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PRESENTACION

PRESENTACION

Alvaro Marchesi Ullastres, secretario general de la OEl

El proyecto «Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion de los
Bicentenarios» es una de las iniciativas de mayor envergadura y significacion que ha puesto en
marcha en los Ultimos afios la comunidad iberoamericana de naciones. El logro de sus objeti-
vos contribuird de forma decisiva al desarrollo de los pueblos y al bienestar de los ciudadanos.

Su finalidad dltima es enormemente ambiciosa: mejorar la calidad y la equidad en la educa-
cion para hacer frente a la pobreza y a la desigualdad y, de esta forma, favorecer la inclusion
social. Se trata, en definitiva, de abordar con decisién algunos retos adn no resueltos, como
el analfabetismo, el abandono escolar temprano, el trabajo infantil, el bajo rendimiento de los
alumnos y la escasa calidad de la oferta educativa publica. Y se pretende hacerlo con la vo-
luntad de enfrentarse, al mismo tiempo, a las demandas exigentes de la sociedad de la in-
formacion y del conocimiento: incorporacién de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién en la ensefianza y en el aprendizaje, apuesta por la innovacion y la creatividad,
desarrollo de la investigacion y del progreso cientifico. Su aprobacién por la XX Conferencia
de Ministros de Educacion y, después, por la XX Cumbre Iberoamericana se basa en la con-
viccién de que es necesario caminar deprisa y con valentia para estar en los primeros vago-
nes del tren de la historia del siglo XXI. La fecha de 2021 como referencia para cumplir dicha
tarea no es casual, pues tiene que ver con el final del proceso de celebracién de los bicen-
tenarios de la independencia que ahora se desarrolla y que tanta significacion tiene para lbe-
roamérica.

La puesta en marcha del proyecto implicé una actuacién en varias direcciones, distintas pero
convergentes. En primer lugar, se definieron un conjunto de once metas generales, desagre-
gadas en veintiocho metas especificas y concretadas posteriormente en treinta y nueve indi-
cadores. Para cada uno de ellos se establecieron unos determinados niveles de logro para
2015y 2021, que constituyen el referente para poder valorar el éxito de la iniciativa. En se-
gundo lugar, se acordaron un conjunto de programas de accién compartidos, asi llamados,
destinados a fomentar la cooperacidon iberoamericana en los campos de la educacién que se
consideran mas relevantes y que precisan una actuacion méas decidida. En tercer lugar, se rea-
lizb un estudio acerca del coste que implica el cumplimiento de las metas, por medio del cual
se dibujé el panorama presupuestario que los paises deberian afrontar, y que sirvié de base
para adoptar la decisién de establecer un fondo solidario que permitiese ayudar a los paises
que previsiblemente encontraran mayores dificultades econémicas para alcanzarlas.

Uno de los compromisos més importantes que asumié la Organizacion de Estados Iberoa-
mericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEI) con vistas al desarrollo del proyecto
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PRESENTACION

consistio en pilotar y evaluar el proceso de seguimiento y logro de las metas. La Conferencia
de Ministros y la Cumbre lberoamericana le atribuyeron esa responsabilidad, en cooperacion
con los paises miembros.

El encargo recibido incluia el compromiso de presentar un informe bienal de progreso, que
permitiese tomar conciencia de los avances registrados y de las dificultades encontradas.
Para elaborar dichos informes, se aprobd asimismo la creacion del Instituto de Evaluacién y
Seguimiento de las Metas Educativas (IESME) en el seno de la OEl. Y como muestra palpa-
ble de la voluntad de cooperacion que sustenta todo el proyecto y su seguimiento, se deci-
di6 constituir tres drganos cruciales para el funcionamiento del Instituto: su Consejo Rector,
su Consejo Asesor y su Comité Ejecutivo. Los tres han comenzado a funcionar en los meses
finales de 2010, sentando las bases para un trabajo eficaz y participativo.

Con la perspectiva de elaborar los mencionados informes bienales de progreso, se consi-
derd necesario contar con un diagndstico de la situacién de partida, que dibujase la realidad
en que se encuentra la educacion en los paises iberoamericanos en los ambitos delimitados
por las Metas 2021. Dicho de otro modo, antes de emitir el primer informe de avance pare-
cia necesario contar con uno que sentase la linea base. Ese es el propésito del informe que
ahora se presenta.

Si el proyecto Metas 2021 se lanzé a finales del afno 2010, parecié conveniente que ese fuese
el punto de partida. No obstante, los conocedores de las operaciones estadisticas saben
bien del retraso que muchas veces llevan las publicaciones oficiales, debido en buena parte
a la necesidad de extremar el rigor y la comparabilidad de los datos. Por ese motivo, aun
cuando 2010 sea el afio que se ha tomado como base, este informe incluye referencias an-
teriores en algunos indicadores, pues la voluntad de aproximarse tanto como fuese posible
a la citada fecha no siempre se ha podido cumplir.

Hay que sefalar que la carencia de informacién acerca de algunos indicadores ha obligado
a disefiar modos e instrumentos novedosos para recopilarla, que se detallan posteriormente
en el informe. Quizas algunos especialistas de las estadisticas internacionales puedan opinar
que esa decisién implica el riesgo de contradecir el rigor que debe imperar en este campo,
pero debemos manifestar con claridad que consideramos vital que el panorama se abra a
esos aspectos de la tarea educativa que no han recibido hasta ahora atencién por parte de
las agencias estadisticas aun cuando todos los consideramos capitales. La informacién sobre
la educacion no puede reducirse a los indicadores cuantitativos disponibles, sino que debe
iluminar también cualesquiera de las dimensiones que se consideren relevantes. Si este in-
forme sirve para fomentar el debate acerca de cdmo obtener informacién sobre esos aspec-
tos generalmente descuidados y cuéles son los mejores medios para asegurar su rigor y
comparabilidad, habremos conseguido una de las metas propuestas.
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Este informe no hubiera sido posible sin el esfuerzo y la colaboracién de un amplio nimero
de personas e instituciones. Entre todos ellos, creo que es justo destacar a los componentes
del Consejo Rector, designados en representacioén de sus respectivos ministerios y general-
mente directivos de los institutos o agencias de evaluacion y estadisticas de los paises ibe-
roamericanos. Sin su eficaz dedicacién no hubiera sido posible obtener gran parte de la
informacién que se presenta en este volumen. También es preciso subrayar la valiosa apor-
tacion de otros organismos internacionales, como la Comisién Econémica para América La-
tinay el Caribe (CEPAL), la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe de
la Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OREALC-
UNESCO) o el Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), verdaderos socios en
esta tarea, asi como de los especialistas que forman parte del Consejo Asesor, que han ayu-
dado a perfilar los indicadores y la informacién que aportan. Finalmente, considero necesa-
rio destacar el trabajo de coordinacion y de redaccion desarrollado por el equipo que
constituye el IESME, imprescindible para el éxito de esta tarea.

Esta publicacion lleva por titulo Miradas sobre la educacién en Iberoamérica. Quiero desta-
car el uso del plural, porque forma parte del compromiso que hemos asumido. En efecto,
hemos evitado presentar un panorama con una interpretacion Unica. Somos plenamente
conscientes de la complejidad de los sistemas educativos actuales y no quisiéramos actuar
con reduccionismo. También estamos convencidos de que hace falta fomentar el debate pu-
blico informado acerca de la educacién si queremos extraer todas sus potencialidades. Por
ese motivo, nos proponemos estimular y fomentar el debate a partir de la realidad expuesta
en este informe. Los datos son los que hemos recopilado y presentado de manera organizada,
pero las miradas que se pueden arrojar sobre ellos son multiples, como también lo son los
diagndsticos y las interpretaciones resultantes.

Este informe inicia el compromiso asumido de acompafiar y comunicar el desarrollo del pro-
yecto Metas Educativas 2021. Su funcién principal se encuentra en mostrar las luces y las som-
bras de esta gran apuesta conjunta para que su debate publico nos ayude a enfrentarnos a
los retos encontrados y a superar entre todos las dificultades existentes. De esta forma sera
posible continuar el avance para conseguir una educacién mas equitativa y de mayor calidad
en sociedades progresivamente mas justas, cultas y libres.
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AECID Agencia Espafola de Cooperacién Internacional para el Desarrollo

AID Asociacion Internacional para el Desarrollo

AlF Asociacién Internacional de Fomento

ALBA Alternativa Bolivariana para los Pueblos de Nuestra América

AOD asistencia oficial al desarrollo

BCIE Banco Centroamericano de Integracion Econémica

BID Banco Interamericano de Desarrollo

CAD Comité de Ayuda al Desarrollo (OCDE)

CAF Corporacién Andina de Fomento

CAN Comunidad Andina de Naciones

CELADE Centro Latinoamericano y Caribefio de Demografia

CEPAL Comisién Econémica para América Latina y el Caribe

CINE Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion

EIC Espacio Iberoamericano del Conocimiento

EIB ensefanza intercultural bilingte

EJC equivalencia a jornada completa

EPT educacién para todos

ETP educacién técnico-profesional

FAO Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Agricultura y la Alimentacion
(Food and Agriculture Organization)

FMI Fondo Monetario Internacional

FOE Fondo de Operaciones Especiales

ICCS Estudio Internacional sobre Educacién Civica y Ciudadana (International
Civic and Citizenship Education Study)

IEA Asociacién Internacional para la Evaluaciéon del Rendimiento Educativo
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement)

IESME Instituto de Evaluacién y Seguimiento de las Metas Educativas

IVR Iniciativa Via Rapida

LLECE Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion

MERCOSUR Mercado Comun del Sur

NAFTA Zona de Libre Comercio del Atlantico Norte (North American Free Trade
Agreement)

OCDE Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdémico
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PARTE

EL PROYECTO
METAS EDUCATIVAS 2021

Capitulo 1

La XX Cumbre lberoamericana de Jefas y Jefes de Estado y de Gobierno, celebrada en Mar
del Plata (Argentina) los dias 3y 4 de diciembre de 2010, dedicd su atencién, tal como rezaba
el lema de la convocatoria, a la «Educacién para la inclusion social». Asi, en su declaracion
final, se subrayaba que «el desafio asumido en esta celebracién del Bicentenario radica en re-
doblary hacer mas eficientes los esfuerzos en aras de alcanzar el ineludible objetivo de aten-
der y concluir las tareas pendientes para lograr una educacion con inclusion social intra- e
intercultural en la regién iberoamericana, de calidad para todos y todas, para promover una
lberoamérica mas justa, con desarrollo econdmico, social y cultural en el marco de socieda-
des democréticas, solidarias y participativas que promuevan el bienestar de todos los habi-
tantes de nuestra regién».

Como puede apreciarse, los méaximos representantes institucionales de los paises iberoame-
ricanos alli reunidos expresaron claramente su conviccién acerca de la importancia de la edu-
cacién para lograr el bienestar individual y la inclusion social. La preocupacién por esta
cuestion, no obstante, no se quedd circunscrita a la realizacién de una declaracion general, por
importante que esta pueda ser, sino que se dio un paso mas alld y se trazaron las lineas que
deben orientar la accién educativa en la proxima década en aras de alcanzar esos objetivos.

En este sentido, la Cumbre adopt¢ la siguiente decision a la hora de considerar cuéles son los
medios méas adecuados para ayudar a conseguir el fin propuesto: «Aprobar como instrumento
concertado para abordar los principales desafios educativos de la region el Programa “Metas
Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion de los Bicentenarios”, aten-
diendo las resoluciones aprobadas en la XX Conferencia lberoamericana de Ministros de Edu-
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cacion, en los términos de desarrollo, concrecidn, costos, sistemas de evaluaciéon y compro-
misos presentados por la Secretaria General lberoamericana (SEGIB), la Organizacién de Es-
tados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEl) y la Comisién Econdmica
para América Latina (CEPAL) de asumir el compromiso de invertir mas y mejor en educacion
durante los proximos diez afios para darles cumplimiento de acuerdo con su formulacién y
previsidon de costos».

En consecuencia, el programa Metas 2021 se configura como una estrategia privilegiada para
conseguir el desarrollo educativo de Iberoamérica durante la préxima década. Una de sus
sefias de identidad es su carécter social y participativo. Por ese motivo, el proyecto incluye el
compromiso de elaborar informes bienales de progreso, que seran discutidos y aprobados
por los ministros y ministras de Educacion y que seran presentados igualmente al Consejo
Asesor del programa. Para poder valorar justamente el progreso que se vaya realizando hacia
la consecucidn de los objetivos propuestos, se ha decidido elaborar este primer informe, que
bien puede denominarse de partida, ya que analiza la situacién existente en el momento en
que el programa comienza su andadura.

En este primer capitulo se presenta el marco general del proyecto, con sus metas generales
y especificas, asi como los indicadores seleccionados para poder valorar los niveles de logro
alcanzados. A continuacién se describe el procedimiento establecido para llevar a cabo la
evaluacion y el seguimiento de esos objetivos.

El proyecto Metas Educativas 2021 se sustenta en el convencimiento de que la educacion
constituye una estrategia fundamental para avanzar en la cohesién y la inclusion social en
lberoamérica. Como objetivo final se plantea el lograr a lo largo de la préxima década una
educacién que dé respuesta satisfactoria a demandas sociales inaplazables: lograr que mas
alumnos estudien y durante maés tiempo, con una oferta de calidad reconocida, equitativa e
inclusiva, y en la que participe la gran mayoria de las instituciones y sectores de la sociedad.
Como se ha sefialado acertadamente, se trata en Ultima instancia de integrar dos agendas
educativas en un solo programa de actuacién: por una parte, recuperar el retraso educativo
acumulado a lo largo del siglo XX, y, por otra, enfrentarse a los retos formativos que plantea
el siglo XXI.

Puesto que ya existia un amplio acuerdo en lberoamérica acerca de la necesidad de avanzar
juntos hacia una educacién mas inclusiva y de mayor calidad, el primer desafio que hubo que
afrontar fue la concrecién de dicho objetivo general, y el disefo de estrategias adecuadas
para alcanzarlo y la adopciéon de mecanismos que permitiesen analizar con rigor y justicia el
grado de avance registrado. Este primer propdsito llevé a la identificacion de un conjunto de
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once metas generales, cada una de las cuales abarca un érea amplia de actuacién y permite
sefalar una direccion de avance.

Posteriormente, los objetivos se concretaron alin més y se establecieron algunas prioridades
en el seno de las diversas areas identificadas. De esta forma, se fijaron varias metas especifi-
cas en el ambito de cada una de las once metas generales, que, finalmente, quedaron des-
dobladas en un total de veintiocho metas especificas.

A continuacién, para cada meta especifica se seleccionaron uno o més indicadores (39 en
total) que permitieran realizar su seguimiento. El establecimiento de esas metas generales y
especificas hubiese resultado insuficiente si no se hubiese identificado ese conjunto de indi-
cadores significativos para valorar el avance realizado en cada una de ellas.

Por ultimo, el ejercicio se completd con el establecimiento de unos determinados niveles de
logro para cada uno de los indicadores. Teniendo en cuenta la diversidad de situaciones na-
cionales existente en Iberoamérica, algunos de esos niveles se fijaron en forma de horquilla,
lo que permitia cierto grado de libertad a los paises para establecer su punto de llegada en
2021 a partir de su situacion de partida en 2010. De ese modo, se pretende compaginar la de-
seada convergencia en los objetivos educativos con la necesaria consideracion de la diversi-
dad de situaciones y de politicas en materia de educacién.

En consecuencia, el conjunto formado por las once metas generales y las veintiocho metas
especificas, y los 39 indicadores y sus correspondientes niveles de logro, permite identificar
con un grado suficiente de concrecion los objetivos educativos comunes que los paises ibe-
roamericanos pretenden alcanzar en la proxima década, asi como el modo en que mediran
y valorarén el progreso realizado. Esos cuatro componentes constituyen una pieza clave del
proyecto Metas 2021, ya que ofrecen la posibilidad de apreciar el progreso que se logre en
las direcciones sefaladas.

Junto a la delimitacién asi efectuada de las metas y su concrecién en los correspondientes in-
dicadores, hay otros dos elementos que adquieren una destacada importancia en el pro-
yecto, puesto que son instrumentos fundamentales para permitir el logro de los objetivos
propuestos. Se trata, por una parte, de los denominados programas de accién compartidos,
cada uno de los cuales representa una linea especifica de cooperacién en las grandes éreas
identificadas, y, por otra, del denominado fondo solidario, que debe permitir apoyar a aque-
llos paises que no serian por si solos capaces de alcanzar los objetivos finales. Son, por tanto,
las otras dos piezas claves del proyecto, cuyo disefio general contribuyen a completar, y tam-
bién seran objeto de atencién en este informe.

El proceso de identificacion de las metas y sus correspondientes indicadores fue laborioso,
pero sin duda productivo. En el afio 2008 se presentd una primera propuesta a los ministros
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de Educacion, reunidos en El Salvador en la XVIIl Conferencia lberoamericana de Educacion.
Tras haber recibido el visto bueno en ese foro, la propuesta fue sometida a debate, tanto a
nivel nacional en cada uno de los paises como a nivel internacional en el dambito iberoameri-
cano. Por una parte, se celebraron varios foros abiertos de debate en Internet, en los que
participé un elevado nimero de especialistas, educadores o personas interesadas en los
asuntos educativos de toda la region iberoamericana; por otra parte, fueron muchos los
paises que convocaron diversos actos o encuentros, tales como reuniones informativas, se-
minarios de discusién o consultas a érganos de participacion, cuyas contribuciones pueden
calificarse de muy valiosas. De ahi surgieron interesantes planteamientos para la adecuacién
de las Metas 2021 a los diversos marcos nacionales. Las sugerencias recibidas, las respuestas
de los paises implicados y los debates llevados a cabo permitieron ir depurando paulatina-
mente la propuesta inicial hasta dar cuerpo al documento aprobado finalmente en la Cum-
bre lberoamericana de 2010, que incluia la relacién de metas generales y especificas, los
indicadores y los niveles de logro que se presenta a continuacién en el cuadro 1.

Capitulo1. Cuadro 1
Las metas educativas, sus indicadores y sus niveles de logro

REFORZAR Y AMPLIAR LA PARTICIPACION DE LA SOCIEDAD EN LA ACCION
EDUCADORA

META ESPECIFICA 1. Elevar la participacion de los diferentes sectores sociales y su coordinacion en
proyectos educativos: familias, universidades y organizaciones publicas y privadas, sobre todo de aque-
llas relacionadas con servicios de salud y promocion del desarrollo econdmico, social y cultural.

e INDICADOR 1. Numero de proyectos en los que diferentes sectores sociales participan y que se apli-
can de forma integrada.

- Nivel de logro: Cada afilo aumenta el nimero de proyectos innovadores que se desarrollan
de forma coordinada en un territorio (municipio, departamento, region), en los que participan
varios sectores sociales.

LOGRAR LA IGUALDAD EDUCATIVA Y SUPERAR TODA FORMA DE DISCRIMINACION
EN LA EDUCACION

META ESPECIFICA 2. Garantizar el acceso y la permanencia de todos los nifios en el sistema educa-
tivo mediante la puesta en marcha de programas de apoyo y desarrollo de las familias para favorecer
la permanencia de sus hijos en la escuela.

MEIN2 2021



LAS METAS EDUCATIVAS 2021 Y SU PROCESO DE SEGUIMIENTO

e INDICADOR 2. Porcentaje de familias con dificultades socioeconémicas que recibe apoyo para garan-
tizar la asistencia habitual de sus hijos a las escuelas.

- Nivel de logro: En 2015, al menos el 30 % de las familias que se sittan por debajo del umbral
de pobreza recibe algun tipo de ayuda econémica que garantiza el desarrollo integral de los
nifos y su asistencia a la escuela, y el 100 % la recibe en 2021.

META ESPECIFICA 3. Prestar apoyo especial a las minorias étnicas, poblaciones originarias y afrodes-
cendientes, a las alumnas y al alumnado que vive en zonas urbanas marginales y en zonas rurales, para
lograr la igualdad en la educacion.

e INDICADOR 3. Porcentaje de nifios de estos colectivos escolarizados en la educacion inicial, prima-
ria y secundaria basica.

- Nivel de logro: El porcentaje de nifos de minorias étnicas, poblaciones originarias y afro-
descendientes, residentes en zonas urbanas marginales y zonas rurales, y de género femenino
es al menos igual a la media del alumnado escolarizado en la educacién inicial, primaria y secun-
daria basica.

e INDICADOR 4. Porcentaje de alumnado de minorias étnicas, poblaciones originarias y afrodescen-
dientes que realiza estudios de educacion técnico-profesional (ETP) y universitarios.

- Nivel de logro: Aumenta en un 2 % anual el alumnado de minorias étnicas, poblaciones ori-
ginarias y afrodescendientes que accede a la ETP, y en un 1 % el que accede a la Universidad.

META ESPECIFICA 4. Garantizar una educacion intercultural bilingtie de calidad a los alumnos perte-
necientes a minorias étnicas y pueblos originarios.

* INDICADOR 5. Porcentaje de alumnos pertenecientes a minorias étnicas y pueblos originarios que
dispone de libros y materiales educativos en su lengua materna.

- Nivel de logro: Las escuelas y los alumnos reciben materiales y libros en su lengua materna,
y sus maestros los utilizan de forma habitual.

e INDICADOR 6. Porcentaje de maestros bilingUes trabajando en las aulas bilingles con estudiantes
que hablan en su mismo idioma originario.

- Nivel de logro: Todos los maestros que trabajan en aulas bilingties dominan el mismo idioma
originario de sus estudiantes.

META ESPECIFICA 5. Apoyo a la inclusion educativa del alumnado con necesidades educativas espe-
cliales mediante las adaptaciones y las ayudas precisas.

* INDICADOR 7. Porcentaje de alumnos con necesidades educativas especiales escolarizados en la
escuela ordinaria.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 60 % del alumnado con necesidades educativas
especiales esta integrado en la escuela ordinaria, y entre el 50 % y el 80 % lo esta en 2021.
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AUMENTAR LA OFERTA DE EDUCACION INICIAL Y POTENCIAR SU CARACTER
EDUCATIVO

META ESPECIFICA 6. Aumentar la oferta de educacion inicial para nifios de 0 a 6 afios.

e INDICADOR 8. Porcentaje de nifios de 0 a 6 afos que participa en programas educativos.

- Nivel de logro: En 2015 recibe atencion educativa temprana entre el 50 % y el 100 % de los
nifios de 3 a 6 afios, y el 100 % la recibe en 2021. En 2015, entre el 10 % y el 30 % de los nifios
de 0 a 3 afos participa en actividades educativas, y entre el 20 % y el 50 % lo hace en 2021.

META ESPECIFICA 7. Potenciar el cardcter educativo de esta etapa y garantizar una formacion sufi-
ciente de los educadores que se responsabilizan de ella.

e INDICADOR 9. Porcentaje de educadores que tiene el titulo especifico de educacién inicial.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 70 % de los educadores que trabajan con nifios
de 0 a 6 afios tiene la titulacion establecida, y entre el 60 % y el 100 % la tiene en 2021.

UNIVERSALIZAR LA EDUCACION PRIMARIA Y LA SECUNDARIA BASICA, Y AMPLIAR
EL ACCESO A LA EDUCACION SECUNDARIA SUPERIOR

META ESPECIFICA 8. Asequrar la escolarizacion de todos los nifios en la educacién primaria y en la
educacion secundaria basica en condiciones satisfactorias.

* INDICADOR 10. Porcentaje de escolarizacién y de finalizacion de la educaciéon primaria.

- Nivel de logro: En 2015, el 100 % del alumnado esta escolarizado en educacion primaria, y
entre el 80 % y el 100 % la termina a la edad correspondiente. En 2021, mas del 90 % de los
alumnos termina la educacion primaria a la edad establecida.

e INDICADOR 11. Porcentaje de escolarizacion y de finalizacién de la educaciéon secundaria basica.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 60 % y el 95 % de los alumnos esta escolarizado en edu-
cacion secundaria basica, y entre el 70 % y el 100 % lo estd en 2021. Entre el 40 % y el 80 %
del alumnado termina la educaciéon secundaria basica en 2015, y entre el 60 % y el 90 % la
concluye en 2021.

META ESPECIFICA 9. Incrementar el nimero de jévenes que finalizan la educacion secundaria superior.
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* INDICADOR 12. Porcentaje de alumnado que completa la educacion secundaria superior.

- Nivel de logro: Las tasas de culminacién de la educacion secundaria superior se sitlan entre
el 40 % y el 70 % en 2015, y entre el 60 % y el 90 % en 2021.

MEJORAR LA CALIDAD DE LA EDUCACION Y EL CURRICULO ESCOLAR

META ESPECIFICA 10. Mejorar el nivel de adquisicion de las competencias basicas y de los conoci-
mientos fundamentales por parte de los alumnos.

e INDICADOR 13. Porcentaje de alumnos con niveles satisfactorios de logro en competencias basicas
en las pruebas nacionales e internacionales.

- Nivel de logro: Disminuye en al menos un 20 % el nimero de alumnos situados entre los
dos niveles bajos de rendimiento en las pruebas de LLECE 6.° grado, PISA, TIMSS o PIRLS, en las
gue participan diferentes paises. Aumentan en la misma proporcién los alumnos en los dos nive-
les altos en dichas pruebas.

META ESPECIFICA 11. Potenciar la educacion en valores para una ciudadania democratica activa,
tanto en el curriculo como en la organizacion y gestion de las escuelas.

e INDICADOR 14. Actualizacion de la educacién en valores y para la ciudadania en los curriculos de las
diferentes etapas educativas.

- Nivel de logro: En 2015 se han reformulado los curriculos de las diferentes etapas educati-
vas y esta reforzada la educacion en valores y para la ciudadania en las distintas areas y materias.

META ESPECIFICA 12. Ofrecer un curriculo que incorpore la lectura y el uso del computador en el
proceso de ensefanza y aprendizaje, en el que la educacion artistica y la educacion fisica tengan un
papel relevante, y estimule el interés por la ciencia, el arte y el deporte entre los alumnos.

e INDICADOR 15. Tiempo semanal de lectura en las distintas etapas.

- Nivel de logro: Hay establecidas al menos tres horas de lectura obligatoria en educacién pri-
maria y dos horas en educacion secundaria basica.

e INDICADOR 16. Frecuencia de uso del computador en la escuela por los alumnos para tareas de
aprendizaje.
- Nivel de logro: En 2021, los profesores y los alumnos utilizan el computador de forma habi-

tual en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

e INDICADOR 17. Tiempo semanal dedicado a la educacion artistica y a la educacion fisica en las
escuelas.
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- Nivel de logro: Hay establecidas al menos tres horas dedicadas a la educacién artistica y la
educacion fisica en la educacion primaria, y dos horas en la educaciéon secundaria basica.

e INDICADOR 18. Porcentaje de alumnos que elige formacion cientifica o técnica en los estudios poso-
bligatorios.

- Nivel de logro: En 2015 ha aumentado la eleccién de los alumnos por los estudios cientifi-
cos y técnicos en un 10 %, y en un 20 % en 2021.

META ESPECIFICA 13. Mejorar la dotacion de bibliotecas y de computadores en las escuelas.

* INDICADOR 19. Porcentaje de escuelas con bibliotecas.

- Nivel de logro: En 2015, al menos el 40 % de las escuelas dispone de bibliotecas escolares,
y el 100 % cuenta con ellas en 2021.

e INDICADOR 20. Razén de alumnos por computador.

- Nivel de logro: En 2015, la proporcién entre computador y alumno es de entre 1/8 y 1/40,
y de entre 1/2 'y 1/10 en 2021.

META ESPECIFICA 14. Ampliar el nimero de las escuelas de tiempo completo en primaria.

* INDICADOR 21. Porcentaje de escuelas publicas de primaria de tiempo completo.

- Nivel de logro: En 2015, al menos el 10 % de las escuelas publicas de educacién primaria es
de tiempo completo, y entre el 20 % y el 50 % lo es en 2021.

META ESPECIFICA 15. Extender la evaluacion integral de los centros escolares.

e INDICADOR 22. Porcentaje de escuelas que participan en programas de evaluacion.

- Nivel de logro: En 2015, al menos entre el 10 % y el 50 % de los centros escolares participa
en programas de evaluacién, y entre el 40 % y el 80 % lo hace en 2021.

FAVORECER LA CONEXION ENTRE LA EDUCACION Y EL EMPLEO A TRAVES DE LA
EDUCACION TECNICO-PROFESIONAL (ETP)

META ESPECIFICA 16. Mejorar y adaptar el disefio de la ETP de acuerdo con las demandas laborales.

* INDICADOR 23. Porcentaje de carreras técnico-profesionales cuyos curriculos son disefiados por
competencias teniendo en cuenta la demanda laboral.

MEIN2 2021




LAS METAS EDUCATIVAS 2021 Y SU PROCESO DE SEGUIMIENTO

- Nivel de logro: En 2015, entre el 20 % y el 70 % de los centros de formacion técnico-pro-
fesional organiza las carreras en funcién de las competencias derivadas de la demanda laboral,
y entre el 50 % y el 100 % lo concreta en 2021.

e INDICADOR 24. Porcentaje de alumnos que realiza practicas formativas en empresas.
- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 70 % de los alumnos de ETP realiza practicas en

empresas o instituciones laborales, y entre el 70 % y el 100 % lo hace en 2021.

META ESPECIFICA 17. Aumentar y mejorar los niveles de insercion laboral en el sector formal de los
Jovenes egresados de la ETR

* INDICADOR 25. Porcentaje de jovenes procedentes de la ETP que acceden al empleo al finalizar sus
estudios y en puestos afines con su capacitacion.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 60 % de los egresados de la ETP consigue una
insercion laboral acorde con la formacién obtenida, y entre el 50 % y el 75 % la logra en 2021.

OFRECER A TODAS LAS PERSONAS OPORTUNIDADES DE EDUCACION A LO
LARGO DE TODA LA VIDA

META ESPECIFICA 18. Garantizar el acceso a la educacion a las personas jovenes y adultas con mayo-
res desventajas y necesidades.

e INDICADOR 26. Porcentaje de poblacion alfabetizada.
- Nivel de logro: Antes de 2015, la tasa de alfabetizacién en la region se sitta por encima del
95 %.
e INDICADOR 27. Porcentaje de personas jovenes y adultas recién alfabetizadas que continua estu-
diando.
= Nivel de logro: Entre el 30 % y el 70 % de las personas jévenes y adultas recién alfabetiza-

das continta cursando estudios equivalentes a la educacion basica.

META ESPECIFICA 19. Incrementar la participacion de los jévenes y adultos en programas de forma-
cién continua presenciales y a distancia.

* INDICADOR 28. Porcentaje de jévenes y adultos que participa en programas de formacion y capa-
citacién continua presenciales y a distancia.

- Nivel de logro: En 2015, el 10 % de las personas jévenes y adultas participa en algun curso
de formacion, y el 20 % lo hace en 2021 (en las cuatro semanas previas a la fecha de realiza-
cion de la encuesta correspondiente).
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FORTALECER LA PROFESION DOCENTE

META ESPECIFICA 20. Mejorar la formacion inicial del profesorado de primaria y de secundaria.

e INDICADOR 29. Porcentaje de titulaciones de formacion inicial docente con acreditacion oficial de
su calidad.

- Nivel de logro: En 2015 estan acreditadas, al menos, entre el 20 % y el 50 % de las titula-
ciones de formacion inicial, y entre el 50 % y el 100 % en 2021.

* INDICADOR 30. Porcentaje de profesorado de primaria con formacion especializada en docencia
superior al nivel de la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE, nivel 3), y por-
centaje de profesorado de secundaria con formacion universitaria y pedagoégica.

- Nivel de logro: Conseguir que al menos entre el 40 % y el 80 % de cada uno de los colecti-
vos de profesorado esté acreditado en 2015, y entre el 70 % y el 100 % en 2021.

META ESPECIFICA 21. Favorecer la capacitacion continua y el desarrollo de la carrera profesional
docente.

e INDICADOR 31. Porcentaje de escuelas y de docentes que participa en programas de formacion con-
tinua y de innovacion educativa.

- Nivel de logro: En 2015, al menos el 20 % de las escuelas y de los profesores participa en pro-
gramas de formacion continua y de innovacion educativa, y al menos el 35 % lo hace en 2021.

AMPLIAR EL ESPACIO IBEROAMERICANO DEL CONOCIMIENTO Y FORTALECER LA
INVESTIGACION CIENTIFICA

META ESPECIFICA 22. Apoyar la creacion de redes universitarias para la oferta de posgrados, la movi-
lidad de estudiantes e investigadores y la colaboracion de investigadores iberoamericanos que trabajan
fuera de la region.

e INDICADOR 32. Porcentaje de becas de movilidad de los estudiantes e investigadores entre los pai-
ses iberoamericanos.
= Nivel de logro: En 2015, las becas de movilidad de estudiantes e investigadores de toda la
region llegan a 8000, y a 20 000 en 2021.

META ESPECIFICA 23. Reforzar la investigacion cientifica y tecnoldgica y la innovacion en la region.
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* INDICADOR 33. Porcentaje de investigadores en jornada completa.

- Nivel de logro: En 2015, el niumero de investigadores en equivalentes de jornada completa
se sitUa entre el 0.5 % y el 3.5 % de la poblacion econdmicamente activa, y en 2021 alcanza
entre el 0.7 % y el 3.8 %.

e INDICADOR 34. Porcentaje de inversion en 1+D en la region con respecto al producto interno

bruto (PIB).

- Nivel de logro: En 2015, el porcentaje de inversion del PIB en I+D se sitda entre el 0.3 % vy el
1.4 % del PIB (media de la region en el 0.93 %), y en 2021 alcanza entre el 0.4 % y el 1.6 %
(media de la region en el 1.05 %).

META GENERAL DECIMA

INVERTIR MAS E INVERTIR MEJOR

META ESPECIFICA 24. Aumentar el esfuerzo econémico de cada pais para el logro de las Metas Edu-
cativas 2021.

* INDICADOR 35. Elaboracion en el ano 2010 de un plan de financiamiento por cada pais para el
logro de las metas y actualizarlo periodicamente.

- Nivel de logro: Se aprueba un plan en cada pafs, se evalla y se adapta cada tres afios.

META ESPECIFICA 25. Incrementar la solidaridad internacional con los paises que manifiestan mayo-
res dificultades.

e INDICADOR 36. Coordinar un Fondo Solidario para la Cohesion Educativa en el afio 2011, con un
plan de accion hasta 2021.

- Nivel de logro: Se desarrolla y coordina el Fondo Solidario, el cual aporta entre el 20 % vy el
40 % de lo que comprometen los paises y las regiones con mayor retraso educativo para el cum-
plimiento de las metas.

META GENERAL DECIMOPRIMERA

EVALUAR EL FUNCIONAMIENTO DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS Y DEL PROYECTO
'METAS EDUCATIVAS 2021

META ESPECIFICA 26. Fortalecer los sistemas de evaluacion de cada uno de los paises.

e INDICADOR 37. Reforzar los institutos de evaluacion, los sistemas de planificacion y las unidades de
estadistica de los paises.
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- Nivel de logro: En 2015, todos los paises han consolidado sus institutos de evaluacion y las
unidades de planificacion y de estadistica.

META ESPECIFICA 27. Asequrar el sequimiento y la evaluacion del proyecto Metas Educativas 2021.

* INDICADOR 38. Crear el Instituto de Seguimiento y Evaluacién de las Metas Educativas y su Consejo
Rector, en el que participen los representantes de los sistemas de evaluacién de los paises.

- Nivel de logro: El Instituto de Seguimiento y Evaluacién de las Metas Educativas presenta,
cada dos afios y por pafs, un informe general sobre el cumplimiento de las metas.

META ESPECIFICA 28. Fortalecer la participacion de los distintos sectores sociales en el desarrollo y en
la supervision del proyecto Metas Educativas 2021.

e INDICADOR 39. Crear el Consejo Consejo Asesor de las Metas Educativas 2021.

- Nivel de logro: El Consejo elabora, al menos, un informe cada dos anos sobre el desarrollo
del proyecto Metas Educativas 2021.

Cualquier propuesta de unas metas educativas comunes debe llevar aparejado un sistema de
seguimiento y evaluacién de su grado de logro si no quiere verse reducida a una simple de-
claraciéon de buenas intenciones. Por ese motivo, la XX Conferencia Iberoamericana de Edu-
cacién, celebrada en Buenos Aires el 13 de septiembre de 2010, aprobd, junto con las Metas
2021, un plan de evaluacién y seguimiento del programa que debe desarrollarse a lo largo de
la proxima década y que ha de servir de base para valorar el avance conseguido y las even-
tuales desviaciones respecto de las previsiones iniciales. La Conferencia decididé asimismo
crear el Instituto de Evaluacion y Seguimiento de las Metas Educativas (IESME) y le asigné la
responsabilidad de llevar a cabo los trabajos necesarios para poder cumplir los objetivos que
aparecen en su denominacion.

Es importante destacar que el sistema de seguimiento y evaluacién no constituye un fin en si
mismo, sino que debe entenderse como un instrumento (de gran importancia, eso si) para al-
canzar las metas acordadas. Su objetivo principal consiste en obtener, procesar y proporcio-
nar una informacién rigurosa, veraz y relevante para conocer el grado de avance registrado
hacia la consecucién de tales metas. Dicha informacion constituye una aportacion de primer
orden para la toma de decisiones por parte de los responsables de la educacion en los pai-
ses iberoamericanos.
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Para llevar a cabo este conjunto de tareas se ha adoptado un modelo de organizacién y de
coordinacién adecuado a los propdsitos formulados, capaz de asegurar el cumplimiento de
los objetivos propuestos y concebido para llevar a cabo un trabajo eficaz. Teniendo en cuenta
que el logro de las metas educativas es una empresa colectiva, el modelo que se aplique
para efectuar el seguimiento también debe asegurar la participacién de todos los paises a tra-
vés de los institutos, agencias o instituciones nacionales responsables de llevar a cabo la eva-
luacion y la elaboracion de las estadisticas de la educacion.

De acuerdo con ese planteamiento, el érgano fundamental del IESME es su Consejo Rector,
que esta formado por los directores de los institutos de evaluacién de los respectivos paises
o las personas encargadas de realizar ese tipo de tareas en los diversos ministerios de Edu-
cacion. Su funcién principal consiste en adoptar las decisiones necesarias para el buen de-
sarrollo de los trabajos de seguimiento y de elaboracion de los informes resultantes, para lo
cual se redinen una o dos veces al afio y trabajan en red.

Los trabajos de seguimiento y evaluacion estéan dirigidos por un Comité Ejecutivo, presidido
por el secretario general de la OEl, del que forman parte varios especialistas en el campo de
la evaluacién, los cuales cuentan ademas con el apoyo de personal de la OEI. Existe también
un Consejo Asesor, integrado por representantes de las organizaciones internacionales con
experiencia en el campo de la evaluacién y por algunos especialistas de reconocido presti-
gio, que apoya en las tareas del IESME.

El trabajo coordinado y riguroso de estos tres érganos asegura al mismo tiempo la calidad
técnica exigible, la cooperacién horizontal con los paises iberoamericanos y la necesaria
coordinacién con otros organismos internacionales que actéan en el mismo dmbito. Aunque
la responsabilidad ultima del buen desarrollo de los trabajos recaiga en la OEl, su accién sera
tanto mas fructifera cuanto mejor atienda las demandas y las sugerencias planteadas por di-
chos érganos de direccion y asesoramiento.

Los productos principales que deben resultar del proceso de seguimiento de las Metas 2021
son los informes de avance, que seran elaborados y presentados publicamente cada dos
afos. En ellos se ha de incluir el estado de avance de los paises en cada una de las diversas
metas generales y especificas, atendiendo al nivel de logro establecido para cada uno de los
indicadores propuestos, asi como la situacion general y la valoracién del progreso registrado
en las diversas areas.

Este informe se inserta en esa serie de informes bienales y se configura como un primer in-
forme o informe de partida. El sentido de esta decisién es doble. Por una parte, se pretende
ofrecer un cuadro de la situacién de partida del proyecto en el que se ofrezca una imagen del
lugar en que se encuentran los paises y el conjunto de la regién al inicio del camino que se
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recorrera durante la década. Por otra parte, se pretende explorar la factibilidad del proceso
de seguimiento, dada la carencia de informacién existente en muchos campos concretos, al
menos en el &mbito internacional.

Es necesario subrayar este Ultimo aspecto, pues las Metas 2021 incluyen algunas metas es-
pecificas que no han despertado hasta ahora un gran interés a la hora de obtener informacion
valida y fiable sobre ellas a escala internacional. Por ese motivo, los paises iberoamericanos
habran de explorar aproximaciones e instrumentos innovadores para recopilar ese tipo de in-
formacién. Desde un punto de vista puramente estadistico o evaluador, el ejercicio puede re-
sultar complejo y arriesgado, ya que su éxito no estd asegurado. Pero si creemos en la
relevancia de dichas metas, no podemos olvidarlas o soslayarlas sin méas. En consecuencia,
este primer informe servird también para ir preparando instrumentos de recogida de infor-
macién y modelos de anélisis que, aun haciendo referencia a aspectos importantes de la tarea
educativa, no son habituales.

Ademas de dichos informes de progreso, de caracter fundamental y que verén la luz cada dos
anos, esté prevista la elaboracién de otros informes complementarios de caracter especifico,
bien sean teméticos, subregionales, sectoriales o de cualquier otro tipo, que ofrezcan espe-
cial interés para los paises iberoamericanos. Tampoco se descarta la eventual publicacion de
informes conjuntos con otros organismos internacionales que desarrollan proyectos parale-
los o convergentes con las Metas 2021. Fruto de esa voluntad de cooperacién es la partici-
pacién de la CEPAL en la elaboracién del capitulo 14 de este informe o la aportacién de datos
pertinentes por parte de UNICEF o el Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en
América Latina (SITEAL).

En conjunto, estos informes de seguimiento y progreso constituiran una base sélida que per-
mita valorar con rigor y justicia el compromiso de los paises de lberoamérica con las metas
educativas, asi como el avance que realmente se vaya consiguiendo. Por ese motivo, este
primer informe tiene un valor especial, pese a su indudable dificultad.

Como se sefalaba més arriba, el IESME ha adoptado un modelo colegiado de organizacion,
en el que la representacién de los paises ocupa un lugar central. La existencia de su Consejo
Rector constituye el reflejo mas patente de dicho estilo de funcionamiento, puesto que todas
las decisiones relativas al proceso de evaluacién y seguimiento de las Metas 2021 son deba-
tidas previamente y acordadas de forma colectiva. Pero ese criterio organizativo resultaria in-
suficiente si no se fomentase una participacién activa de todas las instituciones nacionales
responsables de la evaluacién y la estadistica, y no solo de sus responsables institucionales.
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La participacién es claramente posible, debido a los considerables avances registrados en
materia de evaluacién por los sistemas educativos de lberoamérica. Desde los afios noventa,
y aln antes en muchos paises, se han puesto en marcha agencias o institutos nacionales de
evaluacién en la mayor parte de la regién, siguiendo las tendencias méas avanzadas en este
campo. No puede considerarse que América Latina represente hoy una excepcion en lo que
se refiere a la evaluacion de los sistemas educativos en general, y de los aprendizajes de los
alumnos en particular. Incluso ha puesto en marcha un proyecto regional, el Laboratorio La-
tinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE), impulsado por la Oficina
Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (OREALC) de la UNESCO. En conse-
cuencia, los paises iberoamericanos estan en condiciones de implicarse decididamente en un
proyecto como el que aqui se comenta.

Este nivel de desarrollo representa una indudable fortaleza para llevar a cabo las tareas de se-
guimiento de las Metas 2021. Y, ademas, supone una valiosa oportunidad para reforzar la
evolucién experimentada. De hecho, como se ha visto mas arriba, la meta general 11 plan-
tea evaluar el funcionamiento de los sistemas educativos y del proyecto Metas 2021, y la meta
especifica 26 |la concreta en el objetivo de fortalecer los sistemas de evaluacién de cada uno
de los paises.

Cuando se habla del fortalecimiento de los sistemas de evaluacion, puede aventurarse que
se considera que aun no han llegado al nivel deseable. Pero esa apreciacion no deja de ser
hipotética en ausencia de datos consistentes. Con objeto de reunir una informacién actuali-
zada acerca de la situacién de los institutos nacionales u otros organismos responsables de
la evaluacion educativa, el IESME incluyd algunas preguntas especificas en los cuestionarios
enviados a cada pais a finales del afio 2010, de los que se hara una mencién mas extensa en
el capitulo 3.

La falta de respuesta de algunos organismos nacionales a dichas preguntas ha impedido ha-
cerse una idea completa acerca de la situacion existente, si bien ha proporcionado una in-
formaciéon muy valiosa. Como puede apreciarse en el cuadro 2, que recoge la existencia y la
denominacién de los organismos responsables de la evaluacién y de las estadisticas de la
educacion, tan solo cuatro paises (Cuba, El Salvador, Honduras y Nicaragua) de los dieci-
nueve que respondieron carecen de un organismo especifico del primer tipo. En contrapo-
sicién, todos los paises cuentan con unidades de estadistica, sin duda por la tradicion de
estas tareas y su conexion con la planificacién, a la que suelen estar ligadas. No es extrafio
que todas ellas se encuentren ubicadas en los ministerios de Educacién, generalmente en di-
recciones de planificacién o programacién.

Argentina y Portugal constituyen en cierto modo una excepcidn, pues ambos cuentan con una
unidad responsable al mismo tiempo de la evaluacién y de las tareas estadisticas, aunque en
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proporciones distintas. También hay que sefalar que algunos de los Estados que informan de
la existencia de un instituto de evaluacién precisan que su creacién esta aln en proyecto,
esté prevista en breve plazo, es muy reciente o se encuentra todavia en fase de puesta en mar-
cha. Es el caso de Ecuador, Paraguay y Uruguay. Junto a estos tres casos, también Costa Rica
y la Republica Dominicana dan cuenta de que existe un plan de refuerzo de la unidad co-
rrespondiente.

El anélisis de la informacion aportada en los cuestionarios confirma que han sido muchos los
avances registrados en la regién durante la Gltima década, si bien todavia existen nueve pai-
ses que no han completado el proceso de consolidacion de sus institutos o agencias. Varios
de ellos manifiestan expresamente que perciben la necesidad de reforzar las instituciones
existentes. Esta demanda obliga a prever el desarrollo de planes de refuerzo y asistencia que
les permitan continuar avanzando.

En esta situacidn, conviene destacar el potencial que supone para el refuerzo de los orga-
nismos nacionales implicados la intervencién en proyectos y estudios internacionales. La par-
ticipacion en los estudios del LLECE, en las evaluaciones TIMSS o PIRLS impulsadas por la
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) o en el pro-
grama PISA de la OCDE ha supuesto para muchos paises un aprendizaje inestimable y una
fuente de intercambios de gran valor con otros paises.

El proceso de seguimiento de las Metas 2021 quiere desempenar una funcién similar a los es-
tudios mencionados en lo que respecta al fortalecimiento de los sistemas nacionales de eva-
luacidn y estadisticas de la educacion. Y ello implica su participacién activa y comprometida,
que asi se convierte en uno de los objetivos instrumentales del proyecto.
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Capitulo 1. Cuadro 2

Organismos dedicados a la evaluacion y las estadisticas educativas en los paises de Iberoamérica

Organismo de evaluacion educativa

Organismo de estadisticas educativas

Argentina Direccion Nacional de Informacién y Evaluacion de la Calidad Educativa (DINIECE)
Brasil Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas .
Educativas Anisio Teixeira (INEP)
Bolivia Observatorio de la Calidad Educativa (OCE) Egu|pc'J,de Informacion Ed.ulcatllv,a,
Direccion General de Planificacion
Chile Sistema de Medicion de Calidad Unidad de Estadisticas, Centro de Estudios,
de la Educacion (SIMCE) Divisién de Planificacion y Presupuesto
Instituto Colombiano para la Evaluacion Grupo de Informacion de la Oficina
Colombia de la educacion (ICFES) y Direccién de Evaluacion Asesora de Planeacion, Finanzas y Sistemas
del Departamento Nacional de Planeacién (DNP) de Informacion
Costa Rica Direccion de Gestién y Evaluacion de la Calidad Departamento de Andlisis Estadistico
c Direccion Nacional de Planeamiento y Estadisticas
uba n.a. .
Educativas
Ecuador Instituto Nacional de Evaluacién Educativa Archivo Maestro de Instituciones
Educativas (AMIE)
El Salvador n. a. Gerencia de Monitoreo, Evaluacion y Estadistica
Espana Instituto de Evaluacion Oficina de Estadistica
Guatemala Direccion de Evaluacion Direccion de Planificacion Educativa
e Investigacion Educativa (DIPLAN)
Proyecto de Mejoramiento de las Estadisticas
Honduras n. a. Educativas, Direccion de Planeamiento y
Evaluacién de la Gestién
- Instituto Nacional para la Evaluacion o i i
México de la Educacion (INEE) Direccion General de Planeacion y Programacion
Nicaragua n.a. Direccién de Estadisticas Educativas
Panama Direccion Nacional de Evaluacion Educativa Departamento de Estadls_tlca dela DII'.ECCIOH Nacional
de Planeamiento Educativo
Paraguay Direccién de Evaluacién de la Calidad Educativa Direccion de EStad.Isftlca. gie la D|re;aon General
de Planificacién Educativa
Portugal Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacéo
Republica Instituto Dominicano de Evaluacion de la Calidad
publ de la Educacion (IDEICE) y Direccién de Evaluacién | Unidad de Estadistica de la Direccién de Planificacion
Dominicana . 9
de la Calidad de la Educacién
lnSt't.UtO NaC|pnaI de Evaluacién EdF‘?at'Va.Y Area de Investigacion y Estadistica de la Direccion
Uruguay Consejo Directivo Central de la Administracién de Educacion del Ministerio de Educacion v Cultura
Nacional de Educacién Publica (CODICEN-ANEP) y

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

n. a.: No aplicable.
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Capitulo 2

La educacion es uno de los medios de socializacion més poderosos que poseen nuestras so-
ciedades. Las generaciones jovenes reciben y reelaboran a través de ella las pautas cultura-
les que les permitiran desenvolverse de forma satisfactoria en el medio social, al tiempo que
lo transforman. La clave del logro de una buena vida para los ciudadanos y de un desarrollo
integral para los pueblos se encuentra en buena medida en una educacién pertinente, equi-
tativa y de calidad.

Los Estados contemporaneos han otorgado a los sistemas educativos un lugar central en el
proceso de formacién de la infancia y la juventud. La educacion, una tarea colectiva y coo-
perativa, se lleva a cabo fundamentalmente en el seno de dichos sistemas educativos, que ya
cuentan con algo mas de dos siglos de antigliedad. Su realidad actual constituye la concre-
cion de las circunstancias en que se formaron y de los avatares que han experimentado en sus
procesos de evolucion.

En la medida en que los sistemas educativos han tenido origenes diversos, presentan carac-
teristicas diferentes; en la medida en que han debido afrontar desafios similares, ofrecen im-
portantes semejanzas. En consecuencia, ni todos los sistemas son uniformes, ni tampoco
absolutamente heterogéneos. Teniendo ademas en cuenta las influencias mutuas que expe-
rimentan, sobre todo en los actuales tiempos de mundializacién acelerada, no debe sor-
prender que puedan proponerse conseguir unas metas comunes o que adopten estrategias
compartidas para lograr sus objetivos. Ese es el caso de las Metas Educativas 2021y, en ul-
tima instancia, el sentido de este informe.
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Al abordar esta tarea analitica acerca de la educacién en Iberoamérica, con la intencién de
proporcionar una perspectiva comprensiva de su situacién actual, no se puede dejar de lado
la consideracion de los contextos nacionales. En efecto, cada sistema educativo es el resul-
tado de las caracteristicas de su entorno y tributario del mismo. Los paises se ven condicio-
nados indudablemente por factores tales como la distribucion de la poblacién que poseen
o el grado de riqueza de que disfrutan. Ademas, deben dar respuesta a las necesidades de
escolarizacidon que manifiesta su poblacion y a las demandas que plantea. Y para poder va-
lorar esa respuesta que los sistemas educativos son capaces de dar, es necesario situarlos en
sus respectivos contextos.

Por ese motivo, antes de entrar en la segunda parte del informe, dedicada a analizar los in-
dicadores adoptados en el proyecto Metas 2021, resulta necesario presentar el contexto ge-
neral en que se ubican los paises iberoamericanos. No se ha pretendido realizar un analisis
comparativo de los sistemas educativos de lberoamérica, pues esa pretensién desborda am-
pliamente los limites de este trabajo. El lector interesado encontraré estudios de gran inte-
rés que adoptan esa perspectiva, asi como abundante literatura especializada en la que
satisfacer su deseo de conocimiento’. El propédsito de este capitulo es mas sencillo y se limita
a presentar algunas magnitudes generales que permitan dibujar el paisaje en el que se en-
marcaran los anélisis de los capitulos sucesivos.

Cuando hablamos aqui de la importancia del contexto, situamos nuestra reflexién en un tri-
ple plano, distinguiendo tres dimensiones a efectos analiticos:

La primera tiene que ver con las caracteristicas méas destacadas de la poblacién de los res-
pectivos paises, pues resulta dificil interpretar la situacién educativa sin conocer las prin-
cipales variables demograficas, tales como la poblacién general, la proporcion de
poblacién urbana o el volumen de la poblacién infantil frente a la econdémicamente
activa.

La segunda se refiere al nivel de desarrollo alcanzado por los paises, que incluye la me-
dida del producto interno bruto (PIB) per capita, pero también el grado de desigualdad
econdmica existente y la referencia a otros indices, como el de desarrollo humano (IDH),
elaborado por el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).

La tercera guarda relacién con la situacién educativa general de cada pais, que abarca las
cifras globales de escolarizacion, especialmente en las etapas bésicas, la esperanza de
vida escolar y el nivel formativo de la poblacion adulta en términos generales.

1 Para analizar la situacion de la educacion en la region tiene especial interés el trabajo que desarrolla el Sistema
de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL), cuyos informes y publicaciones pueden
consultarse en su sitio web (www.siteal.iipe-oei.org).
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Aungue se trate de tres dimensiones necesariamente limitadas, que bien pudieran ser com-
pletadas con otros datos o servir de base a reflexiones mas amplias, su presentacion permi-
tiré situar los sistemas educativos de Iberoamérica en sus respectivos contextos. El beneficio
resultante consistira en la posibilidad de una mejor y mas ajustada interpretacion de los datos
contenidos en la segunda parte del informe.

Antes de presentar y comentar los datos concretos relativos a las tres dimensiones mencio-
nadas, hay que subrayar que uno de los rasgos mas destacados de la region iberoamericana
es su diversidad, pues se aprecian desigualdades notables entre unos paises y otros e incluso
en el interior de cada uno de ellos. Esa disparidad obliga a proceder con cautela en los anéa-
lisis que posteriormente se realicen, adoptando una actitud de aceptacién de las diferencias
existentes en relacién con las realidades econdémicas, sociales y educativas.

lberoamérica contaba en el afio 2010 con una poblacién estimada de casi 620 millones de ha-
bitantes, lo que representa en torno a un 9 % de la poblacién mundial. Sin embargo, como
muestra la tabla 1, dicha poblacién se reparte de manera muy desigual. Brasil representa por
si solo el 31.5 % de los habitantes de la region, y junto con México suma el 48.9 %; unidos a
Colombia y Espafia, alcanzan el 63.9 %. Por lo tanto, el reparto de poblacién total es muy
desigual, hasta el punto de que la brasilefa viene a ser 58 veces la uruguaya.

Un aspecto demogréfico destacado consiste en el grado de urbanizacion de la poblacién. Se
trata de un factor relevante para analizar la situacién educativa, puesto que influye notable-
mente en la provisién del servicio escolar y en la posibilidad de implementacion de progra-
mas especificos que combinen la necesaria atencién a la calidad y la equidad de la educacién.

Aunque la caracterizacién de una poblacién como urbana o rural suele hacerse a partir del ni-
mero de sus habitantes, conviene destacar que hay otros factores que influyen en la situacion
educativa, como es el caso de la distancia a otras poblaciones de mayor tamano, las vias de
comunicacién existentes, los transportes disponibles o el acceso a otros servicios basicos,
como el agua corriente, la electricidad o el teléfono. Este tipo de circunstancias pueden in-
fluir notablemente en las condiciones escolares de algunos nucleos de poblaciéon, aunque
no siempre resulte sencillo apreciarlo en las estadisticas disponibles.

En la tabla 2 y el grafico 1 se puede apreciar la notable dispersién que existe en Iberoamé-
rica en lo que respecta al grado de urbanizacion en los distintos paises. Mientras que Ar-
gentina, Uruguay o Venezuela poseen porcentajes superiores al 90 % de poblacién urbana,
Honduras y Guatemala se quedan por debajo del 50 %.
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Capitulo 2. Tabla 1

Poblacién total de los paises iberoamericanos (2010)
EN MILES DE HABITANTES

Pais Poblacién

Argentina
Bolivia
Brasil
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Peru
Portugal
Republica Dominicana
Uruguay
Venezuela

TOTAL

Fuente: Indicadores del desarrollo mundial (Banco Mundial, Divisién de Poblacion de las Naciones Unidas).

40666
10031
194946
17135
46300
4640
11204
13775
6194
46217
14377
7616
108523
5822
3508
6460
29496
10642
10225
3357
28834
619968

METAS

EDUCATIVAS
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Capitulo 2. Tabla 2
Poblacién urbana como porcentaje de la poblacion total (2009)

Pais Porcentaje

Argentina 92
Bolivia 66
Brasil 86
Chile 89
Colombia 75
Costa Rica 64
Cuba 76
Ecuador 66
El Salvador 61
Espana 77
Guatemala 49
Honduras 48
México 78
Nicaragua 57
Panama 74
Paraguay 61
Peru 72
Portugal 60
Republica Dominicana 70
Uruguay 92
Venezuela 94

Fuente: Perspectivas de la urbanizacién mundial. Indicadores del desarrollo mundial (Banco Mundial, Organizacion de Naciones Unidas).

Capitulo 2. Grafico 1
Poblaciéon urbana como porcentaje de la poblacién total (2009)
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Fuente: Perspectivas de la urbanizacion mundial. Indicadores del desarrollo mundial (Banco Mundial, Organizacion de las Naciones Unidas).
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Otro aspecto demogréafico que merece la pena destacar se refiere al porcentaje de poblacién
de entre 15y 64 afos sobre la poblacién total. Cuanto mayor sea esa cifra, mayor seré la po-
blacion activa del pais. Y cuanto mayor sea la proporcién de poblacién menor de 15 afos,
mayor habréa de ser el esfuerzo educativo.

En la tabla 3y el gréfico 2 se refleja la disparidad existente entre los distintos paises, bas-
tante mas reducida en este caso que en las tablas anteriores. La inmensa mayoria de los
paises iberoamericanos se sitlan en una horquilla que va del 60 % al 70 %, lo que indica una
estructura poblacional relativamente parecida.

Capitulo 2. Tabla 3
Poblacién de entre 15 y 64 afios como porcentaje de la poblacién total (2009)

Pais Poblacion de entre 15 y 64 anos (porcentaje)

Argentina 64
Bolivia 59
Brasil 67
Chile 68
Colombia 65
Costa Rica 68
Cuba 70
Ecuador 62
El Salvador 61
Espana 68
Guatemala 54
Honduras 58
México 65
Nicaragua 60
Panama 64
Paraguay 61
Peru 64
Portugal 67
Republica Dominicana 63
Uruguay 63
Venezuela 65

Fuente: Indicadores del desarrollo mundial y estimaciones del personal del Banco Mundial a partir de varias fuentes, como informes de censos,
las perspectivas de poblacion mundial de la Division de Poblacion de las Naciones Unidas y oficinas de estadisticas nacionales.
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Capitulo 2. Grafico 2
Poblaciéon de entre 15y 64 afilos como porcentaje de la poblacion total (2009)
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Fuente: Indicadores del desarrollo mundial y estimaciones del personal del Banco Mundial a partir de varias fuentes, como informes de censos,
las perspectivas de la poblacién mundial de la Division de Poblacién de las Naciones Unidas y oficinas de estadisticas nacionales.

La segunda dimension de contexto que aqui se presenta se refiere al nivel de desarrollo na-
cional. Para analizar esta variable con una mirada equilibrada hay que tomar en consideracion
tanto el aspecto estrictamente econémico como el social.

Asi, se considerardn en primer lugar dos indicadores que se han venido utilizando tradicio-
nalmente para estudiar el nivel de riqueza de los paises y el grado de equidad de su distri-
bucién. Para lo primero se suele recurrir al PIB per capita, mientras que para lo segundo se
utiliza generalmente el indice de Gini.

Como se refleja en la tabla 4 y el gréfico 3, la diversidad de registros de PIB per capita es no-
table entre los paises iberoamericanos. Asi, la cifra de Espafia era en 2009 doce veces supe-
rior a la de Nicaragua. Solamente diez paises se situaban por encima de 10 000 ddlares
convertidos mediante la medida de paridad de poder adquisitivo (PPA), mientras que cinco
quedaban por debajo de 5 000 ddlares PPA. Estas cifras guardan también relacion con la in-
versién posible en materia de educacion, que seré objeto de anélisis en el capitulo decimo-
tercero.

En lo que se refiere al indice de Gini, la cifra més baja, correspondiente a una distribucién mas
equitativa de la riqueza, era la de Espana, a la que se acercaba la de Portugal. En el extremo
opuesto se situaban Colombia y Bolivia, no lejos de Honduras, Brasil y Panama.
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Capitulo 2. Tabla 4
Producto interno bruto (PIB) per capita e indice de Gini

PIB per capita (2009) indice de Gini (2000-2010)
(délares convertidos PPA) (porcentaje)

Argentina 14538 48.8
Bolivia 4419 57.2
Brasil 10 367 55.0
Chile 14 311 52.0
Colombia 8959 58.5
Costa Rica 11106 489
Cuba — —

Ecuador 8268 54.4
El Salvador 6629 46.9
Espana 32 150 34.7
Guatemala 4720 53.7
Honduras 3842 55.3
México 14 258 51.6
Nicaragua 2641 523
Panama 13 057 54.9
Paraguay 4523 53.2
Peru 8629 50.5
Portugal 24 920 38.5
Republica Dominicana 8433 48.4
Uruguay 13189 47.1
Venezuela 12 323 43.4

Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO), e Informe sobre desarrollo humano (PNUD, 2010).

Capitulo 2. Grafico 3
Producto interno bruto (PIB) per capita e indice de Gini
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Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO), e Informe sobre desarrollo humano (PNUD, 2010).
* Datos de 2009.
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Entre los instrumentos mas utilizados para valorar el grado de desarrollo de los paises desde
una perspectiva global, asociada a lo que suele considerarse una vida digna, se encuentra el
indice de desarrollo humano (IDH), elaborado por el PNUD. Para su construccion se tienen
en cuenta tres dimensiones bésicas: salud (medida por la esperanza de vida al nacer), edu-
cacion (medida por la tasa de alfabetizacion de los adultos y la tasa bruta combinada de ma-
triculacion en los niveles primario, medio y superior) y riqueza econémica (medida por el PIB
per capita).

En la tabla 5y el gréfico 4 se recoge el IDH de los paises iberoamericanos, asi como la posi-
cion que ocupaban en el afio 2010 en la clasificacion mundial. Como puede apreciarse, Es-
pana destaca en este indice, seguida por Portugal, Chile y Argentina, y Guatemala, Nicaragua
y Honduras ocupan las posiciones méas bajas de la tabla.

Capitulo 2. Tabla 5
indice de desarrollo humano (IDH)

Argentina 0.775 46
Bolivia 0.643 95
Brasil 0.699 73
Chile 0.783 45
Colombia 0.689 79
Costa Rica 0.725 62
Cuba — —
Ecuador 0.695 77
El Salvador 0.659 90
Espana 0.863 20
Guatemala 0.560 116
Honduras 0.604 106
México 0.750 56
Nicaragua 0.565 115
Panama 0.755 54
Paraguay 0.640 96
Pert 0.723 63
Portugal 0.795 40
Republica Dominicana 0.663 88
Uruguay 0.765 52
Venezuela 0.696 75

Fuente: Informe sobre desarrollo humano (PNUD, 2010).
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Capitulo 2. Grafico 4
indice de desarrollo humano (IDH)
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Fuente: Informe sobre desarrollo humano (PNUD, 2010).

La educacion

La tercera dimension de contexto que aqui se presenta tiene que ver con la situacién edu-
cativa general. No se desciende a anélisis detallados, puesto que esa es la tarea que se
aborda mas extensamente en la segunda parte del informe. Por lo tanto, en este apartado tan
solo se presentan y comentan algunos aspectos relativos a la situacion educativa general de
los paises de Iberoamérica.

Para ofrecer ese panorama se han seleccionado dos indicadores de escolarizacion (en la edu-
cacién primaria y la educacién secundaria inferior o basica), uno de esperanza de vida esco-
lar y otro de nivel educativo general de la poblacién adulta. Cada uno de ellos permite captar
una parcela representativa del contexto educativo.

Los indicadores de escolarizacién resultan claves para analizar el desarrollo y la situaciéon de
los sistemas educativos nacionales. Las tasas més altas de escolarizacién se asocian habi-

MEIN2 2021



LOS CONTEXTOS DE LA EDUCACION

tualmente a mayores oportunidades de desarrollo en condiciones de equidad, a una mayor
capacidad de innovacién y cambio, a la reduccion de las desventajas sociales y al aumento
de la igualdad de oportunidades.

En la tabla 6y el grafico 5 se refleja la distribucion de la matricula entre el sector publico y el
sector privado en la educacién primaria. Como se puede apreciar, la proporcién relativa de
ambos sectores difiere considerablemente entre paises, lo que sugiere la existencia de dis-
tintos modelos de organizacién de los sistemas educativos. Mientras que Cuba no cuenta
con educacion privada, y en Bolivia, Costa Rica, Honduras y México no alcanza el 10 %, en
Chile supera el 50 % y en Espafa el 30 %, porcentajes bastante superiores a los habituales en
la region.

Capitulo 2. Tabla 6

Educacion primaria: alumnado matriculado en centros publicos y en centros privados (2009 o
ultimo ano disponible)

Ao de los Centros Centros
Total
datos publicos privados

Argentina 2008 4716102 3592 659 1123443

Bolivia 2008 1508 389 100 1385945 91.9 122 444 8.1
Brasil 2009 17 451 886 100 15215830 87.2 2 236 056 12.8
Chile 2008 1656 810 100 718 590 434 938 220 56.6
Colombia 2009 5299 258 100 4328767 81.7 970 491 18.3
Costa Rica 2009 531 665 100 488 562 91.9 43103 8.1
Cuba 2009 868 477 100 868 477 100 0 0
Ecuador 2007 2 039 168 100 1464774 71.8 574 394 28.2
El Salvador 2008 993 795 100 887 926 89.3 105 869 10.7
Espana 2009 2684 078 100 1801275 67.1 882 803 329
Guatemala 2008 2500 575 100 2218062 88.7 282513 11.3
Honduras 2008 1276 495 100 1160 664 90.9 115 831 9.1
México 2009 14 861 232 100 13 630 684 91.7 1230548 8.3
Nicaragua 2008 944 341 100 799 107 84.6 145 234 15.4
Panama 2009 440 627 100 388 843 88.2 51784 11.8
Paraguay 2009 852 168 100 696 407 81.7 155 761 18.3
Perd 2008 3854 764 100 3080725 79.9 774 039 20.1
Portugal 2009 743 662 100 657 978 88.5 85 684 11.5
Republica Dominicana 2009 1333468 100 1037910 77.8 295 558 22.2
Uruguay 2008 353 560 100 300 172 84.9 53388 15.1
Venezuela 2009 3461820 100 2 872 444 83.0 589 376 17.0

Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).
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Capitulo 2. Grafico 5

Educacion primaria: porcentaje de alumnado matriculado en centros publicos y en centros privados
(2009 o ultimo afo disponible)
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Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).
Nota: Los datos de Ecuador se refieren a 2007; los de Argentina, Bolivia, Chile, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Per( y Uruguay,
a 2008; el resto de paises, a 2009.

La situacion de la educacién secundaria inferior (también denominada bésica u obligatoria)
es algo diferente de la educacion primaria. Aunque las cifras son similares en ambos casos
para la mayoria de los paises, hay algunas situaciones que escapan a esa similitud y ofrecen
tasas que se alejan en mas de cinco puntos porcentuales entre los dos niveles educativos. Asi,
como puede apreciarse en la tabla 7 y el gréfico 6, mientras que Chile disminuye su propor-
cién de ensefianza secundaria privada respecto de la primaria, Guatemala, Honduras, Nica-
ragua, Panamé y Venezuela la incrementan, en ocasiones muy acusadamente.

42 MEIN2 2021



LOS CONTEXTOS DE LA EDUCACION

Capitulo 2. Tabla 7

Educacion secundaria inferior (primera etapa): alumnado matriculado en centros publicos y en
centros privados (2009 o ultimo afio disponible)

Argentina 2008 2 160 764 100 1617885 74.9 542 879 25.1
Bolivia 2008 422 199 100 379 090 89.8 43 109 10.2
Brasil 2009 14 476 390 100 12 780 463 88.3 1695 927 11.7
Chile 2008 569 981 100 275 358 48.3 294 623 51.7
Colombia 2009 3642 121 100 2 872 860 78.9 769 261 211
Costa Rica 2009 282 532 100 257 318 91.1 25214 8.9
Cuba 2009 412 684 100 412 684 100 0 0

Ecuador 2007 654 384 100 449 662 68.7 204 722 31.3
El Salvador 2008 353427 100 308 108 87.2 45319 12.8
Espana 2009 1962 662 100 1331665 67.8 630 997 32.2
Guatemala 2008 613764 100 180 565 29.4 433 199 70.6
Honduras 2008 361376 100 279 944 77.5 81432 22.5
México 2009 7 551021 100 6 698 296 88.7 852 725 11.3
Nicaragua 2008 320 855 100 252 093 78.6 68 762 214
Panama 2009 173 045 100 145 673 84.2 27 372 15.8
Paraguay 2009 323572 100 258 419 79.9 65 153 20.1
Peru 2008 1736 065 100 1339263 771 396 802 22.9
Portugal 2009 380 382 100 333 263 87.6 47 119 12.4
Republica Dominicana 2009 359 349 100 286 315 79.7 73034 20.3
Uruguay 2008 172 957 100 148 839 86.1 24 118 13.9
Venezuela 2009 1479 550 100 1071093 72.4 408 457 27.6

Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).
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Capitulo 2. Grafico 6

Educacion secundaria inferior (primera etapa): porcentaje de alumnado matriculado en centros
publicos y en centros privados (2009 o ultimo afio disponible)
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Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).
Nota: Los datos de Ecuador se refieren a 2007; los de Argentina, Bolivia, Chile, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Per y Uruguay,
a 2008; el resto de paises, a 2009.

La esperanza de vida escolar a los cuatro afios se define como el nimero total de afos que
se prevé que pasara un alumno de esta edad en los centros educativos, asumiendo que la pro-
babilidad de estar matriculado a una edad particular es igual a la proporcion de la matricula
corriente para esa edad. En otras palabras, el indicador muestra el nivel de desarrollo edu-
cativo en términos del nimero de afos de educacion que un nifo puede esperar alcanzar.

En la tabla 8 y el gréafico 7 se puede apreciar que, pese a la diferencia de fechas de célculo,
la distancia existente entre paises es muy notable, y llega a alcanzar casi siete afios entre
Cuba y Guatemala. Por encima de quince anos de esperanza de vida escolar se sitian Ar-
gentina, Cuba, Espana, Portugal y Uruguay y, cerca, Chile. Por debajo de trece afios queda-
ban Costa Rica, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Paraguay, Perl y Republica
Dominicana.

44 MEIN2 2021



LOS CONTEXTOS DE LA EDUCACION

Capitulo 2. Tabla 8
Esperanza de vida escolar a los cuatro afios de edad (CINE 1 a 6) (2009 o ultimo afio disponible)

Pais Ano de los datos Esperanza de vida escolar (afios)
Argentina 2008 15.8
Bolivia 2007 13.7
Brasil 2008 14.0
Chile 2008 14.7
Colombia 2009 13.6
Costa Rica 2005 1.7
Cuba 2009 17.5
Ecuador 2008 14.0
El Salvador 2008 12.1
Espana 2009 16.6
Guatemala 2007 10.6
Honduras 2008 1.4
México 2009 13.9
Nicaragua 2003 10.8
Panama 2008 13.2
Paraguay 2009 12.1
Peru 2006 12.9
Portugal 2009 15.9
Republica Dominicana 2004 11.9
Uruguay 2008 15.6
Venezuela 2009 14.3

Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).
Nota: La UNESCO define la esperanza de vida escolar como «afos que una persona de una determinada edad puede esperar pasar en los
niveles educativos especificados. Los indicadores de educacion primaria a terciaria (CINE 1 A 6) se refieren a nifas y nifios de cuatro anos».
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Capitulo 2. Grafico 7

Esperanza de vida escolar a los cuatro afos de edad (CINE 1 a 6) (2009 o ultimo afo disponible)
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Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).

Notas: La UNESCO define la esperanza de vida escolar como «afos que una persona de una determinada edad puede esperar pasar en los
niveles educativos especificados. Los indicadores de educacion primaria a terciaria (CINE 1 A 6) se refieren a ninos de cuatro anos».

El dato de Nicaragua se refiere a 2003; el de la Republica Dominicana, a 2004; el de Costa Rica, a 2005; los datos de Bolivia y Guatemala, a
2007; los de Argentina, Brasil, Chile, Ecuador, El Salvador, Honduras, Panamd y Uruguay, a 2008; el resto de pafses, a 2009.

Para finalizar esta presentacion, se incluyen los datos relativos al nivel de estudios de la po-
blacién con edades comprendidas entre 25y 64 afos. Se trata de una informacién muy rele-
vante, puesto que incide en las expectativas y las motivaciones que tiene la poblacién acerca
de los sistemas educativos. Asimismo, influye tanto sobre la oferta de educaciéon como en las
caracteristicas de la poblacién en edad laboral.

Como puede apreciarse en la tabla 9y el gréfico 8, las diferencias entre paises son muy acu-
sadas. Chile es el pais que tiene una mayor proporcién de este grupo de poblacién con edu-
cacion terciaria, seguido por Perl y también por Espafia, Argentina, Venezuela, Cuba y
Colombia, mientras que las proporciones menores las presentan Guatemala y Honduras, se-
guidos por El Salvador, Portugal, Paraguay y Uruguay. Obviamente, estas cifras responden a
la diversidad de estructuras educativas existentes y a su distinta conexién con el mundo la-
boral, aunque indican el potencial de formacién que ha alcanzado la poblacién de cada pais.
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Capitulo 2. Grafico 8

Distribucion porcentual de la poblacion de 25 afios y mas, segun el nivel de educativo alcanzado
(2008 o ultimo afo disponible)

Primaria o inferior [l Primera etapa de secundaria Segunda etapa de secundaria [ Terciaria
Chile 36.1 _ 35.3 50
Pert 47.0 60| 286 o182
Esparia 344 _ 183 EEI
Argentina 43.5 - 28.4 137
Venezuela 47.2 - 26.7 . 146
Cuba 312 — 310 94
Colombia 56.3 ‘ 28.4 1040
Costa Rica 51.5 - 157 [igeT
Panama 52.3 - 23.1 L 104
Brasil 524 - 24.4 EEN
Bolivia 578 - 126 ENZOSIIN
R. Dominicana 57.5 - 122 [
México 473 Cooma | 1o pmEsEn
Uruguay 489 sz vs mesm
Paraguay 63.1 - 17.7 87
Portugal 64.1 - 112 s
El Salvador 65.5 - 154 62
Honduras 79.6 ‘ 1.8 @2
Guatemala 85.2 ‘ 72 B34

Fuente: Estadisticas oficiales del UIS (UNESCO).

Nota: El dato de Panama se refiere a 2000; el de Cuba, a 2002; el de Argentina, a 2003; los datos de Bolivia y Guatemala, a 2006; los de
Brasil, Chile, El Salvador, Honduras, México, Paraguay, Portugal y la Republica Dominicana, a 2007; el resto de paises, a 2008. En el grafico no
aparece Nicaragua porque no hay datos; tampoco Ecuador, ya que los datos de educaciéon primaria y educacion secundaria no estan
desagregados.
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LA SITUACION DE PARTIDA
EN 2011

Capitulo 3

Una primera mirada
a través de los indicadores

Como se indicaba al comienzo del trabajo, este primer informe del proyecto Metas 2021 se
ha elaborado con la intencién de presentar el panorama actual de la educacién en Iberoa-
mérica. Queda por delante una década de tareas conjuntas, de esfuerzos coordinados, con
el fin de ofrecer la mejor educacién posible, la educacion que queremos, a la generacién de
los bicentenarios, como dice el subtitulo del proyecto. Por ese motivo, hay que conocer bien
el terreno por el que se transita, saber de dénde se parte y seguir de cerca los avances que
se van logrando y las dificultades que, sin duda, apareceran. En consecuencia, este informe
tiene caracter preliminar, y sirve de punto de partida con vistas al desarrollo del proyecto.
Por eso hablamos de lanzar una primera mirada.

Estructura y organizacion de la informacién

Para saber realmente de dénde se parte y por dénde se va a transitar, se necesitan un buen
plano y unos instrumentos que ayuden a situarse y a orientarse. En un ejercicio como el que
aqui se aborda, la utilizacién de referencias multiples y la adopcién de distintas unidades de
medida implicard muy posiblemente que no se llegue a coincidir en el diagndstico. Desde
este punto de vista, el trabajo realizado entre 2008 y 2010 para definir con precision el pro-
yecto Metas 2021 resulta de importancia capital. El consenso logrado acerca de un conjunto
de metas generales y especificas, con su concrecién en una serie de indicadores y sus co-
rrespondientes niveles de logro para 2015y 2021, constituye una sélida base para definir el
marco en el que habré que centrar la mirada.
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El cuadro general de metas e indicadores que se presentaba en el capitulo 1 ha servido, por
tanto, de guia para la elaboracion de esta segunda parte del informe. Si bien hubiese sido po-
sible esbozar un panorama més abierto y de caracter mas general, adoptando otros puntos
de vista y llevando a cabo analisis mas amplios, la insercién de este informe en un proceso
ambicioso de seguimiento obliga a ser riguroso en su concepcion y desarrollo.

Con laintencion de asentar el andlisis sobre una base sélida y compartida, que evite cualquier
riesgo de arbitrariedad, esta segunda parte del informe se ha organizado a partir de la es-
tructura de las Metas 2021. A cada una de ellas se le ha dedicado un capitulo especifico, a ex-
cepcién de las que ocupan los dos Ultimos lugares de la relacion. Asi, la meta décima, relativa
al gasto o inversién en educacién que realizan los paises iberoamericanos y al consiguiente
esfuerzo que deben hacer para alcanzar las metas, ha merecido una consideracion especial,
y se le dedican los dos capitulos que componen la tercera parte del informe. Y la meta un-
décima, centrada en el propio proceso de seguimiento, estd adecuadamente abordada en
la primera parte del informe, donde se detallan los pasos dados para elaborarlo, y resulta
plenamente justificada, en Gltima instancia, en el hecho de presentar esta publicacién. Por ese
motivo, ninguna de ellas es objeto de tratamiento especifico en esta segunda parte.

La estructura de todos los capitulos que siguen es idéntica. Cada uno de ellos esta dedicado
a analizar una de las metas generales. En primer lugar, los capitulos comienzan por incluir la
relacién completa de las metas especificas, los indicadores y los niveles de logro para 2015y
2021 que se han acordado para la meta general correspondiente. Aunque la relacion de metas
e indicadores ya aparecié completa en la primera parte del informe, su presentacién des-
agregada al inicio de cada capitulo contribuye a facilitar la lectura. En segundo lugar, los ca-
pitulos incluyen una ficha para cada uno de los indicadores integrados en la correspondiente
meta general. En tercer y Gltimo lugar, ofrecen una sintesis de la situacién actual en relacién
con la citada meta general, en la que se subrayan los aspectos mas destacables que han ido
apareciendo en el anélisis de los indicadores individuales, a modo de recapitulacién de la in-
formacion aportada. Como se puede entender, la extensién de los capitulos difiere notable-
mente dado que cada meta incluye un nimero variable de indicadores.

Las fichas de los diversos indicadores mantienen también la misma estructura, independien-
temente de su ubicacion y su especificidad. En un primer apartado se destaca la importan-
cia que adquiere el indicador en el contexto de la meta en la que se integra. En un segundo
apartado se analiza la situacién actual a partir de la informacion disponible. En el tercer apar-
tado se ofrecen las especificaciones técnicas necesarias para la correcta interpretacion del in-
dicador. Y, finalmente, se incluyen algunos cuadros, graficos o tablas que presentan la
informacion maés relevante en un formato facilmente accesible para el lector. Eventualmente,
la ficha se completa con un apartado que incluye otras referencias de interés, aunque tengan
caracter suplementario respecto de la informacién utilizada.
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El acceso a los datos

Como se puede apreciar por la descripcion realizada, las fichas de los indicadores constitu-
yen el elemento central de esta segunda parte del informe. En Gltima instancia, son esos in-
dicadores previamente consensuados los que deben servir de base para esbozar el panorama
actual y realizar el posterior seguimiento.

Conceder un lugar tan destacado a los indicadores plantea la exigencia de cuidar al méximo
la informacién que aportan. La decisiéon de centrar el anélisis en ellos implica graves riesgos
en caso de no lograr el grado de rigor y de confianza necesarios. Por ese motivo, conviene
extremar el cuidado en la presentacién y el andlisis de la informacidn contenida en las fichas
de cada uno de tales indicadores.

No obstante, hay que reconocer que no siempre resulta sencillo obtener la informacion que
se desea ni con el grado de rigor necesario. Los motivos de esa dificultad son varios y me-
rece la pena analizarlos con cierto detalle.

En primer lugar, la informacion mas fiable suele ser la que procede de bases de datos inter-
nacionales, debido al esfuerzo que exige la adopcién de definiciones e instrumentos comu-
nes para una amplia variedad de paises. La diversidad de situaciones nacionales impide en
ocasiones llevar a cabo analisis comparativos a partir de datos no homologados, pues una
misma denominacién o referencia puede hacer alusién a realidades diferentes. En conse-
cuencia, cuando organismos como la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura (UNESCQ), la Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe
(CEPAL), la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdémico (OCDE) o la Unidn
Europea (UE) recopilan datos y los integran en una base Unica, como se hace habitualmente,
cabe esperar que hayan depurado las diferencias existentes y presenten una informacion
comparable y coherente. En consecuencia, siempre que ha resultado posible se ha recurrido
a ese tipo de fuentes.

No obstante, estas bases internacionales pueden presentar al menos dos tipos de problemas.
Uno deriva de la dificultad que implica armonizar la informacién existente, cosa que no siem-
pre se consigue. Asi, por ejemplo, la homologacion de las cifras de gasto en educacién (meta
general 10) obliga a considerar con atencidn la atribucion de partidas tales como la corres-
pondiente a las pensiones de los docentes, que bien puede asignarse al presupuesto edu-
cativo o a otros capitulos o rubros de los presupuestos publicos. Y ese ejemplo se puede
extender a muchos otros campos, algunos de ellos mas complejos o afectados por la idio-
sincrasia nacional. Mientras no se asegure la homogeneidad en la recopilacién y el trata-
miento de la informacién disponible, no se podré asegurar la posibilidad de comparacion de
las situaciones nacionales.
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Otro problema deriva de la desatencién que han tenido y adn tienen algunos aspectos de la
educacién, a pesar de su relevancia. Es el caso de la participacién social en la tarea educa-
tiva (meta general 1), acerca de cuya importancia se advierte una y otra vez, pero sobre la
que no existen datos internacionales fiables. Y lo mismo podria decirse acerca de muchos as-
pectos relacionados con la funcién docente (meta general 8) o las practicas escolares de en-
sefianza y aprendizaje (meta general 5).

La superacion de esta Ultima carencia anima a recabar informacién sobre algunos indicado-
res directamente de los paises. Pero aqui surge una nueva dificultad, relativa a la falta de ho-
mologacion de los datos proporcionados. Obviamente, se trata de una dificultad que se
puede ir salvando con el tiempo, pero superarla obliga a establecer sistemas comunes de
obtencion y tratamiento de la informacion, lo que implica contar previamente con definicio-
nes precisas de los conceptos utilizados, asi como la elaboracion de instrumentos fiables de
obtencién de los datos.

En todos los casos, conviene sefalar que existe una servidumbre respecto de las fuentes exis-
tentes y los célculos que se han realizado a partir de las mismas. Por ejemplo, algunos indi-
cadores estan basados en la explotacién de encuestas o paneles de hogares nacionales. Sin
embargo, algunos de los representantes nacionales nos han alertado acerca de la relativa fia-
bilidad que dicha fuente tiene en algunos paises y los consiguientes riesgos de tomarla como
referencia Unica. Siendo cierta dicha apreciacién y resultando plenamente atendible, existen
indicadores para los cuales esas son las Unicas fuentes disponibles. En esos casos se ha pre-
ferido utilizarlas, como hace habitualmente la CEPAL con apreciable rigor e interés, en vez de
dejar lagunas o lunares de informacién. Si las autoridades educativas cobran conciencia del
problema que supone carecer de una informacion especifica y rigurosa para responder a las
preguntas planteadas y valoran la posibilidad de darle alguna solucién, este informe habra
realizado una importante contribucién a la mejora general del conocimiento de los sistemas
educativos, y no solamente en lberoamérica.

Los instrumentos utilizados

La elaboracién de las fichas de los indicadores ha obligado a tomar en consideracién las ob-
servaciones expuestas, con objeto de asegurar la méxima fiabilidad de la informacion que
contienen y la justicia de las comparaciones realizadas a partir de ella. Y hay que sefalar que
no siempre ha resultado sencillo hacerlo, por lo que debemos ser conscientes del caracter de
ensayo o de primera aproximacion que tiene este ejercicio. Aunque se ha hecho un notable
esfuerzo para asegurar el rigor del andlisis, falta mucho por aprender y hay que seguir reco-
rriendo este camino en las proximas ediciones de esta serie de informes. La informacién que
se vaya recogiendo a lo largo del proceso de seguimiento de las Metas 2021 permitira com-
prender mejor no solo la evolucidon que se haya seguido en cada caso, sino también las me-
jores estrategias que conviene aplicar para recopilar los datos necesarios.
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Con animo de transparencia, merece la pena explicitar el procedimiento que se ha seguido
para reunir y procesar la informacion que aparece en las fichas de los indicadores. Aunque todos
ellos respeten la misma estructura, no quiere decir que se hayan construido del mismo modo.

En un primer momento, el Comité Ejecutivo del Instituto de Evaluacién y Seguimiento de las
Metas Educativas (IESME) clasifico los indicadores en tres categorias, dependiendo de la dis-
ponibilidad de datos para la elaboracién de sus fichas:

* Una primera categoria se formd con aquellos indicadores para los que se cuenta con in-
formacion suficiente procedente de bases de datos internacionales, generalmente de la
CEPAL, la OCDE y de dos organismos pertenecientes a la UNESCO: el Instituto de Esta-
disticas (UIS) y la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (OREALC).

* Una segunda categoria esta compuesta con los indicadores que no cumplen la condi-
cién anterior, pero para los que muy probablemente se disponga de informacion rigu-
rosa a nivel nacional, que puede ser, en consecuencia, aportada por los propios paises.

* Una tercera categoria esta constituida por aquellos indicadores para los que es poco o
muy poco probable que todos o la mayoria de los paises cuenten con informacion va-
lida o suficiente, independientemente de la importancia que les concedan.

No hace falta decir que dicha ordenacion se corresponde ademés con el grado de dificultad
que implica obtener una informacién sélida para elaborar las fichas de los indicadores. Mien-
tras que los incluidos en la primera categoria se basan en datos contrastados y generalmente
aceptados, pese a las eventuales deficiencias que puedan presentar, los correspondientes a
las dos Ultimas ofrecen mayores problemas de documentacion.

La clasificacion realizada fue posteriormente contrastada con algunos de los miembros del
grupo de expertos en evaluacion vinculado a la Organizacion de Estados Iberoamericanos
para la Educacién, la Cienciay la Cultura (OEl), con la intencidn de elaborar un listado lo més
riguroso posible. Como resultado de esa consulta se depurd la relacion preliminar y se pre-
sentd al germen de lo que posteriormente seria el Consejo Rector del IESME en una reunién
celebrada en Buenos Aires en septiembre de 2010. Al final de dicho proceso se obtuvo una
clasificacion consistente de los distintos tipos de indicadores que permitié comenzar el tra-
bajo con cierta seguridad.

Como fruto de los acuerdos establecidos con la Secretaria de Educacién Publica de México
y el Ministerio de Educacion de Espania, varios representantes de ambos paises tomaron parte
activa en la elaboracién de los indicadores. Por una parte, el Instituto de Evaluacion de Es-
pafna se comprometid a buscar la informacidn internacional existente para la primera cate-
goria de indicadores y a elaborar un primer esbozo de las fichas correspondientes. Por otra
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parte, el Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa de México se comprometié a inda-
gar acerca de los indicadores correspondientes al profesorado y a planificar un estudio es-
pecifico sobre dicho asunto para 2013. Finalmente, el representante de la Secretaria de
Educacién Publica de México se comprometié a abordar el estudio de la inversion en edu-
cacién y a explorar la posibilidad de realizar un anélisis de las prioridades de los paises ibe-
roamericanos en materia de politica educativa y su conexién con las Metas 2021.

La obtencién de informacién acerca de las dos Ultimas categorias de indicadores de las arriba
mencionadas se abordé mediante la elaboracién de un cuestionario especifico para cada
una de ellas. Dichos cuestionarios se elaboraron siguiendo un proceso de consultas a exper-
tos y se ubicaron en un espacio web al que cada pais tuvo acceso para enviar su respuesta.
La informacién asi recopilada ha servido de base para la elaboracién de las fichas de un buen
numero de indicadores, como se vera en los capitulos siguientes.

A pesar del cuidado que se puso en la elaboracién de dichos cuestionarios, en ocasiones no
han conseguido escapar a algunas de las dificultades antes expuestas. Entre los problemas
mas llamativos destaca la diversidad de definiciones e interpretaciones que se hace de al-
gunos conceptos y categorias de informacién, lo que no ha dejado de provocar algunas in-
coherencias y ambigledades. Algunos de esos problemas fueron abordados y encauzados
en la reunion que celebré el Consejo Rector del IESME en Sdo Paulo en abril de 2011. Uno
de los frutos principales de dicha reunién fue una nueva definicion de algunos conceptos
clave, que palié algunas de las dificultades encontradas y permitira ir homogeneizando en in-
formes posteriores la informacién proporcionada por los paises.

No obstante, la escasez de la informacién disponible acerca de algunos indicadores obligd
a buscar otros canales alternativos. Entre ellos vale la pena destacar la colaboracién inesti-
mable del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), la Red de Indicadores de
Ciencia y Tecnologia lberoamericana e Interamericana (RICYT) y el grupo de expertos de edu-
cacion artistica de la OEl. En todo caso, los problemas aludidos no se pueden dar por ple-
namente resueltos.

De hecho, si bien se puede considerar que el proceso se ha desarrollado con un grado ra-
zonable de éxito, algunos indicadores no han podido completarse satisfactoriamente por
problemas de escasez de informacion. En consecuencia, ha resultado aconsejable prescindir
de aquellos que menor fiabilidad ofrecian. Es el caso de los indicadores 18 (porcentaje de
alumnos que elige formacién cientifica o técnica en los estudios posobligatorios), 28 (por-
centaje de jévenes y adultos que participa en programas de formacién continua presencia-
les y a distancia) y 32 (porcentaje de becas de movilidad de los estudiantes e investigadores
entre los paises iberoamericanos), que desafortunadamente no se incluyen en este informe.
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En esta tesitura, hay que adoptar una actitud modesta y reconocer que la solucién de estos
problemas requerird una actuacion especial con vistas a la preparacién de los préoximos in-
formes. Las fichas de los indicadores que aparecen en esta segunda parte del informe reco-
nocen en muchas ocasiones dichas dificultades o al menos las apuntan cuando se han
presentado. En consecuencia, habra que tomar algunos de los datos actualmente disponibles
con precaucién y como una primera aproximacion, sin considerarlos todavia concluyentes. A
cambio, se debe reconocer la perspectiva ciertamente atractiva que se abre para el futuro,
pues si el empeno se salda con éxito serd la primera ocasién en que se disponga de indica-
dores internacionales fiables acerca de asuntos de gran interés educativo.

En la elaboraciony el andlisis de los indicadores relativos al gasto o la inversion en educacion,
incluidos en la tercera parte del informe, se ha seguido un modelo similar, aunque con un
tratamiento diferenciado. En este caso se elaboré una ficha para cada pais y se solicitd que
se completase con la informacién necesaria, de acuerdo con una plantilla y unas instruccio-
nes precisas. Los datos aportados por los paises han servido de base para el anélisis. Hay
que recordar que, como ya se indic al comienzo del informe, esta tercera parte se completa
con un capitulo elaborado por la CEPAL acerca de la cooperacién educativa en lberoamérica
y los recursos que moviliza, asunto importante para la financiacién de las Metas 2021, pero
que no esta plasmado en indicadores concretos.

Otro tanto se hizo con una ficha especifica acerca de las prioridades en politica educativa y
su relacién con las metas acordadas, pero en este caso las respuestas obtenidas no han apor-
tado una informacién tan valiosa como la anterior. Debido a la exiglidad y la dispersion de
la informacion obtenida, no se ha considerado oportuno incluir un capitulo sobre ese asunto.
Dada su importancia, habra que abordarlo en informes posteriores, pero reconsiderando los
modos de obtencién de la informacion.

Las fichas de los indicadores han sido finalmente contrastadas con los paises, mediante su
envio a los representantes nacionales en el Consejo Rector, con objeto de corregir las posi-
bles inexactitudes que pudieran contener. Esta fase ha resultado de gran utilidad para ase-
gurar la correccién de la informacion aportada y para enriquecer los anélisis realizados.

En suma, el ejercicio de tratamiento de los indicadores, de busqueda de las fuentes de in-
formacién mas fiables y de recogida de los datos ha resultado extremadamente instructivo.
Los responsables de la preparacién y la elaboracién del informe han extraido conclusiones
muy valiosas con vistas a los proximos informes que se deben ir publicando. La reflexién y el
trabajo coordinado de los distintos 6rganos que sustentan el trabajo del IESME deben per-
mitir avances significativos en las proximas ediciones.
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Capitulo 4

Meta general 1:

Reforzar y ampliar la participacion de la
sociedad en la accidn educadora

META ESPECIFICA 1. Elevar la participacion de los diferentes sectores sociales y su coordinacion en
proyectos educativos: familias, universidades y organizaciones publicas y privadas, sobre todo de aque-
llas relacionadas con servicios de salud y promocion del desarrollo econémico, social y cultural.

e INDICADOR 1. Nimero de proyectos en los que diferentes sectores sociales participan y que se apli-
can de forma integrada.

- Nivel de logro: Cada afilo aumenta el nimero de proyectos innovadores que se desarrollan
de forma coordinada en un territorio (municipio, departamento, region), en los que participan
varios sectores sociales.

METAS 2021 59



BN META GENERAL 1

60 MEIN2 2021



META GENERAL 1 I

META PRIMERA Reforzar y ampliar la participacion de la sociedad en la accion educadora

Meta especifica 1 Elevar la participacion de los diferentes sectores sociales y su coordinacién en
proyectos educativos: familias, universidades y organizaciones publicas y
privadas, sobre todo de aquellas relacionadas con servicios de salud y
promocioén del desarrollo econémico, social y cultural

Indicador 1 Numero de proyectos en los que diferentes sectores sociales participan
y que se aplican de forma integrada

Significado e importancia de la meta y el indicador

Cada vez existe una mayor conciencia de que la educacion no se reduce a la escolarizacion,
asi como de las implicaciones que esta concepcidn tiene. Es decir, que nifios, nifas y jévenes
aprenden y se desarrollan en varios contextos, y parte del éxito en su formacién como per-
sonas y futuros ciudadanos depende precisamente de la articulacion que se consiga entre los
diversos &mbitos de la educacién formal, no formal e informal. Es esta una de las razones por
las que resulta esencial favorecer la participacion de los diferentes sectores sociales en los pro-
yectos educativos. Las experiencias de los proyectos educativos de ciudad, las ciudades edu-
cadoras u otras iniciativas con distinto nombre pero sustrato tedrico semejante, todavia
minoritarias pero sin duda en expansion, son un ejemplo de esta tendencia.

Sin embargo, no es este el Unico argumento que avala la necesidad de la intervencién con-
junta de los distintos sectores en la tarea educativa. La participacion es al mismo tiempo un
valor democratico y una exigencia irrenunciable para la cohesion social y la gobernanza de
los paises. Si ello es importante en cualquier sector de la vida colectiva, en el caso de la edu-
cacion cobra especial valor. Definir el tipo de persona que se quiere ayudar a construir por
medio de la educacién es sin duda una tarea de naturaleza social, tanto desde el punto de
vista de los procesos de desarrollo individual como desde la perspectiva cultural que implica.

No parece haber, por tanto, muchas dudas respecto de la necesidad de promover y consoli-
dar la participacién, pero también existe una clara conciencia de la dificultad que supone ar-
ticular los procesos participativos, tanto desde el punto de vista de la coordinacién entre los
diversos sectores como de la actuacion conjunta de los distintos niveles de la Administracion
(local, provincial, regional o estatal —o estadual—, nacional). La incorporacién de la sociedad
civil a la actividad educativa, con sus diversos cauces de representacion y participacion, es un
elemento esencial, pero que anade sus peculiaridades y dificultades.
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No es casualidad que la primera meta del proyecto Metas Educativas 2021 consista en el au-
mento de la participacion social en la accion educadora. La concepcién educativa que sub-
yace a este impulso da por hecho que la participacion real de la sociedad en proyectos
educativos integrales es un pilar bésico de la mejora educativa, sobre todo si se entiende
como un cauce privilegiado para el desarrollo social.

La situacion segun los datos disponibles

Es dificil sintetizar en datos cuantitativos la informacién que los paises han aportado al cues-
tionario elaborado por el IESME. No obstante, tiene gran riqueza e interés y, lo mas impor-
tante, pone de manifiesto que, de hecho, ya se cuenta en lberoamérica con numerosas
experiencias de participacién de los distintos sectores sociales. En el cuadro 1 se recogen las
valoraciones que dieciocho paises han hecho de la presencia de estas iniciativas en una es-
cala que se proponia en el cuestionario del IESME, de acuerdo a las siguientes opciones:

En su pais, en relacién con la participacion de diferentes sectores sociales en proyectos educativos,
icual diria que es la situacion?

A) Apenas existen experiencias de trabajo coordinado de los sectores sociales.
B) Se estén iniciando experiencias.

C) Hay un creciente desarrollo de experiencias.

D) Hay bastantes experiencias.

E) Hay muchas experiencias.

La mayoria de las respuestas apuntan a una situacién que podria calificarse de positiva en tér-
minos globales, ya que gran parte de los paises que han respondido consideran que existe un
numero importante de experiencias de este tipo o valoran que se encuentran en proceso de
crecimiento. Tan solo cuatro de los dieciocho paises se autocalifican en la fase de iniciacién.

En la encuesta se preguntaba también cuéles eran los sectores sociales que normalmente
estaban implicados en estos proyectos de accién coordinada. Las respuestas permiten iden-
tificar algunas constantes. La primera seria que los sectores con los que se establece mayor
coordinacion son los de salud y desarrollo social. En la practica totalidad de los paises se
alude a la participacion de las Administraciones responsables de estos sectores, pero también
es frecuente sefalar la intervencién de iniciativas de otros agentes que no forman parte de
la Administracion. Asi, en catorce de las dieciocho respuestas se alude a la participacion de
organizaciones no gubernamentales (ONG), fundaciones, asociaciones y organizaciones de
la sociedad civil. La referencia a los sindicatos de trabajadores aparece aproximadamente en
un tercio de las respuestas, mientras que la alusion a las empresas es bastante menos fre-
cuente. Merece la pena destacar también, por lo positivo que resulta, la participacién de fe-
deraciones y confederaciones que agrupan a la poblacién indigena o afrodescendiente en
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determinados paises con una presencia alta de tales colectivos. El caso de Bolivia destaca es-
pecialmente desde este punto de vista.

En el cuestionario también se pedia a los paises que pusieran un ejemplo de un proyecto de
participacion de los servicios sociales en la tarea educativa. La variedad en las respuestas es
muy grande y el valor de recogerlas en este informe se limita, por tanto, a ilustrar y compar-
tir aquellas iniciativas que cada pais considera mas relevantes. Hay que subrayar que la mayor
parte de ellos afaden en sus respuestas otras iniciativas, junto al ejemplo que cada uno haya
destacado.

Argentina cita el Plan Ahi. Bolivia se refiere a las iniciativas que se han puesto en marcha con
seis organizaciones sociales matrices: la Confederacién Sindical Unica de Trabajadores Cam-
pesinos de Bolivia (CSUTCB); el Consejo Nacional de Ayllus y Makas del Qullasuyu (CONA-
MAQ); la Federaciéon Nacional de Mujeres Campesinas Indigenas Originarias de Bolivia
Bartolina Sisa (FNMCIOB-BS); la Confederacién Indigena de Oriente de Bolivia (CIDOB); la
Central Obrera Boliviana (COB); la Confederacién Nacional de Comunidades Interculturales
(CNCI). Junto con estas organizaciones se ha puesto en marcha el proyecto Becas Solidari-
dad por la Igualdad, asi como iniciativas en la Universidad.

Chile cita, por ejemplo, los programas de prevencién del consumo de drogas en el marco es-
colar, que cubren desde la etapa de la educacion preescolar hasta el dltimo afo de la ense-
fianza secundaria, impulsados por la Comisién Nacional de Control de Estupefacientes y el
Ministerio de Educacion. Colombia remite a su Plan Decenal. Costa Rica sefala el Programa
de Informatizacion para el Alto Desempefio (PIAD), que es una herramienta para automati-
zar procesos administrativos que a su vez genera informacién para la toma de decisiones en
el nivel del centro educativo y en el ministerial. En el programa participan la Asociacién para
la Innovacién Social (ASIS), la Asociacidon Empresarial para el Desarrollo (AED), la Asociacién
Nacional de Educadores (ANDE) y el Ministerio de Educacién Publica.

Cuba remite al Programa Educa a Tu Hijo, que viene desarrollandose desde el curso 1992-93 con
el objetivo de ampliar la cobertura educativa a las primeras edades (0-6 afos). Esta actuacion
toma a la familia como célula bésica y tiene un marcado enfoque comunitario e intersectorial.
En él participan los ministerios de Salud Publica, Cultura y Deporte, la Federacion de Mujeres
Cubanas (FMC), los Comités de Defensa de la Revolucién (CDR), la Asociaciéon Nacional de Pe-
quenos Agricultores (ANAP), los trabajadores sociales, la Central de Trabajadores de Cuba
(CTC) y el Ministerio de Justicia, todos bajo la coordinacién del Ministerio de Educacion.

Ecuador incluye en su respuesta el modelo de gestion descentralizada de servicios a través
de circuitos y distritos. El Salvador sefala el FOSALUD, un programa de alimentacion y salud
escolar. Espafia destaca la colaboracion de los servicios sociales de los ayuntamientos con los
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centros educativos para la prevencion, el seguimiento y el control del absentismo escolar.
Guatemala cita la comisién preparatoria del Consejo Nacional de Educaciéon. Honduras indica
que actualmente se trabaja en una Estrategia de Seguridad Alimentaria, en la cual se pre-
tende coordinar con los actores y el sector publico y privado para asentar lineas de trabajo y
evitar la dispersién de acciones y los esfuerzos que se realizan en este ambito. México, por
su parte, elige como ejemplo los Consejos Escolares de Participacién Social en la Educacién,
que constituyen una instancia nacional de consulta, colaboracién, apoyo e informacion, cuyo
objetivo es promover la participacién de la sociedad y el desarrollo de actividades que bus-
can fortalecer y elevar la calidad de la educacion baésica, asi como ampliar la cobertura de
estos servicios educativos.

Nicaragua enfatiza el proyecto de capacitaciéon a maestras para atender a madres con hijos
menores de seis afos de edad que a la vez educan a sus hijos en aspectos de higiene y salud,
prevencion de la transmisién del virus de la inmunodeficiencia humana (VIH) y el sida, alfa-
betizacion y posalfabetizacion, y registro de identidad de nifios y nifas. En este proyecto par-
ticipan el Ministerio de Salud, el Ministerio de Familia, Adolescencia y Nifez (Mi Familia), el
Ministerio de Educacion, el Instituto Nicaraglense de la Mujer y el Instituto de Seguridad
Social. Panamé indica las ayudas escolares mediante transferencia monetaria condicionada,
y Paraguay sefala el programa de transferencias de recursos condicionadas, implementado
por la Secretaria de Accion Social (SAS), en el que estan involucrados el sector de educacion
y el de salud.

Portugal remite a O Programa TEIP: Territérios Educativos de Intervengao Prioritéria, que es
un ejemplo de intervencién conjunta de las escuelas, las autoridades locales y la sociedad civil.
Por su parte, la Republica Dominicana indica el proyecto Probateyes, que es una iniciativa
conformada por instituciones oficiales, empresariales y de la sociedad civil que articula y co-
ordina acciones de dignificacién y de desarrollo del ser humano en las comunidades cafieras
o bateyes, realizando intervenciones en educacion, salud y desarrollo comunitario. Final-
mente, Uruguay describe el Plan Ceibal, un programa que coordina recursos humanos y ma-
teriales de la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP), el Laboratorio
Tecnoldgico del Uruguay (LATU), la Agencia Nacional de Investigacion e Innovacion (ANI), la
Agencia de Gobierno Electréonico y Sociedad de la Informacién (AGESIC), la empresa de te-
lecomunicaciones Antel y el Ministerio de Educacion. Se estructura sobre la base de la activa
participacion de actores sociales como los docentes, los alumnos y alumnas, y las familias.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacion enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.
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Indicador 1. Cuadro 1
Experiencias de participacién social en proyectos educativos

Estimacion de la presencia de experiencias

de participacion de diferentes sectores
sociales en proyectos educativos

Argentina Creciente
Bolivia Creciente
Chile Creciente
Colombia Bastantes
Costa Rica Creciente
Cuba Bastantes
Ecuador Iniciando
El Salvador Bastantes
Espafa Bastantes
Guatemala Iniciando
Honduras Iniciando
México Creciente
Nicaragua Muchas

Panama Creciente
Paraguay Iniciando
Portugal Muchas

Republica Dominicana Bastantes
Uruguay Muchas

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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SINTESIS DE LA META GENERAL PRIMERA

La meta primera plantea reforzar y ampliar en los paises de Iberoamérica la participacién de
la sociedad en la accién educadora. La inclusién de este objetivo entre las once metas ge-
nerales y la decision de presentarla en primer lugar emiten un mensaje claro acerca del con-
cepto de calidad de la educacion en el que se sustenta el proyecto Metas 2021. Un proyecto
que se fundamenta en la conviccién de que la educacién es tarea de todos, y que solo cuando
el conjunto de la sociedad asi lo asume pueden los paises avanzar en el compromiso de ofre-
cer a sus ciudadanos una educacion de calidad.

Frente a posiciones que mantienen una visién reduccionista de la educacién, limitada a la
ensefianza que se imparte en las instituciones escolares, con esta meta se apuesta por una
concepcion amplia de los procesos educativos. Adoptar esta perspectiva implica asegurar la
coordinacién de todas aquellas instituciones que de forma directa o indirecta repercuten en
el desarrollo y la formacién de las personas a lo largo de la vida.

Los dos verbos que se incluyen en la Meta 1 expresan finalidades con entidad propia. Se
trata, por una parte, de reforzar la presencia de aquellos sectores que ya estan implicados en
el dmbito educativo y, por otra, de ampliar el espectro de participacion para incluir en él otras
voces y otras manos que contribuyan al impulso de la accién educadora. Asi, cuando esta
meta general se concreta en la meta especifica 1, se citan determinados sectores cuya pre-
sencia resulta esencial: «Elevar la participacion de los diferentes sectores sociales y su coor-
dinacion en proyectos educativos: familias, universidades y organizaciones publicas y privadas,
sobre todo de aquellas relacionadas con servicios de salud y promocién del desarrollo eco-
némico, social y cultural».

La educacion es un derecho y, como tal, responsabilidad de los poderes publicos; pero la ini-
ciativa privada es imprescindible. A través de sus distintos formatos —organizaciones, fun-
daciones, empresas— el sector privado aporta no solo recursos, sino sensibilidades y
perspectivas que enriquecen el panorama educativo. Si bien se puede contribuir a la educa-
cion desde una gran diversidad de sectores, hay algunos cuya colaboracién es imprescindi-
ble, como es el caso de los servicios de salud, los servicios sociales, los que se ocupan de la
cultura y todos aquellos relacionados con el desarrollo econémico al que la educacién con-
tribuye y del que a su vez depende.

Todas las metas tienen un amplio horizonte de desarrollo, pero el de esta primera es enorme.
Es mucho el esfuerzo que resulta necesario para consolidar la participacién y la coordinacion
de los agentes sociales que ya estén presentes, y quedan otros muchos por sumar. De ahi la
dificultad de acotar indicadores precisos que permitan tomar el pulso a una realidad tan com-
pleja. Por ello se optd por empezar haciendo una descripcion de los principales sectores que
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en cada pais participan actualmente en proyectos educativos integrales, que permitiera en el
futuro cuantificar de forma mas precisa el aumento de este tipo de iniciativas. De hecho, el
nivel de logro que se ha establecido para este primer indicador no establece un incremento
numérico preciso, sino que se limita a constatar el aumento de este tipo de proyectos.

En las bases de datos internacionales no se recoge esta dimensién de la realidad educativa,
por lo que los resultados presentados provienen todos ellos de la informacién enviada por los
paises en respuesta al cuestionario que se elaboré desde el IESME. En él se solicitaba la va-
loracion del grado de participacién social en la educacion, tomando como criterio el nimero
de experiencias que implican la intervencion coordinada de varias instituciones sociales pu-
blicas o privadas. Los datos muestran un panorama alentador. De los dieciocho paises que
contestaron a la pregunta, tan solo cuatro consideran que estan en una fase de iniciacion. El
resto alude a una tendencia de progresivo incremento o califica directamente de numerosas
las experiencias.

La valoracion cuantitativa es sin duda interesante, pero da mejor cuenta de la realidad la des-
cripcion que los paises han hecho de los sectores mas activos en estos proyectos. Los servi-
cios sociales y los de salud son citados por la inmensa mayoria. Las ONG son también agentes
muy implicados. En el caso de los paises con una alta presencia de poblacién indigena o
afrodescendiente, se cuenta con la colaboracion de organizaciones locales y nacionales que
representan a estos colectivos, lo que resulta especialmente valioso. De acuerdo con las res-
puestas recibidas, la participacion de las empresas es todavia escasa, y probablemente esta
deberia ser una de las lineas de avance en el futuro. Su colaboracién en el ambito de la edu-
cacion técnico-profesional resulta esencial, pero el apoyo no debe limitarse a este campo. El
compromiso del mundo empresarial implica también su presencia en los érganos consultivos
de participacién y su contribucion a los proyectos de innovacion y mejora impulsados por la
Administracion educativa o fruto de su propia iniciativa.

Se echa en falta asimismo la existencia de 6rganos de participacion regulados oficialmente,
con el reconocimiento y la garantia de permanencia que ello supone. La existencia de con-
sejos consultivos en los que estén representados los distintos sectores de la comunidad edu-
cativa junto con aquellas otras instituciones a las que se desee implicar en proyectos
integrales es una de las vias mas interesantes para establecer cauces consolidados de parti-
cipacion.

En el futuro habra que elaborar indicadores mas precisos que permitan ir realizando un se-
guimiento detallado de la forma en que cada pais va tejiendo estas redes de colaboracion.
Quede de manifiesto en este primer informe el consenso de los Estados de Iberoamérica en
torno a la importancia de esta meta primera y la constatacién de la voluntad de avanzar en
esta direccion.
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Capitulo 5

Meta general 2:
Lograr la igualdad educativa y superar toda
forma de discriminacion en la educacién

META ESPECIFICA 2. Garantizar el acceso y la permanencia de todos los nifios en el sistema educa-
tivo mediante la puesta en marcha de programas de apoyo y desarrollo de las familias para favorecer
la permanencia de sus hijos en la escuela.

* INDICADOR 2. Porcentaje de familias con dificultades socioecondmicas que recibe apoyo para
garantizar la asistencia habitual de sus hijos a las escuelas.

= Nivel de logro: En 2015, al menos el 30 % de las familias que se sittan por debajo del
umbral de pobreza recibe algun tipo de ayuda econémica que garantiza el desarrollo integral
de los nifios y su asistencia a la escuela, y el 100 % la recibe en 2021.

META ESPECIFICA 3. Prestar apoyo especial a las minorias étnicas, poblaciones originarias y afro-
descendientes, a las alumnas y al alumnado que vive en zonas urbanas marginales y en zonas rurales,
para lograr la igualdad en la educacion.

* INDICADOR 3. Porcentaje de nifios de estos colectivos escolarizados en la educacién inicial, pri-
maria y secundaria basica.

- Nivel de logro: El porcentaje de nifios de minorias étnicas, poblaciones originarias y afro-
descendientes, residentes en zonas urbanas marginales y zonas rurales, y de género femenino
es al menos igual a la media del alumnado escolarizado en la educacién inicial, primaria y
secundaria basica.

* INDICADOR 4. Porcentaje de alumnado de minorias étnicas, poblaciones originarias y afrodescen-
dientes que realiza estudios de educacion técnico-profesional (ETP) y universitarios.
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- Nivel de logro: Aumenta en un 2 % anual el alumnado de minorfas étnicas, poblaciones ori-
ginarias y afrodescendientes que accede a la ETP, y en un 1 % el que accede a la Universidad.

META ESPECIFICA 4. Garantizar una educacion intercultural bilingtie de calidad a los alumnos per-
tenecientes a minorias étnicas y pueblos originarios.

* INDICADOR 5. Porcentaje de alumnos pertenecientes a minorias étnicas y pueblos originarios que
dispone de libros y materiales educativos en su lengua materna.

- Nivel de logro: Las escuelas y los alumnos reciben materiales y libros en su lengua materna,
y sus maestros los utilizan de forma habitual.

* INDICADOR 6. Porcentaje de maestros bilinglies trabajando en las aulas bilingles con estudiantes
gue hablan en su mismo idioma originario.

- Nivel de logro: Todos los maestros que trabajan en aulas bilingties dominan el mismo idioma

originario de sus estudiantes.

META ESPECIFICA 5. Apoyo a la inclusién educativa del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales mediante las adaptaciones y las ayudas precisas.

* INDICADOR 7. Porcentaje de alumnos con necesidades educativas especiales escolarizados en la
escuela ordinaria.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 60 % del alumnado con necesidades educativas
especiales esta integrado en la escuela ordinaria, y entre el 50 % y el 80 % lo esta en 2021.
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META SEGUNDA  Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacién en la
educacion

Meta especifica 2  Garantizar el acceso y la permanencia de todos los nifios en el sistema
educativo mediante la puesta en marcha de programas de apoyo y desarrollo
de las familias para favorecer la permanencia de sus hijos en la escuela

Indicador 2 Porcentaje de familias con dificultades socioecondmicas que recibe
apoyo para garantizar la asistencia habitual de sus hijos a las escuelas

Significado e importancia de la meta y el indicador

Las familias que se encuentran en situacion de marginalidad a menudo carecen de las con-
diciones, tanto materiales como culturales, que resultan necesarias para adoptar el compro-
miso que supone llevar a sus hijos e hijas a la escuela y mantenerlos escolarizados al menos
hasta el final de la etapa obligatoria.

Los Gobiernos son conscientes de estas dificultades y por eso muchos de ellos, a través de
las Administraciones responsables de la educacién y de los asuntos sociales, han puesto en
marcha programas cuyo objetivo consiste en apoyar a estas familias por distintas vias. Una de
ellas se orienta a la concienciacion sobre la importancia de la asistencia a la escuela. Acercar
los centros escolares a todos los lugares con poblacién infantil y facilitar su acceso es otra de
las iniciativas imprescindibles. También, hacer de la escuela un lugar en el que se atiende a
las necesidades de salud y alimentacion, a la vez que a los procesos de aprendizaje, viene
mostrandose como una estrategia muy eficaz. Y, junto con ello, es frecuente que se brinde a
las familias un subsidio econdémico vinculado precisamente a la asistencia de sus hijos e hijas
a la escuela.

La mayor parte de estas iniciativas son todavia recientes, pero de ellas depende en gran me-
dida el cumplimiento de la meta general segunda: lograr la igualdad educativa y superar
toda forma de discriminacién en la educaciéon. De ahi la importancia de este indicador. Si
bien es dificil sistematizar la informacién que permitiria conocer con detalle su grado de logro,
no cabe duda de que es necesario ir aproximandose progresivamente a una definicién con-
sensuada que permita que las unidades de estadistica de los distintos paises registren siste-
maticamente la informacion de cuantas familias reciben apoyo, de qué tipo es la ayuda y
cudles son los procedimientos de control, y asi responder a la pregunta crucial de si real-
mente se estd garantizando el ejercicio del derecho al acceso y la permanencia de todos los
menores en el sistema escolar.
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La situacion segun los datos disponibles

De los dieciocho paises que han contestado el cuestionario del IESME en lo relativo a este
indicador, trece responden que cuentan con datos nacionales sobre el porcentaje de familias
con dificultades socioeconémicas que reciben ayuda para la asistencia a la escuela. Sin em-
bargo, esta informacién no se encuentra suficientemente sistematizada para poder cuantifi-
carlay compararla entre si.

En cualquier caso, las respuestas a la encuesta ofrecen una panoramica muy interesante que
recogemos a continuacion. Argentina cuenta con la Asignacion Universal por Hijo. Bolivia rea-
liza el pago del Bono Juancito Pinto, que se entrega a todos los nifios y nifias que cursan el
nivel primario (de los cursos primero a octavo) y han asistido con regularidad a clase en uni-
dades educativas de dependencia publica, sin hacer distincién de acuerdo con su condiciéon
econdmica u otro criterio. Colombia responde que existe una seleccion de las familias més
pobres que forman parte de la Red Juntos, la estrategia para la superacion de la pobreza ex-
trema, y que un porcentaje importante de estas familias estan incluidas en el programa Fa-
milias en Accién, que otorga un subsidio por alumno condicionado a la asistencia escolar y
al seguimiento de la talla para el control nutricional.

Costa Rica no aporta informacion sobre el tipo de programa que lleva a cabo, pero estima que
entre el 50 % y el 70 % de las familias con dificultades socioeconémicas reciben ayudas para
la asistencia a la escuela. Chile cuenta con la Beca de Apoyo a la Retencion Escolar (BARE),
un aporte econémico de libre disposicion con un monto total anual de 162 000 pesos chile-
nos cancelado a través de cuatro cuotas depositadas en la cuenta RUT de los beneficiados.
El objetivo de esta beca consiste en estimular y apoyar a los estudiantes que presentan alto
riesgo de desercidn escolar para que logren finalizar con éxito su ciclo escolar medio. Esta
destinada a estudiantes de educacién media de los liceos que fueron focalizados por el pro-
grama a escala nacional, poniendo especial énfasis en estudiantes embarazadas, madres y pa-
dres, asi como los pertenecientes al Programa Puente/Chile Solidario (CHISOL) y los
beneficiarios del Servicio Nacional del Menor (SENAME).

Cuba no tiene programas de este tipo porque, como sefala en su respuesta, la educacion,
tanto general como universitaria, e incluso el posgrado, es gratuita y el acceso esté abierto a
toda la poblacion en una red de centros escolares distribuida en todo el sector urbano y rural
de laisla. La facilidad del acceso se pone de manifiesto en las tasas netas de matriculacion en
primaria y secundaria, asi como en el indice de paridad de género, sin que medien para estos
logros formas de ayuda econémica a las familias para la asistencia de sus hijos a la escuela.

En Ecuador se cuenta con el Programa de Proteccién Social (PPS), que tiene a su cargo el
Bono de Desarrollo Humano para las familias més pobres, cuyo enfoque consiste en mejorar
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la situacién econdmica del nucleo familiar y apoyar la permanencia de los nifos en la escuela.
En El Salvador, la intervencion es més indiferenciada. Todas las familias que tienen a sus hijos
en el sistema educativo publico son beneficiarias del programa Paquete Escolar, que con-
siste en proporcionar Utiles, uniformes y zapatos y, como complemento, también se benefi-
cian del programa de alimentacién escolar.

Guatemala es uno de los pocos paises que ha incluido en su respuesta datos concretos y ac-
tualizados para el afo 2011: en total, hay 902 271 familias beneficiadas, 2 512 285 nifos be-
neficiados, y 302 municipios cubiertos. El programa, que promueve la inversion en educacion,
salud y nutricion, se denomina Mi Familia Progresa y tiene como objetivo estratégico contri-
buir a generar capital humano en familias de extrema pobreza, con niflos menores de quince
afos y madres gestantes. Las madres beneficiarias o madres titulares que se acogen al pro-
grama firman un compromiso de aceptacién de ingreso al mismo, en el que asumen la res-
ponsabilidad de: a) llevar a sus nifios a las escuelas publicas de su comunidad; b) garantizar
la permanencia de los menores en las aulas; c) asistir con ellos a todos los chequeos médi-
cos programados en los centros y puestos de salud de su comunidad; d) asistir a las capaci-
taciones en salud y educacion que el programa impulsa a través del sistema de
corresponsabilidades. Tras haber cumplido con el compromiso de llevar a sus hijos e hijas a
las escuelas publicas y a los chequeos médicos, las madres titulares tienen que acudir a los
eventos de pagos programados.

Honduras desarrolla el Programa de Transferencias Condicionadas Bono 10 000, que selec-
ciona a las familias beneficiarias con hijos en edad escolar para que asistan obligatoriamente
a través del beneficio del bono. México cuenta con el Programa de Desarrollo Humano Opor-
tunidades, que entrega de manera directa apoyos monetarios a las familias beneficiarias. El
programa cuenta con un riguroso sistema de seleccion de beneficiarios basado en las carac-
teristicas socioecondmicas del hogar, que permite focalizar los recursos hacia las familias que
realmente los necesitan. También en este caso se tienen datos cuantitativos del alcance del
programa. Hasta 2010, se han beneficiado 5.8 millones de familias, lo que representa alre-
dedor de un 20 % del grupo de nifios que realmente se encuentran en una situacion de des-
ventaja en relacion con el desarrollo econémico y social.

Nicaragua sefala que se entregan paquetes escolares solidarios, zapatos y bicicletas para
los estudiantes de las zonas rurales a cada familia beneficiada con el apoyo de las comisio-
nes municipales de la Batalla por el Sexto Grado. Asimismo, se entrega la merienda escolar
a todos los nifos y nifas de primaria, que se distribuye los doscientos dias héabiles del afio.

Panama, por su parte, también hace llegar a determinadas familias una ayuda econémica
condicionada a la asistencia escolar de sus hijos. Paraguay tiene el mismo tipo de programa
en los 66 distritos méas pobres. Las familias elegibles son aquellas con hijos menores de die-
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ciocho afios, adultos mayores, mujeres embarazadas y personas con capacidad diferente que
hayan sido identificadas en situacién de pobreza extrema mediante la aplicacion del indice
de calidad de vida y que estan asentadas en los distritos priorizados por el indice de priori-
zacién geogréfica (IPGEX).

En la Republica Dominicana, el Programa Solidaridad-ILAE, que depende del Gabinete So-
cial del Gobierno, asiste a familias en situacién de pobreza y contempla especificamente una
ayuda para incentivar la asistencia a la escuela basica y disminuir la desercién. Las familias son
identificadas a través del Sistema de Informacién y Registro de Beneficiarios (SIUBEN), que
evalua la situacion socioecondmica de la familia. Actualmente, 207 291 familias con dificulta-
des socioecondmicas (27.3 %) reciben apoyo para la asistencia de los hijos a las escuelas y a
los centros de salud. Reciben una ayuda econémica mensual de 150 pesos dominicanos por
nifio (hasta cuatro nifos) con edades de entre 6y 16 afios, con la condicién de que asistan re-
gularmente a la escuela bésica. Esta informacién se registra ademaés en los centros educati-
vos a través del Sistema de Gestion de Centro.

Finalmente, Uruguay cuenta con prestaciones econémicas condicionadas a la asistencia es-
colar. Entre ellas, destacan las Asignaciones Familiares, brindadas por el Banco de Prevision
Social (BPS), que tienen como beneficiarios a nifos a cargo de trabajadores. Se otorgan desde
el momento en que se comprueba el embarazo y varian segun los ingresos del hogar, au-
mentando la prestacién segun la cantidad de hijos. Los nifios y nifias deben recibir educacion
primaria o secundaria hasta los catorce afios, o estudios medios superiores hasta los diecio-
cho afos. También se otorga a quienes padecen alguna discapacidad; si el beneficiario es-
tudia, se mantiene hasta el cumplimiento de los quince afios. También se concede a hijos de
atributarios fallecidos, privados de libertad o con discapacidad para toda tarea remunerada
que contintien en educacion primaria hasta el cumplimiento de los dieciséis afos.

En el caso de Espana y Portugal, si bien se cuenta con apoyos que realizan los servicios so-
ciales a las familias més vulnerables, no existen programas analogos a los que se desarrollan
en los paises de América Latina.

En el cuestionario se pregunté también qué porcentaje de familias de las que reciben la ayuda
llevan realmente a sus hijos e hijas a la escuela. En la tabla 1 se presentan los datos de esta
estimacién, que ponen de manifiesto que en la mayoria de los paises se conseguiria el obje-
tivo aproximadamente en tres de cada cuatro familias beneficiarias.

Por otra parte, todos los paises menos uno dicen que cuentan con sistemas de control del
cumplimiento por parte de las familias del compromiso de llevar a sus hijos a la escuela que
implica la ayuda.
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El panorama que se deriva de esta informacién puede calificarse de alentador. Los paises
estén desarrollando programas dirigidos al logro de la meta a la que se refiere este indica-
dor. La carencia de datos sisteméticos no permite apreciar todavia con suficiente certeza sila
cobertura es suficiente, pero parece razonable confiar en que los Gobiernos irdn aumentando
progresivamente el compromiso con estas actuaciones que resultan imprescindibles para la
equidad.

Especificaciones técnicas
Los datos que se han utilizado proceden de la informacién enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.

Indicador 2. Tabla 1

Estimacion del porcentaje de las familias que reciben ayudas econémicas para mantener a sus hijos e
hijas en la escuela y que realmente los llevan

Pais Porcentaje

Argentina Mas del 70 %
Colombia Entre el 50 % y el 70 %
Ecuador Maés del 70%
El Salvador Entre el 20 % y el 50 %
Guatemala Més del 70 %
Honduras Entre el 5 % y el 20 %
México Més del 70 %
Nicaragua Mas del 70 %
Panama Maés del 70 %
Paraguay Maés del 70 %
Portugal Mas del 70 %
Republica Dominicana Més del 70 %
Uruguay Mas del 70 %

Fuente: Cuestionario del IESME (OElI).
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META SEGUNDA  Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacién en la
educacion

Meta especifica 3 Prestar apoyo especial a las minorias étnicas, poblaciones originarias y
afrodescendientes, a las alumnas y al alumnado que vive en zonas urbanas
marginales y en zonas rurales, para lograr la igualdad en la educacion

. . L . . -
Indicador 3 F’o_r.centaj_e de.nlnos de esto_s corlefctlvos escolarizados en la educacién
inicial, primaria y secundaria basica

Significado e importancia de la meta y el indicador

La meta especifica 3 aborda uno de los aspectos esenciales en la progresiva superacion de
la desigualdad que caracteriza a lberoamérica. Hoy en dia sabemos que lograr la calidad de
la educacién implica necesariamente repartir los beneficios educativos de una manera equi-
tativa. La educacion debe ser igualmente accesible a todos y, lo que es mas importante, debe
permitir que todo el alumnado que finaliza la ensefanza basica haya adquirido aquellos
aprendizajes esenciales que, de no poseerse, colocan a la persona en desigualdad de opor-
tunidades con respecto a quienes si los han adquirido.

Determinados colectivos de poblacién han venido sufriendo una segregacién social que los
ha mantenido alejados de los servicios escolares, entre otros. Las minorias étnicas, los alum-
nos y alumnas pertenecientes a poblaciones originarias y afrodescendientes, los que viven en
zonas rurales y quienes pertenecen al género femenino forman parte de esos colectivos.

Aunque en todos los casos se trate de problemas de inequidad, su naturaleza es distinta y ello
significa que las causas que la originan, y, por tanto, también las soluciones que se deben
poner en marcha, difieren en cada caso. El grado de segregacion de cada uno de dichos co-
lectivos es asimismo distinto. Finalmente, la situacién en cada pais, y a menudo en el interior
de un mismo pais, refleja realidades diversas.

Con independencia de estas peculiaridades, se trata en todos los casos de ejemplos con-
cretos de lo dificil que resulta alcanzar el objetivo ampliamente compartido de ofrecer una
educacién inclusiva. Entre otras razones, porque conseguirlo implica actuar més alléd del am-
bito estricto de la escolarizacién y poner en marcha actuaciones integrales contra la pobreza
y la marginacién.

A pesar de estas dificultades, se ha avanzado mucho en esta linea, lo que no quita que siga
quedando camino por recorrer. De ahi la importancia que posee prestar especial atencion a
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la informacién que se recoge en este indicador para contribuir a la toma de conciencia del
problema, un primer paso siempre imprescindible para buscar una solucién.

La situacion segun los datos disponibles

La primera observacién que es preciso realizar consiste en la escasa informacién con la que
contamos para analizar este indicador. En la tabla 1y los gréaficos 1y 2 se recogen datos Uni-
camente de nueve paises y sin que coincidan exactamente ni los conceptos ni los afios de re-
ferencia. Acotando, por tanto, el alcance del anélisis de la situacién que aqui se presenta, se
observan no obstante algunas tendencias interesantes. La primera de ellas consiste en que
la diferencia entre las tasas de asistencia de la poblacion indigena y afrodescendiente y el
resto de la poblacion escolarizada en educacion primaria es en general pequena, o inexis-
tente, como en el caso de El Salvador. Nicaragua presenta un patrén peculiar, ya que la dife-
rencia entre poblaciones se invierte a favor del alumnado indigena y afrodescendiente,
aunque la diferencia sigue siendo muy pequena.

Por lo que respecta a la educacién secundaria, lo primero que se aprecia es un pequefio des-
censo en las tasas de asistencia del conjunto del alumnado. Los datos muestran también dos
tipos de realidades muy distintas. Algunos paises —Bolivia, Brasil, Chile, El Salvador y Nica-
ragua— consiguen mantener una presencia equilibrada entre ambas poblaciones. Sin em-
bargo, en el resto de los sistemas educativos de los que se poseen datos, la brecha entre
ambas poblaciones aumenta notablemente.

Las tasas descienden ligeramente en todos los casos, exceptuando Chile, cuando se observa
la conclusién de la etapa de educacion primaria con respecto a las de asistencia. El descenso
se produce en el conjunto de la poblacién, pero es mayor en el colectivo del alumnado indi-
genay afrodescendiente. Los resultados permiten comprobar también la influencia de la ru-
ralidad, pues el porcentaje de alumnos que acaban la educacién primaria es menor en las
zonas rurales, excepto en el caso de Chile. Este efecto negativo es aiin mayor en la poblacion
indigena y afrodescendiente. Es decir, el colectivo que reline ambas caracteristicas sufre una
doble discriminacién.

Por lo que respecta a las diferencias en funcion del sexo del alumnado, conviene subrayar que
no se dispone de informacién sistematica actualizada, lo que representa sin duda una caren-
cia estadistica. No obstante, en estudios realizados por el Centro Latinoamericano y Cari-
befio de Demografia (CELADE) hace casi diez afios (que no se utilizan en este andlisis) se
pone de manifiesto que las alumnas pertenecientes a poblaciones indigenas asisten en menor
proporcién a la educacién secundaria, tendencia que se agudiza si ademas residen en zona
rural. Ese tipo de estudios dibujan un cuadro de segregacién multiple en el que la mujer in-
digena rural presenta el mayor riesgo para el éxito escolar. Todo hace pensar que se trata de
un fendmeno persistente.
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Especificaciones técnicas

Este indicador mide el porcentaje de nifos y nifas de poblaciones indigenas y afrodescendientes, residentes en
zonas urbanas y zonas rurales, escolarizados en los ciclos primario (de 6 a 11 afos) y secundario (de 12 a 17 anos)
de la educacién formal.

La fuente de los datos es un estudio de la CEPAL elaborado a partir de tabulaciones especiales de las encuestas
de hogares de los distintos paises.

Posible informacion y material adicional

El informe Metas educativas 2021: desafios y oportunidades. Informe sobre tendencias sociales y educativas en
América Latina 2010, elaborado por el Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (SI-
TEAL) incluye informacion muy interesante para el conjunto de indicadores de la meta general segunda
(http://Awww.siteal.iipe-oei.org).

Indicador 3. Tabla 1

Tasas netas de asistencia a la educacion primaria y secundaria, segun el area geografica de resi-
dencia y el origen étnico, en Iberoamérica (9 paises)
EN PORCENTAJE

TASA NETA DE ASISTENCIA
A EDUCACION PRIMARIA

TASA NETA DE ASISTENCIA

CONCLUSION DE LA ENSENANZA PRIMARIA A EDUCACION SECUNDARIA

Total nacional Zonas rurales
Indigena o No indigena ni Indigena o No indigena ni Indigena o No indigena ni Indigena o No indigena ni
afrodescenciente ' afrodescendiente = afrodescenciente afrodescendiente afrodescenciente afrodescendiente = afrodescenciente afrodescendiente
(Bzoo“(‘)’;a) — — 90 95 86 90 90 94
(Bzrgéig) 98 99 93 95 83 89 91 93
(Cz%igz) 98 99 98 99 97 98 94 95
(Ezcggg)‘" 97 98 89 95 89 93 76 86
(Ez'gg%ador 92 92 74 78 63 65 83 79
(Gzlagtg)ma'a 86 91 49 71 40 58 61 75
?‘;8%’53)9“3 85 81 58 71 46 54 86 84
(Pzaggg;é 98 99 73 97 73 93 74 89
an(;g%?ay 9% 98 83 94 82 87 71 92
Total 93 97 82 93 70 84 85 92

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.
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Indicador 3. Grafico 1
Tasas netas de asistencia a primaria y a secundaria, segun el origen étnico
EN PORCENTAJE

Educacion primaria Educacion secundaria

Bolivia (d)
Brasil (e)
Chile (¢)

Ecuador (e)
El Salvador (a)
Guatemala (c)
Nicaragua (b)
Panama (e)

Paraguay (e)

40 60 80 100 40 60 80 100

. No indigena ni afrodescendiente ‘ Indigena o afrodescendiente

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.
(a) 2004; (b) 2005; (c) 2006; (d) 2007; (e) 2008.

Indicador 3. Grafico 2

Tasas de conclusién de la enseflanza primaria, segun el area de residencia y el origen étnico,
en Iberoamérica (2008)
EN PORCENTAJE

Total nacional Zonas rurales

Bolivia (d) : :
Brasil (e)
Chile (¢)
Ecuador (e)

El Salvador (a)
Guatemala ()
Nicaragua (b)

Panama (e)

Paraguay (e)

40 60 80 100 40 60 80 100

| Noindigena ni afrodescendiente ’ Indigena o afrodescendiente

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.
(a) 2004; (b) 2005; (c) 2006; (d) 2007; (e) 2008.
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META SEGUNDA  Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacién en la
educacion

Meta especifica 3 Prestar apoyo especial a las minorias étnicas, poblaciones originarias y
afrodescendientes, a las alumnas y al alumnado que vive en zonas urbanas
marginales y en zonas rurales, para lograr la igualdad en la educacion

Indicador 4  Porcentaje de alumnado de minorias étnicas, poblaciones originarias y
afrodescendientes que realiza estudios de educacion técnico-
profesional (ETP) y universitarios

Significado e importancia de la meta y el indicador

Elindicador 3, relativo al igual que este a la meta especifica 3, ofrecia una panoramica del pilar
en que se basa la equidad educativa con vistas a la integracidn y la cohesién social: el acceso
y la finalizacién de la educacion basica obligatoria. Garantizar las condiciones para que el
alumnado perteneciente a minorias étnicas y poblaciones originarias y los estudiantes afro-
descendientes cursen con éxito este periodo educativo es sin duda una prioridad de todo sis-
tema educativo. No obstante, el esfuerzo orientado a superar cualquier tipo de discriminacién
debe continuar en las siguientes etapas de la educacion posobligatoria y también en los es-
tudios superiores. Hacer visible en qué medida se esta consiguiendo esta meta es el objetivo
del indicador 4 que aqui se comenta.

La educacién técnico-profesional (ETP) es una via privilegiada para establecer un nexo ade-
cuado entre la educacion y el empleo. Sin renunciar al énfasis que debe ponerse en el desa-
rrollo de las competencias basicas, tanto en los &mbitos del conocimiento académico como
en los del desarrollo social y civico, la ETP incorpora el aprendizaje de las competencias pro-
fesionales. Con ello pretende responder tanto a los intereses y motivaciones de un nimero
importante de estudiantes como a las necesidades productivas de la sociedad. A pesar del
papel clave que desde esta perspectiva desempena la ETP, en muchos casos sigue siendo un
tramo educativo menos valorado que la via académica de la secundaria superior y conduce
habitualmente a distintas posiciones en la estructura social, por lo que requiere de un mayor
apoyo por parte de las Administraciones educativas. Es preciso avanzar en las actuaciones que
permitan que los colectivos a los que se refiere este indicador accedan a la ETP en igual me-
dida que el resto del alumnado.

Las tasas de escolarizacién en los estudios universitarios van aumentando también y es im-
portante que el acceso del alumnado afrodescendiente y del perteneciente a minorias étni-
cas o pueblos originarios se produzca en iguales condiciones a las del resto de la poblacién,
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lo que significa no solo una progresiva equiparacién en el nimero de estudiantes, sino una
presencia semejante en los distintos tipos de estudios que se ofrecen desde la Universidad.

La situacion segun los datos disponibles

La lectura de la tabla 1 pone de manifiesto de forma elocuente la escasa informacién con la
que cuentan las Administraciones educativas en el &mbito al que se refiere el indicador. Al-
gunas de las causas de esta situacion estan claras. En primer lugar, hay paises cuya compo-
sicion sociodemogréfica no incluye este tipo de poblaciones. Por otra parte, son también
muchos los casos en que las estadisticas no recogen esta informacién porque se trata de
datos autodeclarados. La traduccién de los conceptos definitorios de dichos colectivos a la
realidad de cada pais es una dificultad que también se ha sefialado en las respuestas pro-
porcionadas al cuestionario del IESME. De hecho, cabe la duda de en qué medida algunos
paises han enviado datos que puedan no corresponderse con la informacion que se solicitaba,
lo que podria eventualmente introducir alguna distorsion.

Poco puede concluirse, por tanto, a partir del anélisis de los datos disponibles. Sin embargo,
alli donde se cuenta con informacién parece claro que la presencia de estos colectivos en la
ETP y la Universidad es todavia muy escasa, lo que exige que los Gobiernos hagan un esfuerzo
por avanzar progresivamente hacia una situacién de mayor equidad.

Otra conclusién evidente se refiere a la necesidad de acordar con mayor claridad y consenso
la definicién de este indicador y establecer las medidas necesarias para recopilar los datos de
escolarizacion desagregados de acuerdo a estas variables: recoger los datos de ambas eta-
pas por separado y especificando a cuél de los tres colectivos hacen referencia (minorias ét-
nicas, poblaciones originarias y afrodescendientes). Asimismo, seria interesante poder
obtener estos datos desagregados por sexo.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden en todos los casos de la informacién proporcionada por los propios
paises a peticion del IESME.

Posible informacién y material adicional

El informe Metas educativas 2021: desafios y oportunidades. Informe sobre tendencias sociales y educativas en
América Latina 2010, elaborado por el SITEAL, incluye informacién muy interesante para el conjunto de indica-
dores de la meta general segunda (http://Awww.siteal.iipe-oei.org).

Asimismo, puede encontrarse informacion muy interesante para todos los indicadores de la meta especifica cua-
tro en el Atlas sociolinglistico de pueblos indigenas en América Latina, publicado en 2010 por UNICEF y la Agen-
cia Espafiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID).
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Indicador 4. Tabla 1

Porcentaje de alumnado de minorias étnicas, poblaciones originarias y afrodescendientes que
realiza estudios de educacién técnico-profesional (ETP) y universitarios

UNIVERSIDAD

Minorias PO?I?C'OPES Afrodescendientes  Minorias Poplgqopes Afrodescendientes

originarias originarias
Argentina — — — — 15 —
Bolivia — — — — — —
Brasil — — — 0.8 0.2 35
Chile 5.8 — — — — —
Colombia — — — — — —
Costa Rica 0.02 0.81 1.07 — — —

No existen No existen . L No existen No existen ) P
Cuba e e No existen minorias o o No existen minorfas
minorias minorias minorias minorias
Ecuador — — — — — —
El Salvador — — — — — —
Espana 43 — — 6.4* — —
Ladino, 71.47;

xinca, 0.21;

Guatemala — maya, 22.79; — — — —
garifuna, 0.84;

otros, 4.68**
Honduras — — — — — _
Meéxico — — — — — —
Paraguay — — — — — —
Portugal — — — — — —
Republica Dominicana — No existen — — No existen —
Uruguay — — — — — —

Fuente: Cuestionario del IESME (OFEl).
* Se ha considerado como minorfa a todo el alumnado extranjero.
** Alumnado del ultimo afo del ciclo diversificado.
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META SEGUNDA  Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacion en la
educacion

Meta especifica 4  Garantizar una educacion intercultural bilinglie de calidad a los alumnos
pertenecientes a minorias étnicas y pueblos originarios

|ndicad°r 5 Porcentaje de alumnos pertenecientes a minorias étnicas y pueblos ori-
ginarios que dispone de libros y materiales educativos en su lengua ma-
terna

Significado e importancia de la meta y el indicador

La meta especifica 4 se refiere a una de las dimensiones esenciales de la calidad de cualquier
sistema educativo y, en especial, de los iberoamericanos: su capacidad de ofrecer una edu-
cacion de calidad a los alumnos y alumnas pertenecientes a minorias étnicas y pueblos ori-
ginarios, lo que implica adoptar un enfoque de educacion intercultural. La brecha de
desigualdad, que desafortunadamente se reconoce como una de las caracteristicas de la re-
gién, tiene su origen, entre otros factores, en la atencion insuficiente que en muchas ocasio-
nes se presta a este alumnado.

En la mayoria de los casos estos colectivos tienen su propia lengua materna, por lo que re-
sulta imprescindible ofrecerles ensefanza en esa lengua. Todos los estudios que se han lle-
vado a cabo acerca de la escolarizacién de minorias culturales muestran la importancia de la
educacion bilingle. En consecuencia, el multilinglismo es uno de los retos fundamentales en
la educacién intercultural. Para dar una respuesta adecuada a esta exigencia, muchos paises
de la regidén vienen impulsando la denominada educacién intercultural bilingle (EIB). Esta
innovadora modalidad de ensefianza promueve la creacion de instituciones y de modalida-
des educativas cuyo objetivo es favorecer la convivencia de estudiantes indigenas y no indi-
genas.

Un correcto desarrollo de la EIB implica el cumplimiento de una serie de condiciones inicia-
les: a) el aprendizaje de la lengua materna y la segunda lengua (indigena o espafiol); b) la
formacién de docentes para esta modalidad y el fortalecimiento de su perfil profesional;
c) el reconocimiento, valoracion e integracion de la historia, el lenguaje y la cultura local, po-
pular e indigena, en el curriculum, los textos y los materiales, y las practicas pedagdgicas; y
d) el fortalecimiento de la identidad y autoestima del alumnado, valorando su historia per-
sonal, familiar y comunitaria. Este indicador 5 se refiere en concreto a la tercera de las con-
diciones enunciadas.
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Los libros de texto y otros materiales curriculares, independientemente del soporte impreso
o digital en que se presenten, constituyen una pieza clave para el aprendizaje. Los profeso-
res rara vez pueden disefar sus propios recursos didacticos, por lo que necesitan contar con
materiales previamente elaborados. Entre ellos, son especialmente relevantes las dotacio-
nes de libros de literatura que incluyan titulos clasicos, pero también obras de la cultura pro-
pia. Al tratarse de poblaciones numéricamente reducidas, las editoriales y otras empresas
productoras de materiales didécticos no suelen desarrollar este tipo de recursos, por lo que
las Administraciones educativas deben velar por su provision.

Las politicas en este &mbito no solo implican el fomento de la produccion de dichos mate-
riales, sino también la garantia del acceso a los mismos. En la mayoria de los casos, las per-
sonas de las minorias étnicas y los pueblos originarios pertenecen a una clase social baja, por
lo que resulta a menudo necesario que estos recursos se ofrezcan de forma gratuita a los
alumnos y alumnas.

La situacion segun los datos disponibles

En la tabla 1 se incluyen los datos enviados por los dieciocho paises que han contestado el
cuestionario del IESME. De su lectura se deriva la conclusién clara de que las Administracio-
nes apenas cuentan con informacién cuantitativa acerca de este aspecto del sistema educa-
tivo. A pesar de que todos los paises muestran en sus respuestas una gran sensibilidad hacia
la educacién intercultural, la mayoria de ellos aporta informacién sobre las politicas impulsa-
das en este &mbito, pero sin llegar a proporcionar datos concretos que permitan hacerse una
idea de su alcance e implantaciéon. En cinco casos concretos se ha realizado una estimacion
utilizando los umbrales que la propia encuesta ofrecia, al carecer de datos propios.

Honduras tiene registrado el nimero total de alumnos que disponen de este tipo de materia-
les. De acuerdo con la informacion enviada, en el pais existen siete grupos étnicos (garifuna,
pech, tawahka, miskito, inglés criollo, chortiy tolupén), que son atendidos a través del llamado
Programa Nacional de Educacion de las Etnias Autdctonas y Afrodescendientes de Honduras
(PRONEEAAH). En el afio 2010 fueron atendidos 70 869 estudiantes en centros de EIB.

Entre los paises que han estimado el porcentaje de alumnado que dispone de materiales en
su propia lengua, Nicaragua sitUa esta atencion entre el 5 % y el 20 %. Chile y Costa Rica se
colocan por debajo del 5 %. En concreto, en Chile se estima que el porcentaje es inferior al
1 %, ya que son unas cinco escuelas las que tienen proyectos de inmersiéon completa en la len-
gua propia y desarrollan sus propios materiales. En Costa Rica, un 2 % de los nifios de edu-
cacion primaria tienen libros de texto bilinglies en cabécar y espafiol. Por otra parte, el
Departamento de Educacion Intercultural estd impulsando nuevos planes y programas en
este dmbito.
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Argentina estima que entre un 5 %y un 20 % del alumnado de estos colectivos recibe mate-
riales en lengua propia. Este porcentaje aumenta hasta el 50 % en el caso de Paraguay, que
ha elaborado materiales en lengua propia para el pueblo gom, el pueblo mbya guarani, el
pueblo ava guarani, el pueblo ishiry el pueblo enxet sur. Por lo que respecta a Colombia, la
estimacion es que el 70 % del alumnado de minorias étnicas y pueblos originarios esta reci-
biendo una educacion bilinglie y acorde a su cultura.

Ecuador, por su parte, sefiala que en los Gltimos tres afios el Gobierno nacional viene entre-
gando textos gratuitos a los alumnos hasta el décimo curso de educacion basica y que exis-
ten algunos libros especificos de interculturalidad para las minorias étnicas. Panama informa
de que tres etnias indigenas han recibido libros de lectura en su lengua materna. México se
encuentra en una fase de procesamiento de la informacién.

En el caso de Bolivia se indica que la Constitucion Politica del Estado Plurinacional y la Ley
de la Educacién Avelino Sinani-Elizardo Pérez toman en cuenta la intraculturalidad, la inter-
culturalidad y el plurilingtiismo como principio articulador de todo el sistema educativo y, por
tanto, es imperativa su implementacién. En este marco, se cuenta con experiencias de pro-
duccién de materiales con contenidos interculturales y plurilinglies, que son utilizados por

los pueblos indigenas originarios campesinos.

El Salvador indica que tiene identificada a la poblacion estudiantil perteneciente a las mino-
rias étnicas, que esta incorporada al sistema educativo, pero que no dispone de libros de
texto o material didactico en su propia lengua. Por su parte, Guatemala comunica que el pais
cuenta con veintidds idiomas indigenas y que se ha producido material para todos. Sin em-
bargo, dicha produccién ha sido desigual, prestando mayor atencién a algunos idiomas por
ser mayoritarios, si bien en la respuesta no se concreta cuéles son. También dice que cuenta
con el dato de los establecimientos educativos a los que ha entregado el material bilingte,
incluida la especificacion de la lengua de los textos, pero no hace constar el dato concreto.
En Espafia, tampoco se ofrecen materiales en lengua propia para la minoria gitana ni para los
alumnos y alumnas procedentes de familias inmigrantes.

La situacion de Uruguay es peculiar, puesto que Unicamente en las areas de frontera seca con
Brasil conviven dos lenguas, el espanol y el portugués. En la actualidad, este asunto se en-
cuentra en revisién, aunque de forma marginal, y adquiere la dimensién de la «doble esco-
laridad» en el marco de la creacién de «escuelas de frontera». Fuera de dicho marco, la
funcionalidad formal del espafiol, en particular en el marco de la educacion, hace que no se
cuente con programas, curriculos ni textos disefiados con aquella finalidad.

Portugal manifiesta que tiene una politica diferente de la que se recoge en este indicador. En
este sentido, con estos colectivos no se adopta una ensefianza bilingle, sino que se adapta
el curriculum y se refuerza la ensefanza del portugués.
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Por lo que respecta a Cubay a la Republica Dominicana, ambos paises hacen constar que no
existen minorias étnicas en la composicién de la poblacién ni pueblos originarios. Sin em-
bargo, en la Republica Dominicana existe una migracién importante de poblacién haitiana,
pero no se dispone de materiales para ellos.

En sintesis, se comprueba que la educacion intercultural bilinglie es un enfoque general-
mente aceptado y que estd guiando las politicas de la mayoria de los paises, si bien sigue
siendo necesario mantener y ampliar este esfuerzo. Por otra parte, seria conveniente mejo-
rar los datos estadisticos a los que se refiere este indicador con el fin de poder cuantificar el
progreso registrado en estas politicas.

Junto con los datos recogidos a través de la respuesta de los paises al cuestionario del
[ESME, contamos con una valiosa informacién incluida en el Informe sobre tendencias so-
ciales y educativas en América Latina 2010, documento elaborado por el Sistema de Infor-
macion de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL). La tabla 2, extraida de este
informe, muestra el porcentaje de alumnos de escuelas primarias que hablan una lengua in-
digena en tercer y sexto grado. Esta informacién resulta muy Gtil para interpretar los resul-
tados que se acaban de comentar. En algunos casos, como el de Paraguay, los datos son
coherentes, mientras que en otros se aprecia una notable discrepancia, probablemente de-
bida a la ambigliedad que puede suponer el concepto de minoria étnica o pueblos origi-
narios. Asi, en el caso de la Republica Dominicana, se indica en la encuesta del IESME que
en el pais no se considera que existan estos colectivos, lo que no quita que alrededor de un
tercio de los alumnos y alumnas de educacion primaria hayan declarado en el Segundo Es-
tudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) que hablan una lengua indigena. En este
mismo sentido, la informacién de la tabla 2 puede ayudar a interpretar con mayor precision
algunos de los datos enviados por los paises como respuesta al cuestionario del IESME. Asi,
por ejemplo, siendo muy semejante el porcentaje de poblacién indigena que recibe libros
en su propia lengua en Chile y en Costa Rica, en este segundo pais el esfuerzo que el Go-
bierno tendréd que seguir realizando es mayor, ya que la presencia de estos colectivos es
mucho més numerosa. No obstante, tratdndose de unos datos procedentes de una fuente
distinta que los de la tabla 1, se ha optado por no llevar a cabo anélisis comparativos pro-
cedentes de la integracién de ambas fuentes, dejando al lector las posibles interpretacio-
nes que la lectura conjunta pueda sugerir.

Especificaciones técnicas

Los datos de la tabla 1 proceden de la informacién enviada por los propios paises como respuesta a la encuesta
elaborada por el [ESME.

La tabla 2 ha sido elaborada por la CEPAL a partir de datos procedentes del Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacion de la Calidad de la Educacion (LLECE), de los que dispone la OREALC.
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Posible informacién y material adicional

META GENERAL 2 IS

El informe Metas educativas 2021: desafios y oportunidades. Informe sobre tendencias sociales y educativas en
América Latina 2010, elaborado por el SITEAL, incluye informacién muy interesante para el conjunto de indica-

dores de la meta general segunda (http://www.siteal.iipe-oei.org).

Asimismo, puede encontrarse informacion muy interesante para todos los indicadores de la meta especifica cua-
tro en el Atlas sociolinguistico de pueblos indigenas en América Latina, publicado en el 2010 por UNICEF y la

AECID.

Indicador 5. Tabla 1

Porcentaje de alumnos y alumnas pertenecientes a minorias étnicas y pueblos originarios que
dispone de libros y materiales educativos en su lengua materna

Pais
Argentina
Bolivia
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador
El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

Dato registrado

No existen minorfas
No se dispone de estos materiales
No se dispone de estos materiales

79 869*

No se dispone de estos materiales**
No existen poblaciones originarias***

No se dispone de estos materiales**

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

* Numero total de alumnos.

Dato estimado
Entreel 5 % y el 20 %
Menos del 5 %
Mas del 70 %

Menos del 5 %

Entreel 5%y el 20 %

Entre 20 % y el 50 %

** En los casos de Portugal y de Uruguay, dada la reducida poblacién que habla otra lengua, la politica que se considera adecuada es el apoyo
curricular para hablar portugués y espafiol, respectivamente.
*** En la Republica Dominicana existe una migracién importante de poblacion haitiana, pero no se dispone de materiales especificos para ellos.
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Indicador 5. Tabla 2
Porcentaje de alumnos de escuelas primarias que hablan lengua indigena, segun el contexto

sociodemografico, el grado y el pais (2006)

TERCER GRADO

SEXTO GRADO

T e Ubmale Ubwalas oy UbmaGle Ut gy
Guatemala 25.0 8.2 20.5 29.8 17.2 85 13.8 215
Meéxico 47 17 4.0 9.4 1.9 0.1 17 44
Panama 6.7 17 3.0 12.9 5.4 0.8 16 123
Paraguay 62.2 28.4 59.8 85.5 59.6 258 59.9 85.7
Peru 11.4 22 6.4 24.4 85 14 23 243
gi’:r’;“ikr’]'iiccaana 255 233 28.4 232 25.9 18.8 285 25.9
Brasil 22 0.4 25 3.7 0.1 0.0 0.2 0.0
Colombia 6.1 3.9 5.5 85 5.2 33 27 17.0
Costa Rica 7.4 42 8.4 8.8 3.1 11 25 5.3
Chile 16 0.8 17 36 02 0.0 02 03
Ecuador 14.6 10.6 17.2 13.0 3.2 32 2.9 36
Fuente: SITEAL, a partir del SERCE/LLECE/OREALC.
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META GENERAL 2 I

META SEGUNDA  Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacién en la
educacion

Meta especifica 4  Garantizar una educacion intercultural bilingtie de calidad a los alumnos
pertenecientes a minorias étnicas y pueblos originarios

Indicador 6 Porcentaje de maestros bilinglies trabajando en las aulas bilingles con
estudiantes que hablan en su mismo idioma originario

Significado e importancia de la meta y el indicador

Como ya se ha sefnalado en el indicador 5, las minorias étnicas y los pueblos originarios tie-
nen en la mayoria de los casos su propia lengua, por lo que resulta esencial ofrecer la ense-
fianza a ninos, nifas y jévenes en la lengua materna. Entre las condiciones iniciales que exige
el correcto desarrollo de la ensefianza intercultural bilingte (EIB) se incluye la formacién de
docentes capacitados para desarrollar esa tarea y el fortalecimiento de su perfil profesional.
Este indicador 6 se refiere a dicha condicién, esto es, contar con profesores y profesoras ade-
cuadamente preparados para llevar a cabo este tipo de ensefianza.

Aprender significa que los alumnos reconstruyan las representaciones que tienen sobre el
mundo al contrastarlas con las que el docente les propone como alternativa. Se trata de un
proceso eminentemente comunicativo en el que el lenguaje es el mediador entre la mente
del profesor y la de sus alumnos. Contar con maestros bilinglies posibilita el didlogo en el que
se fundamenta el proceso didactico. El dominio de la lengua seria entonces el elemento clave
en la competencia de estos profesores y profesoras, pero no el Unico. Es también necesario
que tengan un buen conocimiento de la cultura de los alumnos con los que van a trabajar. Per-
tenecer al mismo grupo cultural sin duda es una enorme ayuda, si bien no se puede consi-
derar un requisito imprescindible.

La situacion segun los datos disponibles

En la tabla 1 se recopilan los datos enviados por los diecinueve paises que han contestado
al cuestionario del IESME en lo relativo a este indicador. Como sucedia en el indicador 5, las
Administraciones apenas poseen informacién cuantitativa en torno a este aspecto del sis-
tema educativo. En este caso concreto, los datos son mas escasos incluso que los relativos a
los materiales en lenguas minoritarias. Tan solo tres paises han hecho llegar informacion sobre
el nimero de maestros que trabajan en aulas bilingles utilizando la lengua propia de sus es-
tudiantes. Uno de ellos es Argentina, en donde el 40 % de las escuelas que tienen mas del
50 % de poblacién indigena cuentan con profesores de lengua y cultura indigena. Bolivia,
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por su parte, informa del nimero de docentes que habla su lengua originaria: en las lenguas
aymara, el 22.9 %; en quechua, el 35.9 %, y en guarani, el 0.8 %, con datos de 2006. Final-
mente, Brasil contaba en 2010 con un 0.25 % de docentes que daban clase en los cursos co-
rrespondientes al nivel CINE 1 en aulas bilinglies de portugués y lengua indigena.

De entre los seis paises que han estimado el porcentaje de maestros que se hallan en esta si-
tuacién, Costa Rica y Panama consideran que no alcanza el 5 %. Honduras estima que supo-
nen entre el 20 % y el 50 %. En el caso de Colombia, este porcentaje podria alcanzar el 70 %,
y Nicaragua y Paraguay senalan que mas de un 70 % del alumnado de minorias étnicas y de
pueblos originarios esta siendo atendido por maestros que le hablan en su propia lengua.

La situacion de Uruguay, descrita en el indicador 5, en la que Unicamente en las areas de fron-
tera seca con Brasil conviven el espafol y el portugués, estd siendo analizada actualmente
para buscar una respuesta adecuada a los objetivos de integraciéon regional. Pero, en su res-
puesta, Uruguay destaca que esta situacién no representa un desafio inclusivo, ya que la in-
clusién educativa no es vulnerable ante la situacién del bilingliismo en Uruguay.

Las respuestas de Portugal y Espafia se corresponden también con lo manifestado en el in-
dicador 5. Portugal no adopta una ensenanza bilingle, sino que adapta el curriculo y refuerza
la ensefanza del portugués y, por lo tanto, no tiene maestros que ensefien en lenguas mi-
noritarias. En Espafa no hay legislacion especifica para la formacién del profesorado bilingle
en los idiomas de las minorias étnicas y Unicamente existen algunos casos aislados.

Por lo que respecta a Cubay a la Republica Dominicana, en ambos casos se hace igualmente
constar que no existen minorias étnicas en la composicién de la poblacién. Sin embargo, en
la Republica Dominicana existe una migracién importante proveniente de Haiti para la que
no existen docentes bilinglies formados.

La imagen que ofrecen los datos enviados por los paises se enriquece de forma notable con la
informacion recogida en el Informe sobre tendencias sociales y educativas en América Latina
2010, elaborado por el SITEAL, al igual que sucedia en el indicador 5. La tabla 2, extraida de
este informe, muestra el porcentaje de docentes en escuelas primarias que hablan lengua indi-
gena en tercer y sexto grado. En el andlisis de estos datos, elaborados a partir del SERCE, el in-
forme concluye que, con excepcién de Paraguay, no parece ser una practica habitual la presencia
de docentes que compartan la lengua con sus alumnos.

En sintesis, se podria concluir que, a pesar de la importancia que las Administraciones edu-
cativas de los paises iberoamericanos atribuyen a la educacién intercultural bilingle, este es
un ambito en el que todavia es preciso avanzar mucho. No obstante, es fundamental tener
en cuenta que la situacién es muy distinta segun los paises, ya que la presencia de minorias
étnicas y pueblos originarios es muy dispar y las politicas, obviamente, deben serlo también.
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Especificaciones técnicas

Los datos de la tabla 1 proceden de la informacion enviada por los propios paises como respuesta al cuestiona-
rio elaborado por el IESME.

La tabla 2 ha sido elaborada por la CEPAL, a partir de datos procedentes del LLECE/SERCE, de los que dispone la
OREALC.

Posible informacién y material adicional

El informe Metas educativas 2021: desafios y oportunidades. Informe sobre tendencias sociales y educativas en
América Latina 2010, elaborado por SITEAL, incluye informacién muy interesante para el conjunto de indicado-
res de la meta general segunda (http://www.siteal.iipe-oei.org).

Asimismo, puede encontrarse informacion muy interesante para todos los indicadores de la meta especifica 4 en
el Atlas sociolinguistico de pueblos indigenas en América Latina, publicado en 2010 por UNICEF y la AECID.

Indicador 6. Tabla 1

Porcentaje de maestros bilingles que trabajan en las aulas bilingUes con estudiantes que hablan
en su mismo idioma originario

Pais Dato registrado Dato estimado
Argentina 40 %*
Bolivia 22 %, aymara; 35.9 %, quechua; 0.8 %, guarani
Brasil 0.25 %
Chile — _
Colombia — Entre el 50 % y el 70 %
Costa Rica — Menos del 5 %
Cuba No existen minorias
Ecuador — —
El Salvador — —
Espana No se cuenta con este tipo de docentes
Guatemala — —
Honduras — Entre el 20 % y el 50 %
México — —
Nicaragua — Mas del 70 %
Panama — Menos del 5 %
Paraguay — Més del 70 %
Portugal No se cuenta con este tipo de docentes**
Republica Dominicana No se cuenta con este tipo de docentes***
Uruguay No se cuenta con este tipo de docentes**

Fuente: Cuestionario del IESME (OEI).

* Tomando como criterio escuelas en las que mas del 50 % de la matricula es indigena.

** En los casos de Portugal y de Uruguay, dada la reducida poblacién que habla otra lengua, la politica que se considera adecuada es el apoyo
curricular para hablar portugués y espafiol, respectivamente.

*** En la Republica Dominicana existe una migracién importante de poblacién haitiana, pero no se cuenta con profesores que hablen su lengua.
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Indicador 6. Tabla 2

Porcentaje de docentes en escuelas primarias que hablan lengua indigena, segun el contexto
sociodemografico, el grado y el pais (2006)

TERCER GRADO

SEXTO GRADO

C o Ul Ubmeld g Ubinfie Ubimelol gy
Guatemala 21.9 7.7 19.4 249 17.0 33 219 18.8
México 5.5 0.0 1.4 13.1 34 0.0 1.7 7.0
Panama 39 23 38 46 038 0.0 34 0.0
Paraguay 60.8 26.5 373 80.8 52.5 31.9 41.1 65.2
Per( 9.6 0.0 7.1 14.8 12.0 35 8.1 18.5
Ei%‘izliig:na 6.2 05 7.8 7.6 8.5 0.0 10.1 11.0
Colombia 0.9 0.0 0.0 2.1 1.5 0.0 1.8 1.9
Costa Rica 38 42 37 38 41 12.1 41 2.1
Chile 13 0.0 2.0 16 09 12 1.1 0.0
Ecuador 27 35 35 1.7 238 35 1.1 38
Fuente: SITEAL, a partir del SERCE/LLECE/OREALC.
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META GENERAL 2 I

META SEGUNDA  Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminacién en la
educacion

Meta especifica 5  Apoyo a la inclusion educativa del alumnado con necesidades educativas
especiales mediante las adaptaciones y las ayudas precisas

. . . . . .
Indlcador 7  Porcentaje de alumnos_con. necesidades educativas especiales escolari
zados en la escuela ordinaria

Significado e importancia de la meta y el indicador

La meta especifica 5 se refiere a uno de los indicadores esenciales de la calidad de un sistema
educativo: su capacidad de ofrecer una respuesta inclusiva a los alumnos y alumnas que mues-
tran alguna necesidad educativa especial. La incorporacion de este alumnado a los centros
ordinarios les permite desenvolverse en entornos normalizados, lo que resulta mucho mas po-
sitivo para su desarrollo. Sin embargo, la integracién de estos alumnos y alumnas exige con-
tar con los recursos necesarios en los centros. De no ser asi, no podré darse satisfaccién a las
necesidades especificas que caracterizan a estos nifios y jévenes.

El tipo de respuesta que las escuelas deben organizar depende del origen de la necesidad.
Aquellas que estén asociadas a discapacidades difieren de las dificultades de aprendizaje
que pueden tener un caracter temporal. A su vez, la naturaleza de la discapacidad puede re-
querir de la institucién escolar recursos muy diferentes. Por otra parte, la posibilidad de ofre-
cer una educacién inclusiva varia segun la etapa educativa. Finalmente, hay alumnos y
alumnas cuyas necesidades educativas exigen recursos con los que no se cuenta a dia de
hoy en las escuelas ordinarias y que encuentran la mejor respuesta a sus necesidades en es-
cuelas de educacién especial. En el momento de tomar la decisién de donde escolarizar a un
alumno, es importante analizar cuél de las modalidades de que dispone cada sistema esco-
lar puede satisfacer mejor las necesidades del nifio o nifia en cuestion.

Incorporar al alumnado con necesidades educativas especiales supone una transformacion
muy profunday global de las escuelas. Es necesario contar con profesionales de apoyo, adap-
tar los materiales, modificar el curriculum, reforzar los lazos con las familias; pero, sobre todo,
implica cambiar muchas ideas fuertemente arraigadas en la mentalidad de los docentes, de
los alumnos y de los propios padres.

Se trata, pues, de un importante esfuerzo de los sistemas educativos, pero los paises ibero-
americanos han apostado en su inmensa mayoria por la escuela inclusiva y se encuentran en
proceso de ir aumentando progresivamente la escolarizacion de este colectivo en la escuela
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ordinaria. La informacién que se vaya recogiendo en este indicador a lo largo del proceso de
seguimiento de las Metas 2021 permitird comprender mejor la evolucién que se haya seguido
en cada caso.

Dada la disparidad en la que se encuentran los paises en este ambito y la propia dificultad
de delimitar los diversos motivos por los cuales los alumnos pueden requerir recursos suple-
mentarios en las escuelas, se ha decidido acotar en este primer informe el indicador Unica-
mente a los estudiantes con discapacidad. Se asume la concepcién de discapacidad de la
Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad, que implica un modelo so-
cial e interactivo:

Las personas con discapacidad incluyen aquellas que tengan deficiencias fisicas, mentales, inte-
lectuales o sensoriales a largo plazo que, al interactuar con distintas barreras, puedan impedir su
participacién plena y efectiva en igualdad de condiciones con las demés.

Desde un modelo social, la discapacidad se concibe como un fenémeno complejo y multi-
dimensional que surge de la interaccion entre factores inherentes a la persona (tipo de dis-
capacidad) y factores del contexto fisico y social, cuyas barreras colocan a las personas en
situacion de desventaja.

La situacion segun los datos disponibles

En la tabla 1 se recoge la informacién proporcionada por los dieciocho paises que han con-
testado el cuestionario enviado por el IESME. Como puede observarse, la situacion es muy
dispar. Hay un importante grupo de paises, siete de los dieciocho, en los que el porcentaje
de alumnado integrado estéa por debajo del 10 % (incluyendo entre ellos algunos casos en los
que no se aporta la proporcién de estudiantes, sino su nimero total). Chile tiene ya un 30 %
de estudiantes en esta situacién. Argentina, Brasil y México han conseguido incorporar a los
centros ordinarios a la mitad de esta poblacion escolar, y Colombia y Espafa, por su parte,
integran a tres de cada cuatro de estos alumnos. El caso de Portugal resulta excepcional, ya
que se ha superado el 90 %.

Para la casi totalidad de los paises, la inclusion de los alumnos y alumnas con discapacidad
en la escuela ordinaria sigue siendo una meta que requiere un notable esfuerzo, si bien el nivel
de logro de este objetivo refleja, como en otros casos, la gran diferencia que existe entre dis-
tintas zonas de la regién iberoamericana y el mayor apoyo que requieren ciertos paises.

Lo importante es destacar que, con la excepcién del caso de Cuba, cuya politica difiere en
este aspecto, casi la totalidad del resto de los paises apuesta claramente por la inclusién es-
colar de los estudiantes con discapacidad en los centros ordinarios, aunque puede que su ma-
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nera de entenderla difiera en algunos aspectos basicos. La interesante iniciativa de la
UNESCO y la OREALC de impulsar el Sistema Regional de Informacién Educativa de los Es-
tudiantes con Discapacidad (SIRIED) pone de manifiesto, en la encuesta realizada al inicio
del proyecto, las peculiaridades de cada sistema educativo, pero muestra con igual claridad
la voluntad de los paises para avanzar hacia una escuela mas inclusiva.

Los datos recabados y aportados por los paises no permiten presentar de forma sistemética
las diferencias entre el porcentaje de alumnos y de alumnas. No obstante, analizando aque-
llos casos en los que si se cuenta con los datos desagregados por sexo, parece observarse
una tendencia segun la cual seria mayor el nimero de chicos con discapacidad escolarizados
en la escuela ordinaria en comparacién con el de chicas. Seria muy conveniente recoger en
adelante en las estadisticas los datos desagregados por sexo para poder hacer un segui-
miento riguroso de esta realidad.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden en todos los casos de la informacién enviada por los propios paises
como respuesta a la encuesta elaborada por el [ESME. No obstante, cabe la duda acerca de en qué medida todos
los paises han contestado con el mismo criterio a la pregunta formulada, cuyo propésito consistia en estimar la
proporcion del conjunto de alumnos y alumnas con alguna discapacidad que esté escolarizado en la escuela or-
dinaria.

Los datos se refieren Unicamente a la educacion basica, lo que exige tener en cuenta la distinta concrecion que
este concepto tiene en los paises. Paraguay ha indicado que el porcentaje se refiere solamente al alumnado de
la educacion primaria.

También es importante tener en cuenta que los datos se refieren a anos diferentes. Los més recientes (2010) se
corresponden con los suministrados por Brasil y Honduras. En el caso de El Salvador, Espafia, Paraguay y Uruguay,
la referencia es 2009. El dato de Portugal se remite a 2008; el de Colombia, a 2005, y el de Argentina, al curso
2002-2003, periodo de realizacion de la Encuesta Nacional de Personas con Discapacidad. El resto de los paises
no han sefalado el afio de los datos enviados.

Posible informacion y material adicional

Resulta de gran interés el Sistema Regional de Informacion Educativa de los Estudiantes con Discapacidad (SIRIED),
elaborado por UNESCO-OREALC en colaboracion con todos los paises iberoamericanos y publicado en 2010.
Entre los 42 indicadores que lo componen, se incluye el que aqui se presenta. Si bien no se han publicado toda-
via datos sistematicos, la lectura del modelo que subyace al sistema es muy interesante. El texto completo esta
disponible en www.unesco.org/santiago.
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Indicador 7. Tabla 1

Porcentaje de alumnos y alumnas diagnosticados por sus discapacidades como alumnos con
necesidades educativas especiales integrados en la escuela ordinaria en la educacion basica

Pais Porcentaje

Argentina 56.5
Bolivia 6014*
Brasil 50.37
Chile 30**
Colombia 74
Costa Rica 1
Cuba 0
Ecuador 0.37
El Salvador 3.8
Espana 70
Guatemala 1644*
Honduras 3.5
México 45.8
Nicaragua 16 588*
Paraguay 451
Portugal 90
Republica Dominicana —
Uruguay ==

Fuente: Cuestionario del IESME (OEI).

* Numero total de alumnos de acuerdo con los datos enviados por el pafs.

** Datos estimados a partir de la informacién enviada por el pais.

*** En |la modalidad comun se encuentran integrados un porcentaje desconocido de discapacitados que, por su discapacidad, no requieren de
atencioén especial. En educacién media y terciaria, el 100 % de los discapacitados asisten a centros comunes.
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SINTESIS DE LA META GENERAL SEGUNDA

La calidad de un sistema educativo esté intimamente vinculada a su capacidad de garantizar
que los beneficios de la educacién lleguen a todos los ciudadanos sin discriminacion. La equi-
dad, por tanto, se constituye en un criterio irrenunciable para valorar esa calidad. La equidad
remite a la igualdad de oportunidades, que a su vez reclama otras exigencias. En primer lugar,
implica sin duda poder acceder a un puesto escolar, pero la igualdad en el acceso no cons-
tituye por si sola una garantia suficiente. Desafortunadamente, se ha comprobado que, aun
asistiendo todos los nifios a la escuela, siguen produciéndose desigualdades en los niveles
de aprovechamiento que unos y otros obtienen en ella. Las instituciones escolares dan una
respuesta mas ajustada a un tipo de alumnado que a otro. La equidad, entendida desde este
nivel méas exigente como la capacidad que poseen los sistemas educativos para conseguir
que las caracteristicas personales y sociales de los alumnos no sean las que determinen me-
jores o peores rendimientos, es ciertamente una meta tan dificil como irrenunciable.

En todos los sistemas educativos resulta complicado y costoso lograr un modelo de ense-
fianza que, pretendiendo que todos los estudiantes alcancen unos objetivos bésicos comu-
nes, diversifique los medios para lograrlo, ya que el aprendizaje es una cuestion
eminentemente personal que depende de las condiciones y circunstancias de los individuos
y que requiere, a su vez, una diversidad en las maneras de ensefiar. Las escuelas inclusivas son
aquellas que ofrecen la flexibilidad y la amplitud de experiencias que su alumnado necesita.
Desde esta perspectiva, la realidad iberoamericana no es diferente a la de otras regiones del
mundo. Es maés, los Gobiernos son conscientes de que la desigualdad es una de las mayores
debilidades de su realidad social y educativa, y reducirla constituye, por tanto, una prioridad
politica.

Los factores que plantean dificultades para aprovechar los beneficios de la educacion esco-
lar son multiples e incluso es posible que haya algunos cuyo efecto todavia se desconozca. Sin
embargo, la trascendencia de algunos otros estd sobradamente comprobada. Entre estos ul-
timos hay que destacar la importancia que posee el nivel sociocultural de la familia, que, entre
otras implicaciones, influye en el compromiso de los padres con la escolaridad de sus hijos e
hijas. No se trata de atribuir culpabilidades, sino de reconocer que hay familias cuya realidad
las hace tan vulnerables que no es sensato esperar que puedan ejercer un cuidado parental
responsable a no ser que reciban el apoyo necesario para ello. Sin caer en paternalismos que
puedan favorecer comportamientos irresponsables, es fundamental que la Administracion
ofrezca medios econémicos y personales a las familias con el compromiso de que estas cui-
den la educacién escolar de sus hijos. Esta es la primera concrecion de la meta general se-
gunda, que establece como meta especifica 2: «Garantizar el acceso y la permanencia de
todos los nifos en el sistema educativo mediante la puesta en marcha de programas de apoyo
y desarrollo de las familias para favorecer la permanencia de sus hijos en la escuela».
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La valoracion de esta meta se concretd en el indicador 2 en términos del porcentaje de fami-
lias con dificultades socioeconémicas que reciben apoyo para garantizar la asistencia habitual
de sus hijos a la escuela. Este aspecto de la realidad no esté recogido en las bases de datos in-
ternacionales, por lo que también en este caso, como en la meta general primera, la informa-
cién del informe proviene de las respuestas proporcionadas por los propios paises. La primera
constatacion es que la mayoria de los paises tienen alguna iniciativa de apoyo a este tipo de
familias, si bien es igualmente claro que no hay datos cuantificables que se recojan de manera
sistemética y que permitan realizar un seguimiento conjunto de este importante ambito de ac-
tuacién de las politicas educativas. La eficacia de estos programas podria considerarse relati-
vamente alta, ya que, de acuerdo con las respuestas al cuestionario, diez paises de los trece que
dieron datos concretos estimaron que méas de un 70 % de las familias que reciben este tipo de
ayudas lleva de hecho a sus hijos a la escuela. Dada la falta de datos acerca del porcentaje de
familias que se benefician de estas ayudas, no es posible estimar la distancia de la situacién ac-
tual con respecto a los niveles de logro que se establecen en el proyecto Metas 2021 (en 2015,
al menos el 30 % de las familias que se sitdan por debajo del umbral de pobreza recibe algin
tipo de ayuda econdémica que garantiza el desarrollo integral de los nifios y su asistencia a la
escuela, y el 100 % la recibe en 2021). Es fundamental, por tanto, que las Administraciones edu-
cativas recojan de forma sistematica las estadisticas relativas a este aspecto de las politicas
educativas para poder realizar un seguimiento del progreso que se produzca.

Los estudios acerca de la equidad en educacién han mostrado igualmente que el alumnado
perteneciente a minorias étnicas y poblaciones originarias y afrodescendientes, al igual que
los alumnos y alumnas que habitan en zonas rurales, tiene también una menor probabilidad
de alcanzar el mismo nivel de logro académico que el resto de sus compaferos que no com-
parten estas caracteristicas sociodemogréficas. De ahi que se haya establecido una tercera
meta especifica, dirigida a comprobar en qué medida se estd cumpliendo en estos colecti-
vos la igualdad de acceso a los distintos tipos de estudio, para la cual se han establecido a
su vez dos indicadores. El indicador 3 se centra en la ensefianza bésica, y el indicador 4 re-
coge los datos de la educacion técnico-profesional (ETP) y el nivel universitario. Los resulta-
dos muestran que en la mayoria de los paises, si bien no se aprecian apenas diferencias en
las tasas de acceso a la educacién primaria, son menos los jévenes de estos colectivos que
la concluyen. Estas diferencias se acenttan en la educacién secundaria. La ruralidad se suma
como obstaculo a las otras caracteristicas y produce una doble segregacion. Por lo que res-
pecta a la ETP y a las ensefianzas universitarias, apenas existen datos, pero donde los hay se
comprueba que la presencia de los integrantes de estas poblaciones es todavia muy escasa
en estos niveles. Es preciso, en ese sentido, seguir avanzando en las medidas que eviten este
tipo de discriminaciones, sobre todo en el periodo de la educacién bésica.

Algunas de las condiciones sociodemogréficas anteriormente citadas pueden suponer ade-
mas que quienes las poseen hablen una lengua diferente de la que se utiliza en la escuela.
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Sin duda, esta es otra dificultad adicional para los escolares pertenecientes a estas pobla-
ciones. Por ello es tan importante contar con datos que permitan conocer en qué medida este
alumnado esté recibiendo una educacion intercultural bilingle de calidad. En estos términos
se definid la meta especifica 4, que a su vez tiene dos indicadores, la existencia de materia-
les didacticos en lengua indigena y el porcentaje de maestros bilinglies que imparten do-
cencia en aulas bilingles con estudiantes que hablan en su mismo idioma originario. También
en este caso ha resultado muy dificil recabar informacién cuantitativa sistematizada. No hay
datos a este respecto en las bases internacionales, lo cual es ya en si mismo un indicador de
que no se le estéd prestando suficiente atencién a este importantisimo factor de calidad. La
escasa informacién que se ha podido recoger ofrece un panorama poco alentador, si bien se
constata que en algunos de los paises con mayor presencia de este tipo de poblaciones existe
un compromiso muy importante con la ensefanza intercultural bilingte (EIB).

No obstante, hay que tener en cuenta que, aunque esta meta es compartida por todos los
paises iberomericanos, su realidad a este respecto es muy diferente. Hay naciones en las que
estos colectivos representan un porcentaje muy alto de la poblacién, mientras que en otros
son una clara minoria o no existen como tales. De ahi que el esfuerzo que tienen que reali-
zar en este dmbito unos y otros paises sea muy diferente. En todos ellos es imprescindible dar
una ensefanza de calidad a este alumnado, por muy reducido que pueda ser su nimero,
pero para determinados Gobiernos implica una gran inversién y una planificacién de politi-
cas que se consoliden en el tiempo.

La definicion de los indicadores de estas metas especificas debe ser sensible a esta diversi-
dad para poder reflejar una realidad ciertamente compleja y evitar asi posibles distorsiones.
Por otra parte, es necesario que las unidades de estadistica de las Administraciones perfec-
cionen sus sistemas de recogida de informacién, incluyendo los matices a los que se alude
en los indicadores y desagregando los datos de acuerdo a las variables sociodemograficas
citadas. A ello hay que sumar la importancia de especificar los datos por sexo. En este in-
forme no ha sido posible recoger de forma sistematica la influencia de esta caracteristica
que, sin embargo, se sabe que es sumamente relevante, ya que sigue siendo en algunos
casos causa de desigualdad.

Finalmente, en el andlisis de la igualdad en educacién al que se dedica la meta general se-
gunda se ha incluido el seguimiento de otro colectivo que continta experimentando situa-
ciones de discriminacién: los alumnos y alumnas con discapacidad. A esta poblaciéon se
dedican la meta especifica 5y el indicador 7, que recoge el porcentaje de alumnos con ne-
cesidades educativas especiales escolarizados en la escuela ordinaria. Una vez mas, ha re-
sultado ser una informacion dificil de recabar, en primer lugar, porque la propia categoria
tiene unos limites difusos: las necesidades educativas especiales trascienden las discapaci-
dades. En el futuro seria deseable que el seguimiento de las metas incluyera a este amplio
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colectivo de alumnos y alumnas que presentan dificultades de aprendizaje, cuya atencion
educativa requiere recursos adicionales en las escuelas, aunque el origen de estas necesida-
des no sea una discapacidad.

Como punto de partida y sin perjucio de futuros desarrollos en la linea que se acaba de apun-
tar, el analisis se ha acotado en este informe al alumnado con discapacidad. La informacién
recogida es sumamente heterogénea, por lo que resulta muy dificil extraer conclusiones a par-
tir de ella. Sin embargo, como en los casos anteriores, permite establecer un punto inicial de
referencia para valorar los avances, y es esperable que promueva una sistematizacion de los
datos en los distintos paises. En cualquier caso, la imagen que se dibuja a partir de las res-
puestas al cuestionario es que las Administraciones educativas optan por el modelo de es-
cuela inclusiva, teniendo claro que no se trata de ubicar fisicamente a estos alumnos en las
aulas ordinarias, sino de garantizar las condiciones que les permitan encontrar en ellas la res-
puesta que necesitan. Algunos paises estan muy avanzados en este camino, pero son los
menos. Como en el caso de los demaés colectivos desfavorecidos, las politicas educativas tie-
nen en este campo uno de los retos esenciales de la calidad de la educacién.

La informacién relativa a esta meta general segunda es todavia demasiado asisteméatica como
para permitir una comparacién con los niveles de logro planteados en cada indicador. No
obstante, el panorama que los datos muestran hace evidente que en todos los casos es ne-
cesario seguir avanzando en politicas que aumenten la equidad, si bien, como sucede en lo
relacionado con otras metas, la realidad de los paises iberoamericanos es muy diversa.
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Capitulo 6

Meta general 3:
Aumentar la oferta de educacién
inicial y potenciar su caracter educativo

META ESPECIFICA 6. Aumentar la oferta de educacion inicial para nifios de 0 a 6 anos.

e INDICADOR 8. Porcentaje de nifios de 0 a 6 afios que participa en programas educativos.

- Nivel de logro: En 2015 recibe atencion educativa temprana entre el 50 % y el 100 % de
los nifios de 3 a 6 afos, y el 100 % la recibe en 2021. En 2015, entre el 10 % y el 30 % de los
nifios de 0 a 3 afos participa en actividades educativas, y entre el 20 % y el 50 % lo hace en
2021.

META ESPECIFICA 7. Potenciar el cardcter educativo de esta etapa y garantizar una formacion sufi-
ciente de los educadores que se responsabilizan de ella.
* INDICADOR 9. Porcentaje de educadores que tiene el titulo especifico de educacién inicial.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 70 % de los educadores que trabajan con nifios
de 0 a 6 anos tiene la titulacion establecida, y entre el 60 % y el 100 % la tiene en 2021.
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META TERCERA Aumentar la oferta de educacion inicial y potenciar su caracter educativo
Meta especifica 6  Aumentar la oferta de educacion inicial para nifios de 0 a 6 afios

|ndicad°r 8 Porcentaje de niflos de 0 a 6 afios que participa en programas
educativos

Significado e importancia de la meta y el indicador

La meta especifica 6 plantea aumentar el porcentaje de nifios y nifias menores de 6 afios que
se benefician de la educacién inicial. Esta meta responde ademas al proyecto de atencion in-
tegral de la infancia aprobado por la Conferencia lberoamericana de Educacién celebrada en
Lisboa en 2009. El indicador 8 trata de valorar hasta qué punto los nifios y las nifias menores
de 6 afnos disfrutan de una atencién verdaderamente educativa, esto es, una atencién que va
maés alld de los cuidados familiares o de la acogida y cuidado que puedan recibir en deter-
minadas instituciones, generalmente con el objetivo de facilitar la integracion de la mujer en
la vida laboral y la conciliacion de la vida familiar y laboral. No se trata, por tanto, de medir
solo la atencidn cuya finalidad es el cuidado y tiene carécter asistencial, sino la que se presta
en instituciones de decidido caracter educativo.

Como sefalan los estudios nacionales e internacionales, en estas edades que preceden a la
incorporacion a la educacion basica, que comienza en la mayoria de los paises iberoameri-
canos a partir de los seis anos, es fundamental que los nifios y las nifias puedan participar en
programas educativos con el fin de favorecer las habilidades que los preparan para el apren-
dizaje y que lo hagan en compania de otros nifios y al cuidado de personal preparado ex-
presamente para este fin.

La asistencia a instituciones educativas desde las edades méas tempranas resulta crucial para
el aprendizaje escolar posterior, sobre todo en el caso de aquellos nifios y nifas de entornos
sociales, econémicos y culturales menos favorables. En estos sectores, la atencion educativa
puede ademas complementarse con programas que permitan compensar las deficiencias
que se viven en los hogares, logrando que esos nifos, ademas de formacion, reciban una ali-
mentacién adecuada y disfruten de un entorno mas favorable para su desarrollo.

La situacion segun los datos disponibles

El punto de partida en la regidn, medido por la «tasa de matricula neta» (escolarizacién) de
3 a 6 anos, es bastante heterogéneo, como puede comprobarse en el grafico 1 —con datos
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de la CEPAL—. En paises como México, Cuba y Espafa, la escolarizacién a esas edades es
casi universal, mientras que hay paises que solamente tienen escolarizados entre un tercio y la
mitad de los nifos y nifias de 3 a 6 afos.

Aunque este periodo suele conocerse en su conjunto como educacién preescolar, hay esta-
disticas que limitan el periodo a las edades que cada pais considera adecuadas, bien sean de
3 a 6 anos o un subconjunto de ellas. Eso explica que los datos recopilados y ofrecidos por
las distintas organizaciones internacionales no sean siempre coincidentes. Es lo que sucede,
por ejemplo, con el gréfico 2, procedente del programa Educacién para Todos (EPT), cuyas
cifras varian en algunos casos respecto de las anteriores (especialmente en aquellos en que
las edades contempladas son més discordantes).

Por su parte, las tasas de asistencia a instituciones educativas hasta los dos afios son muy in-
feriores en todos los paises, bien sea por la escasa oferta institucional, por factores cultura-
les, sociales y econdmicos (baja participacion relativa de la mujer en el mercado de trabajo
en comparacion con otras regiones), o por ambos motivos, como puede observarse en el
gréfico 3. Ademas, existen fuertes disparidades de acceso entre zonas urbanas y rurales, y res-
pecto de poblaciones provenientes de pueblos originarios.

La definicion de infancia, en términos de duracién y edad de inicio, asi como su nivel de co-
bertura educativa, varia bastante entre los paises de la regién. Para la presentacion de los
datos, este periodo se ha dividido en dos ciclos: educacién inicial y educacion preescolar.
En el caso de este segundo ciclo, lo mas generalizado entre los paises es que abarque de los
3 alos 5 afos, aunque hay paises que la limitan al periodo comprendido entre los 4y los 5 o
entre los 4 y los 6. Las cifras de esta segunda etapa de la educacién infantil pueden presen-
tarse como promedio de las tres edades consideradas (3, 4 y 5 afos), cifra que en la practica
es muy similar a la correspondiente a los 4 afios (edad de referencia en otros indicadores in-
ternacionales).

Para el primer ciclo de la educacién infantil o inicial, es decir, 0, 1y 2 afos, el célculo estadis-
tico es bastante mas complejo, pues es frecuente que el tipo de atencion a estos nifios varie
de unos paises a otros. En unos casos, se trata de atencién educativa (suele producirse me-
diante la «escolarizacién» en centros educativos), mientras que en otros es de caracter asis-
tencial (se atiende a los nifios en instalaciones que no siempre dependen de las
Administraciones educativas y no tienen la educacién como principal propésito en la atencién
que prestan). Puede ser aconsejable tratar de aportar cifras diferenciadas para 1y para
2 afos; en este caso, el promedio no es indicativo. Las cifras para los 0 afos son inexistentes
o irrelevantes en muchos casos, ademas de que es muy discutida la conveniencia de iniciar
la escolarizacion a edad tan temprana, incluso en las situaciones de mayor desventaja social
y familiar.
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Especificaciones técnicas

Los datos de los gréficos 1y 3 proceden de la CEPAL, que sefiala que «corresponden a una estimacion seguin mo-
delos exponenciales sobre la base de encuestas de hogares de los pafses con informacién disponible». Los gru-
pos de edad varian en funcion de los ciclos oficiales de los paises. Se distingue la educacioén inicial (0, 1y 2 afos)
y la enseflanza preescolar de 3, 4 y 5 afios. No obstante, los grupos de edad se superponen debido a que estos
ciclos tienen diversas duraciones segun el pais de que se trate.

En el grafico 2 se aportan datos que proceden de distintas fuentes: la UNESCO para la mayoria de los paises, ex-
cepto Costa Rica (Informe de sequimiento de la EPT en el mundo, 2010, datos de 2007) y las estadisticas espa-
fiolas, que se incorporan a Eurostat (oficina estadistica de la Unién Europea). En todos los casos, salvo cuando se
menciona expresamente, se ha procurado aplicar el criterio de seguir las fuentes internacionales, que proporcio-
nan el sistema (acuerdo) UNESCO-OCDE-UE.

Indicador 8. Grafico 1

Tasa de matricula neta para el nivel preescolar (3-6 afios) y estimacion de la tasa de matricula para
educacion inicial (0-3 aflos)* (2008)
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Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base de datos del UIS (UNESCO), y estimaciones y encuestas de hogares de los
respectivos paises (tasas de asistencia).
* Estimacion segiin modelos exponenciales sobre la base de encuestas de hogares de los paises con informacion disponible.
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Indicador 8. Grafico 2

Tasa neta de escolarizacion en la ensefianza preescolar (afio escolar finalizado, 2007)
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Fuente: Informe de sequimiento de la EPT en el mundo (UNESCO, 2010, datos de 2007). Para Costa Rica: Base de datos socioecondémicos para
América Latina y El Caribe (SEDLAC). Para Espana: Estadistica de las ensefianzas no universitarias (Ministerio de Educacion, datos de 2007-
2008).

Indicador 8. Grafico 3
Tasas de asistencia observada por edades simples en paises con informacion
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Brasil (c) Chile (b) Espania (d) Nicaragua (a) Uruguay (e)

Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base de datos del UIS (UNESCO), y estimaciones y encuestas de hogares de los
respectivos paises (tasas de asistencia). Para Espana: oficina estadistica del Ministerio de Educacion. Para Uruguay: Encuesta de Hogares
(Instituto Nacional de Estadistica).

(a): 2005; (b): 2006; (c): 2008; (d): 2009; (e): 2009y 2010.
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META TERCERA Aumentar la oferta de educacion inicial y potenciar su caracter educativo

Meta especifica 7 Potenciar el caracter educativo de esta etapa y garantizar una formacion
suficiente de los educadores que se responsabilizan de ella

Indicador ©Q  Porcentaje de educadores que tiene el titulo especifico de educacion
inicial

Significado e importancia de la meta y el indicador

La meta general tercera se centra en la atencidn educativa que recibe la poblacion infantil en
la etapa que precede a la escolaridad basica. Se trata de un periodo fundamental para el
desarrolloy la formaciéon de los nifios y las nifias, motivo por el cual requiere una atencién es-
pecial. Como se sefialaba en la introduccién del indicador 8, la atencién educativa en esta
etapa influye ademas en el proceso formativo que tiene lugar con posterioridad, esto es, en
la educacion basica, ya que favorece el desarrollo de las habilidades que preparan para el
aprendizaje escolar propiamente dicho. Esa influencia viene a ser especialmente decisiva en
el caso de la infancia perteneciente a los sectores sociales méas desfavorecidos, ya que difi-

cilmente pueden recibir esa preparacién en el entorno familiar.

Para que la atencién prestada sea especificamente educativa y no se limite simplemente a una
tarea de custodia, es preciso que esté a cargo de profesionales bien formados. Es sabido
que la calidad del profesorado es un factor decisivo para asegurar la calidad de la educacion
que reciben los jovenes y ello es alin més cierto en estas edades tempranas. Frente a la préc-
tica muchas veces extendida de poner a los més pequefios al cuidado de personas sin pre-
paracion especifica, las tendencias mas avanzadas defienden la necesidad de que sean
profesionales bien formados quienes se hagan cargo de ellos.

Por ese motivo, esta meta especifica 7 se propone aumentar la proporcion de profesionales
preparados para desempenar dicha funcién educadora en las edades infantiles. Es l6gico
que la situacién difiera de unos paises a otros en lo que respecta al titulo exigido y a la for-
macién que implica, pero lo importante es que, cualesquiera que sean las peculiaridades de
esas titulaciones, se incremente el nimero de educadores infantiles que cuentan con una
cualificacién adecuada.

Es esta una etapa que recibe denominaciones muy diferentes en los diversos sistemas edu-
cativos: educacién infantil, inicial, preprimaria o preescolar son las mas habituales, aunque no
agotan el campo. Ademas, una misma denominacién puede hacer referencia a distintas eta-
pas de la infancia en los diversos paises. Por ese motivo, hay que extremar el cuidado en los
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analisis que se realicen, como ya se indicé en el indicador 8. Aqui se habla de educacion ini-
cial o infantil utilizando ambos términos como sinénimos, si bien hay que recordar que en al-
gunos paises tales denominaciones se aplican solamente a una parte de la etapa.

La situacion segun los datos disponibles

En la tabla 1 se sintetizan los datos proporcionados por los paises acerca del porcentaje de
educadores que trabajan con nifios con edades inferiores a los 6 afos y que poseen el titulo
especifico de educacién inicial (CINE 0) o un titulo oficial que habilite para ello. En conjunto,
de los diecisiete paises que respondieron a esta parte del cuestionario, dieciséis aportaron
una cifra concreta.

Como puede apreciarse, hay tres paises en los que todo el personal que trabaja en esta etapa
cuenta con un titulo oficial (Cuba, Espafnay Portugal) y otros dos en que el porcentaje supera
el 90 % (Argentina y El Salvador). En una posicién satisfactoria se encuentran otros cuatro pai-
ses (Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay), con cifras que se aproximan o superan el 75 %. Cua-
tro paises reportan que cerca de la mitad de los profesionales que trabajan en la etapa
cuentan con el titulo oficial requerido (Republica Dominicana, Colombia, Panamay Paraguay).
Finalmente, dos paises se quedan en cifras mas modestas (Ecuador y México).

No obstante, la simple presentacion de esas cifras muestra una realidad diversa. Asi, Chile se
refiere expresamente a la denominada educacion de parvulos, que abarca hasta los cinco
anos, sin considerar las educadoras de parvulos que se desempefan en establecimientos de-
pendientes de la Junta Nacional de Jardines de Infancia (JUNJI) y la Fundacién Integra. La Re-
publica Dominicana solamente recoge a los docentes que trabajan con nifios y nifas de cinco
anos, puesto que es el Unico curso considerado obligatorio legalmente. Uruguay especifica
que la denominada educacién en la primera infancia abarca solamente a los menores de tres
anos de edad, etapa en que el porcentaje de educadores con titulos superiores es més re-
ducido, mientras que en la educacién infantil el porcentaje supera el 90 %, con un promedio
total del 68.8 %. Colombia, por su parte, sefala que el célculo del porcentaje se ha realizado
sobre la totalidad de agentes educativos que trabajan en esa etapa (docentes, cuidadores y
profesionales). México matiza que la cifra representa el porcentaje de educadores que poseen
el titulo que habilita para trabajar con menores de seis afios. Costa Rica apunta que solo ha
considerado los docentes de grupo y los de grupo con recargo, en relacién con el total de
docentes que trabajan en la educacién preescolar. Portugal y Nicaragua han considerado el
nivel de educacion preescolar (3-5 afos). Paraguay no considera los docentes de materias ex-
tracurriculares ni los ayudantes.

Esta diversidad de situaciones pone de manifiesto que se debe realizar un esfuerzo adicio-
nal para poder homogeneizar las cifras de profesionales titulados, puesto que existe una no-
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table diversidad en las edades de referencia del alumnado y en las categorias del personal
que trabaja en la etapa. En todo caso, no debe extrafiar esa diversidad, puesto que en las pri-
meras fases del desarrollo la atencidn educativa lleva aparejada otro tipo de atencién relativa
a la alimentacién, descanso, higiene, etc., lo que diversifica las categorias y la consiguiente
cualificacion del personal que la presta. La informacién recopilada constituye una valiosa
aportacién para continuar avanzando en este anélisis.

Por otra parte, y en coherencia con la observacion anterior, los titulos oficiales que se re-
quieren para trabajar en esta etapa son asimismo diversos. Por ejemplo, Argentina menciona
que se trata de titulos de nivel superior, y en la Republica Dominicana se trata de una licen-
ciatura. Brasil distingue los titulos de nivel medio, «normal/magistério» (CINE 3), y los de li-
cenciatura (CINE 5). Espafia exige la titulacién de maestro, aunque en el ciclo de 0 a 3 afios
puede haber otro personal con formacion profesional de grado superior. Cabe pensar que se
trata de una situacién bastante generalizada, que obligara a ir descendiendo paulatinamente
a analisis mas finos.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
por el [ESME y respondido por los ministerios de Educacién de los paises iberoamericanos.
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Indicador 9. Tabla 1

Porcentaje de educadores que trabajan con niflos de 0 a 6 afios que poseen el titulo especifico de

educacién inicial (CINE 0) o un titulo oficial que habilite para ello

Argentina
Brasil
Chile

Colombia

Costa Rica
Cuba
Ecuador
El Salvador
Espana
Honduras
México
Nicaragua

Panama
Paraguay
Portugal

Republica Dominicana

Uruguay

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

Porcentaje de educadores

infantiles con titulo oficial
95.7
86.9
81
45
73.1
100
12
93.35
100
2.8

34.3, educadores comunitarios;
90, docentes de preescolares

433
443
100

50.6

30, educacion de la primera infancia;

90, educacién inicial
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SINTESIS DE LA META GENERAL TERCERA

La meta tercera plantea aumentar en los paises de lberoamérica la oferta de educacién inicial y
potenciar su caracter educativo. Bajo este propdsito subyace la convicciéon de que la infancia es
una etapa evolutiva crucial, puesto que en ella se sientan las bases para un buen desarrollo per-
sonal. La interaccion que se produce durante la primera infancia con el entorno, y la calidad del
cuidado y la atencién que se recibe en esta etapa ejercen un fuerte impacto sobre el desarrollo
posterior. Por ese motivo, resulta fundamental garantizar a todos los nifos y nifias unas condi-
ciones adecuadas de alimentacion y salud, proporcionarles una estimulacién variada, facilitarles
la incorporacién a entornos educativos que contribuyan a su maduracién y aprendizaje, y apo-
yar a las familias para que atiendan las necesidades, el desarrollo y la educacién de sus hijos.

Si la atencién a la infancia es siempre importante para un buen desarrollo en la nifez y la ju-
ventud, resulta ain mas decisiva en el caso de las familias desaventajadas, que no siempre
tienen posibilidades de ofrecer a sus hijos un entorno estimulante. La educacién infantil en
condiciones adecuadas constituye en estos casos un mecanismo de compensacion que puede
contribuir a paliar los déficits asociados al origen familiar.

Por ese motivo, la meta tercera se desglosa en dos metas especificas, la primera de las cua-
les (nimero 6) plantea aumentar la oferta de educacion inicial para los menores de seis afos.
En efecto, la primera condicién que debe cumplirse para atender de manera integral a la pri-
mera infancia es que exista una oferta suficiente de plazas para dar respuesta a las familias que
deseen proporcionar a sus hijos una educacion infantil en establecimientos bien dotados y or-
ganizados. Sin tales plazas, dificilmente se podré atender debidamente a los més pequefios.

Pero es importante subrayar que no se trata simplemente de tenerlos atendidos en cuales-
quiera condiciones, sino de proporcionarles una atencion educativa, lo que implica contar con
un curriculo coherente y bien estructurado, con unos establecimientos bien dotados y con
unos profesionales bien formados y preparados. En consecuencia, la meta especifica 7 plan-
tea potenciar ese caracter educativo y garantizar una formacién suficiente a los profesionales
responsables de la etapa.

Con objeto de concretar aiin més ambas metas especificas, se han seleccionado dos indica-
dores, uno que cuantifica el porcentaje de nifas y nifios de 0 a 6 afios que participan en pro-
gramas educativos, y otro que hace lo mismo con el porcentaje de educadores que cuentan
con el titulo especifico que habilita para trabajar en la educacion infantil. Ambos indicadores
constituyen la concrecion Ultima del objetivo general planteado en la meta tercera.

Antes de comentar brevemente los principales hallazgos obtenidos, hay que sefalar que,
como se analizaba en los textos que acompafian a ambos indicadores, la etapa que antecede
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a la educacion primaria presenta configuraciones muy variables de unos paises a otros. En ge-
neral, se trata de un periodo sin carécter obligatorio, con alguna rara excepcion, que se limita
ademas a las edades superiores de ese tramo (generalmente solo afecta a la poblacion de
cinco afos). Ni siquiera en todos los paises se considera una etapa Unica, sino que en muchos
casos esta dividida en dos tramos, bien se denominen ciclos o niveles propiamente dichos. En
el caso de una division en dos niveles distintos, es frecuente atribuir al primero un caracter ini-
cial y al segundo un carécter preescolar, se adopte o no explicitamente dicha terminologia. Y
en relacién con este Ultimo aspecto, hay que destacar la notable variedad de denominaciones
que se utilizan para referirse a ella.

En este, como en otros aspectos que se comentan en este informe, el anélisis de los dos in-
dicadores pone de manifiesto la notable diversidad de situaciones nacionales. Mientras que
algunos paises han alcanzado los niveles de logro propuestos para 2015 e incluso para 2021,
hay otros que se encuentran muy alejados. Aunque pueda parecer que la distancia es mucho
mayor en el caso del primer tramo (0-3 afos) que en el segundo (3-6 afos), la exigencia de
alcanzar en este Ultimo caso una tasa del 100 % en 2021 representa un desafio muy notable
para un amplio conjunto de paises. Puesto que las tasas de atencién educativa son mucho
mas bajas en el primer tramo, también el objetivo es méas modesto y resulta, por lo tanto,
mas accesible.

En consecuencia, lberoamérica enfrenta un reto considerable para expandir la atencién edu-
cativa a la primera infancia y para generalizarla entre los tres y los seis afios de edad. Aunque
algunos paises puedan aducir que su legislacién no obliga a ello, no cabe duda de que el fu-
turo de la poblacién de nuestros paises pasa en buena medida por favorecer la atencion in-
tegral en estas edades primeras. Y de ahi deriva la importancia de la meta.

De modo complementario, también se aprecia una notable diversidad en lo que respecta a la
cualificacién de los educadores infantiles. Hay que hacer notar que la mayoria de los paises
acepta una pluralidad de funciones profesionales en esta etapa, que suelen corresponder a dis-
tintos tipos de titulaciones y de requisitos formativos. Aunque el escalén mas alto se sitda en
la titulacién de magisterio con especializacién en educacion infantil, suele aceptarse la pre-
sencia de otros profesionales que acompanan a los maestros y maestras, a los que también se
les suele reclamar una cualificacién profesional adecuada.

Las cifras de personal cualificado en la educacién infantil son asimismo muy variables. No obs-
tante, hay que hacer notar que en este caso el desfase con los niveles de logro establecidos
no es excesivamente acusado. Parece que las autoridades educativas se han esforzado en me-
jorar los niveles de cualificacion de los profesionales de la etapa y han ido consiguiendo al-
gunos resultados. No obstante, cabe pensar que a medida que se vaya expandiendo la
atencién educativa a la primera infancia aumentaran las necesidades de personal bien for-

MEIN2 2021



META GENERAL 3 I

mado y debidamente cualificado. Asi pues, aunque debemos reconocer los esfuerzos realiza-
dos en este sentido durante los Ultimos afios, no podemos considerar culminada la tarea.

Cabria finalizar esta breve sintesis con una observacién metodoldgica de caracter general, al
igual que sucede en los capitulos relativos a otras metas. Se refiere en este ambito concreto
a la necesidad de ir homogeneizando las bases de datos existentes, pues las actuales pecan
de una excesiva diversidad. En la actualidad es muy dificil comparar las situaciones naciona-
les, dadas las diferencias existentes en las denominaciones y en la organizacion de la etapa,
asi como en su insercion institucional. En la medida en que este periodo formativo esta de-
jando de ser un elemento marginal del sistema educativo para pasar a ser una pieza funda-
mental, habré que realizar un mayor esfuerzo por acercar nuestro lenguaje, nuestros conceptos
y nuestros instrumentos de calculo. Y ello vale tanto para cuantificar la oferta de plazas edu-
cativas en esta etapa como la proporcién de profesionales debidamente cualificados que pres-
tan en ella sus servicios.
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Capitulo 7

Meta general 4:

Universalizar la educacidon primaria y la
secundaria basica, y ampliar el acceso a
la educacién secundaria superior

META ESPECIFICA 8. Asequrar la escolarizacion de todos los nifios en la educacion primaria y en la
educacion secundaria basica en condiciones satisfactorias.

e INDICADOR 10. Porcentaje de escolarizacion y de finalizacion de la educacion primaria.

- Nivel de logro: En 2015, el 100 % del alumnado esta escolarizado en educacién primaria, y
entre el 80 % y el 100 % la termina a la edad correspondiente. En 2021, mas del 90 % de los
alumnos termina la educacion primaria a la edad establecida.

* INDICADOR 11. Porcentaje de escolarizacion y de finalizacion de la educaciéon secundaria basica.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 60 % y el 95 % de los alumnos esta escolarizado en edu-
cacién secundaria basica, y entre el 70 % y el 100 % lo estd en 2021. Entre el 40 % y el 80 %
del alumnado termina la educacién secundaria basica en 2015, y entre el 60 % y el 90 % la
concluye en 2021.

META ESPECIFICA 9. Incrementar el nimero de jévenes que finalizan la educacién secundaria superior.

* INDICADOR 12. Porcentaje de alumnado que completa la educacion secundaria superior.

- Nivel de logro: Las tasas de culminacién de la educacién secundaria superior se sitlan entre
el 40 % y el 70 % en 2015, y entre el 60 % y el 90 % en 2021.
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META CUARTA Universalizar la educacién primaria y la secundaria basica, y ampliar el acceso
a la educacion secundaria superior

Meta especifica 8  Asegurar la escolarizacion de todos los nifios en la educacién primaria 'y en la
educacion secundaria basica en condiciones satisfactorias

Indicador 10 Porcentaje de escolarizacién y de finalizacion de la educaciéon primaria

Significado e importancia de la meta y el indicador

La ensefnanza primaria es fundamental para la formacién y el futuro educativo de cualquier
persona, como ha sido reconocido en todos los acuerdos mundiales sobre educacion. El ob-
jetivo primero fue la universalizacion de esta etapa educativa y, una vez practicamente al-
canzado, ahora se trata de que todos los nifios y nifias la finalicen con éxito, como requisito
indispensable para acceder en condiciones favorables de aprendizaje y de éxito escolar a la
educacién secundaria. Por esta razén, el indicador se desdobla en las dos dimensiones de es-
colarizacion y finalizacion de la etapa.

La situacion segun los datos disponibles

La informacion que ofrecen las dos fuentes manejadas es distinta para algunos paises. La
CEPAL ofrece datos sobre la base de informacién oficial de los paises y datos del Instituto de
Estadistica (UIS) de la UNESCO. Se ha mantenido el criterio de ofrecer esta informacién como
punto de partida (gréfico 1). Pero se ha considerado oportuno ofrecer también la informacion
que procede de Naciones Unidas, recogida en el informe Objetivos de Desarrollo del Mile-
nio. El progreso de América Latina y el Caribe hacia los Objetivos de Desarrollo del Milenio.
Desatios para lograrlos con igualdad (2010), que permite valorar la evolucion. Aceptando las
diferencias entre ambas fuentes, se puede afirmar que, en el conjunto de los paises iberoa-
mericanos, las tasas de matricula en educacién primaria se sitdan por encima del 80 % en la
Republica Dominicanay por encima del 90 % en el resto de los paises. La abundancia de ci-
fras superiores al 95 % o el 96 % revela la existencia de una escolarizacién practicamente
plena en casi la mitad de los paises de la region (gréficos 1y 2). Las diferencias de acceso entre
nifas y nifios al sistema y entre estratos socioeconémicos no son significativas en este nivel.
La evolucién desde 1991 ha sido muy importante para algunos paises, particularmente aque-
llos que partian de una situacién mas desfavorable, como la Republica Dominicana, Nicara-
gua o Colombia, cuyo esfuerzo en educacion les ha permitido alcanzar unos niveles altos de
escolarizacion (grafico 2).
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Sin embargo, la escolarizacion generalizada no garantiza el progreso de los alumnos a lo
largo de la etapa ni el éxito en la finalizacion de la misma. Por una parte, existen en algunos
paises porcentajes importantes de alumnado que se retrasa de curso: hay mas de un 20 % de
escolares entre 9y 11 afios en cursos inferiores a los que les corresponderia por su edad en
Guatemala, Nicaragua, Paraguay, Colombiay la Republica Dominicana; ocho paises méas pre-
sentan un atraso escolar en esas edades que afecta a mas del 10 % del alumnado (gréfico 3,
en el que faltan los datos de Espafia y Portugal). En promedio, el porcentaje total de repeti-
cion anual en los cursos de primero a sexto de la educacion primaria alcanzaba el 3.8 %. El
porcentaje de desercion escolar se situaba en torno al 2.3 % de promedio en los seis cursos
(UNESCO, 2010). Ademas, casi tres millones de nifios estaban en 2007 fuera de la escuela
primaria en la region.

Por otro lado, las diferencias de género, segun el nivel socioecondémico y el area geografica,
entre otras, empiezan a visualizarse cuando se examinan los niveles de conclusion educativa:
las nifias superan levemente a los nifos, y mientras solo el 2 % de los nifios y nifias de los es-
tratos superiores de ingreso (quintil mayor) no llegan a finalizar la primaria, son el 12 % los que
no lo consiguen entre los que provienen de los estratos mas pobres (grafico 4). Asimismo, las
tasas de conclusion de la ensefanza primaria son del 96 % en las zonas urbanas y solo del
85 % en las rurales, problema que se agudiza entre nifos pertenecientes a pueblos origina-
rios y afrodescendientes, pues solamente un 80 % de ellos culmina este ciclo (CEPAL, 2008).

El inicio, la duracién y el final de la etapa no son iguales en todos los paises, como ya se ha
sefalado. A efectos de la comparacion, el criterio de medida se refiere a la Clasificacion In-
ternacional de la Educacion de UNESCO (CINE 1), de 1997. La edad de ingreso de los nifos
no es menor de los cinco afios ni mayor de los siete, y la duracién de la escolarizacion oscila
entre cinco y siete afos. La duracion media de la etapa se sitla en seis afos.

La tasa neta de matricula da cuenta de la proporcién de personas en edad de estar matricu-
ladas en la educacién primaria que lo estan efectivamente. No obstante, se presentan pro-
blemas relativos a las edades de referencia para calcular las tasas y a las proyecciones de la
poblacién utilizadas, que inevitablemente son nacionales. Habria que tratar de precisar y de-
limitar las fuentes de ambos subindicadores.

Especificaciones técnicas

En este indicador se recoge el porcentaje de alumnado escolarizado en educacion primaria y el porcentaje de alum-
nado que termina dicha ensefianza en la edad tedrica de finalizacion. La tasa neta de matricula se refiere a la pro-
porciéon de alumnos, en edad escolar oficial, matriculados en cada nivel de ensefianza, como porcentaje de la
poblacion total de nifios en edad escolar oficial.

Una elevada tasa neta de matricula es indicativa de una buena cobertura de la poblacién en edad escolar oficial.
Su valor tedrico maximo es 100 %. Un aumento en el porcentaje refleja un progresivo mejoramiento de la co-
bertura del nivel especificado de ensenanza. El calculo de valores de la tasa neta de matricula cercanos al 100 %
podria presentar dificultades si:
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1. La fecha de referencia de matriculacion en la educacion primaria no coincide con las de nacimiento de los
nifos y ninas de la cohorte elegible para matricularse en este nivel de educacion.

2. Una proporcion de la poblacion puede comenzar su educacion primaria en situacion de adelanto respecto
de la edad establecida y, por lo tanto, la completa antes de lo esperado.

3. La edad de ingreso a la ensefanza primaria se adelanta, pero la duracién de esta no presenta cambios.

Por otra parte, es del mayor interés la comparacién entre la cobertura y el logro educativo, elemento de analisis
que se propone para sucesivos informes. De hecho, es esperable que bajos indices de cobertura correlacionen con
altos indices de logro, ya que los nifos excluidos, por diferentes razones, tienden a reunir el perfil de quienes tie-
nen mayores dificultades educativas. Tal comparacién ofreceria una valoracién mejor de los logros educativos, al
considerar la magnitud de la exclusién educativa.

Conviene también tener en cuenta que en los periodos intercensales se suelen utilizar distintas fuentes de datos
para las estimaciones: datos educativos en el numerador y proyecciones de poblacién en el denominador. Esta
forma habitual de proceder, inevitable al estimar afio a ano la poblacion, puede dar lugar a valores diferentes de
los resultantes al considerar los censos siguientes e incluso a que el indicador pueda superar el 100 %.

Los datos de los graficos 1, 3y 4 provienen de la publicacién de la OEl Metas Educativas 2021: La educacion que
queremos para la generacion de los Bicentenarios, de 2010.

Indicador 10. Grafico 1
Tasas netas de matricula y de conclusién en ensefianza primaria (2007-2008)
EN PORCENTAJE
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Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base de informacion oficial de los paises y de datos del UIS (UNESCO).
Nota: Se conservan los datos proporcionados por la CEPAL a pesar de que los datos de Paraguay (90 % y 88.4 %, en cada caso) no
corresponden con los ofrecidos por el UIS.
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Indicador 10. Grafico 2
Evolucion de la tasa media de matricula en la ensefianza primaria (1991-2007)
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Fuente: Objetivos de Desarrollo del Milenio. El progreso de América Latina y el Caribe hacia los Objetivos de Desarrollo del Milenio. Desafios
para lograrlos con igualdad (Naciones Unidas, 2010).

Indicador 10. Grafico 3

Atraso escolar de los nifios de entre 9y 11 afios (2007-2008)
EN PORCENTAJE
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Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base del SITEAL, resumen estadistico |, totales nacionales (octubre de 2008), y de
tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los paises.
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Indicador 10. Grafico 4

Conclusion de la educacion primaria entre jovenes de 15 a 19 afios de la poblacién total, segun el
sexo y los quintiles de ingreso (2007-2008)
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Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base del SITEAL, resumen estadistico |, totales nacionales (octubre de 2008), y de
tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los paises.
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META CUARTA Universalizar la educacién primaria y la secundaria basica, y ampliar el acceso
a la educacion secundaria superior

Meta especifica 8  Asegurar la escolarizacion de todos los nifios en la educacién primaria 'y en la
educacion secundaria basica en condiciones satisfactorias

Indicador 11 Porcentaje de escolarizaciony de finalizacién de la educacion
secundaria basica

Significado e importancia de la meta y el indicador

La educacién secundaria basica (o inferior, como también se denomina) es la etapa educativa
en que los alumnos reciben la educacion y la formacion imprescindibles para poder afrontar
con éxito los retos educativos, formativos y laborales posteriores, y para poder ejercer los
derechos y las libertades y asumir las responsabilidades de la ciudadania que demandamos
para las sociedades democraticas y participativas de este siglo XXI.

Ademés, desde la publicacion del informe Delors ha cobrado especial relevancia en la gran
mayoria de los paises, incluidos los de la regién, la necesidad de que el alumnado adquiera
las competencias basicas necesarias para ejercer la ciudadania. Se trata ademas de crear las
condiciones favorables para la educacién a lo largo de la vida.

La situacion segun los datos disponibles

Las tasas netas de matricula en esta etapa muestran menor homogeneidad y son en general
inferiores que en la educacion primaria. Solo Espana, Brasil y Chile alcanzan unas tasas de es-
colarizacion practicamente universales.

En el conjunto de la regidn (sin considerar a Espafa y Portugal), la tasa promedio se sitda en
el 85 %, frente al 95 % en la educacién primaria. No obstante, hay paises como Guatemala'y
Nicaragua que tienen cifras inferiores al 50 %, y otros, como El Salvador y Honduras, que su-
peran ligeramente ese porcentaje; el resto de paises, salvo los citados, sitlan sus tasas entre
el 70 %y el 90 % (grafico 1).

El atraso escolar es también en esta etapa mas elevado que en la primaria, ademas de estar
notablemente condicionado por las desigualdades socioecondmicas, el drea geogréfica o el
origen étnico. Como puede apreciarse en el gréfico 2.A, el atraso escolar duplica en las zonas
rurales (32.4 %) al de las urbanas (15.8 %). El clima educativo del hogar es un factor determi-
nante de dicho atraso, como lo demuestra el que sea muy escaso en los nifios y nifias que pro-
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ceden de hogares con nivel educativo alto (4 %) y casi diez veces mayor si proceden de ho-
gares con nivel educativo bajo (37.9 %).

La finalizacién con éxito de esta etapa educativa es muy desigual entre el alumnado. Al ana-
lizar la titulacién alcanzada por la poblacién de 20 a 24 afos, en las encuestas de hogares' se
comprueba que quienes proceden de entornos econémicos favorables (no pobres) alcanzan
una tasa de titulacion de ese nivel del 81.7 %, frente a los jévenes de entornos desfavoreci-
dos (pobres), cuya tasa media se queda en el 53.4 %. La diferencia entre las mujeres y los
hombres es mucho menor, solamente de 2.5 puntos porcentuales, en el caso de la poblacion
clasificada como no pobre y en el de la pobre2.

Ademas, estas diferencias en acceso, progreso y conclusién con éxito en relacién con esta
etapa van amplidndose paulatinamente a lo largo de los afios, lo que lleva a afirmar que los
sistemas educativos afrontan con notable dificultad las desigualdades de partida. Se aprecia
que existe una distancia importante en Iberoamérica respecto del promedio de finalizacion
de esta etapa educativa alcanzado por la mayoria de los paises europeos y de la OCDE, que
es practicamente del 100 %. Debe resaltarse también la excepcion que representan en el
conjunto de la OCDE las tasas de éxito en esta etapa referidas a los paises iberoamericanos
miembros (Chile, Espafia, México y Portugal). Estos resultados exigen afrontar de modo im-
perativo esta meta, adoptar las politicas necesarias para alcanzarla y disponer los recursos in-
dispensables para hacerla posible.

Las tasas del primer ciclo de ensefianza secundaria o el segundo ciclo de educacién basica
(CINE 2) o «secundaria baja o inferior» estan directamente afectadas por los retrasos y la de-
sercién que se producen en la educacion primaria y por los que tienen lugar en la propia
etapa. En relacién con la matricula, el retraso y la conclusion con éxito de esta etapa secun-
daria, se debe tener en cuenta que existen apreciables diferencias entre los paises iberoa-
mericanos en lo que respecta al inicio, la duracion y el final de la misma. En este caso, y a
efectos de la comparacion, el criterio de medida también debe ser la clasificacion interna-
cional, pero hay que reconocer que se complica notablemente. La etapa consta de dos a
cuatro anos de formacion, segun los paises, y en la mayoria de ellos forma parte de la edu-
cacién obligatoria.

1 Existen encuestas de hogares solo urbanas (5000 y méas habitantes), otras que se refieren a concentraciones
urbanas escogidas (es decir, que no hay saturacién de nucleos urbanos de una determinada cantidad de ha-
bitantes) y, en fin, otras mas bien de cobertura nacional. Por tanto, en estos indicadores que utilizan como re-
ferente basico las encuestas de hogares, los paises deberian acompanarlos por una ficha técnica que permitiera
al IESME dotar a su publicacién de las notas y anexos adecuados. Por tanto, se procuraré incorporar dicha ficha
técnica en los proximos informes.

2 El término pobreza hace referencia a «personas que viven debajo del umbral de pobreza nacional» (UIS). Con-
viene tener en cuenta que esta definicion de pobreza puede enfrentarnos a definiciones no siempre coinci-
dentes.
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La tasa neta da cuenta de la proporcién de alumnos y alumnas en edad de escolarizacion en
secundaria baja o inferior que se encuentran efectivamente matriculados en la misma. No
obstante, para calcular las tasas existen problemas que tienen que ver con las edades de re-
ferencia y las proyecciones de poblacion; las diferencias pueden llegar a ser incluso més no-
tables que las sefaladas para la educaciéon primaria.

Especificaciones técnicas
La tasa neta de matricula se refiere a la proporcién de alumnos en edad escolar oficial matriculados en este nivel
de ensenanza, en relacion con la poblacién total de nifios en edad escolar oficial.

Al'igual que se ha sefalado para la educacién primaria, el calculo de valores de la tasa neta de matricula puede
presentar dificultades cuando la fecha de referencia de matriculaciéon en la educaciéon secundaria basica se con-
fronta con estimaciones de la poblacion de la cohorte elegible para matricularse en este nivel de educacion. Lo
mismo sucede si una proporcion significativa de la poblacion comienza su educacion secundaria basica en situa-
cion de adelanto respecto de la edad establecida y, por lo tanto, la completa antes de lo esperado.

Los datos de los graficos 1y 2 han sido obtenidos de la publicacién Metas Educativas 2021: La educacion que
queremos para la generacion de los Bicentenarios.

Indicador 11. Grafico 1

Tasa de matricula neta en ensefianza secundaria baja (2008)
EN PORCENTAJE
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Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base de cifras oficiales de los paises y datos del UIS.
* Sin Espafa y Portugal.
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Indicador 11. Grafico 2

Atraso escolar entre estudiantes de 12 a 14 aios*, segun el clima educacional del hogar y las areas
geogréficas, y finalizacién del nivel secundario basico entre jévenes de 20 a 24 afios, seguin con-
dicién de pobreza y sexo (2006-2007)

EN PORCENTAJE
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Fuente: Metas 2021, con datos de la CEPAL, sobre la base del SITEAL, resumen estadistico |, totales nacionales (octubre de 2008), y de
tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los paises.

* Nifos con dos 0 mas anos de atraso en el grado al que asisten respecto de su edad.

** Promedio simple de 16 paises.

*** promedio ponderado de 18 paises.
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META CUARTA Universalizar la educacién primaria y la secundaria basica, y ampliar el acceso
a la educacion secundaria superior

Meta especifica @  Incrementar el nimero de jovenes que finalizan la educacion secundaria
superior

Indicador 12 Porcentaje de alumnado que completa la educacion secundaria
superior

Significado e importancia de la meta y el indicador

La educacién secundaria superior no tiene caracter obligatorio para los jovenes en la mayo-
ria de los paises y son muchos los Estados que todavia no se han propuesto universalizarla.
Que los jovenes finalicen la educacion secundaria superior no garantiza que estén perfecta-
mente preparados para afrontar con éxito la vida laboral o |la formacion superior, aunque son
muchos los estudios que muestran que quienes no finalizan esta etapa tienen mas dificulta-
des para encontrar trabajo y suelen estar limitados a ocupaciones escasamente cualificadas
y remuneradas, en muchas ocasiones poco estables y, lo que es peor, que no les aseguran
unas condiciones minimas de bienestar en su vida adulta. En un mundo tan cambiante como
el actual, que reclama la adquisicién de nuevas destrezas y competencias, la educacion se-
cundaria superior prepara a los jovenes para aprender a lo largo de la vida y afrontar los retos
futuros que se les planteen.

Los paises de la Unién Europea se han propuesto como objetivo que el 90 % de sus jévenes
finalicen esta etapa y consideran que los que no alcanzan este objetivo son victimas del de-
nominado abandono escolar temprano. Es decir, se plantean que los jévenes concluyan doce
anos de estudios formales (equivalentes al nivel educativo CINE 3). También en Iberoamérica
se valora que la coberturay el acceso generalizado a la educacién secundaria superior es una
meta fundamental para 2021.

La situacion segun los datos disponibles

De acuerdo con los datos que proporcionan las encuestas de hogares, existen diferencias
muy notables entre los paises iberoamericanos en el porcentaje de jovenes de 20 a 24 afos
que han alcanzado la titulacion de la educacién secundaria superior (gréfico 1). Asi, solamente
una cuarta parte de los jovenes alcanza ese nivel educativo en Honduras, Guatemala y Nica-
ragua, mientras que en Chile lo hace méas del 80 %. Aunque las cifras hay que tomarlas con
prudencia, como se comenta mas adelante, es cierto que en la mayoria de los paises de la
region (doce de ellos) la conclusion de este nivel educativo se sitta entre el 40 % y el 60 %.
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En el gréfico 2 se muestran las tasas de titulacion de los cuatro paises iberoamericanos miem-
bros de la OCDE para los cuales se dispone de los datos que anualmente se publican con el
titulo de Panorama de la educacién (Education at a glance). Estos son los Unicos datos dis-
ponibles internacionales y comparables. A pesar de ser muy pocos paises, se observan dife-
rencias notables, que van del 73 % de Espafa al 44 % de México.

En estos cuatro paises, las mujeres alcanzan una tasa de titulacién superior a la de los varo-
nes, con una diferencia que oscila entre los 6 puntos porcentuales registrados por Portugal y
los 13 puntos de Espafia; México y Chile se sitian en una situacion intermedia con 8 y 9 pun-
tos, respectivamente. Esta realidad supone un cambio radical con la situacion del pasado,
cuando la presencia de la mujer en los estudios superiores o secundarios superiores era cla-
ramente inferior a la de los hombres; en este sentido, hoy la regién se aproxima a la situacién
generalizada en los paises méas desarrollados.

Sin embargo, las proporciones han variado mucho menos con respecto al pasado en lo que
hace a la distribucion de los jévenes graduados entre los programas generales, que condu-
cen a la Universidad, y los preprofesionales o profesionales, que dan acceso al mundo labo-
ral o a la educacion superior profesional. En este aspecto, el acercamiento a la tendencia
dominante en los paises desarrollados ha sido menor. Como muestra el grafico 2, los titula-
dos en programas generales en los cinco paises para los que disponemos de datos oscilan
entre el 39 % de Chile y el 63 % de Brasil, mientras que los titulados en programas profesio-
nales se mueven entre el 3 % de México y el 38 % de Espana. En todos estos casos, las bajas
cifras totales de la regién, en comparacion con el promedio de la OCDE, se deben sobre
todo a la debilidad de la formaciéon profesional.

Aparece asi como objetivo fundamental estimular el interés por la formacion profesional entre
los jovenes, garantizar la oferta de estas ensefianzas y adecuarlas a la rapida evolucién del
mundo productivo y las nuevas demandas empresariales. Hay que preparar a la mayoria de
los jovenes para que superen esta etapa y lo hagan con el dominio adecuado de las nuevas
competencias que hoy demandan el mundo laboral y la sociedad democratica.

Las dos fuentes de informacién que se presentan en este indicador tienen un origen muy dife-
rente y ofrecen unos resultados también distintos, pues se refieren a poblaciones distintas. La pri-
mera son las encuestas de hogares, que recurren a muestreos y tabulaciones especiales. Es una
fuente compleja, cuya intencionalidad primera no es, evidentemente, la informacion educativa.

La otra fuente estd formada por los registros académicos, aunque, como ocurre en buena
parte de las estadisticas educativas, debe combinarse también con las proyecciones de los
censos de poblacién para elaborar el indicador. Esta fuente educativa, como las que nos per-
miten calcular las tasas de matricula en los cursos correspondientes, es de notable utilidad
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para valorar el efecto a corto plazo de las politicas educativas, adoptar decisiones acerca de
la oferta educativa y las necesidades formativas de los jovenes, o definir los objetivos edu-
cativos a medio y largo plazo, y no solo los laborales.

La consideracién de ambos tipos de fuentes es muy Util para enriquecer el indicador, por
mucho que las diferencias que a veces presentan sean francamente notables.

Especificaciones técnicas

Las encuestas de los hogares, de indudable valor comparativo, ofrecen informacion sobre el grado de formacion
alcanzado por los jovenes de 20 a 24 anos, sobre todo desde la perspectiva de la empleabilidad, el desarrollo y
la planificacion econémica y laboral. Por tanto, el grafico 1 se refiere a la poblacién adulta (20-24 anos) que al-
canzé el nivel educativo que se menciona, aproximadamente entre 2 y 6 afos antes de efectuarse la encuesta.

La OCDE presenta las tasas de titulados en educacion secundaria superior por orientacion del programa y sexo,
respecto de la poblacién de la edad tedrica de finalizacion de dicha ensefianza. Para calcular el total de personas
que se titulan por primera vez, la OCDE excluye a los estudiantes que han obtenido una titulaciéon en otro pro-
grama de educacion secundaria superior en afios anteriores. El nimero de titulados en programas generales y en
programas preprofesionales y profesionales puede incluir duplicaciones. Por lo tanto, no se pueden sumar las
tasas brutas de titulacion de estas categorias, ya que algunas personas finalizan mas de un programa de educa-
cion secundaria superior (o postsecundaria no terciaria).

Por otra parte, el indicador toma la totalidad de graduados en un periodo de referencia, en relacién con «la edad
tedrica de la graduacion», lo cual debe tenerse presente en la comparacién, pues hay diferencias entre la edad
tedrica utilizada y la real de cada pafs, a lo que se debe afadir los errores en las proyecciones de poblacién de los
censos, que pueden tener sentidos y magnitudes notablemente distintos segun los paises.

Indicador 12. Grafico 1
Conclusion de la educacion secundaria superior entre jévenes de 20 a 24 afios (2008)
EN PORCENTAJE
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Fuente: Juventud y cohesidn social en Iberoamérica. Un modelo para armar (CEPAL/OLJ, 2008).
* Los datos de Espana y Portugal corresponden a la tasa bruta de graduacion del segundo ciclo de educacion secundaria (solo preparacion
para ingreso directo a educacion universitaria conducente a investigacion avanzada).
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Indicador 12. Grafico 2

Porcentaje de alumnos graduados en educacion secundaria superior (titulados por primera vez),
programas generales y programas preprofesionales/profesionales (2008)

EN PORCENTAJE
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Fuente: Education at a glance 2010 (datos de 2008).
* En los datos puede haber duplicaciones.
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SINTESIS DE LA META GENERAL CUARTA

La meta cuarta plantea universalizar la educacién primaria y la educacién secundaria basica
y ampliar el acceso a la educacién secundaria superior. Se trata de dos objetivos comple-
mentarios que tienen una gran importancia para consolidar el desarrollo educativo, econo-
mico y social de los paises iberoamericanos.

Como senala el documento final del proyecto Metas Educativas 2021 (OEl, 2010), su objetivo
mas ambicioso posiblemente sea lograr que todos los jovenes de la region completen doce
anos de educacién. Hoy estd ampliamente aceptado que una escolaridad formal de once o
doce anos constituye la mejor opcidn para salir de la pobreza (o no caer en ella) y para ad-
quirir las competencias necesarias para acceder a una vida adulta satisfactoria. Por lo tanto,
una buena parte de los esfuerzos de la préxima década habran de estar orientados hacia la
extensién de la escolaridad formal.

La consecucion de ese logro exige como condicidon previa el cumplimiento de varios requi-
sitos. En primer lugar, es preciso que los nifos y jévenes cuenten con un nivel aceptable de
bienestar en su familia, en términos de salud, seguridad, alimentacién y descanso, que les per-
mita conceder a la educacién la importancia que merece. En segundo lugar, hace falta dis-
poner de instituciones educativas cercanas y con plazas suficientes para atender a la
poblacion destinataria. En tercer lugar, es necesario que dichos centros educativos cuenten
con recursos suficientes y, sobre todo, con un profesorado bien preparado y motivado, capaz
de crear ambientes educativos ricos y estimulantes.

Una vez cumplidos dichos requisitos, hay que asegurar que los alumnos acuden a la escuela
con regularidad, lo que exige contar con la participacion de sus familias. Por Gltimo, hay que
conducir a los alumnos al éxito escolar y a la terminacién de los estudios, lo que supone fa-
cilitar la promocién y la recuperacién durante su escolarizacién, minimizando los retrasos y las
repeticiones, fendmenos que estan estrechamente ligados a la perniciosa sobreedad (falta de
idoneidad de la edad al grado que se cursa) y factores predictores del abandono temprano.

Es bien conocida la paradoja que ha producido la generalizacion del acceso a la ensefianza,
sobre todo en el nivel secundario: si por una parte ha acercado la escuela a los colectivos y
sectores sociales que quedaban tradicionalmente fuera, por otra ha aumentado el fenémeno
del abandono y el fracaso, ya que no todos ellos se han adaptado bien a la institucién esco-
lar. La nueva situacion ha multiplicado las dificultades de la ensenanza, derivadas de la ne-
cesidad de atender a un alumnado diverso y de impulsar el éxito en su aprendizaje durante
un periodo de tiempo mas prolongado.
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En estas nuevas circunstancias, los paises de Iberoamérica deben concentrar sus esfuerzos du-
rante la proxima década no solo en aumentar la cobertura y el acceso a la educacién, sino
también en promover la progresion y la finalizacion de los estudios. Ese es el sentido profundo
de la meta general cuarta, aunque la cobertura sea el aspecto mas visible y mas facil de cuan-
tificar. Esa es la razén de que no se pueda concebir esta meta separada por completo de la
siguiente, que plantea la mejora de la calidad de la educacién y el curriculo escolar.

Teniendo en cuenta que la meta cuarta se refiere a dos etapas diferentes de la escolaridad,
se ha desdoblado en dos metas especificas distintas: la nimero 8, que plantea asegurar la es-
colarizacion de todos los nifos en la educacion primaria y en la educacién secundaria basica
en condiciones satisfactorias, y la nimero 9, que se propone incrementar el nimero de jove-
nes que finalizan la educacién secundaria superior. La aproximacion a la primera de ellas se
realiza por medio de dos indicadores: el 10, que cuantifica el porcentaje de escolarizacién y
de finalizacion de la educacién primaria, y el 11, que realiza la misma operacién en la educa-
cion secundaria basica. La segunda, por su parte, cuenta con el indicador 12, que calcula el
porcentaje de alumnado que completa la educacién secundaria superior.

Al igual que se hacia en la meta anterior, conviene realizar algunas reflexiones terminologi-
cas antes de descender a la interpretacion de los datos. La educacién primaria (CINE 1), aun
teniendo inicios y duraciones diferentes de un pais a otro, suele mantener siempre la misma
denominacién, sin inducir a confusién. En cambio, la educacién secundaria (CINE 2 y CINE
3) recibe una mayor variedad de denominaciones, pese a ser esta la mas habitual. Por ejem-
plo, en México se habla de educacién media. Ademas, el hecho de contar con dos subnive-
les distintos, que conocemos convencionalmente como inferior y superior, hace que la
dispersién terminoldgica aumente. Asi, en algunos paises, ambos subniveles reciben nombres
diferentes, como es el caso de Espafa, que distingue entre educacién secundaria obligato-
ria (ESO) y bachillerato, mientras que en otros se conserva el mismo nombre genérico, aun-
que con especificaciones distintas. Entre estas Ultimas, la inferior (CINE 2) también se conoce
como basica, baja u obligatoria, mientras que la superior (CINE 3) se ha denominado alta.

Lo primero que destaca en relacién con esta meta es el considerable avance registrado por
los paises iberoamericanos en la cobertura de la educacion primaria. Practicamente todos
los paises presentan tasas netas de matricula superiores al 90 % y la mitad se aproximan a la
universalizacién. El anélisis de la evolucién registrada en los Ultimos anos confirma el esfuerzo
que se ha realizado para incorporar a la escuela a toda la poblacion en edad escolar y el éxito
que se ha alcanzado en esa tarea, aunque no se deba olvidar que casi tres millones de nifios
aun no asistian a la escuela primaria en 2007.

Por lo tanto, el problema de la educacién primaria no se encuentra tanto en el acceso como

en la progresion y la finalizacion de la misma. El nimero de nifios que se retrasan de curso,
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por repeticion, entrada tardia u otros fendmenos similares, es bastante elevado en algunos
paises, y llegaba a estar en 2007-2008 por encima del 20 % en Guatemala, Nicaragua, Para-
guay, Colombia y la Republica Dominicana. Este dato pone de manifiesto la existencia de un
problema persistente, que afecta a buena parte de Iberoamérica y que todavia no se ha re-
suelto completamente. Una de sus consecuencias es el abandono de la etapa primaria antes
de su finalizacién.

En efecto, hay un 6 % de nifas y un 8 % de nifos que no llegan a terminar la educacién pri-
maria, con la seria limitacion que ello implica para su formacién, su desarrollo personal y sus
oportunidades para la vida. Ademas, esos porcentajes se reparten de manera desigual,
puesto que son mas elevados entre los sectores sociales méas pobres, en la poblacién rural y
entre los afrodescendientes y las poblaciones originarias. La desigualdad que caracteriza de
modo general a la region iberoamericana ya se manifiesta en una etapa educativa tan tem-
prana como es la escuela primaria.

De acuerdo con estos datos, no cabe esperar dificultades para alcanzar los niveles de logro
acordados para 2015y 2021 en lo que se refiere a las tasas de cobertura. Mas problematico
se presenta lograrlos en lo relativo a las tasas de terminacion de la etapa en la edad corres-
pondiente, especialmente en algunos paises. Es aqui donde habra que concentrar los es-
fuerzos en la préxima década.

La educacién secundaria presenta problemas de mayor calado, tanto en el tramo inferior
como en el superior. Hay que hacer notar que el primero de ellos se ha ido incorporando
paulatinamente a la escolaridad obligatoria en la mayoria de los paises iberoamericanos, a
pesar de lo cual la cobertura dista de estar asegurada. De hecho, salvo Espafia, Brasil y Chile,
ningun pais ha conseguido universalizarla, aunque las tasas netas de matricula no han de-
jado de aumentar en la Ultima década. Existe la evidencia de que se ha realizado un esfuerzo
notable por ampliar la cobertura, que ha ido produciendo algunos resultados estimables.

Aligual que sucedia en la educacién primaria, el problema fundamental radica en la progre-
sion de estudios y su correlato, el abandono, y en la finalizacion de la etapa. Las tasas son en
este caso mas bajas que en la etapa anterior y confirman que queda mucho camino por re-
correr. Los niveles de logro acordados, siendo més bien modestos, pueden plantear no obs-
tante exigencias muy importantes para algunos paises, que deberan realizar un esfuerzo
notable para alcanzarlos.

Nuevamente, se aprecia la influencia de las desigualdades sociales en las tasas correspon-
dientes a esta etapa. El aumento general de la cobertura ha determinado que las desigual-
dades se aprecien menos en esta dimension, aunque son mayores en lo que respecta a la
progresion y finalizacion de los estudios. Las diferencias nuevamente se observan entre los
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grupos sociales antes mencionados, aunque las distancias se agrandan. Ademas, y esto es
mas preocupante, las diferencias se van ampliando a medida que se progresa en la etapa, en
vez de reducirse. Eso indica que los sistemas educativos iberoamericanos no tratan con faci-
lidad las desigualdades de partida, sino que mas bien se ven arrastrados por ellas. La solu-
cion de ese problema constituye un serio desafio educativo y social, para el que no parecen
estar suficientemente preparados ni equipados.

Frente al decidido avance registrado por la matricula en la educacidn secundaria inferior, la
evolucidn no ha sido tan notable en la superior. Aqui las tasas netas de matricula han expe-
rimentado un avance menos acusado que en la precedente. La norma en lberoamérica con-
siste en que la matricula se sitle en la educacion secundaria superior en torno al 50 % de los
jovenes de las edades correspondientes, lo que se sitla por debajo de las naciones de otras
regiones mundiales. Si bien los niveles de logro establecidos para 2021 no son excesivamente
elevados, es indudable que algunos paises habran de realizar un esfuerzo decidido para al-
canzarlos.

Al analizar estas tasas con mas detalle se aprecia una realidad con luces y sombras. Entre las
primeras, cabe sefalar el avance registrado por las mujeres, que se han ido acercando a los
varones en el acceso a este nivel educativo. El acercamiento es una novedad reciente, que
cabe esperar que se mantenga. Entre las sombras, cabe destacar la preeminencia de los es-
tudios generales (modelo bachillerato) frente a los profesionales. De hecho, las bajas tasas de
lberoamérica en esta etapa, en relaciéon con la Unién Europea o la OCDE, se explican sobre
todo por la debilidad de la matricula en la educacion técnico-profesional (ETP). Dado que la
meta sexta estd dedicada a ese nivel formativo, se volvera sobre este asunto méas adelante.

Por lo tanto, puede decirse que resulta necesario impulsar el acceso a la educacién secundaria
posobligatoria y que ello exige, sobre todo, reforzar los estudios de ETP, actualmente infra-
desarrollados en la regidn. Sin ese impulso, serd muy dificil conseguir incrementar el acceso
a este nivel educativo.

En conjunto, Iberoamérica enfrenta desafios de acceso, progresion y terminacion de estu-
dios en la etapa bésica y obligatoria, al igual que en la secundaria posobligatoria. Los nive-
les de logro acordados para 2015 y 2021 parecen realistas y accesibles, pero no por ello
permiten una actitud conformista. En este, como en otros campos, resulta necesario hacer un
esfuerzo para alcanzar los objetivos previstos. La buena noticia es que la region esta en con-
diciones de lograrlo.
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Capitulo 8

Meta general 5:
Mejorar la calidad de la educacién
y el curriculo escolar

META ESPECIFICA 10. Mejorar el nivel de adquisicion de las competencias basicas y de los conoci-
mientos fundamentales por parte de los alumnos.

e INDICADOR 13. Porcentaje de alumnos con niveles satisfactorios de logro en competencias basi-
cas en las pruebas nacionales e internacionales.

- Nivel de logro: Disminuye en al menos un 20 % el numero de alumnos situados entre los
dos niveles bajos de rendimiento en las pruebas de LLECE 6.° grado, PISA, TIMSS o PIRLS, en
las que participan diferentes paises. Aumentan en la misma proporcién los alumnos en los dos
niveles altos en dichas pruebas.

META ESPECIFICA 11. Potenciar la educacién en valores para una ciudadania democrética activa,
tanto en el curriculo como en la organizacion y gestion de las escuelas.

* INDICADOR 14. Actualizaciéon de la educacion en valores y para la ciudadania en los curriculos de
las diferentes etapas educativas.

- Nivel de logro: En 2015 se han reformulado los curriculos de las diferentes etapas educati-
vas y esta reforzada la educacion en valores y para la ciudadania en las distintas areas y
materias.

META ESPECIFICA 12. Ofrecer un curriculo que incorpore la lectura y el uso del computador en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en el que la educacion artistica y la educacion fisica tengan un
papel relevante, y estimule el interés por la ciencia, el arte y el deporte entre los alumnos.
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e INDICADOR 15. Tiempo semanal de lectura en las distintas etapas.
- Nivel de logro: Hay establecidas al menos tres horas de lectura obligatoria en educacion pri-
maria y dos horas en educacion secundaria basica.
* INDICADOR 16. Frecuencia de uso del computador en la escuela por los alumnos para tareas de
aprendizaje.
- Nivel de logro: En 2021, los profesores y los alumnos utilizan el computador de forma habi-
tual en el proceso de ensefanza y aprendizaje.
* INDICADOR 17. Tiempo semanal dedicado a la educacion artistica y a la educacion fisica en las
escuelas.
- Nivel de logro: Hay establecidas al menos tres horas dedicadas a la educacion artistica y la
educacion fisica en la educacion primaria, y dos horas en la educacion secundaria basica.
* INDICADOR 18. Porcentaje de alumnos que elige formacion cientifica o técnica en los estudios
posobligatorios.
- Nivel de logro: En 2015 ha aumentado la eleccién de los alumnos por los estudios cientifi-
cos y técnicos en un 10 %, y en un 20 % en 2021.

META ESPECIFICA 13. Mejorar la dotacién de bibliotecas y de computadores en las escuelas.

e INDICADOR 19. Porcentaje de escuelas con bibliotecas.
- Nivel de logro: En 2015, al menos el 40 % de las escuelas dispone de bibliotecas escolares,
y el 100 % cuenta con ellas en 2021.

* INDICADOR 20. Razdn de alumnos por computador.
- Nivel de logro: En 2015, la proporcion entre computador y alumno es de entre 1/8 y 1/40,
y de entre 1/2y 1/10 en 2021.

META ESPECIFICA 14. Ampliar el nimero de las escuelas de tiempo completo en primaria.

e INDICADOR 21. Porcentaje de escuelas publicas de primaria de tiempo completo.
- Nivel de logro: En 2015, al menos el 10 % de las escuelas publicas de educacion primaria
es de tiempo completo, y entre el 20 % y el 50 % lo es en 2021.

META ESPECIFICA 15. Extender la evaluacion integral de los centros escolares.

e INDICADOR 22. Porcentaje de escuelas que participan en programas de evaluacion.

- Nivel de logro: En 2015, al menos entre el 10 % y el 50 % de los centros escolares parti-
cipa en programas de evaluacion, y entre el 40 % y el 80 % lo hace en 2021.
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 10 Mejorar el nivel de adquisicion de las competencias basicas y de los
conocimientos fundamentales por parte de los alumnos

. . . . .
Indicador 13 Porcentaje .de allumnos con niveles satlsf.actorlos d_e logro t.'-zn
competencias basicas en las pruebas nacionales e internacionales

Significado e importancia de la meta y el indicador

Son cada vez més los paises que han ido incorporando entre sus objetivos educativos la exi-
gencia de que los aprendizajes se centren en el desarrollo de competencias y en la aplicacion
del saber adquirido a situaciones nuevas en contextos complejos, frente a la practica de la
simple transmision de conocimientos. El Informe Delors de 1996 puede considerarse el punto
de partida de esta preocupacién al sefialar que «los aprendizajes no pueden reducirse a la
trasmision de practicas mas o menos rutinarias [...], sino que deben ofrecer la posibilidad de
ser utilizados en distintas situaciones y contextos, en demandas cambiantes y crecientemente
complejas» (aprender a hacer).

Las evaluaciones internacionales han mostrado que el déficit de aprendizaje de los estu-
diantes de lberoamérica en competencias basicas, en dmbitos como las mateméticas y la
comprensién lectora, es notable. La informacién més reciente sobre los resultados logrados
por los paises de la region procede de dos estudios: el Programa para la Evaluacién Interna-
cional de Alumnos (PISA) del afio 2009, promovido por la OCDE, y el Segundo Estudio Re-
gional Comparativo y Explicativo (SERCE) de 2006, llevado a cabo por el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE) de la UNESCO. En el
primero, que evalla la adquisicidon de competencias bésicas en las areas de comprensién lec-
tora, matematicas y ciencias para una muestra de estudiantes de quince afos, participaron
diez paises iberoamericanos: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Espafia, México, Panama,
Perd, Portugal y Uruguay. En el SERCE fueron dieciséis los paises latinoamericanos partici-
pantes. Las pruebas, en este caso, no se confeccionaron a partir de «competencias», sino
que se evaluaron los logros en lectura, matematicas y ciencias de los estudiantes de tercero
y sexto grado, a partir de los curriculos oficiales.

Pese a la diferencia de las edades de los alumnos evaluados, los resultados de ambas evalua-
ciones son bastante coherentes. Por otra parte, los paises latinoamericanos participantes en
PISA fueron los que lograron mejores resultados en el SERCE, junto con los de Cuba y Costa
Rica, que no participaron en PISA. Ambos estudios muestran que un alto porcentaje de la po-
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blacién estudiantil obtiene rendimientos inferiores a lo deseable y programado. Ademas, la
diferencia existente en PISA entre los resultados promedio de los paises latinoamericanos y el
promedio de la OCDE, cerca del cual se sitian Espana y Portugal, estd en alrededor de
75 puntos, que es una distancia muy apreciable (un nivel de rendimiento, aproximadamente).

La situacion segun los datos disponibles

Entre el 30 % y el 65 % de los alumnos latinoamericanos participantes en PISA no alcanzaron
los niveles de rendimiento que el estudio considera imprescindibles para incorporarse a la
vida académica, social y laboral como ciudadanos. Los gréficos 1, 2 y 3 muestran la propor-
cién de estudiantes que se sitlan en cada uno de los niveles de rendimiento calculados para
las tres competencias evaluadas en PISA 2009. El alumnado que queda en el nivel 1 o infe-
rior no se considera suficientemente preparado para afrontar con éxito la formacién poste-
rior, encontrar un empleo minimamente cualificado o ejercer los derechos, las libertades y
las responsabilidades que implica el ejercicio de la ciudadania.

En el caso del SERCE, a excepcién de Cuba, que presenta altos niveles de logro, la mayoria
de los paises de América Latina contaba con al menos un 40 % de su poblacién estudiantil
de tercer grado en los niveles de logro mas bajos en mateméticas, si bien mejoraba la situa-
cion en el sexto grado. La consecuencia de esta situacién es que un porcentaje importante
de la misma va a tener dificultades serias en su trayectoria escolar posterior, tanto en lo que
respecta a su progresion como a la conclusién de estudios. Esa situacion supone un riesgo
importante para la integracién social y las oportunidades laborales de los jévenes que no
estén adquiriendo las competencias basicas en el sistema escolar (véanse los gréficos 4, 5y
6). La desigualdad y la exclusion social, fenédmenos extraescolares ciertamente probleméticos
en Iberoamérica, se ven asi reproducidas por el sistema educativo en el nivel de los resulta-
dos y las oportunidades que llevan asociadas.

Los estudios mencionados son los que ofrecen datos més avanzados para la comparacién en
la region. Pero ambos presentan un inconveniente para el andlisis de la situacion iberoame-
ricana. En PISA solo participan aproximadamente la mitad de los paises de la region, de modo
que la comparacion debe limitarse a dichos paises. La participacion en el SERCE ha sido
mayor, pero en este caso el estudio se limita a dos grados de la educacién primariay se cen-
tra en los programas curriculares, mas que en las competencias. De modo que son visiones
complementarias, pero muy diferentes.

La periodicidad de los estudios es también distinta. PISA se realiza cada tres afios, de modo que
hasta 2021 podremos disponer de los resultados correspondientes a 2012, 2015y 2018. La pe-
riodicidad del estudio del LLECE es mas irregular. Solo se han realizado dos evaluaciones y la
tercera se encuentra en fase de preparacion.
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Este indicador, por tanto, debera circunscribirse, al menos en el corto plazo, a ofrecer una in-
formacion desigual, incompleta y limitada en el tiempo y en el nimero de paises participan-
tes en estos estudios internacionales'. Afortunadamente, existen otros proyectos, como los
estudios de la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA),
que pueden enriquecer este panorama; es el caso del reciente estudio sobre ciudadania y ci-
vismo, el Estudio Internacional sobre Educacién Civica y Ciudadana (ICCS) 2009, en el que han
participado seis paises de la region, o los ya tradicionales Estudio Internacional de Progreso
en Comprension Lectora (PIRLS) y Estudio Internacional sobre Tendencias en Mateméticas y
Ciencias (TIMSS).

Especificaciones técnicas

En este indicador se presenta el porcentaje de alumnado que se sitUa en cada uno de los niveles de rendimiento
definidos en los diversos estudios internacionales que evaltan las competencias basicas. PISA evalta a alumnos
de quince anos de edad, independientemente del curso en que se encuentren. Los datos del SERCE que apare-
cen reflejados en los gréficos 4, 5y 6 corresponden al alumnado de sexto grado.

En PISA 2009 y SERCE 2006 se han establecido distintos niveles de rendimiento en cada una de las competen-
cias evaluadas. Dichos niveles se describen de acuerdo con el grado de dificultad que presentan los items co-
rrespondientes. Las puntuaciones de los alumnos se organizan en funcion de los niveles de rendimiento
establecidos para cada competencia. El nivel inferior a 1y el 1 caracterizan la competencia adquirida por los
alumnos de bajo rendimiento. Los estudiantes que se encuentran en el nivel 2 demuestran haber desarrollado la
competencia minima requerida para el aprendizaje posterior y para su aplicacion en la vida social y laboral, de
acuerdo con las especificaciones técnicas de los propios estudios. Los niveles superiores representan mayores gra-
dos de dominio de la respectiva competencia.

1 En préximos informes se podria afiadir a este indicador informacién de los estudios que se realicen en funcién
de los paises que participen. En cualquier caso, se podria informar sobre el porcentaje de alumnos que al-
canzaron como minimo el nivel 2 en cada prueba, por pais. De esta manera, cada pais se encontraria posicio-
nado en un porcentaje para los jovenes de las distintas edades consideradas por las pruebas.
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Indicador 13. Grafico 1
Porcentaje de alumnos por niveles de rendimiento en lectura (PISA 2009)

Nivel < 1b [ Nivel 1b I Nivel 1a Nivel 2 Nivel 3 I Nivel 4 [ Nivel 5 B Nivel 6
Portugal 1 - 26 32 zomamst o
Espana 1 _ 27 33 3 0
Chile 1 — 33 26 B 0
México 3— 33 21 Bl 0 0
Uruguay 6 12 Iz 28 20 WEMR 0
Colombia 4 — 31 170 Bl O
Brasil 5 — 27 16 HEm " 0
Argentina 1 — 25 TCTE ' ©
Pert 14 — 2 1078 0 0
Panama 13 023 S 2 1078l 0
Total OCDE 15— 2 28 ez 7 |
Promedio OCDE 1 _ 24 29 T AR

Fuente: PISA 2009 results: what students know and can do. Student performance in reading, mathematics and science (Volume I) (OCDE,
2010, Paris).

Indicador 13. Grafico 2
Porcentaje de alumnos por niveles de rendimiento en matematicas (PISA 2009)

Nivel < 1 [ Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 [ Nivel 4 [0 Nivel 5 W Nivel 6
Portugal 8 - 24 25
Esparia 9 - 2 27 g 7 I
Uruguay 23 — 25 17 82 o
México g — 28 T
Chile 2 — 27 1STEEE ' 0
Argentina 37 — 21 1 & o
Brasil 38 — 19 8Bl 0
Colombia 39 — 20 8B 00
Pert 48 — 17 pToE o
Panam 51 -
Total OCDE o G 23 24
Promedio OCDE 8 - 22 24

Fuente: PISA 2009 results: what students know and can do. Student performance in reading, mathematics and science (Volume 1) (OCDE,
2010, Paris).
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Porcentaje de alumnos por niveles de rendimiento en ciencias (PISA 2009)

Nivel < 1

Portugal
Espafa
Chile
Uruguay
México
Argentina
Colombia
Brasil
Panama

Peru

Total OCDE
Promedio OCDE

META GENERAL 5 IS

I Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 I Nivel 4 [ Nivel 5 Il Nivel 6
3- 29 32 IS O
5 m 28 32 I 0
8 — 35 24 EEm 0
17 — 29 200 0
15 S 34 16
25 — 27 TSI | 0
20 — 30 13E 0 0
20 — 29 13 Em 0
33 T E 90 0
35 s 2 8RO 0
3 _ 25 27 20 71
s EmEEN 29 Rz 7

Fuente: PISA 2009 results: what students know and can do. Student performance in reading, mathematics and science (Volume I) (OCDE,

2010, Parfs).

Indicador 13. Grafico 4
Porcentaje de alumnos por niveles de rendimiento en lectura, sexto curso (SERCE 2006)

Nivel < 1 I Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 I Nivel 4
Cuba . 2 28 7 S
Chile 2- 34 36 18
Costa Rica 1 - 34 36 18
México 4 _ 37 28 12
Uruguay 5 _ 39 25 [ ]
Argentina 6 — 40 24 8
Colombia 5 — 42 21 El
Brasil 6 — 40 2  mm
El Salvador 5 — a4 19 [ -]
Nicaragua 7 — 43 1"
Pert 9 — 36 15 =
Panama 1 — 35 12 @
Paraguay 1 — 32 13 B
Ecuador 15 — 34 12 2
Guatemala 14 — ) 9 2
R. Dominicana — 18 3011

Fuente: SERCE. Segundo estudio regional comparativo y explicativo. Rendimiento estudiantil en América Latina y el Caribe (UNESCO/LLECE,
2008, Santiago de Chile).
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Indicador 13. Grafico 5
Porcentaje de alumnos por niveles de rendimiento en matematicas, sexto curso (SERCE 2006)

Nivel < 1 I Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 I Nivel 4
Cuba 0-‘ 18 26 . I
Costa Rica O-‘ 33 44 | ]
Uruguay - 2 40 o2
México 1 -‘ 32 39 20
Chile 1 _‘ 38 37 T
Argentina 2_‘ 38 36 ZE
Colombia 1 _‘ 48 33 B
Brasil 1 _‘ 44 32 El
El Salvador z_‘ 52 24 =
Pert 2_‘ 40 29 9
Paraguay 4 _‘ 47 24 B
Nicaragua 2_‘ 53 19 ]
Guatemala 3 _‘ 51 20 ]
Ecuador 4 —‘ 45 2 m
Panama 3 _‘ 50 18 ]
R. Dominicana 6 _‘ 45 770

Fuente: SERCE. Segundo estudio regional comparativo y explicativo. Rendimiento estudiantil en América Latina y el Caribe (UNESCO/LLECE,
2008, Santiago de Chile).

Indicador 13. Grafico 6
Porcentaje de alumnos por niveles de rendimiento en ciencias, sexto curso (SERCE 2006)

Nivel < 1 I Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 I Nivel 4

Cuba 0‘ 26

30 s

Uruguay 2— 48 24 B
Colombia 3— 51 1%
Argentina 5— 43 131
El Salvador — e gml

Panama — 40 gml

Paraguay s 38 gml’

Perd 7 — 39 60
R. Dominicana 14 — 22 0

Fuente: SERCE. Segundo estudio regional comparativo y explicativo. Rendimiento estudiantil en América Latina y el Caribe (UNESCO/LLECE,
2008, Santiago de Chile).
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 11 Potenciar la educacion en valores para una ciudadania democratica activa,
tanto en el curriculo como en la organizacion y gestion de las escuelas

Indicador 14 Actualizacion de la educacion en valores y para la ciudadania en los
curriculos de las diferentes etapas educativas

Significado e importancia de la meta y el indicador

En la actualidad nadie pone en duda que uno de los principales objetivos de la educacién del
siglo XXI consiste en el desarrollo emocional de los alumnos y su formacién moral. Formar ciu-
dadanos solidarios, justos y responsables, capaces de convivir en sociedades plurales, mul-
ticulturales y con grandes desigualdades, supone apostar por una educacién que priorice la
formacién en valores como uno de sus objetivos fundamentales.

Las reformas educativas llevadas a cabo en los Ultimos afios en los distintos paises de lbero-
américa parecen avanzar en esta direccion. En muchos casos se observa cémo la concrecion
material de estos aprendizajes se realiza a través del desarrollo de curriculos que incorporan
entre sus contenidos una educacién en valores y para la ciudadania. Sin embargo, pese a la
indudable importancia de contar con materias que de manera especifica aborden cuestiones
de formacién civica y moral en los alumnos, cada vez se manifiesta con mayor claridad la im-
portancia que tiene para su aprendizaje la construccion de entornos en los que los valores de-
mocraticos y la formacién ciudadana se desarrollen y trabajen de manera transversal. Esto
supone que, ademas de impartir clases sobre educacién civica, la escuela debe convertirse
en un entorno plural, capaz de ofrecer a los estudiantes oportunidades para la convivencia y
la participacién, donde encuentren una oferta educativa capaz de prepararlos para el ejerci-
cio futuro de sus derechos y deberes civicos.

Por ello, dentro del proyecto Metas Educativas 2021, una de las metas fijadas como garantia
para lograr mejorar la calidad educativa consiste en potenciar la educaciéon en valores para
el ejercicio de una ciudadania democratica activa, tanto en el curriculo como en la organiza-
cion y el funcionamiento cotidiano de las escuelas.

La situacion segun los datos disponibles

La primera de las preguntas abordadas en el cuestionario realizado por el IESME hace refe-
rencia a si existen en el curriculo materias especificas que traten de cuestiones como la ciu-
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dadaniay los valores, diferentes de las clases habituales de religidn, filosofia o ética. Los datos
aportados y recogidos en la tabla 1 ponen de manifiesto una situacion que puede conside-
rarse como positiva, ya que, de los dieciocho paises que han respondido a esta cuestién, die-
cisiete afirman que disponen de espacios o areas especificas para trabajar la educacion en
valores. Parece existir, por tanto, una conciencia general y compartida acerca de la impor-
tancia que tiene trabajar la formacién moral y civica de los alumnos desde la escuela.

A continuacion, en el cuestionario se pedia que aquellos paises que habian respondido de
manera afirmativa a la pregunta anterior, completaran dicha informacién indicando los cursos
o grados en los que se imparte, o de qué manera se trabaja dentro del curriculo oficial.

La informacién encontrada muestra una gran variedad de situaciones, lo que hace muy difi-
cil la sistematizacion de los datos o cualquier intento de cuantificar las respuestas. Sin em-
bargo, es posible encontrar algunas constantes en la informacién recogida.

En el caso de Colombia, Honduras, El Salvador y Paraguay, la educacién en valores es un érea
que se aborda principalmente como un tema transversal, de tal forma que la formacién moral
y civica de los alumnos no se concentra en una materia, sino que se desarrolla a través de con-
tenidos transversales a todas las asignaturas y en los diferentes niveles educativos.

Por otro lado, un nimero mayor de paises manifiesta que, ademaés de trabajar la educacion
en valores de manera transversal, han desarrollado asignaturas especificas para su estudio.
En esta situacién tenemos los casos de Ecuador, Guatemala, Nicaragua, Paraguay, Portugal
y la Republica Dominicana. Todos ellos concretan los contenidos en materias especificas que,
con distintos nombres, trabajan aspectos morales, democréaticos y civicos tanto en la educa-
cion primaria como en la educacion secundaria. Ademas, en algunos paises, como México y
Espana, se especifican no solo las materias, sino también los cursos en que se imparten y el
numero de horas obligatorias para su estudio.

Esta informacién pone de relieve la importancia y el compromiso creciente que dentro de
los diferentes sistemas educativos de los paises se estd dando a la educacién en valores de
los alumnos. Ejemplo de ello son paises como Ecuadory Panama, que lo han incorporado en
las recientes reformas educativas y curriculares emprendidas.

Un ultimo aspecto a resaltar hace referencia a la existencia de una cierta tendencia creciente a
trabajar la formacién moral de los alumnos a través de la implementacion de programas espe-
cificos. Paises como Argentina y Costa Rica, con el fin de fomentar la convivencia y la formacién
de identidad de los estudiantes, han desarrollado programas que incluyen estrategias en esta di-
reccién y que, en ocasiones, incorporan también proyectos de actividades extracurriculares.
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Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacién de los paises iberoamericanos.

Indicador 14. Cuadro 1

Existencia de areas o materias especificas del curriculo dedicadas a cuestiones como la ciudadania
democratica o los derechos humanos, diferentes de las clases habituales de religion, filosofia o
ética

Pais RESPUESTA
Si No
Argentina X

Bolivia

Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal

Republica Dominicana

X X X X X X X X X X X X X X X X

Uruguay

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 12 Ofrecer un curriculo que incorpore la lectura y el uso del computador en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en el que la educacion artistica y la
educacion fisica tengan un papel relevante, y estimule el interés por la
ciencia, el arte y el deporte entre los alumnos

Indicador 15 Tiempo semanal de lectura en las distintas etapas

Significado e importancia de la meta y el indicador

La lectura es una de las actividades intelectuales principales que realiza el ser humano, no solo
para disfrutar al acercarse a otros mundos y otras vidas, sino también para aprendery ampliar
sus conocimientos. Incluso en la actual sociedad de la informacién, no es posible sacar el ma-
ximo partido a las nuevas herramientas digitales salvo que se cuente con lectores expertos
capaces de desenvolverse de manera autdbnoma, critica y selectiva ante la ingente cantidad
de informacion disponible.

El hecho de considerar la lectura como uno de los instrumentos fundamentales para el apren-
dizaje y para la construccién de una ciudadania activa y critica explica que se encuentre entre
los objetivos educativos prioritarios dentro de las politicas publicas de la mayoria de los
paises de Iberoamérica. Concretamente, es posible observar como se implementan de forma
paulatina y creciente politicas educativas tendentes a reforzar el papel que la escritura y la lec-
tura ocupan en la formacién de las personas, al tiempo que se desarrollan estrategias para
garantizar que la escuela siga siendo un espacio privilegiado para la adquisicién y el desa-
rrollo de dichas competencias lectoras.

Sin embargo, lograr que los estudiantes participen de manera activa en la cultura escrita su-
pone situar la vista mas alld del ambito concreto de la escuela. Tal y como sefialan los exper-
tos, es preciso conseguir un compromiso social con la lectura, que permita que las escuelas
se conviertan en comunidades lectoras y de aprendizaje.

En este sentido, el proyecto Metas 2021 ha incorporado un indicador que hace referencia al
tiempo semanal dedicado a la lectura en las distintas etapas escolares. Sin duda, garantizar
un espacio y un tiempo especifico para la lectura en los distintos niveles educativos es un pri-
mer paso fundamental, para avanzar y reforzar la actividad lectora. No obstante, no se debe
olvidar que la lectura en la escuela no es sino un primer paso para el logro de un objetivo més
ambicioso: formar miembros activos de la cultura escrita, lo que supone avanzar en la bus-
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queda de nuevos aliados que en un esfuerzo compartido logren construir auténticas comu-
nidades lectoras.

La situacion segun los datos disponibles

La ausencia de una informacién completa y confiable acerca de este asunto en las principa-
les bases de datos internacionales ha obligado a incorporar algunas preguntas especificas en
el cuestionario elaborado por el IESME al que respondieron los representantes de los paises
iberoamericanos. La primera de las cuestiones que se han planteado interroga acerca del
tiempo que dedican semanalmente a la lectura los estudiantes en cada uno de los paises en-
cuestados, diferenciando segun niveles educativos, es decir, en funcion de si se encuentran
cursando la educacién primaria o la secundaria.

Segun muestran los datos recogidos en el cuadro 1, seis de los diecisiete paises que han res-
pondido a esta cuestién indican que sus escolares dedican cuatro horas o0 mas semanales a
la lectura en la educaciéon primaria. Otros tres paises especifican que dedican dos horas y
otros dos paises reducen a una hora esta actividad. Una proporcion alta de los paises en-
cuestados, los seis restantes, manifiestan no dedicar un tiempo especifico semanal a leer.

En lo que respecta a la educacién secundaria, los datos presentados en el cuadro 2 se distri-
buyen de la siguiente manera: cuatro paises dedican cuatro horas o més a la lectura; tres
paises indican dos horas; un pais trabaja la lectura una hora a la semana, mientras que en el
mayor bloque de respuestas, correspondientes a ocho paises, se sefiala que no se emplea un
tiempo especifico para la lectura.

De esta informacién se desprende, por tanto, que algunos paises dedican un mayor nimero
de horas a la lectura en los niveles educativos inferiores (educacion primaria) que en los ni-
veles superiores (educacién secundaria). Ejemplo de ello son los casos de Costa Rica, que en
primaria dedica una hora semanal a la lectura y en secundaria no indica tiempo especifico, y
Nicaragua, que en educacién primaria establece cuatro horas o més semanales, pero no es-
pecifica un tiempo concreto en la educacién secundaria.

Por otro lado, los datos muestran como la mayoria de los paises mantienen el mismo criterio
durante toda la escolaridad (Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Espafia, Guate-
mala, Honduras, México, Panamé, Paraguay, Portugal, Republica Dominicana y Uruguay). El
caso de Argentina llama la atencidn por seguir una pauta contraria a lo manifestado por los
demés paises de la region, ya que, mientras en la educacion primaria no tiene establecido un
tiempo especifico para leer, en educacion secundaria dedica cuatro horas o mas semanales
a esta actividad.
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Es necesario, no obstante, sefialar que, siendo el tiempo dedicado a la lectura un dato im-
portante, no agota la cuestion de fondo, puesto que seria interesante saber qué tipo de tex-
tos se proponen, con qué propdsitos y con qué metodologia, informacién que no esta
disponible. No hay certidumbre de si al calcular este tiempo se estd tomando en cuenta la lec-
tura de los libros de textos o para realizar alguna tarea escolar, otras actividades del area de
lengua vinculadas a la lectura, o solo la lectura por placer. Por otro lado, tampoco existe la se-
guridad de que los docentes dediquen un tiempo exclusivo para la lectura en el aula. Ello
aconseja profundizar en este asunto en posteriores ediciones de este informe.

La siguiente pregunta que se planteaba en el cuestionario del IESME hace referencia a si
existe en el pais legislacion especifica que regule el nimero de horas semanales para la lec-
tura. De nuevo, se pedia que diferenciaran en funcién de la etapa educativa.

Tal y como recoge el cuadro 1, de los catorce paises que han respondido a esta pregunta,
nueve no tienen legislada esta materia, y solo cinco (Cuba, Ecuador, Espafa, Nicaragua y
Uruguay) cuentan con normativa que lo regula. De igual forma, cuando se pregunta por la si-
tuacién en la educacion secundaria, los datos siguen la misma orientacion, y son mayoritarias
las respuestas en las que se afirma que no se tiene legislacién especifica sobre este aspecto
(ver cuadro 2). Ante estos datos, conviene sefialar que sin una legislacién especifica es dificil
garantizar que efectivamente se dedican las horas de lectura declaradas.

La siguiente pregunta planteada solicitaba identificar diferentes iniciativas impulsadas desde
el ministerio con la intencion de fomentar y estimular la lectura en los distintos niveles edu-
cativos. De manera general, la informacién muestra un primer dato positivo, ya que, de los
catorce paises que han respondido a esta cuestion, diez afirman que cuentan con tales tipos
de iniciativas.

Asimismo, otro aspecto a destacar de los datos reportados por estos diez paises es que en
la mayoria de ellos los programas nacionales desarrollados abarcan un periodo que va desde
la educacion primaria hasta la educacion secundaria. Algunos ejemplos de ello son: Chile, Mé-
xico, Paraguay y Uruguay, cada uno de los cuales desarrolla un plan nacional de lectura; Ar-
gentina, que estd implementando el Programa Educativo Nacional para el Mejoramiento de
la Ensefianza de la Lectura; Colombia, con el Plan Lector; Costa Rica, que tiene El Rincdn del
Cuento; El Salvador, que cuenta con un programa llamado Escuela de Tiempo Pleno; Espana,
que desarrolla el Plan para el Fomento de la Lectura y la Mejora de las Bibliotecas Escolares;
y Guatemala, con el Programa Nacional de Lectura «A leer se ha dicho», que abarca la edu-
cacién primaria y la secundaria. Nicaragua cuenta con la Mesa Nacional de la Lectura, cuyo
propdsito es articular acciones a favor de la lectura desde los distintos programas educativos
del Ministerio de Educacion; ademés, tiene previsto implementar un Plan Nacional de la Lec-
tura en todas las escuelas del pais, reactivar el Consejo Nacional del Libro e implementar
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acciones de sensibilizacién de la sociedad en general sobre la importancia de la lectura. En
este caso, al igual que en otros paises, se cuenta con proyectos de apoyo a los docentes de
educacién primaria para la ensefanza y el fomento de la lectura.

En otros casos, como Panama o la Republica Dominicana, no se han desarrollado proyectos
especificos en este &mbito, pero si existen algunas iniciativas puntuales, como documenta-
cion de apoyo al docente sobre metodologia, programas de fortalecimiento de la lengua o
la entrega de recursos a los centros (textos, bibliotecas, etc.), entre otros.

Por ultimo, tal y como recogen los cuadros 1y 2, todos los paises que han respondido el
cuestionario afirman que tienen expectativas de futuro en relacién con la lectura. En algunos
casos, estas van en la direccion de poner en marcha politicas publicas que refuercen la acti-
vidad lectora, aunque en su mayoria, segun revelan los datos recogidos, se centran en la do-
tacion de recursos (bibliotecas, computadores, etc.) que faciliten a los alumnos el acceso a la
informacion y a la cultura escrita.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacion de los paises iberoamericanos.
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Indicador 15. Cuadro 1
Tiempo semanal dedicado a la lectura en educacién primaria

Pais EDUCACION PRIMARIA (CINE 1)

Argentina
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

Horas/semana

Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico
Cuatro horas o mas
Una hora
Cuatro horas o mas
Cuatro horas o mas
Dos horas
Una hora
Sin tiempo especifico
Dos horas
Sin tiempo especifico
Cuatro horas o mas
Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico
Cuatro horas o mas
Dos horas

Cuatro horas o mas

Legislacion

No
No
No
No
Si
Si

Si

No

No
Si
No
No
Si
No

Si

Existe algun
proyecto

Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si
St
Si
Si
Si
No
Si
Si
Si
Si

Hay expectativas
de cara al futuro

Si

Si

Si
Si

Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si

Si

META GENERAL 5 IS

Fuente: Cuestionario del IESME (OEI).
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Indicador 15. Cuadro 2
Tiempo semanal dedicado a la lectura en educacién secundaria

Pais EDUCACION SECUNDARIA (CINE 2)

Argentina
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

Horas/semana

Cuatro horas o mas
Sin tiempo especifico
Cuatro horas o mas
Sin tiempo especifico
Cuatro horas o mas
Cuatro horas o mas
Dos horas
Una hora
Sin tiempo especifico
Dos horas
Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico
Sin tiempo especifico

Dos horas

Legislacion

No

No

Si
Si

Si
No
Si
No

No

Si

No

Existe algun
proyecto

Si
Si
Si
Si

No
Si
Si

Si
St
No
No

Si

No

Si

Hay expectativas
de cara al futuro

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si
Si

Si

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 12 Ofrecer un curriculo que incorpore la lectura y el uso del computador en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en el que la educacion artistica y la
educacion fisica tengan un papel relevante, y estimule el interés por la
ciencia, el arte y el deporte entre los alumnos

Indicador 16 Frecuencia de uso del computador en la escuela por los alumnos para
tareas de aprendizaje

Significado e importancia de la meta y el indicador

Resulta innegable el enorme impacto que la introduccién de las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion (TIC) esta teniendo en todos los dmbitos de la sociedad actual, que
llevan a la consolidacion de lo que hoy conocemos como una nueva cultura digital. La edu-
cacion, por tanto, se encuentra ante el dificil reto de formar ciudadanos capaces de inte-
grarse, vivir y participar en este nuevo entorno de una forma critica, responsable y ética.

Asi parecen haberlo entendido la mayoria de los paises de Iberoamérica, al poner en marcha
politicas educativas encaminadas a lograr la incorporacién efectiva de las TIC en la educacion
y, mas concretamente, en las escuelas. Sin embargo, aprovechar al méximo el potencial edu-
cativo de estas herramientas tecnoldgicas supone ir mas alla de la exclusiva dotacion de re-
cursos y equipamiento a los centros educativos.

Analizar las condiciones que van a permitir construir nuevos escenarios para la incorporacién
de las TIC de manera innovadora, con modelos pedagdgicos adecuados, se convierte en una
reflexion ineludible e inaplazable en el tiempo. Sin embargo, encontramos que en la actua-
lidad no existen sistemas estandarizados de evaluacidon que nos permitan contar con datos
concretos acerca del impacto que producen las TIC sobre los aprendizajes.

En cualquier caso, esta circunstancia no debe suponer una barrera a la hora de buscar otras
formas de aproximarnos a la informacion. Con este objetivo, y desde una perspectiva mas
subjetiva de valoracion, se han recogido los siguientes datos relativos a la frecuencia de uso
del computador, los espacios de trabajo y los &mbitos disciplinares en que se utiliza, a partir
de un cuestionario elaborado especificamente para este informe y respondido por los mi-
nisterios de Educacion de los paises iberoamericanos.
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La situacion segun los datos disponibles

Atendiendo a la informacién recogida en el cuadro 1, se observa que ningun pais afirma que
no se utilice nunca el computador dentro del &mbito educativo, lo que es un primer dato po-
sitivo. Esta informacion pone de manifiesto el esfuerzo generalizado que la mayoria de los pai-
ses esta realizando para incorporar las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Parece
existir, por tanto, un fuerte convencimiento compartido acerca de la importancia que poseen
las TIC como elemento de calidad en la educacion.

Asimismo, se observan notables diferencias en la frecuencia de uso de los computadores, y,
en este sentido, es destacable la situacidon de Uruguay y Portugal, paises en los que se ha lo-
grado la incorporacién plena de las TIC en la educacion primaria. En ambos casos, los datos
reflejan los resultados de la puesta en marcha de importantes politicas publicas orientadas a
lograr que los computadores constituyan una herramienta de trabajo en las aulas (proyectos
Ceibal y Magalhaes, respectivamente). También desde Colombia se da cuenta de la utiliza-
cion del computador habitualmente en el tiempo de ensefanza.

Seguln muestran las opiniones recogidas en la encuesta, el tiempo de uso del computador
varia segun la etapa educativa a la que se hace referencia. Concretamente, en educacion pri-
maria la situacién mas frecuente consiste en el uso del computador dos o menos horas se-
manales, mientras que en educacién secundaria el tiempo se amplia, y se dedican entre dos
y cuatro horas a la semana. Conviene sefialar, no obstante, que se trata de un dato prome-
dio, aun teniendo en cuenta que en algunos paises existen centros educativos que no dis-
ponen de computador.

Otro elemento fundamental al analizar el impacto que las TIC estén teniendo en la educacién
se refiere al lugar en el que se utilizan estas herramientas. Como se observa en el cuadro 2,
las opiniones vertidas en los cuestionarios indican, de manera clara, su uso mayoritario en las
salas de computacion. Estos datos parecen mostrar una cierta consistencia tanto en educa-
cion primaria como en secundaria. En esta Ultima etapa destaca nuevamente Uruguay, al con-
tar con un computador para uso individual de cada alumno.

Otra cuestién mucho més controvertida, y para la que carecemos de datos consistentes, se
refiere al uso pedagdgico que se esta haciendo de los computadores dentro de los centros
de ensefanza. La ultima de las cuestiones planteadas hace referencia a este aspecto. Las opi-
niones recogidas indican su utilizacién mayoritaria como instrumento para lograr la alfabeti-
zacion tecnoldgica del alumnado (véase el cuadro 3).

Al mismo tiempo, se observa una tendencia creciente entre los paises a incorporar los compu-
tadores, dandoles uso en practicamente todas las materias. Ademés de los casos mas con-
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solidados de Uruguay y Portugal, la experiencia de paises como Argentina, Espafia o México

sirven como ejemplos recientes de los esfuerzos que se estan realizando en esta direccion.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacién de los paises iberoamericanos.

Indicador 16. Cuadro 1
Frecuencia de uso del computador

Pais

Argentina
Bolivia
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

EDUCACION PRIMARIA (CINE 1)
Respuesta
Entre 2 'y 4 horas a la semana
Dos o menos horas a la semana
Dos o menos horas a la semana
Habitualmente en el tiempo de ensefnanza
Entre 2 y 4 horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Dos o menos horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Habitualmente en el tiempo de ensefanza
Dos o menos horas a la semana
Dos o0 menos horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Al menos una hora diaria
Dos o menos horas a la semana
Al menos una hora diaria
Dos o menos horas a la semana

Habitualmente en el tiempo de ensefianza

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

EDUCACION SECUNDARIA (CINE 2)
Respuesta
Entre 2 y 4 horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Habitualmente en el tiempo de ensenanza
Entre 2 y 4 horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Dos 0 menos horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Habitualmente en el tiempo de ensenanza
Dos 0 menos horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Entre 2 y 4 horas a la semana
Dos o menos horas a la semana
Al menos una hora diaria
Dos 0 menos horas a la semana
Dos 0 menos horas a la semana
Dos 0 menos horas a la semana

Habitualmente en el tiempo de ensefianza
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Indicador 16. Cuadro 2

Lugar de uso mayoritario del computador en la escuela

Pais

Argentina
Bolivia
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

EDUCACION PRIMARIA (CINE 1)
Respuesta
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En clase como equipamiento colectivo
En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En clase como equipamiento colectivo
En clase como equipamiento colectivo
En la sala de computacién
En la sala de computacion
Cada alumno tiene su computador
En la sala de computacion

Cada alumno tiene su computador

EDUCACION SECUNDARIA (CINE 2)

Respuesta
En la sala de computacién

En la sala de computacién

En clase como equipamiento colectivo

En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacién
En la sala de computacion
En la sala de computacion
En la sala de computacién

En la sala de computacion

En clase como equipamiento colectivo

En la sala de computacion

Cada alumno tiene su computador

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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Indicador 16. Cuadro 3
Areas de uso del computador (varias opciones de respuesta)

Pais

Argentina
Bolivia
Chile
Colombia

Costa Rica
Cuba

Ecuador

El Salvador

Espana
Guatemala
Honduras

México

Nicaragua

Panama
Paraguay

Portugal

Republica Dominicana

Uruguay

EDUCACION PRIMARIA (CINE 1)
Respuesta

En practicamente todas las materias

Impartir la materia de tecnologia o informatica

En las materias de lengua y ciencias sociales.
En las materias cientificas

Impartir la materia de tecnologia o informatica.
En practicamente todas las materias

Impartir la materia de tecnologia o informatica.
En las materias de lengua y ciencias sociales

En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informatica

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informética

En practicamente todas las materias
Impartir la materia de tecnologia o informatica
Impartir la materia de tecnologfa o informatica

En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de tecnologia
o informatica. En las materias de lengua y ciencias
sociales. En las materias cientificas

Impartir la materia de tecnologfa o informatica
Impartir la materia de tecnologia o informatica

En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. En practicamente todas las
materias

En practicamente todas las materias

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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EDUCACION SECUNDARIA (CINE 2)
Respuesta
En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informética

Impartir la materia de tecnologia o informatica.
En las materias cientificas

Impartir la materia de tecnologia o informatica.
En practicamente todas las materias

Impartir la materia de tecnologia o informatica.
En las materias de lengua y ciencias sociales

En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informatica

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informética

En practicamente todas las materias
Impartir la materia de tecnologia o informatica
Impartir la materia de tecnologfa o informatica

En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informética. En practicamente todas
las materias

Impartir la materia de tecnologfa o informatica
Impartir la materia de tecnologia o informatica

En practicamente todas las materias

Tareas de refuerzo. Impartir la materia de
tecnologia o informatica. En practicamente todas
las materias

En practicamente todas las materias
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 12 Ofrecer un curriculo que incorpore la lectura y el uso del computador en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en el que la educacion artistica y la
educacion fisica tengan un papel relevante, y estimule el interés por la
ciencia, el arte y el deporte entre los alumnos

Indicador 17 Tiempo semanal dedicado a la educacion artistica y a la educacion
fisica en las escuelas

Significado e importancia de la meta y el indicador

Las nuevas exigencias sociales y una visién renovada sobre la funcién de la educacion escolar
han puesto de manifiesto la importancia de lograr que los alumnos adquieran las competen-
cias necesarias que les permitan aprender a aprender, aprender a convivir y aprender a ser. En
este contexto, resurge con fuerza el papel de la educacion artistica para la formacion integral
de las personas y la construccion de la ciudadania. El desarrollo de la capacidad creadora, del
pensamiento abstracto, de la autoestima, la disposicién para aprender o la capacidad de tra-
bajar en equipo, encuentran en la educacién artistica una estrategia prometedora.

Por medio de la incorporacién de las artes en los sistemas educativos se propicia la transmi-
sidn y la creacioén artistica y cultural, lo que contribuye al fortalecimiento de la conciencia cul-
tural y los valores colectivos y, de ese modo, al reconocimiento de la diversidad y el respeto
a la diferencia. El aprendizaje y la experiencia del arte en las escuelas y fuera de ellas consti-
tuyen una de las estrategias mas poderosas para la construccién de la ciudadania. La pre-
sencia del arte en la educacion, a través de la educacion artistica y de la educacién por el arte,
contribuye al desarrollo integral y pleno de los niflos y los jévenes.

De la misma manera y con similares consideraciones, se ha incluido entre los objetivos de las
Metas Educativas 2021 la puesta en valor de la educacion fisica. Si el arte se refiere a la esté-
tica y a la creatividad de las personas, la educacion fisica apunta al equilibrio corporal, a la
salud, al esfuerzo, al trabajo en equipo, a la cooperacién y a la expresién, ademés de que
ambas contribuyen a fomentar la tolerancia y el respeto por el diferente. El deporte y la edu-
cacion fisica han de convertirse en dimensiones basicas de la formacién de los nifios y de los
jovenes y no pueden quedar relegados a un horario marginal e insuficiente, sin apenas valor
para la sociedad ni para la comunidad educativa.

En coherencia con este planteamiento, el proyecto de las Metas Educativas 2021 ha incluido
entre sus objetivos especificos y en el marco de la meta general quinta, orientada a mejorar
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la calidad de la ensefianza, el indicador 17, que pretende cuantificar el tiempo especifico se-
manal que se dedica a la educacién artistica y a la educacion fisica en el curriculo escolar.

La situacion segun los datos disponibles

Al igual que ocurre con el resto de indicadores para cuyo anélisis no se dispone de informa-
cién procedente de fuentes nacionales ni internacionales, también en este caso ha resultado
necesario recurrir a otras fuentes para realizar una primera aproximacion.

En el caso de este indicador 17, se han utilizado diversos medios para recopilar la informa-
cion. El principal ha consistido en la elaboraciéon de un pequefio cuestionario con preguntas
especificas de la materia, desarrollado por un equipo de expertos que colabora con la OEl
y al que han respondido especialistas de veinte paises de lberoamérica. Esa informacion se ha
completado con la procedente de otras fuentes adicionales que se mencionan mas adelante.

La informacion recopilada para este indicador no puede en ningun caso considerarse oficial
ni mucho menos definitiva, pero constituye, no obstante, una primera aproximacién que per-
mite iniciar el anélisis sobre este indicador y su importancia. Por otra parte, con el objetivo de
facilitar la comprensién y la lectura de la informacién, se ha dividido el contenido en dos blo-
ques diferenciados: por un lado, se mostraréan los datos correspondientes a educacién artis-
tica, y, por otro, los concernientes a la educacion fisica.

Educacidn artistica

Como ya se ha mencionado anteriormente, la informacion procede en su mayor parte de una
sencilla encuesta elaborada ad hoc para el presente informe.

Los datos recibidos muestran que la educacién artistica (aunque con distintas denominacio-
nes) se incluye como area en los curriculos de educacién primaria de todos los paises que for-
man parte del estudio. Sin embargo, el anélisis de los documentos curriculares confirma que
existe una jerarquia segun la cual la lectura, la escritura y las matematicas son éareas priorita-
rias. De hecho, en algunos paises se menciona el drea de educacién artistica como obligatoria
o transversal, pero sin destinarle horas especificas en el horario escolar, al tiempo que en la
mayoria el rea no se contempla dentro de las evaluaciones o no se considera como factor
para la promocion de un curso o grado al siguiente.

En précticamente todos los paises y en la etapa primaria la educacion artistica es un area
integrada’ de la que forman parte algunas o todas las formas de expresién que se mencio-

1 En el caso de Costa Rica, el curriculo no menciona un &rea de artistica, sino dos materias: Educaciéon Musical
(2 horas semanales) y Artes Plasticas (2 horas semanales).
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nan a continuacién: plastica, musica, expresion corporal, teatro y danza. Sin embargo, algu-
nas formas (especialmente las artes visuales o plastica y la musica) tienen prioridad sobre las
otras. A pesar de conformar un éarea integrada, practicamente en ningln caso se imparte
como tal. Cuando hay profesores especialistas, suelen dedicarse a una de las formas de ex-
presion antes mencionadas. En el caso de que no los haya (situacién frecuente en muchos pai-
ses), los profesores generalistas son los encargados del drea y resulta muy dificil, con los datos
disponibles, saber qué es lo que se hace realmente en las horas de educacion artistica.

En los curriculos aparece indicado el nimero de horas lectivas semanales destinadas a la edu-
cacion artistica para toda el area. En el gréfico 1 puede apreciarse la media de horas prevista
a lo largo de la etapa de educacién primaria.

Se han observado algunas particularidades a tener en cuenta a la hora de analizar estos datos.
Asi, en el caso de Brasil, un decreto reciente obliga también a ensefar musica (como mate-
ria especifica), aunque no determina el horario semanal de clases ni dice que tenga que haber
un especialista (solo habla de un aula de musica).

En Paraguay solo se determina el nimero de horas lectivas para el segundo ciclo (de cuarto
a sexto). En Uruguay se incluye como Conocimiento Artistico, area integrada y compuesta por
artes visuales, musica, expresion corporal, teatro y literatura; si bien no se especifica el nimero
de horas semanales concretas que han de impartirse para ninguna materia, cabe estimar la
dedicacién semanal en funcién de las prescripciones curriculares existentes.

En esta misma direccién, Honduras disefié en 2003 el Curriculum Nacional Basico, donde se
sientan las bases para las ensefanzas artisticas, pero sin indicar las horas que deben impar-
tirse en el area, aunque algunos centros (especialmente los privados) imparten dos horas se-
manales. Y, por Ultimo, hay que citar el caso de Espafia, donde, a diferencia de otros paises,
el area solo esté integrada por dos formas de expresion: plastica y musica.

Es importante sefalar que en algunos paises (como Argentina, Brasil, México o Espafia), las au-
toridades regionales o municipales son auténomas a la hora de determinar cuanto tiempo se
asigna a la ensefnanza del drea de educacién artistica. Al mismo tiempo, los propios centros
(especialmente cuando se trata de centros privados) tienen libertad para decidir el nimero de
horas semanales. Este dato se repite entre los encuestados, que sefialan que los centros priva-
dos suelen contratar profesores de artes (tanto dentro del horario lectivo como en actividades
extracurriculares), incrementando sensiblemente la oferta y el horario de las materias artisticas.
En la etapa de la educacién secundaria el area integrada se sustituye por materias, en la in-
mensa mayoria de los casos Artes Visuales o Plastica, y MUsica. Esto explica, en parte, el in-
cremento de horas, puesto que a cada una de esas dos materias se le asignan (solo en
algunos paises) dos horas lectivas.
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Los paises en los que las artes siguen apareciendo como érea en la educacion secundaria
son: Ecuador (cultura estética), México (artes: musica, danza, teatro o artes plasticas), Nica-
ragua (expresion cultural y artistica), Panama (expresiones artisticas), Paraguay (educacién ar-
tistica), Venezuela (artistica, dibujo e historia del arte, dentro de un drea de Ciencias Sociales
y Ciudadania).

En Portugal, la educacién visual es obligatoria (tres horas semanales), pero la educacion mu-
sical es opcional (tres horas semanales) y solo se da en algunos centros. Estos aspectos han
de tenerse en cuenta a la hora de analizar el grafico 2.

La ultima de las preguntas incorporadas al cuestionario hace referencia a quién imparte la
materia de educacién artistica en las escuelas, dado que los curriculos no suelen hacer alu-
sion al profesorado que ha de impartir la materia en los centros.

En conjunto, las respuestas muestran realidades diferentes en lo que se refiere a la especia-
lizacién de los profesores, en funcion de si desarrollan su trabajo en la educacion primaria o
en educacion secundaria. Los encargados de impartir las materias artisticas en educacién pri-
maria son principalmente maestros generalistas, aunque algunos paises (Argentina, Brasil o
Costa Rica, entre otros) cuentan con especialistas en distintas formas de expresion. En este
ultimo caso, los especialistas ensefian prioritariamente una de las formas de expresiéon que
conforman el rea y solo ocasionalmente trabajan en programas integrados. Otros paises
cuentan con profesionales que, eventualmente, brindan apoyo a los profesores generalistas.
Tal es el caso de México, donde los llamados promotores, que son licenciados en danza, tea-
tro, musica, plastica o egresados de una licenciatura en educacion artistica, se encargan de
capacitar y orientar a los profesores generalistas en los propios centros. En Chile también
existe un programa, Acciona (anteriormente, Okupa) que, aunque no estd generalizado en
todo el pais, sirve para potenciar el drea artistica y cultural del curriculum a través de la in-
tervencion de artistas en centros educativos con jornada escolar completa (JEC). En educa-
cién secundaria es mas frecuente que existan profesores especialistas. Una vez més, las
escuelas privadas suelen contratar especialistas, mientras que esta opcién es mucho menos
frecuente en las escuelas publicas.

En cuanto a la formacién inicial docente, son pocos los paises que cuentan con una especia-
lizacién en educacion artistica dentro de las carreras de formacion del profesorado. Por ello,
entre el profesorado especialista en materias artisticas pueden darse distintas situaciones. La
menos frecuente es la de profesores que en su formacién inicial se han especializado en edu-
cacion artistica, mientras que la méas habitual es la de artistas con algun tipo de formacion pe-
dagdgica (aunque no necesariamente con una titulacion oficial) o de docentes con cierta
formacion artistica.
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Educacidn fisica

De igual forma que se han recogido y presentado los datos relativos al tiempo semanal de-
dicado en las escuelas a la educacion artistica, también se cuenta con informacién sobre el
drea de educacién fisica, proveniente de las respuestas dadas a las cuestiones anteriormente
descritas.

En relacién con la primera de las preguntas planteadas, la presencia que la educacion fisica
tiene en el curriculo, hay que sefialar que tanto en la educacién primaria como en la secun-
daria aparece como area o materia obligatoria en los curriculos de todos los paises que for-
man parte del estudio.

Cuando se profundiza en esta informacién, tratando de definir las horas lectivas destinadas
a su ensefianza, parece comprobarse que, salvo excepciones, los curriculos, tanto de educa-
cién primaria como de educacién secundaria, detallan el nimero de horas semanales que
han de impartirse. En los gréficos 3y 4 se presenta la media de horas prevista a lo largo de
la etapa de educacién primaria (se especifican las horas para el primer ciclo, generalmente
de primero a tercer curso, y para el segundo ciclo, generalmente de cuarto a sexto, puesto
que en algunos paises hay diferencias?) y para la etapa de educacién secundaria.

Segun los datos aportados en la encuesta, los centros privados suelen tener libertad para
decidir el nimero de horas semanales. Esto supone asegurar que se imparta la materia de
educacién fisica, aunque, a diferencia de lo observado en el caso de educacion artistica, no
conlleva un incremento en las horas de docencia.

Siguiendo con el anélisis de la informacién, se observa también cémo en algunos paises el
area de educacion fisica recibe otra denominacién y, eventualmente, incluye diferentes ma-
terias: en Ecuador se denomina Cultura Fisica; en Honduras se habla de Educacion para la
Salud e incluye actividades como gimnasia, juegos educativos, deportes, atletismo, higiene,
primeros auxilios y alimentacién; en Nicaragua es Educacién Fisica, Recreacion y Deportes;
Paraguay lo denomina Educacién para la Salud; y, por ultimo, en Venezuela recibe el nombre
de Educacién fisica, Deporte y Recreacion.

La dltima de las cuestiones planteadas hace referencia al profesorado encargado de impar-
tir la educacion fisica. Al igual que en el caso de la educacion artistica, los curriculos de esta
materia tampoco suelen hacer referencia al profesorado que ha de impartirla. No obstante,
atendiendo a los datos recogidos, en varios paises son los profesores generalistas los encar-

2 En algunos paises, como El Salvador o Espania, la educacién primaria se divide en tres ciclos, aunque en el gra-
fico aparezcan solamente dos.
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gados de impartir el area, especialmente en las escuelas publicas, ya que las privadas suelen
contratar especialistas.

En cuanto a la formacién inicial docente, ya por dltimo, la informacién revela que son pocos
los paises que cuentan con una especializacion en educacién fisica dentro de las carreras de
formacién del profesorado.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
por un equipo de expertos que colabora habitualmente con la OEl. Dicha encuesta ha sido respondida por re-
presentantes de los siguientes paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile, Cuba, Ecuador, El
Salvador, Espafia, Guatemala, Honduras, México, Panama, Paraguay, Peru, Portugal, la Republica Dominicana,
Uruguay y Venezuela. Las preguntas formuladas, tanto para el drea de educacién artistica como para educacion
fisica, fueron las siguientes:

e ;Cuantas horas de educacion artistica y de educacion fisica se imparten, segun lo indicado en el curriculo de su pais, en
Educacion Bésica y Media (o, si corresponde, Primaria y Secundaria)?

e ;Cuéntas horas se imparten efectivamente en las escuelas publicas?

® ;Quién las imparte (profesor general/profesor especialista)?

Ademas, para completar la informacion del cuestionario, se han utilizado otras fuentes adicionales, tales como los
curriculos oficiales de cada uno de los paises encuestados y la pagina de la UNESCO: Oficina Internacional de
Educacién, Datos mundiales de educacion, 7.2 ed. 2010/11 (http://www.ibe.unesco.org/es/servicios/documentos-
en-linea/datos-mundiales-de-educacion.html).
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Indicador 17. Grafico 1

Media de horas semanales de educacién artistica en los curriculos de educacién primaria

Fuente: Cuestionario especifico para este indicador (grupo de expertos en educacion artistica, OEI).

Indicador 17. Grafico 2

Media de horas semanales de educacién artistica en los curriculos de educacién secundaria

Fuente: Cuestionario especifico para este indicador (grupo de expertos en educacion artistica, OEI).
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Indicador 17. Grafico 3
Media de horas semanales de educacion fisica en los curriculos de educacién primaria

35

Primer ciclo I Segundo ciclo

Fuente: Cuestionario especifico para este indicador (grupo de expertos en educacién artistica, OEI).

Indicador 17. Grafico 4
Media de horas semanales de educacion fisica en los curriculos de educacion secundaria

4.5

35

Fuente: Cuestionario especifico para este indicador (grupo de expertos en educacioén artistica, OEI).
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 13 Mejorar la dotacion de bibliotecas y de computadores en las escuelas

Indicador 19 Porcentaje de escuelas con bibliotecas

Significado e importancia de la meta y el indicador

La educacién formal ha tenido siempre encomendada la misidn de facilitar el acceso de los
jévenes a las herramientas culturales béasicas que deben permitirles desarrollar una buena
vida e insertarse con éxito en la sociedad. Pero esa tarea se ha ido haciendo cada vez mas
compleja, dado que ya no basta con adquirir las herramientas clasicas (lectura, escritura, cél-
culo), sino que hoy resultan imprescindibles otros instrumentos para hacer frente a nuevos
desafios. Si la escuela siempre ha cumplido la funcién de dotar a los estudiantes de las com-
petencias y las habilidades necesarias para acceder a la cultura y al saber, la concepcién que
hoy poseemos de estas se ha ampliado notablemente. En consecuencia, la tarea educativa
se ha hecho mas exigente. Por ese motivo, las Metas 2021 han incluido la meta quinta, que
se propone mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar.

El indicador 15, que se vio en este mismo capitulo, daba por hecho que la lectura constituye
una herramienta intelectual y cultural imprescindible para cualquier persona 'y, en conse-
cuencia, se interesaba por el tiempo semanal que se le dedica en la educacion primariay en
la secundaria. Aunque la medida del tiempo escolar sea necesariamente reductora, puesto
que deja al margen otras consideraciones pedagdgicas relevantes, no cabe duda de que
constituye una primera aproximacién a la importancia que se le concede a un aprendizaje
determinado.

Dando un paso mas alld y descendiendo a otros aspectos complementarios, la meta especi-
fica 13 plantea la mejora de la dotacidon de bibliotecas y computadores en las escuelas. Cen-
tréndonos en lo que se refiere a la lectura, existe un amplio consenso acerca de que para
poder llevar a cabo un buen aprendizaje lector hace falta que se cumplan varios requisitos:
que se cuente con un profesorado bien formado y consciente de la influencia que ejerce para
dicho aprendizaje, que se dedique el tiempo suficiente a la lectura, que se estimule la prac-
tica lectora y que se disponga de los medios necesarios.

Este indicador se centra precisamente en este Ultimo aspecto, aun teniendo la conciencia de
que no es ese el Unico factor que condiciona el dominio de la lectura. Hablando de los me-
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dios con que cuentan las escuelas para fomentar el aprendizaje y la practica de la lectura,
hay que prestar una atencidn especial a las bibliotecas escolares, ya que en ellas se concen-
tran de manera destacada dichos medios y en ellas encuentran los jovenes los textos mas
adecuados para cada etapa del aprendizaje y para satisfacer sus propios intereses. Las bi-
bliotecas, ademas, pueden estar organizadas por aulas o estar disponibles para el conjunto
de la institucion, y existen combinaciones muy diversas de ambas modalidades. En algunos
casos, se comparten con otras instituciones comunitarias, y amplian asi su radio de influencia.

Dada su importancia, con este indicador se pretende cuantificar el porcentaje de escuelas que
cuentan con bibliotecas escolares, y se recopila al mismo tiempo alguna informacién adicio-
nal de indudable interés. Se trata de una informacién que no siempre esta accesible o al
alcance de la mano, como se podria pensar, pero no cabe duda de que vale la pena hacer el
esfuerzo de recopilarla.

La situacion segun los datos disponibles

Con el fin de reunir informacién acerca de este indicador, se incluyd una pregunta especifica
en el cuestionario elaborado por el IESME y remitido a todos los paises. Quince de ellos apor-
taron algun tipo de informacién acerca del porcentaje de escuelas que cuentan con biblio-
teca, como puede apreciarse en la tabla 1. Al igual que sucede en otros indicadores, la
carencia de una definiciéon internacional universalmente aceptada ha impedido que los pai-
ses hayan utilizado criterios homogéneos para emitir su respuesta. En los casos en que se ha
empleado una definicion algo distinta para realizar el cdmputo, se ha indicado en la propia
tabla.

Con las salvedades que se derivan de la observacion anterior y pese a la carencia de datos
de algunos paises, pueden apreciarse niveles muy diversos en la dotacién de bibliotecas es-
colares. Hay un grupo de paises, entre los que se cuentan Chile, Cuba, Espana, Portugal y Uru-
guay, que reportan porcentajes elevados de escuelas con biblioteca, aunque no siempre
lleguen a todos los niveles educativos por igual. Un segundo grupo ofrece porcentajes in-
termedios o con diferencias notables entre unas etapas y otras. Es el caso de Brasil, Panama
y Paraguay, aunque este Ultimo pais manifiesta su cautela ante unos datos posiblemente su-
bestimados, ya que corresponden al afio 2008. Los porcentajes que reportan otros paises son
mas modestos, como sucede en los casos de Bolivia, Ecuador, Nicaragua o la Republica Do-

minicana.

Una particularidad extendida en algunos paises, como Costa Rica y Panama, consiste en la
imparticion generalizada o predominante de la educacién inicial en escuelas primarias, lo
que impide desglosar ambos datos. Algunos otros paises plantean la dificultad de desagre-
gar correctamente los datos por niveles educativos, dada la coexistencia de dos o méas de
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ellos en el mismo establecimiento. En cualquier caso, esta situacion no parece alterar grave-
mente la informacién proporcionada, si bien impide aportar la desagregacion de forma pre-
cisa, como sucede en Bolivia.

No obstante, la lectura atenta de la tabla plantea algunas otras observaciones de interés. Asi,
en varios paises la dotacién de bibliotecas es claramente superior en la ensefianza privada
que en la publica. Responden a esa pauta Brasil y Panamé (en ambos casos, sobre todo, en
la educacion primaria), Ecuador y Paraguay. En Nicaragua no resulta posible distinguir la si-
tuacion existente en las escuelas publicas y las privadas al ser datos conjuntos. La Republica
Dominicana también tiene dificultades para desagregar la informacion, pues los cursos de
educacion inicial estdn en escuelas primarias y los planteles escolares a veces son usados
tanto por el nivel primario como el secundario.

Es importante destacar que no todos los paises se han propuesto dotar a las escuelas de bi-
bliotecas escolares, sino que algunos han establecido el objetivo de asegurar a todas ellas el
acceso a una biblioteca, aunque pueda estar en otro local. Asi, Colombia pretende que todos
los establecimientos educativos tengan acceso a alguna biblioteca y exista un plan de uso en
la propia localidad o municipio. Portugal también asegura el acceso a una biblioteca no ne-
cesariamente escolar en el primer ciclo de la educacion basica. En algunos paises, como es
el caso de Cuba, las zonas rurales son atendidas mediante bibliotecas circulantes, con cen-
tros operativos que cuentan con personal especializado y una adecuada dotacion de textos.
Otra estrategia utilizada son las bibliotecas de aula: en Republica Dominicana se ha preferido
dotar a las aulas de bibliotecas e incluso tener bibliotecas que circulan de una clase a otra,
modalidad que no esté contabilizada en los datos que se ofrecen.

Aunque solamente Chile menciona expresamente la transformacion de las bibliotecas esco-
lares en centros de recursos para el aprendizaje, cabe aventurar que se trata de una tenden-
cia més extendida y, sobre todo, con indudable futuro. El potencial de estos centros, como
afirman en Chile, desborda la escuela, al prestar servicios educativos y culturales mas alléd de
la comunidad escolar en que estan insertos.

En conjunto, puede apreciarse que se trata de un terreno en el que ain queda bastante tre-
cho por recorrer. Teniendo en cuenta la importancia que posee la lectura y la relevancia que
le otorgan cada vez mas paises, habra que seguir con atencién la evolucién de este indica-
dor en los préximos afios.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacion de los paises iberoamericanos.
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Indicador 19. Tabla 1

Porcentaje de escuelas que cuentan con biblioteca escolar, por niveles educativos y titularidad

Pais

Bolivia (a)
Brasil (b)
Chile
Colombia
Costa Rica (c)
Cuba
Ecuador

El Salvador (d)
Espana
Nicaragua (e)
Panama
Paraguay
Portugal (f)
Republica Dominicana (g)

Uruguay

ESCUELA PUBLICA
Educacion Educaciéon
inicial primaria
16.6
22.4 33.1
— 87.7
(637)
— 96
0.37 8
100 100
12.2
17.3 16
18.57
— 87.8

Educaciéon
secundaria

(347)

100

100

35.4

34.1
90

38.7

2.5

Educacién
inicial

65.9

100

45.8

ESCUELA PRIVADA

(174)

47.8

Educacién
primaria

35

79.5

26

100

47.8

68

Educacién
secundaria

89.4

100

48

90

Fuente: Cuestionario del IESME (OElI).

n.a.: no aplicable.

(a) Bolivia aporta la informacién por unidades escolares, pero no por niveles educativos.
(b) Brasil reporta tanto bibliotecas (con personal especializado) como salas de lectura.

(c) Costa Rica no reporta porcentaje, sino nimero total de escuelas.

(d) El Salvador reporta solamente el porcentaje global para el conjunto del pais.
(e) Nicaragua reporta solamente el porcentaje global para el conjunto del pais.
(f) Portugal reporta solamente el porcentaje global de escuelas con alumnos de secundaria.

(g) La Republica Dominicana reporta solamente el porcentaje global.
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 13 Mejorar la dotacion de bibliotecas y de computadores en las escuelas

Indicador 20 Razén de alumnos por computador

Significado e importancia de la meta y el indicador

Como se afirmaba anteriormente en el indicador 19, la escuela siempre ha tenido la misién
de dotar a los estudiantes de las herramientas intelectuales, las competencias y las habilida-
des necesarias para acceder a la cultura y al saber, si bien hay que reconocer que la concep-
cion que hoy poseemos de todas ellas se ha ampliado notablemente. Entre las novedades
mas relevantes que se han registrado en la Gltima década, cabe destacar la incorporacién de
las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) a la educacién. Las escuelas han
contemplado la llegada de nuevos equipos de computacién que han alterado muchas ruti-
nas, al tiempo que han abierto nuevas posibilidades para la ensefianza y el aprendizaje.

Los indicadores 16y 20 se basan en la conviccién de que las tecnologias de la informacién y
la comunicacion desempefian una funcion relevante en el nuevo entorno escolar. Si el libro y
la lectura son el simbolo por antonomasia de la escuela tradicional, el acceso a las TIC lo es
de la escuela actual y la del futuro. Por ese motivo, la meta especifica 12 planteaba ofrecer
un curriculo rico, actualizado y estimulante, y entre sus indicadores se incluia el 16, cuya pre-
tensién no es otra que la de responder a la pregunta acerca de la frecuencia del uso que de
ellas se hace en la educacién.

Tal y como antes se indicaba, introducir las TIC en la educacion, y, sobre todo, estimular su
utilizacion educativa, exige varias condiciones: disponer de la dotacién suficiente de equi-
pamiento informético, contar con un profesorado bien formado y sensibilizado hacia la apor-
tacion que estas tecnologias pueden realizar para la formacién de los jévenes, y tener acceso
a los recursos digitales necesarios. Todos esos elementos interactlan para promover un
aprendizaje rico y de calidad.

La meta especifica 13 plantea mejorar la dotacién de bibliotecas y de computadores en las
escuelas. El indicador 20 se centra especificamente en la razén existente de alumnos por
computador en las escuelas para tareas de aprendizaje. Vale la pena hacer esta Ultima preci-
sion, porque es muy variable el uso que de los computadores se hace en el medio escolar.
En efecto, hoy se han convertido en instrumentos insustituibles para la administracién y el

METAS 2021 173



BN META GENERAL 5

174

registro de las actividades educativas y los expedientes individuales, para establecer canales
de comunicacién con la administracion escolar y con las familias, o para el control y registro
de la asistencia, por no citar sino algunas tareas concretas.

Pero la aportacién mas importante que las TIC pueden realizar es sin duda la que guarda re-
lacién con el aprendizaje de los estudiantes. Aunque se afirma frecuentemente que ese es su
sentido principal, estamos aun en fase de desarrollo de enfoques, métodos y materiales que
conviertan esa expresion de deseo en realidad. Por ese motivo, este indicador, aun siendo
conscientes de su enfoque limitado, adquiere gran importancia en el seno de las Metas 2021.

La situacién segun los datos disponibles

Dada la carencia de datos internacionales comparables acerca de la razén de alumnos por
computador en las escuelas iberoamericanas, se incluyeron algunas preguntas especificas
sobre ese asunto en los cuestionarios que se elaboraron para obtener una informacién con-
fiable de los paises miembros de la OEl. En la tabla 1 se recopila la informacién proporcio-
nada por los dieciocho paises que respondieron a tales preguntas.

Como puede apreciarse en dicha tabla, la razon varia notablemente, desde la existencia de un
computador por alumno en algunas etapas educativas en Portugal, Uruguay o Brasil hasta los 178
de promedio general que reporta la Republica Dominicana. Las cifras son las primeras que se co-
nocen con este nivel de detalle y de cobertura regional, aunque no estan exentas de problemas.

Una primera dificultad detectada radica en las diversas finalidades con que se utilizan los
computadores en las escuelas. En general, la mayor parte de los paises han optado por sumar
el nimero total de maquinas de computacién existentes en los centros, independientemente
de que se utilicen para tareas administrativas, docentes o de ambos tipos. El Salvador men-
ciona expresamente esa decisién, si bien limita su respuesta al nimero de computadores
existentes en las escuelas, sin relacionarlas con el nimero de estudiantes. Como excepcion
a esa regla, puede citarse el caso de Espafa, que considera para el célculo solamente los
computadores utilizados para tareas de ensefianza y aprendizaje.

Una segunda dificultad deriva de la existencia de un nimero nada desdefiable de escuelas
que atienden a méas de un nivel educativo, lo que impide en algunos casos diferenciar ade-
cuadamente la situacién de la educacién primaria y la secundaria e introduce cierta impreci-
sidn en los datos. Ecuador menciona expresamente esta dificultad a la hora de reportar sus
datos, al igual que hace la Republica Dominicana o Espafia para la escuela privada. Es algo
similar a lo que sucede en el indicador 19, por lo que no debe resultar sorprendente.

Una tercera dificultad procede de las distintas fuentes de datos utilizadas. En paises como Bra-
sil o El Salvador se han utilizado los Ultimos censos escolares disponibles, en otros, como
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Chile, Cuba, Espafia, Guatemala o México, los datos proceden de los servicios estadisticos
correspondientes, y en algunos, como Paraguay, se ha recurrido a encuestas muestrales de
escuelas.

En todo caso, la tabla 1 muestra que hay un grupo de paises con una razén baja de alumnos
por computador, entre los que se cuentan Brasil, Espafna, Portugal y Uruguay, seguidos de
cerca por Panama. En todos ellos parece haberse incentivado el equipamiento informatico de
las escuelas. Algunos de estos paises, como Portugal, informan de la presencia de otros equi-
pos, como videoproyectores y pizarras digitales.

Aungue las respuestas no siempre permiten conocer la ubicacién de dichos computadores,
algunos paises informan de que suelen situarse en los laboratorios o salas de computacion,
como es el caso de Guatemala. En sentido contrario, Portugal informa de que el equipa-
miento estd destinado a las aulas docentes.

Especial mencidon merecen los planes puestos en marcha por varios paises para la dotacién
de laptops individuales para los alumnos. Uruguay, Portugal y Espafia los mencionan expre-
samente, sefalando que alcanzan ya cifras notables de alumnos de alguno de los niveles
educativos, como es el caso de su universalizacién (100 %) en el primer ciclo de educacion pri-
maria en Portugal y Uruguay. También merece la pena recordar que existen paises que cuen-
tan con una destacable tradicidn en este terreno, como es el caso de Uruguay y su Plan Ceibal,
que ya ha alcanzado a dotar a cada alumno de un computador en educacién primaria y edu-
cacion media basica (CINE 1y 2).

Dada la novedad de la introduccién de los modelos 1:1 en las escuelas, la tabla no incluye los
avances recientemente registrados en algunos paises. El caso més destacado es Argentina,
que ha comenzado la introduccién de laptops individuales en el nivel secundario mediante
el programa Conectar Igualdad, pero que en 2010, afio de referencia, ain estaba comen-
zando su andadura. De ahi deriva una clara subestimacion de sus cifras actuales.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacién de los paises iberoamericanos.
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Indicador 20. Tabla 1
Numero medio de alumnos por computador

Pais ESCUELA PUBLICA ESCUELA PRIVADA
Educacion Educacion Educacion Educacion
primaria secundaria primaria secundaria

Argentina (a) 40 18 21 1M
Brasil (b) 1.7/25 19/23 0.9/1.0 0.9/1.0
Chile (¢) 10.94
Colombia 21 21 — —
Costa Rica (c) 22.5 20 — 7
Cuba 40 30 n. a. n. a.
Ecuador 41.7 29.4 14.3 13.2
El Salvador (d) (39 960) (23 623)
Espana 5.2 4.0 8.4
Guatemala 24 11 — —
Honduras (e) — (20) — —
México 29 11 8 4
Nicaragua (e) 445 54.7 — —
Panama 12 24 9 7
Paraguay 133 35 — —
Portugal 1 4.1 — 34
Republica Dominicana (f) 178
Uruguay (g) 1 1.8 — —

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

n. a.: no aplicable.

(a) En estas cifras no se incluyen los laptops distribuidos en las escuelas secundarias del sector estatal a través del programa Conectar
Igualdad.

(b) Brasil ha reportado solamente el nimero de computadores y de alumnos en escuelas con o sin computadores. Las dos cifras que aparecen
en el cuadro corresponden al resultado de efectuar la division del nimero de alumnos en escuelas con computadores o en total,
respectivamente, por el nimero de computadores disponibles, lo que proporciona dos cantidades distintas.

(c) Esta cifra promedio corresponde a establecimientos municipales y particulares subvencionados de ensenanza bésica y media.

(d) El Salvador reporta el numero total de computadores existentes en los centros escolares.

(e) Honduras reporta solamente los datos del nimero promedio de computadores por centro en los institutos de educacién media.

(f) La Republica Dominicana solamente se refiere al sector publico, al carecer de datos para el sector privado.

(g) Uruguay incluye al 100 % de alumnos de educacién media basica que cuentan con laptops por el Plan Ceibal. No obstante, no se recoge a
los alumnos de educacion media superior, aunque cuentan con laboratorios informéaticos. Sus datos en educacién secundaria, por tanto,
estan subestimados.
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 14 Ampliar el nimero de escuelas de tiempo completo en primaria

Indicador 21 Porcentaje de escuelas publicas de primaria de tiempo completo

Significado e importancia de la meta y el indicador

En la Ultima década del siglo XX se asistié a una gran expansién educativa en los paises de
lberoamérica, a la que contribuyeron dos factores complementarios. Por una parte, el consi-
derable aumento de poblacién que se produjo en esos afios y que en la década anterior ejer-
cié una importante presion cuantitativa sobre los sistemas educativos, ante la exigencia de
asegurar el acceso de todos a la educacion y hacer asi efectivo el ejercicio de este derecho.
Por otra parte, la ampliacién paulatina de la escolaridad obligatoria, hasta llegar a abarcar de
forma general la educacién secundaria inferior o basica, lo que generd un aumento consi-
derable de la matricula escolar también en esta etapa.

Ese doble fendémeno tuvo un efecto ambivalente sobre los sistemas educativos de la region.
Puede decirse que, como consecuencia del crecimiento de la matricula, asistieron a un pro-
ceso de democratizacién que afecté tanto a su cobertura como a su modelo. Pero, al mismo
tiempo, aumentaron los problemas para el buen funcionamiento de las escuelas, puesto que
se incrementd la carencia de docentes bien preparados y de instalaciones y equipamientos
adecuados. Hay que recordar ademas que el contexto econdémico no fue generalmente fa-
vorable, lo que derivé en restricciones presupuestarias que agudizaron algunos de estos pro-
blemas.

La respuesta a esta presidn consistié en muchos casos en acoger a mas alumnos en las mis-
mas escuelas, desdoblando para ello la jornada escolar. Muchas de ellas comenzaron a im-
partir ensefanza a dos o tres turnos sucesivos en un mismo dia, con la consiguiente reduccion
del horario de estancia diaria o semanal de los alumnos en la escuela. Al frente de muchos
de los grupos se colocé ademas a docentes «empiricos» o sin la titulacion adecuada.

Lo que fue una solucién de emergencia, en ocasiones se prolongd en el tiempo mas de lo que
hubiese resultado deseable. Pero el cambio de tendencia demogréfica en la primera década
del siglo XXI ha producido un «bono» que esta permitiendo a algunos paises ampliar tanto
el nUmero de plazas escolares como la duracién de la jornada.
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Para los paises de Iberoamérica es una prioridad compartida la mejora de la calidad de la edu-
cacién, lo que ha llevado a plantear la meta general 5. Y para concretar ese objetivo se ha es-
tablecido, entre otras, la meta especifica 14, que plantea ampliar el nimero de escuelas de
tiempo completo en la educacién primaria. Este modelo escolar es el que debe permitir apro-
vechar de forma mas completa la estancia de los alumnos en la escuela y mejorar asi su apren-
dizaje integral.

El indicador 21 cuantifica dicha meta especifica mediante el célculo del porcentaje de es-
cuelas de la etapa primaria que ofrecen ensefanza a tiempo completo. Como puede apre-
ciarse, se trata de un elemento importante para valorar la calidad de la educacién que reciben
los alumnos y una condicién indispensable para poder enriquecer el curriculo escolar de esta
etapa.

La situacion segun los datos disponibles

Dada la carencia de informacion acerca de este indicador en las bases de datos més habi-
tuales de entre las disponibles en el dmbito internacional, ha resultado necesario hacer una
exploracion especifica. Con ese objeto, se incluyd una pregunta sobre el porcentaje de es-
cuelas a tiempo completo en los cuestionarios que elabord el IESME y que fueron posterior-
mente respondidos por las Administraciones nacionales de cada pais.

En la tabla 1 se recopila la informacién aportada por dieciocho paises acerca del porcentaje
de escuelas publicas de educacién primaria (CINE 1) que ofrecen al menos 25 horas sema-
nales de jornada escolar. No obstante, es necesario sefialar que, asi formulada, la pregunta
adolece de cierta ambigtedad. En efecto, aunque la intencién implicita consistia en conocer
en cuéntas escuelas los alumnos y las alumnas reciben al menos 25 horas de clase a la semana,
podria también entenderse como el porcentaje de las escuelas que estan abiertas efectiva-
mente ese nimero de horas, atendiendo a uno o mas turnos. Si bien las respuestas se orien-
tan de manera casi unanime en la primera direccién, no se puede descartar que haya podido
producirse alguna interpretacién divergente. Por otra parte, hay que tener en cuenta, como
han sefalado algunos paises, que la busqueda de la equidad y la inclusion podria hacer de-
seable una extensién de la jornada escolar superior a las 25 horas semanales.

La definicion de qué debe considerarse como una escuela a tiempo completo ha sido mati-
zada o ampliada por algunos paises, que proporcionan una informacién mucho mas com-
pleta. Asi, la Republica Dominicana considera como tales aquellas en las que se imparten
mas de 30 horas semanales de docencia, lo que determina que no haya ninguna que cumpla
tal condicion. Cuba especifica que la jornada semanal es de 36 o 37 horas, en funciéon del
grado escolar. Paraguay considera las escuelas que ofrecen méas de cuatro horas diarias de en-
sefianza. Y Brasil habla de una modalidad que denomina de educacién integral del alumno,

MEIN2 2021



META GENERAL 5 I

que implica un minimo de 35 horas a la semana, si bien el célculo realizado ha contemplado
un horario minimo de 25 horas. El caso de Brasil ilustra una realidad posiblemente més ex-
tendida, que consiste en la coexistencia de situaciones distintas de jornada escolar en una
misma escuela, con turnos de més de 25 horas y otros de menos; al no haber incluido esta ca-
tegoria de escuelas en el calculo, la proporcion de alumnado con horario superior a 25 horas
semanales bien pudiera estar subestimada.

Algunos paises delimitan el universo estudiado incluyendo o excluyendo alguin sector espe-
cifico. Asi, Guatemala especifica que no considera los programas para la poblacién adulta en
dicho célculo, aun cuando pudieran tener un nivel educativo elemental. Y México y Argentina
consideran las escuelas publicas de educacion bésica y las del sector de gestién estatal, res-
pectivamente.

Hay algunos paises que amplian notablemente la definicion utilizada, lo que reduce las cifras
que aportan. Es el caso de Uruguay, que ofrece una definicion muy detallada y al mismo
tiempo restrictiva, considerando solamente las escuelas con horario extendido (de 8.30 a
16 horas) con servicio de alimentacion balanceado en tres momentos (desayuno, almuerzo y
merienda), con modalidad curricular de educacién comin y adaptaciones en referencia a su
proyecto curricular.

La preocupacion por la expansion de la escuela a tiempo completo se manifiesta de manera
explicita en dos paises. El Salvador informa de que esté iniciando un programa con esa fina-
lidad, en el seno del Plan Social Educativo 2009-2014, con la intencion de ampliar el nimero
de esos centros y alcanzar la cifra de 115 para el ano 2012. Portugal informa de que se han
puesto en marcha diversos medios para el logro del objetivo de que todas las escuelas sean
de tiempo completo: aulas de sustitucidn, actividades en salas de estudio, clubes tematicos,
actividades con TIC, lectura y busqueda bibliogréfica orientada, y actividades deportivas, mu-
sicales y teatrales. El objetivo de este modelo es doble: garantizar que las escuelas ofrecen
actividades educativas para todo el tiempo escolar, incluso en ausencia del profesor, y que la
totalidad de las aulas de la escuela reciben ensefanza.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacion de los paises iberoamericanos.
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Indicador 21. Tabla 1
Porcentaje de escuelas publicas de educacién primaria de tiempo completo

Porcentaje de escuelas de

SEE tiempo completo

Argentina 8.9
Bolivia 11
Chile 100
Colombia 97
Costa Rica 31.2
Cuba 99.9
Ecuador 100
El Salvador (22)
Espana 100
Guatemala 16.2
Honduras 100
Meéxico (2100)
Nicaragua 100
Panama 100
Paraguay* 1.3
Portugal 100
Republica Dominicana** 0
Uruguay*** 6.6

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

Nota: Las cifras entre paréntesis indican el nimero absoluto de centros en los casos en que se carece del dato relativo.
* Paraguay incluye solamente las escuelas que ofrecen mas de cuatro horas diarias de ensefanza.

** |a Republica Dominicana solamente considera el sector publico.

*** Uruguay incluye seis internados rurales.
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META QUINTA Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar

Meta especifica 15  Extender la evaluacion integral de los centros escolares

|ndicad0|‘ 22 Porcentaje de escuelas que participan en programas de evaluaciéon

Significado e importancia de la meta y el indicador

La importancia que tiene la evaluacién como herramienta para la mejora de la calidad de la
educacion es un hecho ampliamente conocido y aceptado en la actualidad por los expertos de
los paises iberoamericanos. Conocer y valorar el funcionamiento del sistema educativo en su
conjunto, analizando el papel de los diferentes actores que en él intervienen y considerando las
multiples dimensiones que encierra, constituye el primer paso para orientar las politicas edu-
cativas y definir las acciones y estrategias que conviene emprender con vistas a mejorarlas.

Sin lugar a dudas, evaluar es una tarea compleja que presenta dificultades. Por un lado, la he-
terogeneidad de situaciones educativas que coexisten, no solo entre paises, sino en el seno
de un mismo pais, dificulta en gran medida el establecimiento de sistemas uniformes de eva-
luacidn, tanto en el &mbito nacional como en el internacional. Por otro lado, la complejidad
del propio proceso educativo plantea dificultades adicionales, ya que las técnicas y los mé-
todos de evaluacién existentes no siempre logran captar la especificidad y la riqueza interna
de los sistemas educativos. Por hacer mencién a algunos de los debates que se desarrollan
en la actualidad, conviene subrayar que evaluar la calidad de la educacion implica atender y
analizar las diferentes dimensiones de los sistemas educativos, sin limitarse a medir los re-
sultados de aprendizaje cognitivo de los alumnos, como se hace en ocasiones.

Ademas, la complejidad del proceso de evaluacién no radica solo en la dificultad inherente
a las fases de disefno y recogida de la informacién, sino también a las que plantean la fase de
andlisis e interpretacion de los resultados y la utilizacidon que posteriormente se hace de ellos.
Sila finalidad de la evaluacion ha de ser la mejora de la calidad de la educacién que se ofrece
a los estudiantes, reducirse solo a analizar comparativamente los resultados obtenidos en
pruebas de rendimiento no parece que permita conseguir ese objetivo. Es necesario, por
tanto, evaluar también otros elementos del sistema educativo y, muy especialmente, la or-
ganizacion y el funcionamiento de las instituciones escolares.

Las escuelas y el profesorado que trabaja en ellas se han convertido hoy en el foco principal
de anadlisis cuando se trata de mejorar la educacion. La calidad de los profesionales de la en-
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sefianza y de las instituciones que prestan el servicio publico de la educacién constituye un
factor clave para lograr ciudadanos méas y mejor formados. En Gltima instancia, es en las es-
cuelas donde la calidad de la educacién toma cuerpo y se convierte en realidad.

Por ese motivo, la meta general quinta ha incorporado la meta especifica 15, que plantea ex-
tender la evaluacién integral de los centros escolares. El indicador 22 pretende cuantificar el
porcentaje de escuelas que participan en programas de evaluacién. Con él se pretende co-
nocer si, mas alla de las pruebas de rendimiento que se aplican a los estudiantes, los paises
estan evaluando otros aspectos del sistema educativo que resultan fundamentales para la
mejora de la calidad de la educacién en los paises de Iberoamérica.

La situacion segun los datos disponibles

Con el fin de recopilar informacién acerca de este indicador, se incluydé una pregunta espe-
cifica en el cuestionario elaborado por el IESME.

Como puede apreciarse en el cuadro 1, las respuestas muestran una situacién bastante divi-
dida: practicamente la mitad de los paises que han contestado a esta parte del cuestionario
sefalan que sus escuelas no participan en programas de evaluacion distintos a las pruebas
de rendimiento, mientras que la otra mitad (diez de los diecinueve paises) responden afir-
mativamente a esta cuestién.

Sin embargo, es importante sefialar que a la hora de analizar los datos aportados por los
paises se observa como algunos de los que manifiestan participar en evaluaciones externas
distintas a las pruebas de rendimiento de los estudiantes se refieren Unicamente a este tipo
de pruebas cuando descienden a explicaciones mas concretas.

Asi, en conjunto, paises como Colombia, Costa Rica y Guatemala, entre otros, cuando se les
pregunta por el tipo de evaluaciones que se aplican en sus escuelas, hacen alusién a las prue-
bas TIMSS, PISA, LLECE, SERCE, TERCE, o a pruebas nacionales, como en el caso de Ecua-
dor, que aplica las pruebas de su Sistema de Evaluacion y Rendicién Social de Cuentas (SER),
y Honduras, que trabaja y evalla a través de su proyecto MIDEH (Mejorando el Impacto al
Desempeiio Estudiantil de Honduras). No obstante, hay que sefialar que muchos otros pai-
ses cuentan con ese tipo de sistemas de evaluacién y de medicién de la calidad, pero no han
informado de los mismos, dado que no era lo que se solicitaba en el cuestionario.

En cualquier caso, y pese a que las respuestas no sean siempre muy explicitas, hay paises
que comunican la importancia que conceden a la autoevaluacién de las escuelas, como es el
caso de Argentina y su Plan de Mejora de la Educacién iniciado en 2010.
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Es posible que, al igual que sucede en otros indicadores, la carencia de una definicion interna-
cional universalmente aceptada haya impedido que los paises utilicen criterios homogéneos
para emitir su respuesta. Sin embargo, mas alla de la confusién que se puede estar produciendo,
esta informacién pone en evidencia la escasa frecuencia con que los paises realizan pruebas
externas de indole diferente a las de rendimiento de los alumnos en determinadas materias.

Por todo lo anterior, esta primera aproximacion al indicador nos lleva a plantear la necesidad
de avanzar, en sucesivos informes, hacia definiciones méas precisas que permitan realizar ana-
lisis méas afinados. Este primer ejercicio, aun siendo valioso, obliga por tanto a analizar con
cautela la informacién disponible.

Especificaciones técnicas

Los datos presentados han sido recogidos a través de un cuestionario elaborado especificamente para este informe
y respondido por los ministerios de Educacion de los paises iberoamericanos.

Indicador 22. Cuadro 1

Existencia de datos nacionales sobre el porcentaje de escuelas que participan en programas de eva-
luacion externa distintos de la aplicacién de pruebas de rendimiento a los estudiantes

Pais Dato registrado Dato estimado

Argentina No

Bolivia No

Brasil Si

Chile No Menos del 20 % de las escuelas
Colombia Si

Costa Rica Si

Cuba No No hay evaluacion externa de escuelas
Ecuador Si

El Salvador St

Espana St

Guatemala Si

Honduras Si

México No No hay evaluacion externa de escuelas
Nicaragua No No hay evaluacion externa de escuelas
Panama No No hay evaluacion externa de escuelas
Paraguay No No hay evaluacion externa de escuelas
Portugal Si

Republica Dominicana No No hay evaluacion externa de escuelas
Uruguay Si

Fuente: Cuestionario del IESME (OEI).
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SINTESIS DE LA META GENERAL QUINTA

La meta general quinta plantea mejorar la calidad de la educacién y el curriculo escolar en los
paises de Iberoamérica. Bajo este epigrafe, se esta haciendo referencia a una gran cantidad
de factores y condicionantes que desempefian un papel relevante y tienen un caracter irre-
nunciable al valorar la calidad de un sistema educativo. Sin duda, conseguir una educacién
que beneficie a todos los alumnos es uno de los objetivos presentes en practicamente todas
las metas formuladas en el proyecto Metas 2021.

Entre los factores que destacan al valorar la calidad de la educaciéon se encuentran aquellos
directamente relacionados con la mejora del sistema educativo, el funcionamiento de las es-
cuelas, la preparacién y el trabajo de los maestros, asi como la colaboracién de las familias y
el aprendizaje de los alumnos, entre otros. Por este motivo, la meta quinta, de gran amplitud,
se desglosa en seis metas especificas que a su vez se concretan en diez indicadores con sus
correspondientes niveles de logro.

La primera de estas metas especificas (la décima) plantea mejorar el nivel de adquisicién de
las competencias béasicas y de los conocimientos fundamentales de los alumnos. En efecto,
el primer objetivo de la educaciéon y del sistema escolar consiste en el desarrollo de todas
aquellas competencias que el ser humano necesita para dar respuesta a los problemas que
la vida le va a plantear. Asimismo, una educacion de calidad debe permitir la formacion inte-
gral de las personas por medio de la adquisicién y el desarrollo de aquellas competencias ne-
cesarias para su incorporacién activa a la vida laboral. Por otra parte, conseguir que los
alumnos alcancen los mejores resultados posibles en su aprendizaje es un reto asociado con
la mejora de la calidad de la ensefianza, y, en este sentido, se ha observado un incremento
paulatino en la importancia que ha ido tomando la evaluacién de estas competencias basi-
cas, tal y como muestran la participacién creciente de los paises iberoamericanos en las eva-
luaciones realizadas por los organismos nacionales e internacionales.

La valoracion de esta meta especifica se concreta en el indicador 13, formulado como el por-
centaje de alumnos con niveles satisfactorios de logro en competencias bésicas en las pruebas
nacionales e internacionales. Entre los estudios que ofrecen datos més avanzados y catalizados
en la regién se encuentran el Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) del
ano 2009 y el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) de 2006, de la
UNESCO. Si bien no todos los paises iberoamericanos han participado en estas evaluaciones,
los resultados ponen de manifiesto una realidad preocupante, ya que un elevado porcentaje
del alumnado, cercano al 50 %, no alcanza los niveles de rendimiento que se consideran im-
prescindibles para lograr la incorporacién activa de los jovenes a la vida social y laboral.

Aunque los niveles de logro correspondientes a este indicador se han formulado con nitidez,
el hecho de que no todos los paises participen en los diversos estudios y que el méas exten-
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dido en la regidn, el SERCE, lleve un ritmo més bien pausado hace que posiblemente no re-
sulte sencillo valorar el avance registrado hasta dentro de unos afios, lo que constituye una
debilidad. Sin duda, habra que desarrollar estrategias imaginativas para conocer el grado de
cumplimiento de esta meta especifica.

Si bien existe consenso en considerar que una educacion de calidad es la que prepara para
la vida, es necesario identificar en la ensefianza obligatoria cuéles son las competencias que
deben desarrollarse en la escuela. Los estudios internacionales mas relevantes, como el in-
forme Delors, permiten afirmar que las competencias escolares deben abarcar una forma-
cion en distintos dmbitos: social, interpersonal, personal y profesional.

Especial relevancia se ha concedido en el proyecto Metas Educativas 2021 a las competen-
cias relativas a la dimension interpersonal y moral, lo que el informe Delors denomind como
aprender a convivir y aprender a ser. Lograr el pleno desarrollo del ser humano en su di-
mensidn social supone adquirir una adecuada educacién en valores. En consecuencia, la meta
especifica 11 plantea potenciar la educacién en valores para una ciudadania democratica ac-
tiva, tanto en lo que se refiere al curriculo como a la organizacién y gestion de las escuelas.

Pese a la importancia creciente que ha ido adquiriendo la formacion moral y civica de los alum-
nos, la informacién que trata de recopilar el indicador 14 no aparece recogida en las bases de
datos internacionales. Por ello, los datos expuestos en el presente informe se han extraido de
las respuestas enviadas por los paises al cuestionario elaborado para este objetivo concreto
por el IESME. En general, la informacién muestra una realidad favorable, ya que la practica to-
talidad de los paises sefialan que cuentan con espacios o reas especificas dentro del curriculo
para trabajar la educacién en valores. En la mayoria de los casos, su ensefianza se lleva a cabo
como un tema transversal, de tal forma que la formacién moral y civica de los alumnos no se
concentra en una materia, sino que se desarrolla a través de contenidos transversales a todas
las asignaturas y en los diferentes niveles educativos. Dado el cardcter genérico con que se ha
elaborado el nivel de logro para 2015y la situacion actual, todo hace pensar que estamos ante
una meta que se habré podido alcanzar en buena medida de acuerdo con lo previsto.

Por otro lado, tal y como recoge en su formulaciéon la meta general quinta, entre los factores
que determinan la calidad de la educaciéon se encuentra la existencia de un curriculo rele-
vante y significativo. No es de extrafar, por tanto, que la tercera de las metas especificas,
la 12, haga referencia especifica al curriculo, con especial atencidon a cuatro aspectos: la cul-
tura escrita, el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) para tareas de
aprendizaje, la educacion artistica y la formacién cientifica o técnica en los estudios posobli-
gatorios. Para cada una de estas dimensiones se ha desarrollado un indicador especifico.

En el caso de la educacion artistica y la educacion fisica, el indicador plantea conocer el
tiempo semanal que se destina a ambas materias en el curriculo. La falta total de informacién
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a este respecto ha supuesto que se haya recurrido a diversas fuentes de datos para su anali-
sis, como un pequeno cuestionario elaborado a tal efecto y el anélisis de los documentos cu-
rriculares de la mayoria de los paises iberoamericanos, tal y como se puede observar en el
indicador 17.

La primera constatacién, tanto en lo concerniente a la educacion artistica como a la educa-
cion fisica, es que en todos los curriculos de educacion primaria y secundaria aparecen iden-
tificadas el nimero de horas especificas que se han de impartir para ambas materias. Sin
embargo, si se analizan algunos aspectos concretos de su ensefianza, en la mayoria de los
casos no se cuenta con un profesorado con la formacién inicial necesaria para impartirlas y
no existen evaluaciones normalizadas similares a las de otras areas de aprendizaje. Otro as-
pecto a tener en cuenta es que la diferencia entre escuelas publicas y privadas es notoria en
la mayoria de los paises, lo que pone de manifiesto la necesidad de avanzar en la linea de ase-
gurar el derecho de los alumnos de centros publicos a recibir una formacién de calidad en
estas areas concretas.

Comparando la situacion actual con los niveles de logro previstos, puede apreciarse que el
numero de horas dedicadas a ambas materias en la educacién secundaria se encuentra mas
cercano a lo acordado que en el caso de la educacién primaria. Dada la légica lentitud de los
procesos de cambio curricular, cabe dudar de que se alcancen los niveles previstos en 2021.

De modo complementario, se aprecia una situacién similar cuando se trata de analizar los
datos existentes sobre la formacién cientifica y técnica de los estudiantes. Si bien es induda-
ble la importancia que en la actualidad se otorga a la ciencia y la tecnologia como compe-
tencias necesarias por desarrollar en el curriculo actual, se encuentra una ausencia total de
informacion respecto al porcentaje de alumnos que elige este tipo de formacién en los es-
tudios posobligatorios. La falta de datos al respecto ha supuesto que el indicador 18, asi for-
mulado, no se haya podido incluir en este primer informe de seguimiento. Se evidencia, por
tanto, la necesidad de que las Administraciones publicas recojan de forma sistemaética infor-
macién sobre esta dimension al ser un factor destacado para valorar la calidad de un sistema
educativo.

Finalmente, la lectura y las TIC no pueden quedarse al margen cuando se hace referencia al
desarrollo de un curriculo de calidad. Los dos indicadores que se han elaborado para su anéa-
lisis aluden de manera directa a ambos aspectos: el tiempo semanal de lectura que se esta-
blece en los distintos niveles educativos (indicador 15) y la frecuencia de uso del computador
en las escuelas para tareas de aprendizaje (indicador 16).

Sin embargo, la interpretacion precisa de estos indicadores supone analizar la informacion te-
niendo en cuenta los datos recogidos en otra de las metas especificas (la 13) y en sus indica-
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dores correspondientes: el porcentaje de escuelas con bibliotecas (indicador 19) y la razén de
alumnos por computador (indicador 20). Por un lado, lograr que se haga un uso efectivo
de las TIC como herramientas de aprendizaje requiere necesariamente disponer en las es-
cuelas de recursos e infraestructuras suficientes; por otro lado, conseguir una buena incor-
poracién de los alumnos a la cultura escrita implica que los centros escolares cuenten con
bibliotecas y otros recursos. De ahi la importancia de analizar los datos recogidos sobre cul-
tura escrita y TIC atendiendo a dos dimensiones bésicas y complementarias: la existencia de
recursos y su utilizacion.

Comenzando con el tiempo semanal que se dedica a la lectura en las distintas etapas, no se
encuentran diferencias notorias entre la educacién primaria y la secundaria. En general, la
mayoria de los paises mantiene el mismo criterio temporal durante toda la escolaridad. Esto
no supone, sin embargo, que necesariamente exista una legislaciéon que lo regule. De hecho,
casi ninguno de los paises que responden a esta cuestién ha regulado legalmente el nimero
de horas semanales que se dedican a esta actividad. Por otra parte, existen dificultades para
desagregar por niveles educativos los datos relativos a los recursos con que cuentan los cen-
tros, como las bibliotecas escolares. No obstante, se encuentran diferencias importantes entre
los centros publicos y los privados, y generalmente son estos ultimos los que disponen de més
y mejores medios. Un Ultimo aspecto positivo que merece la pena destacar es que todos los
paises que respondieron a estas cuestiones estan trabajando para mejorar el tiempo que se
dedica a la lectura, y entre sus expectativas mas cercanas destaca el dotar de mejores bi-
bliotecas a sus centros escolares. En cualquier caso, dada la situacién actual y la falta de nor-
mativa clara, posiblemente no resultaré sencillo valorar el grado de cumplimiento de esta
meta en 2021.

En relacién con el uso del computador y la razén de alumnos por computador, una primera
constatacion es la existencia de un consenso general sobre la importancia de utilizar las TIC
como herramientas de aprendizaje. Sin embargo, al valorar la situacién actual en lberoamé-
rica se observan notables diferencias. Junto a paises que estan impulsando politicas que
dotan de un computador a cada alumno (Portugal, Uruguay, Brasil, Argentina y Espafia, entre
otras) se encuentran otros que tienen una razén de alumnos por computador muy elevada.
Por otro lado, en relacién con el uso que de las TIC estan haciendo la mayoria de los paises,
se comprueba que en muchos casos se dirige principalmente a lograr la alfabetizacién tec-
nolégica del alumnado. Pese a la heterogeneidad de situaciones existentes en la regién, un
dato positivo es que ningun pais sefiala no utilizar nunca el computador dentro del ambito
educativo, aunque en muchos casos se circunscriba a su uso en las salas de computacién.

Entre las Ultimas dimensiones que destaca el proyecto Metas 2021 al hablar de calidad edu-
cativa, se encuentra la ampliacién del nimero de escuelas a tiempo completo en la educa-
cién primaria. Esta meta especifica se fundamenta en numerosos estudios realizados acerca
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de la calidad educativa que han mostrado que, si bien es fundamental contar con un curriculo
relevante y significativo, lograr una jornada escolar més extensa crea unas condiciones favo-
rables para reforzar los procesos pedagdgicos. De ahi la incorporacién de la meta especifica
14, que a través de su indicador 21 trata de cuantificar el porcentaje de escuelas de la etapa
de educacion primaria que ofrecen ensefianza a tiempo completo.

Una primera dificultad encontrada para valorar la situacién existente radica en la propia de-
finicién de jornada completa. Mientras que algunos paises hablan de escuelas que ofrecen
al menos 25 horas de clase a la semana, otros incluyen centros que, estando abiertos este nu-
mero de horas, atienden a uno o mas grupos sucesivos. Sin duda, esta observacién pone de
manifiesto la necesidad de consensuar una definicién compartida que permita avanzar en el
diagndstico. En cualquier caso, se puede afirmar con seguridad la preocupaciéon generali-
zada de los paises por lograr la jornada completa de escolarizacién, como elemento esencial
para ofrecer una educacién de calidad a los alumnos.

Finalmente, si se considera la evaluacion como un factor primordial para valorar las dimen-
siones principales de la calidad de un sistema educativo, parece l6gico que la uUltima de las
metas especificas, la 15, haga referencia expresa a la extension de la evaluacion integral de
los centros escolares. Evaluar la calidad de la educacién implica atender y analizar las dife-
rentes dimensiones de los sistemas educativos, sin limitarse a medir los resultados del apren-
dizaje de conocimientos de los alumnos. Por ello, el indicador 22 se centra en determinar el
porcentaje de escuelas que participan en programas de evaluacion externa distintos de la
aplicacién de pruebas de rendimiento a los estudiantes.

Pese al esfuerzo realizado para tratar de determinar la extensién de la practica de realizar
evaluaciones externas distintas de las pruebas de rendimiento, los datos recogidos presen-
tan dificultades de andlisis, ya que en muchos casos las respuestas solo hacen referencia a este
tipo de evaluaciones. Puede ser que, al igual que sucedia en otros indicadores, la carencia de
una definicion compartida haya supuesto la utilizacién de criterios no homogéneos a la hora
de contestar a esta cuestién. En cualquier caso, esta primera aproximacién al indicador nos
lleva a plantear la necesidad de avanzar, en sucesivos informes, hacia definiciones mas pre-
cisas que permitan realizar andlisis més afinados.

MEIN2 2021



META GENERAL ¢ IS

Capitulo 9

Meta general 6:

Favorecer la conexidon entre la educacién y
el empleo a través de la educaciéon
técnico-profesional (ETP)

META ESPECIFICA 16. Mejorar y adaptar el disefio de la ETP de acuerdo con las demandas laborales.

e INDICADOR 23. Porcentaje de carreras técnico-profesionales cuyos curriculos son disefiados por
competencias teniendo en cuenta la demanda laboral.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 20 % y el 70 % de los centros de formacién técnico-pro-
fesional organiza las carreras en funcién de las competencias derivadas de la demanda laboral,
y entre el 50 % y el 100 % lo concreta en 2021.

* INDICADOR 24. Porcentaje de alumnos que realiza practicas formativas en empresas.
- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 70 % de los alumnos de ETP realiza practicas en

empresas o instituciones laborales, y entre el 70 % y el 100 % lo hace en 2021.

META ESPECIFICA 17. Aumentar y mejorar los niveles de insercion laboral en el sector formal de los
Jovenes egresados de la ETP.

* INDICADOR 25. Porcentaje de jovenes procedentes de la ETP que acceden al empleo al finalizar sus
estudios y en puestos afines con su capacitacion.

- Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 60 % de los egresados de la ETP consigue una
insercion laboral acorde con la formacion obtenida, y entre el 50 % y el 75 % la logra en 2021.
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META SEXTA Favorecer la conexion entre la educacién y el empleo a través de la
educacioén técnico-profesional (ETP)

Meta especifica 16  Mejorar y adaptar el disefio de la ETP de acuerdo con las demandas
laborales

Indicador 23 Porcentaje de carreras técnico-profesionales cuyos curriculos son
disenados por competencias teniendo en cuenta la demanda laboral

Significado e importancia de la meta y el indicador

El gran avance tecnolégico de los Ultimos tiempos, unido al alto grado de especializacién
necesario para determinados sectores productivos, determina que en el mercado laboral
adquiera una importancia creciente la mejora de las competencias profesionales en los di-
versos campos ocupacionales. En consecuencia, en vez de fijar la atencion en los conoci-
mientos que deben poseer los profesionales de las distintas ramas productivas, se ha hecho
cada vez mas énfasis en las competencias que deben desarrollar, desde una perspectiva mas
polivalente, abierta al futuro y vinculada a las posibilidades de aprendizaje a lo largo de la
vida. Este enfoque de los itinerarios formativos basado en competencias se esta extendiendo
en todos los continentes, e lberoamérica no constituye una excepcion.

La educacion técnico-profesional (ETP) constituye un instrumento de primer orden para pre-
parar a los jovenes con vistas a su incorporacion al mundo laboral, asi como para facilitar la
necesaria formacion permanente de las personas adultas. Es el instrumento que el sistema
educativo ha disefiado para hacer real esta demanda genérica de formacién de los futuros
profesionales. Por tanto, la ETP ha de ser el puente que atienda las demandas del desarrollo
productivo de un pais, asi como la que forme y actualice a los trabajadores y a las personas
adultas.

La debilidad de la vinculacién entre el sistema formativo y el mercado laboral genera efectos
negativos en la poblacién que concluye sus estudios profesionales cuando estos no se co-
rresponden con la oferta laboral existente. Por ese motivo, hay que establecer canales que
permitan vincular la oferta de estudios de ETP con la demanda existente en el sistema pro-
ductivo.

En esta nueva situacidn, muy exigente para los paises, resulta necesario asegurar la adquisi-
cion de competencias profesionales que promuevan el encuentro entre las cualificaciones
ofertadas y las demandas del mercado laboral. De manera complementaria, se refuerza la
necesidad de establecer procedimientos que validen y reconozcan las cualificaciones ya ad-
quiridas por la poblacién activa, lo que debe permitirles su aprendizaje permanente. Sin duda,
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la ETP es una herramienta que favorece el desarrollo econémico y social de los paises y faci-
lita la movilidad social de las futuras generaciones, siempre y cuando en su disefio y desa-
rrollo se tengan en cuenta las exigencias laborales y formativas de la sociedad actual.

No es casualidad, por tanto, que el proyecto Metas Educativas 2021 incorpore entre sus in-
dicadores uno especifico que, de manera concreta, alude a la definicion de los curriculos de
las carreras técnico-profesionales. En la formulacién del mismo se combinan dos aspectos
complementarios: el disefio de los curriculos basados en competencias profesionales y la
consideracién de la demanda laboral a la hora de su formulacion.

La situacion segun los datos disponibles

Como puede apreciarse en el cuadro 1, construido a partir de la informacién remitida por los
dieciocho paises que respondieron al cuestionario enviado por el IESME, quince de ellos ma-
nifiestan contar con curriculos de carreras técnico-profesionales disefiados por competen-
cias basicas. Tan solo Cuba, El Salvador y Guatemala manifiestan no tenerlas en cuenta a la
hora de disenarlos.

Concretamente, la mayoria de los paises indicaron estar desarrollando sus planes de estudios
basados en el enfoque de competencias, lo cual es un primer dato positivo. Sin embargo,
existen diferencias en el grado de desarrollo o implementacién en el que se encuentran di-
chos proyectos.

Asi, hay casos como el de Argentina, que, aunque ya cuenta con acuerdos cerrados al res-
pecto, presenta un grado de implantacion muy dispar, lo que supone que muy pocos centros
estén en la actualidad utilizando el enfoque de formacion basado en competencias.

Colombiay Honduras se encuentran en una fase de desarrollo del proyecto, Panama esté en
fase experimental, mientras que Ecuador y Chile estan en ya en una etapa de aplicacion.
Otros paises, como Espafia y la Republica Dominicana, se sitGan en un momento posterior,
ya que lo tienen legislado e implantado en los centros desde hace varios afios.

Costa Rica, por su parte, cuenta con un total de 51 especialidades aprobadas y en la actuali-
dad se encuentra en proceso de aprobar otros cinco programas de estudio. También estéan
en proceso paises como México y Nicaragua. Este Ultimo ha conformado ademas el Consejo
Nacional de Educacién Técnica, considerado como un paso importante para la articulacién
de las dreas de desarrollo técnico y tecnoldgico. Su objetivo es proyectar las necesidades y
potenciar las capacidades y recursos desde un enfoque de desarrollo humano integral, in-
troduciendo la formacién vocacional desde la educacion primaria.
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La Ultima de las cuestiones abordadas hace referencia a si en la elaboracion de los curriculos
de las carreras técnico-profesionales se tiene presente la demanda del mercado laboral. Los
datos, nuevamente, parecen ser positivos. El cien por cien de los paises que respondieron a
esta cuestidn, dieciocho, contemplan las demandas del sector laboral a la hora de desarro-
llar los curriculos de las carreras técnico-profesionales.

En general, todos los paises manifiestan tener contactos con las cdmaras empresariales, sin-
dicatos y empresas a la hora de orientar los programas educativos de las especialidades téc-
nico-profesionales. Argentina cuenta con el asesoramiento del Consejo Nacional de
Educacién, Trabajo y Produccién, y Chile manifiesta que se contrata a organizaciones exter-
nas para que realicen consultas a las distintas ramas del sector laboral.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informaciéon enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.
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Indicador 23. Cuadro 1

Existencia de curriculos de carreras técnico-profesionales disefiados por competencias en cuya
elaboracién se tiene en cuenta la demanda laboral

E'XISTEN CURRICULOS DE CARRERAS LA ELABORACI('?N DE LOS CURRICULOS
TECNICO-PROFESIONALES QISENADOS DE CARRERAS TECNICO-PROFESIONALES
POR COMPETENCIAS BASICAS TIENEN EN CUENTA LA DEMANDA LABORAL
Si No Grado de desarrollo Si No
Argentina X En proceso X
Bolivia X X
Chile X En aplicacion X
Colombia X En desarrollo X
Costa Rica X En proceso X
Cuba X X
Ecuador X En aplicacién X
El Salvador X X
Espana X En legislacion X
Guatemala X X
Honduras X En proceso/en desarrollo X
México X En proceso X
Nicaragua X En proceso/en proyecto X
Panama X En proyecto X
Paraguay X X
Portugal X X
Republica Dominicana X En legislacion X
Uruguay X X

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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META SEXTA Favorecer la conexion entre la educacién y el empleo a través de la
educacioén técnico-profesional (ETP)

Meta especifica 16  Mejorar y adaptar el disefio de la ETP de acuerdo con las demandas
laborales

Indicador 24 rorcentaje de alumnos que realiza practicas formativas en empresas

Significado e importancia de la meta y el indicador

Cuando se afirma que el fortalecimiento de la ETP es una prioridad para los sistemas educa-
tivos de los paises iberoamericanos, no solo se alude a la repercusion econémica que su
desarrollo tendré en la region, sino también a las oportunidades de futuro que se ofrecen a la
poblacién joven y adulta. Si el aumento de la escolaridad bésica ha abierto nuevas oportuni-
dades a muchos jovenes, la ETP les debe permitir convertirlas en realidad en la vida adulta.

En efecto, como se exponia anteriormente en el indicador 23, la ETP constituye la principal
herramienta para preparar a los jévenes con vistas a su incorporacién al mundo laboral. Sin
embargo, para alcanzar este objetivo es preciso mejorar y adaptar el disefo de la oferta for-
mativa teniendo en cuenta las exigencias laborales y profesionales que plantea la sociedad
actual. Las posibilidades que tienen los jovenes de ingresar al sistema productivo con em-
pleos de una cierta calidad estdn muy relacionadas con el valor de la formacién profesional
y técnica que hayan recibido.

Realizar una oferta formativa adecuada, que incluya aprendizajes y experiencias en situacio-
nes productivas reales, no puede garantizar una incorporacion inmediata al mundo laboral,
pero constituye una condicidon necesaria para lograrlo. Recibir una buena formacién técnica
y profesional debe permitir a los alumnos mejorar sus capacidades y alcanzar una mayor pre-
paracién para acceder al empleo.

Asimismo, garantizar que la formacién técnico-profesional incluye la experiencia laboral implica
alcanzar acuerdos entre los sistemas de educacion y formacién y las empresas, asi como arti-
cular relaciones estables en los distintos niveles en los que se adoptan decisiones formativas.

Por estas razones, el proyecto Metas 2021 ha concedido un lugar relevante al desarrollo y
modernizacion de la ETP, dedicandole la meta sexta. Dentro de esta, la meta especifica 16
plantea el propdsito de mejorar y adaptar el disefio de la ETP de acuerdo con las demandas
laborales. Y |la formulacién del indicador 24, por su parte, hace referencia de manera especi-
fica a la necesidad de garantizar la oferta de una ETP capaz de formar a los jévenes de
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acuerdo con las necesidades actuales del mundo productivo, y para ello se cuantifica el por-
centaje de alumnos que realizan préacticas formativas en las empresas.

La situacion segun los datos disponibles

Dada la carencia de informacion suficiente acerca de este indicador en las principales bases
de datos internacionales, fue preciso incluir algunas preguntas especificas en los cuestiona-
rios elaborados por el IESME para que fueran respondidos por las Administraciones nacio-
nales. La informacién obtenida, sin ser tan completa como hubiese sido deseable,
proporciona algunas pistas que tendrén que ser exploradas con mayor profundidad durante
el proceso de seguimiento de las Metas 2021.

La primera de las preguntas planteadas en el cuestionario hace referencia a la existencia de
datos oficiales en cada pais acerca del porcentaje de alumnos que realizan précticas forma-
tivas en empresas. En conjunto, como puede apreciarse en el cuadro 1, once de los diecio-
cho paises que contestaron a esta parte de la encuesta respondieron de manera afirmativa.
Sin embargo, el anélisis de la informacion aportada confirma que existe una gran diversidad
en el grado de definicién de los datos.

Argentina se encuentra legislando en la actualidad acerca de la realizacion de practicas for-
mativas en las empresas. Bolivia, por su parte, manifiesta que cuenta con una poblacién de
18 000 alumnos en los institutos técnicos, 4860 de los cuales estan realizando practicas for-
mativas.

En Chile existe una alternativa de la educacion media técnico-profesional, la formacion dual,
que da la oportunidad de recibir una educacién ligada al mundo laboral. En el aflo 2007 exis-
tian 221 liceos adscritos a esta modalidad con un total de 18 500 estudiantes que realizaron
practicas en un total 8100 empresas involucradas en este tipo de oferta formativa.

Mas positiva parece ser la situacion de Costa Rica, Cubay Honduras, donde se indica que el
100 % de la matricula de la educacioén técnico-profesional realiza practicas formativas en em-
presas; mientras, en la Republica Dominicana, pais en el que todos los estudiantes deberian
realizar practicas para completar su formacion, solo un 80 % logra cumplir este requisito de-
bido, en muchos casos, a la falta de plazas disponibles.

Por ultimo, se incorporé en el cuestionario una pregunta dirigida a aquellos paises que se-
fialan que carecen de datos oficiales, en la que se les pedia que hicieran una estimacion del
porcentaje de alumnos que realizan practicas en las empresas. Algunos paises, como Co-
lombia y Guatemala, sefalan que no cuentan con sistemas de informacién que permitan
cuantificar este aspecto. Espafia y Panama, aunque tampoco disponen de cifras oficiales, es-
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timan un porcentaje de alumnos de entre el 50 % y el 70 %, mientras que en Ecuador se es-
tima que representan entre un 20 % y un 50 %. En el caso de Uruguay, solo se contemplan las
practicas en empresas como parte del curriculo en las carreras de informatica, mecénica y
quimica.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacién enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.

Indicador 24. Cuadro 1

Existencia de datos oficiales sobre el porcentaje de alumnos que realizan practicas formativas en
empresas

En caso negativo,

10 e e dato estimado

Argentina X
Bolivia
Chile* X
Colombia X No existen datos
Costa Rica
Cuba
Ecuador X Entre el 20 % y el 50 %
El Salvador X
Espana X Entre el 50 % y el 70 %
Guatemala X No existen datos
Honduras X
México X No existen datos
Nicaragua X
Panama X Entre el 50 % y el 70 %
Paraguay

Portugal

Republica Dominicana

Uruguay X No existen datos

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
* Chile solo cuenta con datos para los estudiantes de la modalidad dual.

MEIR 2021 197



BN META GENERAL 6

198 MEIN2 2021



META GENERAL 6 IS

META SEXTA Favorecer la conexion entre la educacién y el empleo a través de la
educacioén técnico-profesional (ETP)

Meta especifica 17  Aumentar y mejorar los niveles de insercion laboral en el sector formal de
los jovenes egresados de la ETP

Indicador 25 Porcentaje de jovenes procedentes de la ETP que acceden al empleo
al finalizar sus estudios y en puestos afines con su capacitacion

Significado e importancia de la meta y el indicador

La meta especifica 17 plantea aumentar y mejorar los niveles de insercién laboral de los jove-
nes egresados de la ETP. Como se indicaba en la introduccién al indicador 24, si bien es cierto
que la formaciéon obtenida condiciona el acceso a determinados trabajos, no siempre garan-
tiza la incorporacién al mercado laboral y, mucho menos, a un empleo acorde con los estudios
realizados. Como ejemplo de esta realidad puede mencionarse el caso de la actual generacion
de jovenes latinoamericanos, que, aun siendo la que més afios de escolaridad ha realizado y
la que ha alcanzado un mayor nivel educativo, estd encontrando muchas dificultades para ac-
ceder a empleos acordes con su formacion.

En consecuencia, si bien es necesario avanzar en el disefio de una educacion técnico-profe-
sional que se ajuste a las demandas laborales, mas imprescindible es ain reformar el mercado
laboral para ofrecer puestos de trabajo cualificado y acorde con los estudios realizados, asi
como mejorar las condiciones de contratacién laboral.

En esta direccidon se ha formulado el indicador 25, que se propone cuantificar el porcentaje
de jovenes que acceden a un puesto de trabajo acorde a sus estudios de ETP. El hecho de
conocer la situacién actual de los paises iberoamericanos permitird establecer el punto de par-
tida a partir del cual avanzar hacia una educacién técnico-profesional mejor y més conectada
con el sistema educativo y con el sistema productivo de los paises iberoamericanos.

La situacion segun los datos disponibles

Con el objetivo de recopilar informacién sobre este indicador, se incluyé una pregunta es-
pecifica en el cuestionario elaborado por el IESME. En conjunto, las respuestas obtenidas
ponen de manifiesto que la mayoria de los paises iberoamericanos estén todavia en una si-
tuacidon muy incipiente en lo que se refiere a sus sistemas de recogida de este tipo de infor-
macion.
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Como puede apreciarse en la tabla 1, de los dieciocho paises que respondieron a esta parte
del cuestionario, diez afirman no disponer de datos oficiales sobre el porcentaje de jovenes
que acceden a un puesto de trabajo acorde con sus estudios de ETP, mientras que ocho con-
testan afirmativamente. Sin embargo, solo cuatro de ellos detallan el porcentaje concreto en
sus respuestas.

Asi, encontramos el caso de Argentina, pais en el que un 27.5 % de los jovenes que cursaron
ETP en 2009 (y son econémicamente activos en 2011) tienen un trabajo vinculado con sus es-
tudios. Chile, por su parte, con datos del 2009, manifiesta que un 48 % de los estudiantes de
ETP trabajan en la especialidad de su formacién, y un 16 % encuentra ocupacién en espe-
cialidades distintas a las adquiridas durante sus estudios, pero relacionadas con los mismos.
De igual forma, el 65 % de los jovenes colombianos acceden a un puesto de trabajo acorde
con sus estudios de ETP. Finalmente, Cuba, desde hace veinte afos, otorga a la totalidad de
los graduados la ubicacién laboral que se corresponde con el titulo recibido, una vez que fi-
nalizan los estudios.

Por ultimo, algunos paises, si bien no disponen de cifras oficiales, han llevado a cabo estu-
dios en esta direccidn. Entre ellos encontramos el caso de Espafia, que realizd una encuesta
en la que participaron el Instituto Nacional de Estadistica, el Ministerio de Educacién y Cien-
cia, el Ministerio de Trabajo y el Instituto Nacional de Empleo, que permitid analizar las tra-
yectorias formativas y laborales de 45 000 jévenes entre los afios 2001 y 2005. También en
Honduras se realizé una investigacion en el afio 2010 sobre el desempefio de los egresados
de la ETP de educaciéon media, y se constatd que los curriculos de algunas de las carreras no
eran acordes con las demandas del mercado laboral.

No obstante, como se ha puesto de manifiesto mas arriba, son varios los paises que afirman
no disponer de datos oficiales sobre esta cuestién. Por ello, el cuestionario incorporaba una
segunda pregunta en la que se pedia que, en caso de no contar con cifras exactas, tratasen
de estimar un porcentaje aproximado. En respuesta a dicha cuestién, Ecuador apunta que el
porcentaje de jévenes que accede a un puesto de trabajo acorde con sus estudios se sitla
entre el 20 %y el 50 %, mientras que Guatemala y la Republica Dominicana lo sitGan por de-
bajo del 20 %.

De todo lo expuesto anteriormente puede derivarse que se trata ain de una linea de desarro-
llo bastante incipiente, en la que se deberé seguir avanzando. Teniendo en cuenta la importan-
cia que la educacion técnico-profesional tiene para la incorporacién de los jovenes al mundo
laboral, habré que seguir con atencién la evolucidn de este indicador en los proximos afios.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacién enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el [ESME.
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Existencia de datos oficiales sobre el porcentaje de jovenes que acceden a un puesto de trabajo
acorde con sus estudios de ensefianza técnico-profesional (ETP)

Fuente: Cuestionario especifico del IESME (OEl).

Pais
Argentina
Bolivia
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador
El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

275 %

64 %
65 %

100 %

No

>

X X X X X X

En caso negativo,
dato estimado

Entre el 20 % y el 50 %

Menos del 20 %

Menos del 20 %
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SINTESIS DE LA META GENERAL SEXTA

La meta general sexta plantea favorecer la conexion entre la educacion y el empleo a través
de la ETP. Su propdsito dltimo no es otro que hacer frente a los desajustes que existen en lbe-
roamérica entre educacién y empleo, que estén produciendo efectos negativos tanto sobre
la eficiencia del sistema productivo como sobre el funcionamiento eficaz y justo del sistema
educativo. Resolver esos desajustes y tender a armonizar la formacion adquirida y la insercion
laboral posterior constituye un desafio fundamental para la préxima década. Ese es el sen-
tido de la incorporacién de esta meta general al proyecto Metas 2021.

Son muchas las evidencias de dicho desajuste. Sin animo de exhaustividad, se pueden citar
las diferencias persistentes en el acceso a la formacion y al empleo entre varones y mujeres,
por mas que la insercion laboral de estas Gltimas haya aumentado y sea especialmente visi-
ble en los sectores productivos modernos, menos tradicionales. Otro tanto sucede con los
bajos niveles de insercion laboral de la poblacién joven en los sectores de la economia for-
mal o, dicho a la inversa, la alta proporcion de jévenes que se mueven en los circuitos de la
economia informal o sumergida. Y lo mismo se podria decir del fenémeno del subempleo,
manifestado en procesos de incorporacion a trabajos de escasa cualificacién y remuneracion,
con los sentimientos de frustracion que ello provoca y el derroche y la subutilizacion del ca-
pital humano formado que implica.

Para favorecer la conexién entre la educacion y el empleo hay que actuar en una doble di-
reccién. Por una parte, se debe mejorar el disefio de la ETP para adecuarla a las necesidades
actuales y dar respuesta tanto a las demandas de sus destinatarios como a las planteadas
por el sistema productivo. Por otra parte, hay que mejorar la insercién laboral de los titulados,
logrando que lo hagan en mejores condiciones y con mejores garantias de desarrollo profe-
sional. A cada una de ambas lineas de actuacién le corresponde una de las dos metas espe-
cificas que integran esta meta sexta.

La meta especifica 16 se plantea mejorar y adaptar el disefio de la ETP de acuerdo con las de-
mandas laborales. Al acordar esa meta concreta, los paises iberoamericanos manifestaron
expresamente su preocupacion por la necesaria actualizacién de la ETP y por su capacidad
para dar la respuesta que de ella se espera. Al mismo tiempo, demostraron su voluntad de
actuar en ese sentido.

Mejorar, actualizar, modernizar la ETP supone en Gltima instancia ajustarla a las nuevas nece-
sidades planteadas. Y ello implica revisar el modelo de formacién técnico-profesional que se
esté ofreciendo en la actualidad para hacerlo mas consistente y eficaz. Entre los elementos
que se considera que mas influyen en la mejora de la ETP, el proyecto Metas 2021 ha selec-
cionado dos, en la conviccién de que son los factores realmente claves: se trata del disefo
de los titulos y la realizacién de practicas formativas.
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En lo que respecta al disefio de los titulos, hay dos aspectos complementarios que se deben
tomar en consideracién. El primero de ellos consiste en la conveniencia de adoptar un di-
sefio basado en la identificacién y caracterizacion de las competencias profesionales puestas
en juego en cada campo profesional concreto. El segundo consiste en realizar el disefio de
los titulos teniendo en cuenta la demanda laboral existente. El indicador 23 aborda ambos as-
pectos simultdneamente, cuantificando el porcentaje de titulos que cumplen unay otra con-
diciéon. La informacién proporcionada por los paises demuestra que ambos son objeto de
interés en la actualidad, pues la gran mayoria de los paises estan orientandose hacia un di-
sefio por competencias de los titulos de ETP y también tienen en cuenta la demanda laboral
cuando los definen.

No cabe duda de que estos requisitos, que son ampliamente compartidos internacional-
mente en el &mbito de la ETP, estan calando en Iberoamérica, que se va sumando paulati-
namente a esa tendencia. No obstante, hay que llamar la atencién acerca del tratamiento en
ocasiones poco sistematico que se hace de ese enfoque competencial y el caracter aun inci-
piente en que muchos paises se encuentran en ese proceso de transformacién. En cualquier
caso, dado el panorama dibujado en este capitulo, y a falta de que en préoximos informes se
puedan confirmar con mayor fiabilidad y profundidad los datos aqui recogidos, no deberia
haber gran dificultad en alcanzar los niveles de logro establecidos en este indicador para
2015y 2021.

El indicador 24, por su parte, cuantifica el porcentaje de alumnos que realizan précticas for-
mativas en empresas. El panorama resulta en este caso menos halagtieno que en el anterior,
pues si bien son bastantes los paises que manifiestan ofrecer este tipo de précticas, el hecho
de no poder cuantificar rigurosamente la proporcion que representan sus beneficiarios de-
muestra una cierta falta de sistematizacion. Si bien se puede afirmar que hoy en dia se ma-
nifiesta una preocupacion real por incrementar este tipo de componente formativo, queda
camino por recorrer para expandirlo. No resulta incluso sencillo saber cuél puede ser el grado
de dificultad que se plantea para alcanzar los niveles de logro acordados, puesto que la base
de partida es poco sdlida. Tenemos ante nosotros un campo que requiere bastante trabajo
adicional, tanto de desarrollo de las practicas formativas, como de seguimiento del proceso
de generalizacién. El cumplimiento de la meta, en los términos establecidos en este indica-
dor, requerira esfuerzo.

La meta especifica 17 enfoca la atencién sobre la otra vertiente del fenémeno que aqui se ana-
liza, esto es, sobre la insercién laboral. Plantea aumentar y mejorar los niveles de insercién la-
boral en el sector formal de los jovenes egresados de la ETP. Y para valorar su grado de
cumplimiento se ha adoptado el indicador 25, con el que se pretende cuantificar el porcen-
taje de jovenes que acceden a un puesto de trabajo acorde a sus estudios de ETP.
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Es evidente que las reformas que deben realizarse no pueden afectar solamente a la ver-
tiente de la oferta formativa, sino que tienen que prestar atencién a la insercion laboral. No
obstante, hay que reconocer que los sistemas de educacién y formacién han atendido con
mayor cuidado la primera, mientras que la segunda ha quedado al juego de las fuerzas del
mercado laboral, que no siempre ha funcionado tan eficazmente como pudiera suponerse.
La consecuencia ha sido que una proporcion elevada de jovenes no consigue un trabajo ade-
cuado a la formacién obtenida. Este fenémeno, que tiene caracter general y afecta en mayor
o menor medida a todos los titulados, se deja sentir con especial preocupacién en el &mbito
de la ETP. La dificultad de encontrar un trabajo acorde con la formacion adquirida produce
como consecuencia una falta de atractivo de la ETP, sin el cual es dificil afrontar su dignifica-
cién y su mejora.

Los resultados obtenidos en estos tres indicadores demuestran que el sistema educativo
cuenta con una informacién muy insuficiente para realizar el seguimiento de esta meta. Las
cifras proporcionadas son variables y ademas imprecisas en muchos casos. En esas condi-
ciones, no resulta sencillo aventurar en qué grado se pueda alcanzar el nivel de logro acor-
dado para 2015y 2021, pues para hacerlo habria que construir sistemas de recuento fiables.
La elaboracion de futuros informes requerira un esfuerzo adicional en este sentido.

Vale la pena finalizar sefialando que nos encontramos ante un aspecto en el que existe una
notable variedad de modelos. La ETP no es un campo homogéneo desde una perspectiva in-
ternacional, y, ademas, hay bastantes paises que ofrecen més de una modalidad de forma-
cion técnico-profesional. Por lo tanto, si la tarea de medicién resulta de por si suficientemente
exigente, no se puede descuidar la caracterizacién precisa de este campo ni la delimitacion
terminoldgica necesaria para establecer distinciones internas. Este primer informe ha reali-
zado una primera aproximacién de indudable interés, pero todavia resulta insuficiente para
llevar a cabo un seguimiento riguroso y alcanzar conclusiones consistentes.
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Capitulo 10

Meta general 7:
Ofrecer a todas las personas oportunidades
de educaciéon a lo largo de toda la vida

META ESPECIFICA 18. Garantizar el acceso a la educacion a las personas jovenes y adultas con mayo-
res desventajas y necesidades.

e INDICADOR 26. Porcentaje de poblacion alfabetizada.
- Nivel de logro: Antes de 2015, la tasa de alfabetizacion en la regién se sitla por encima
del 95 %.
* INDICADOR 27. Porcentaje de personas jovenes y adultas recién alfabetizadas que continua estu-
diando.
- Nivel de logro: Entre el 30 % y el 70 % de las personas jovenes y adultas recién alfabetiza-

das continta cursando estudios equivalentes a la educacién basica.

META ESPECIFICA 19. Incrementar la participacion de los jévenes y adultos en programas de forma-
cién continua presenciales y a distancia.

e INDICADOR 28. Porcentaje de jovenes y adultos que participa en programas de formacion y capa-
citaciéon continua presenciales y a distancia.

- Nivel de logro: En 2015, el 10 % de las personas jévenes y adultas participa en algin curso
de formacion, y el 20 % lo hace en 2021 (en las cuatro semanas previas a la fecha de realiza-
cion de la encuesta correspondiente).
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META SEPTIMA Ofrecer a todas las personas oportunidades de educacién a lo largo de toda
la vida

Meta especifica 18  Garantizar el acceso a la educacion a las personas jovenes y adultas con
mayores desventajas y necesidades

Indicador 26 Porcentaje de poblacion alfabetizada

Significado e importancia de la meta y el indicador

Ofrecer formacién a todas las personas a lo largo de la vida se ha convertido en un objetivo
prioritario de la educacion en el siglo XXI. Los sistemas educativos ofrecen cada vez mas edu-
cacion y formacién a los jévenes que al finalizar sus estudios se incorporarén a la vida laboral
y social. Dichos sistemas tratan de garantizar en la actualidad un acceso universal a la edu-
cacion primaria y secundaria basica y mantener en secundaria superior a la mayoria de los j6-
venes, como se ha sefalado. Junto a esta preocupacion, resulta también fundamental tratar
de mejorar la formacién de la poblacién adulta que dejé tempranamente el sistema educa-
tivo y que, en proporcién muy notable en muchos de los paises de la regidn, no tuvo acceso
no solo a la formacién superior, sino a los estudios basicos.

Una de las manifestaciones més graves de la falta de cobertura educativa y de los problemas
de acceso real a la escuela en el pasado reciente es el analfabetismo, que constituye la ma-
xima expresion de vulnerabilidad educativa y acentta el problema de la desigualdad, por
cuanto la falta de acceso al conocimiento hace mas dificil acceder a un mayor bienestar. Existe
una estrecha coincidencia entre las poblaciones méas pobres y aquellas con mayores indices
de analfabetismo y sin instruccion suficiente.

La alfabetizacién es indispensable para poder acceder a un puesto de trabajo digno, a la ciu-
dadania activa y al disfrute de los derechos humanos, y para mantener la cohesién social. Al
tener la posibilidad de completar los estudios que no se pudieron concluir a su debido
tiempo, la poblacién joven y adulta mejora su autoestima y sus expectativas de desarrollo
personal. Pero, ademas, es capaz de apoyar de mejor manera la educacién y el aprendizaje
de sus hijos.

La situacion segun los datos disponibles

Como muestra el gréfico 1, el analfabetismo absoluto alcanzaba en 2007 el 9 % de la pobla-
cion iberoamericana de quince afos y méas. En nueve paises, el analfabetismo se situaba por
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debajo del 5 % de la poblaciéon (Argentina, Chile, Costa Rica, Cuba, Espafia, Paraguay, Por-
tugal, Venezuela y Uruguay), si bien en otros cinco superaba el 15 % (Guatemala, Nicaragua,
El Salvador, Honduras y Ecuador).

Ahora bien, los progresos experimentados en la mayoria de los paises de la region en los Ul-
timos decenios, particularmente en aquellos que partian de una situacién mas desfavorable
en 1970, ha sido francamente positiva y esperanzadora (gréfico 2). En once paises de la region
el analfabetismo afectaba a un tercio o mas de la poblacién en 1970. La disminucion del anal-
fabetismo en estos paises ha oscilado entre 15y 30 puntos porcentuales y en todos se sitla
hoy por debajo del 30 %. Solo en cuatro paises el analfabetismo era inferior al 10 % en 1970,
mientras que hoy son quince los paises que se sitlan por debajo de ese liston.

Continuar este descenso del analfabetismo entre la poblacién adulta en la region iberoame-
ricana e impulsar de modo definitivo su acceso a la formacién es, por tanto, una meta priori-
taria para todos en esta década.

El indicador sobre alfabetizacién es practicamente el primero que se incorporé a los indica-
dores sociales. Hace mas de medio siglo que «se considera alfabetizada a la persona que
sabe leer y escribir, comprendiéndolo, un enunciado breve y sencillo relacionado con su vida
diaria» (UNESCO, 1958). De este indicador, como se sefala en las especificaciones técnicas,
se deriva el de analfabetismo, que diferencia entre los alfabetizados y el total de la poblacién.

Mas recientemente, la Camparna Mundial por la Educacion amplid esta definicién basica de
la siguiente manera: «La alfabetizacion consiste en adquirir y aplicar competencias de lec-
tura, escritura y célculo que conducen al desarrollo de una ciudadania activa, a una mejora de
la salud y de los medios de existencia, y a la igualdad entre los sexos» (Campafia Mundial por
la Educacién y Ayuda en Accién, 2005). Se incorporan a la definicion de alfabetizacion, por
tanto, las competencias basicas para la ciudadania activa.

La cuestién fundamental con respecto al indicador y su comparabilidad tiene que ver con el
modo de evaluar ese dominio de las competencias de lectura, escritura y célculo en las per-
sonas adultas que no finalizaron en su momento la educacién primaria o basica. Ademas, las
estadisticas educativas a las que podria recurrirse eran practicamente inexistentes, en mu-
chos casos, si nos remontamos a fechas anteriores al Ultimo tercio del siglo XX, de modo que
la medida de la alfabetizacién entre los adultos de mas de 40 afios sin titulacion académica
es muy insegura y desigual, segun los paises.

Especificaciones técnicas

De acuerdo con la definicion adoptada por la UNESCO, este indicador se define como el porcentaje de poblacion,
en relacion con la poblacion total, que sabe leer y escribir, y que comprende un texto breve y sencillo sobre he-
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chos relativos a su vida cotidiana, para determinados grupos de edad. No obstante, hay que sefialar que en mu-
chos paises la informacion procede de los censos de poblacién, en los que solamente se recopila informacion
acerca de la capacidad de leer y escribir de los ciudadanos, asi como del nivel educativo que han alcanzado.

La tasa de alfabetizaciéon mide el nimero de personas alfabetizadas de quince afos y mas, expresado en por-
centaje de la poblacién total de personas de esas mismas edades. Los datos estan principalmente obtenidos de
censos nacionales de poblacion y encuestas de hogares o laborales. La tasa de analfabetismo de los adultos se

calcula sustrayendo de 100 la tasa de alfabetizacion de los adultos.

En algunos paises se utilizan definiciones y criterios de alfabetismo diferentes a las normas internacionales defi-
nidas anteriormente, o bien se considera analfabetas a las personas no escolarizadas, o se modifican las defini-

ciones entre un censo y el siguiente.

Indicador 26. Grafico 1

Tasa de alfabetizacion de los adultos (personas de quince afios o mas) (2007)
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Fuente: Informe de sequimiento de la EPT en el mundo (UNESCO, 2010).
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Indicador 26. Grafico 2

Evolucion de la poblacién analfabeta de mas de catorce afios, ambos sexos
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Fuente: Anuario Estadistico de América Latina y el Caribe 2010 (CEPAL; http://websie.eclac.cl/anuario_estadistico/anuario_2010/esp/index.asp).

* Para Espana: Censos de poblacion de 1970y 2001 (Instituto Nacional de Estadistica).
** Para Portugal: Recenseamentos da Populacao 1970 e 2001 (Instituto Nacional de Estadistica).
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META SEPTIMA Ofrecer a todas las personas oportunidades de educacién a lo largo de toda
la vida

Meta especifica 18  Garantizar el acceso a la educacion a las personas jovenes y adultas con
mayores desventajas y necesidades

Indicador 27 Porcentaje de personas jévenes y adultas recién alfabetizadas que
continta estudiando

Significado e importancia de la meta y el indicador

Como se ha puesto de manifiesto con anterioridad, al analizar el significado del indicador
26, existe un amplio consenso que considera que la alfabetizacién y la educacién a lo largo
de la vida son prioridades politicas, requisitos imprescindibles para asegurar el desarrollo de
las personas y de las comunidades.

Esto supone que lograr la alfabetizacion completa en Iberoamérica y situar a sus ciudadanos
en la perspectiva de aprender de forma permanente debe ser un objetivo prioritario para la
educacion del siglo XXI. Asi parecen haberlo entendido la mayoria de los paises de la regién
al poner en marcha en los Ultimos afos multiples iniciativas politicas y proyectos dirigidos a
superar esta enorme injusticia social. Sin embargo, en algunas ocasiones, y a pesar de los es-
fuerzos realizados, no todos los programas han alcanzado el éxito esperado. Los problemas
presupuestarios y la falta de continuidad de las iniciativas emprendidas son, entre otras, al-
gunas de las razones que explicarian que en determinados momentos no se hayan logrado
los resultados esperados. Superar los obstaculos que aparecen y alcanzar este ambicioso ob-
jetivo supone contar con el compromiso de toda la sociedad y con proyectos formativos que
garanticen a todas las personas la posibilidad de lograr una alfabetizaciéon completa y de
aprender a lo largo de toda la vida.

Aunque la oferta educativa de programas de alfabetizacion para adultos ha mejorado en lbe-
roamérica en los Gltimos anos, el analfabetismo funcional esta bastante generalizado, sobre
todo en los estratos socioecondmicos mas bajos. No es de extranar, por tanto, que dentro de
la meta general séptima, que promueve que las personas tengan oportunidades educativas
a lo largo de la vida, se haya incluido la meta especifica 18, que plantea garantizar el acceso
a la educacion a las personas jovenes y adultas con mayores desventajas y necesidades. Con
objeto de valorar su grado de cumplimiento, el indicador 27 se propone cuantificar el por-
centaje de personas jovenes y adultas recién alfabetizadas que contindan estudiando, lo que
implica conocer previamente si existe una oferta formativa especifica para ellos y si tienen la
posibilidad de extender sus conocimientos y la capacidad de aprender por medio de expe-
riencias que promuevan su aprendizaje permanente.
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La situacion segun los datos disponibles

La informacién sobre este indicador, al igual que en casos anteriores, se ha recogido a través
de la encuesta realizada por el IESME y remitida a los paises.

Los datos, que se presentan en el cuadro 1, muestran una situacién bastante favorable: casi
el 100 % de los que han contestado a la pregunta (17 de los 18 paises) afirman que cuentan
con una oferta formativa para que jévenes y adultos recién alfabetizados puedan continuar
sus estudios.

Un andlisis més detallado del tipo de formacién que ofrecen los paises nos muestra una gran
diversidad de iniciativas.

Asi, Argentina dispone de una oferta formativa de adultos en el nivel primario y en el secun-
dario, al igual que Colombia y Costa Rica, que también tienen una oferta para que las per-
sonas recién alfabetizadas puedan continuar los estudios de educacién primaria, secundaria
bésica y secundaria superior.

Por su parte, Bolivia, para dar continuidad al programa «Yo, si puedo», que logré alfabetizar
a 324 101 participantes a nivel nacional, ha creado el programa nacional de posalfabetiza-
cion «Yo, si puedo seguir», que en estos momentos tiene incorporados a 173 829 participan-
tes. Este programa busca que todos los bolivianos logren cursar hasta el sexto grado de
educacién primaria.

Chile cuenta con el programa Chile Califica, que trata de contribuir al desarrollo productivo
del pais y al mejoramiento de las oportunidades de progreso de las personas mediante la
creacién de un sistema de educacién y capacitaciéon permanente. Una de las ofertas princi-
pales es la campana de alfabetizacion «Contigo aprendo», programa de educacion no formal
destinado a jévenes y adultos. Comenzd en el afio 2003 en seis regiones del pais, y en 2009
tiene presencia en diez regiones tras haber alfabetizado a 90 000 personas.

Por otro lado, en Cuba existe una red escolar de educacién de adultos con los niveles de pri-
maria, secundaria, preuniversitario e idiomas que cubre todo el pais. Las matriculas de los
egresados de los cursos de alfabetizacién son muy reducidas dado el alto nivel de alfabeti-
zacién de la poblacion de edad superior a quince afos.

Respondiendo a esta demanda formativa, Ecuador ofrece un programa de alfabetizacién que
abarca hasta el segundo nivel de la educacién bésica. La propuesta de posalfabetizacién
completa la educacién basica y el bachillerato. Este Ultimo tiene especialidades técnicas para
facilitar la incorporacién al mercado de trabajo y que resulten atractivas a quienes han parti-
cipado en los programas de alfabetizacion.
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El Salvador cuenta con el programa Edicame, mientras que Guatemala y Panama disponen
de una primaria acelerada para adultos. Paraguay, dentro de su programa de educacién bé-
sica bilinglie de jévenes y adultos, ofrece la posibilidad de continuar estudios secundarios una
vez terminado el dltimo ciclo.

La Republica Dominicana ofrece educacién basica y media para adultos en horario nocturno
y con programas de modalidades flexibles y semipresenciales con asistencia de tutorias los
fines de semana. Ademas existe una oferta radiofénica para concluir los estudios a través de
este medio. En la actualidad existe un proceso de reforma de la educacién de adultos para
que sea modular y mas flexible, y reconozca los saberes y aprendizajes realizados en espacios
no formales.

En el caso de Nicaragua, las personas alfabetizadas disponen de varias modalidades para
continuar sus estudios: «Yo, si puedo seguir», que proporciona una formacién equivalente al
nivel elemental; Educacién Bésica Alternativa (EBA), que tiene tres niveles que van hasta el
sexto de primaria; los Centros de Educacion Bésica Alternativa (CEBA), que son similares al
EBA, pero con la figura del docente y en horario nocturno durante el calendario escolar; la
modalidad radiofénica, que tiene una duracién de diecisiete semanas y esta distribuida en
tres niveles; y, por ultimo, una modalidad implantada solo en la costa del Caribe, con mate-
riales elaborados en sus lenguas maternas y en espanol.

Uruguay dispone de varios programas, unos especificamente de alfabetizacion para perso-
nas jovenes y adultas con acreditacién de educacién primaria. También cuenta con progra-
mas de educacién no formal como el de Aprender Siempre (PAS) que ofrece cursos de corta
duracién, y programas de conclusion de ciclos educativos formales para educacién media
que permiten a jovenes y adultos continuar y completar sus estudios en la mitad de los afios
requeridos por los programas comunes.

Espana dispone de varios programas de educacién formal y no formal para hacer del apren-
dizaje un proceso continuo y efectivo. Sin embargo, como manifiesta en sus comentarios, en
algunos casos existen problemas debido a la definicion del propio indicador, concretamente
a qué se esté haciendo referencia con la afirmacién de personas «recién alfabetizadas». Esta
informacion debe servir como base para que, en sucesivos informes, se busquen definiciones
conjuntas y compartidas de este indicador que permitan precisar mas los datos.

Y, finalmente, hay que destacar el caso de Honduras, que ha respondido en el cuestionario que
no cuenta con este tipo de formacidn, si bien manifiesta que esta desarrollando un programa
incipiente y con muy poca cobertura, los Centros de Cultura Popular del Programa de Alfa-
betizacién y Educacion Basica de Adultos en Honduras (PRALEBAH), asi como el Instituto Na-
cional para la Formacion Profesional (INFOP), que brinda capacitacién técnico-profesional.
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Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacion enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.

Indicador 27. Cuadro 1

Existencia de oferta formativa para la continuacién de estudios de las personas jovenes y adultas
recién alfabetizadas

Observaciones

Argentina X Existe nivel primario y secundario de adultos
Bolivia X Programa Nacional de Postalfabetizaciéon
(173 829 participantes)
Nivelacion de estudios de ensefanza basica y media, para lo
. cual Chile Califica dispone de dos programas especificos: uno
Chile X -
es el programa de Educacion Regular de Adultos, y otro es la
modalidad flexible de nivelacion de estudios
Colombia X Existe oferta entre. los qclos segunc_jo y cuarto (equivalentes a
primaria, secundaria y media)
Costa Rica X Se pueden continuar hasta el bachillerato incluido
Existe una red de educacion de adultos en todos los niveles
Cuba X

(primaria, secundaria, preuniversitario)

Hay una serie de modulos que completan la educacién bésica 'y
Ecuador X el bachillerato, este ultimo con especialidades técnicas que
sirvan para la insercién en el mercado laboral

El Salvador X Programa Edticame

Existe una oferta variada en educacién formal (primaria,
Espana X secundaria, bachillerato, formacion profesional) y no formal
(formacion ocupacional, formacién técnica, TIC)

Guatemala X Existe una primaria acelerada para adultos
Honduras Centros de Cultura Popular. Poca cobertura X

Se conoce el nimero de personas que contintan sus estudios

e X después de alfabetizadas
Ni Varios niveles: «Yo, si puedo seguir», EBA, CEDA, radiofonica y
icaragua X
EBA-EIB
Panama X Existe un programa para la finalizacion de los estudios primarios

El programa de alfabetizacion termina con los estudios
Paraguay X equivalentes a secundaria basica. Hay posibilidad de continuar
estudios de secundaria

Portugal X Cursos de alfabetizacion residuales
Existen programas de educacion basica y media para personas
adultas, asi como escuelas laborales

Hay varios programas de educacion formal y no formal, algunos
Uruguay X de los cuales permiten acreditar primaria y ambos ciclos de
educacion media

Republica Dominicana X

Fuente: Cuestionario del IESME (OFI).
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SINTESIS DE LA META GENERAL SEPTIMA

La meta general séptima plantea ofrecer a todas las personas oportunidades de educaciéon
a lo largo de la vida. Si durante mucho tiempo se extendio la idea de que la educacion co-
rresponde al proceso formativo que tiene lugar en la infancia y la juventud, en esos lugares
caracteristicos conocidos genéricamente como escuelas, hoy ese planteamiento ha quedado
desfasado. Nuestra experiencia cotidiana nos confirma que tenemos necesidad de seguir
aprendiendo para poder responder a los nuevos desafios que se nos presentan, tanto en el
ambito laboral como en el social o el estrictamente personal. Solamente a modo de ejemplo,
la necesidad perentoria de aprender, dominar y utilizar las tecnologias de la informacién y la
comunicacién, cualquiera que sea la edad de la persona, no es sino una pequefia demostra-
cion del gran cambio que se ha producido en nuestra idea de la educacién, que ya no se cir-
cunscribe a un tiempo y un espacio limitados. Pero es que, ademas, hoy tenemos la certeza
de que es posible continuar aprendiendo en la edad adulta, idea que habia sido puesta en
entredicho en periodos histéricos anteriores, en los que incluso se habia llegado a pensar
que la edad adulta no era apta para seguir educandose. En suma, el aprendizaje a lo largo
de toda la vida ha dejado de ser la expresidon de un deseo para convertirse en un nuevo pa-
radigma.

La alfabetizacion, entendida como el dominio de la lectura y la escritura, y la capacidad de
utilizarlas como instrumento de aprendizaje y acceso al saber, ha sido tradicionalmente con-
siderada la verdadera clave de béveda del conocimiento. Cualquier ciudadano debe domi-
nar esos instrumentos culturales basicos si quiere participar en la vida ciudadana y no quedar
excluido de los beneficios de la civilizacion. En consecuencia, la tarea prioritaria que se atri-
buyé a los sistemas educativos de la edad contemporéanea, aunque obviamente no sea la
Unica, consistio en alfabetizar a la poblacién.

Los paises iberoamericanos marcharon con retraso en la tarea alfabetizadora durante largos
periodos historicos. Hasta fechas bastante recientes no ha sido posible erradicar el analfa-
betismo y adn en algunos paises esta lejos de haber desaparecido por completo. Todavia en
el afio 2007 el analfabetismo promedio se situaba en el 9 % en el conjunto de la regidén, una
cifra méas elevada de lo deseable. No obstante, hay que reconocer que se han registrado
avances considerables e incluso se siguen produciendo por efecto de una suma de iniciati-
vas nacionales e internacionales, entre las que vale la pena destacar el Plan Iberoamericano
de Alfabetizacién y Educaciéon Béasica de Personas Jovenes y Adultas (PIA). Desde este punto
de vista, existen razones para el optimismo en lo que se refiere a la previsible cercania de la
superacién definitiva del analfabetismo.

Pero cuando este problema se encuentra en vias de solucién, la preocupacion se desplaza al
escalén siguiente. Lo que ahora nos preocupa es el limitado nivel de formacién que posee
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una buena parte de la poblacion joven y adulta de lberoamérica. La alfabetizacidn ya no es
el Unico objetivo a lograr, sino que se plantea cada vez con mayor urgencia el acceso univer-
sal a la educacion bésica, como primer paso para aventurarse en el aprendizaje a lo largo de
la vida en niveles cada vez més avanzados. Y la poblacién joven y adulta se ha situado en

consecuencia en el foco de nuestra atencion.

Las Metas 2021 han reconocido la importancia de esa tarea, dedicandole la meta general
séptima. Su elemento central radica en la consideracién del aprendizaje como una tarea que
se desarrolla a lo largo de toda la vida.

Ese aprendizaje se concibe como una tarea en la que cabe distinguir, a efectos de anélisis, dos
niveles sucesivos. El primero consiste en asegurar el acceso a la educacién basica, que co-
mienza con la alfabetizacion y continta con la educacién bésica de jévenes y adultos. El se-
gundo consiste en ofrecer oportunidades de formacién continua o permanente a quienes ya
cuentan con el equipamiento cultural que puede considerarse fundamental. A cada uno de
ellos se dedica una meta especifica.

La meta especifica 18 plantea garantizar el acceso a la educacion a las personas jovenes y
adultas con mayores desventajas y necesidades, puesto que son las principales destinatarias
de esta educacion que bien pudiéramos denominar remedial, compensatoria o de segunda
oportunidad. Para concretar la meta, se han identificado dos indicadores. El indicador 26
cuantifica el porcentaje de poblacién alfabetizada, mientras que el 27 va mas alla, centrandose
en el porcentaje de personas jévenes y adultas recién alfabetizadas que contindan estu-

diando.

Elindicador 26 es ya un clasico en la estadistica de la educacion y, por lo tanto, ofrece la con-
sistencia suficiente para sustentar un analisis riguroso. A la vista de los datos recopilados y del
esfuerzo realizado a través del PIA y de diversas iniciativas nacionales, todo indica que el ob-
jetivo establecido de alcanzar el 95 % de alfabetizacién en 2015 es plausible. Son muchos los
Estados que se han planteado lograr a corto plazo la alfabetizacién absoluta (recordemos
que técnicamente se considera como tal la que excede el 95 %) y que estan llevando a cabo
planes ambiciosos en esa direccion. Aunque el objetivo regional es ambicioso, parece que
lberoamérica estéa en disposicion de lograrlo por primera vez en su historia si no decae en el
esfuerzo sostenido durante los Ultimos afios.

El indicador 27 da un paso mas alla, centrandose en la continuidad en los estudios tras la al-
fabetizacion, aspecto que se considera clave, pero que constituye una novedad reciente. La
mejor demostracion de su novedad se encuentra en la escasa informacion disponible acerca
de la proporcion de personas recién alfabetizadas que continlan sus estudios. Los paises han
proporcionado informacién de interés acerca de los planes y las estrategias que estan

MEIN2 2021



META GENERAL 7 I

desarrollando con esa intencién, pero han aportado muy pocos datos cuantitativos al res-
pecto. En consecuencia, es dificil aventurar cuél puede ser el grado de cumplimiento de la
meta en los términos establecidos por los niveles de logro acordados para 2015y 2021. Todo
hace pensar que se han comenzado a realizar esfuerzos en esa direccién y que algunos pai-
ses estén avanzando con rapidez, pero no existe certeza acerca del impacto de tales politicas.

Peor en este sentido es incluso la situacién en relacién con la meta especifica 19, que plan-
tea incrementar la participacion de los jévenes y adultos en programas de formacién conti-
nua presenciales y a distancia. El indicador 28, que pretende cuantificar el porcentaje de esa
poblacidon que los cursa, ha resultado imposible de estimar. Ni la consulta de las bases de
datos internacionales ni los cuestionarios enviados a los paises han permitido obtener una in-
formacion suficiente para elaborar la ficha correspondiente. En consecuencia, nos encontra-
mos ante uno de los tres indicadores que han quedado en blanco en este informe. En esta
situacién, no solo resulta imposible aventurar cuél puede ser el grado de consecucion del
objetivo propuesto, sino que habra que comenzar por acordar algun sistema de recogida de
datos consistente y riguroso. Dado que la Unién Europea o la Organizacion para la Coope-
racién y el Desarrollo Econémico (OCDE) cuentan con modelos para recoger ese tipo de in-
formacion, existen modelos aprovechables para elaborar un indicador iberoamericano.

En consecuencia, puede afirmarse que estamos ante una meta tan necesaria y ambiciosa
como insuficientemente explorada. La informacién disponible es escasa y poco rigurosa en
algunos ambitos y los datos nacionales no resultan facilmente comparables. Habra que cons-
truir un modelo adecuado para estimar el cumplimiento de la meta. Se trata de una tarea
compleja, pero que afecta a una dimension capital de la educacién de los proximos tiem-
pos. Por ese motivo, valdré la pena realizar un esfuerzo decidido para avanzar en su evalua-
cién y seguimiento.
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Capitulo 11

Meta general 8:
Fortalecer la profesion docente

META ESPECIFICA 20. Mejorar la formacién inicial del profesorado de primaria y de secundaria.

* INDICADOR 29. Porcentaje de titulaciones de formacién inicial docente con acreditacion oficial de
su calidad.

- Nivel de logro: En 2015 estan acreditadas, al menos, entre el 20 % y el 50 % de las titula-
ciones de formacion inicial, y entre el 50 % y el 100 % en 2021.

* INDICADOR 30. Porcentaje de profesorado de primaria con formacion especializada en docencia
superior al nivel de la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE, nivel 3), y por-
centaje de profesorado de secundaria con formacion universitaria y pedagogica.

- Nivel de logro: Conseguir que al menos entre el 40 % y el 80 % de cada uno de los colecti-
vos de profesorado esté acreditado en 2015, y entre el 70 % y el 100 % en 2021.

META ESPECIFICA 21. Favorecer la capacitacion continua y el desarrollo de la carrera profesional
docente.

e INDICADOR 31. Porcentaje de escuelas y de docentes que participa en programas de formacion con-
tinua y de innovacion educativa.

- Nivel de logro: En 2015, al menos el 20 % de las escuelas y de los profesores participa en
programas de formacién continua y de innovacion educativa, y al menos el 35 % lo hace en
2021.
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META OCTAVA Fortalecer la profesion docente

Meta especifica 20  Mejorar la formacién inicial del profesorado de primaria y de secundaria

Indicador 29 Porcentaje de titulaciones en formacion inicial docente con acredita-
cion oficial de su calidad

Significado e importancia de la meta y el indicador

Las instituciones dedicadas a la formacion inicial de los docentes de educacién primaria y se-
cundaria en los paises iberoamericanos son diversas e incluyen las escuelas normales, los
centros de capacitacién y las universidades pedagdgicas o nacionales. Asimismo, los requi-
sitos escolares para iniciar esta formacién son variables: en algunos paises los docentes pue-
den comenzar su preparacion habiendo terminado el ciclo bésico secundario, mientras que
en otros requieren haber completado la ensefianza media o el segundo ciclo de la educacion
secundaria. La duracién de los programas también puede diferir entre los paises, de una ins-
titucidn a otra y entre niveles educativos (educacién primaria o secundaria). Se observa que
en las Ultimas décadas las Administraciones educativas estan elevando la formacién docente,
tendiendo hacia niveles més altos de escolarizacion y equiparandolos con estudios de licen-
ciatura o posgrado, aunque con avances desiguales. De manera paralela, los ministerios de
educacion desarrollan dos estrategias principales, la acreditacién de las instituciones forma-
doras de docentes y la certificacidon de quienes se integran al servicio educativo.

La tendencia que ubica la formacion de los docentes en niveles superiores de educacion, asi
como la certificacién del profesorado y la acreditacion de las instituciones que los forman, estéa
mediada por dos aspectos importantes: el primero tiene que ver con los recursos humanos
necesarios para atender la demanda del servicio educativo en los grados escolares obliga-
torios, lo que puede influir en la formacién inicial de los docentes, que hasta ahora no siem-
pre se ubicaba en los niveles educativos superiores. El segundo esta referido a la exigencia
de una formacién de calidad, entendida como la preparacién suficiente y adecuada de los
profesores para el cumplimiento de los objetivos educativos establecidos en los curriculos de
educacién primaria y secundaria, la cual se prevé que sea impartida en instituciones acredi-
tadas por los Estados. Una via alternativa, que no se toma en cuenta en este indicador, pero
que conviene senalar, deriva del reconocimiento de la diversidad de la calidad de la forma-
cion inicial de los profesores y de sus distintas carreras de origen, ante la necesidad de es-
tandarizar los perfiles docentes requeridos, situaciones que son resueltas a través de procesos
de certificacién que tienen que cumplir quienes se van integrando al servicio educativo.
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El indicador que aqui se presenta da cuenta del porcentaje de titulacion en formacion inicial
docente con acreditacion oficial de su calidad, lo que puede entenderse como la proporcion
de los docentes que completd un programa de formacién inicial en una institucion acreditada
por el Estado. La importancia de esta informacion deriva de que constituye una aproximacion
a los esfuerzos realizados por los paises para contar con un profesorado con las competen-
cias necesarias para influir positivamente en el rendimiento de los estudiantes. Tomando en
cuenta esta definicion, el indicador pretende mostrar no solo el porcentaje de docentes ti-
tulados, sino de aquellos que provienen de instituciones que responden a una serie de es-
tandares que aseguran su calidad, lo cual otorga particular importancia a la informacién.

La situacion segun los datos disponibles

De los veintiun paises miembros de la OEl, diecisiete contestaron acerca del porcentaje de
docentes que cuentan con una titulacién en formacion inicial docente con acreditacién ofi-
cial de su calidad: Argentina, Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile, Republica Dominicana, Ecua-
dor, El Salvador, Espafia, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay,
Portugal y Uruguay.

Revisando la informacién integrada en la tabla 1y de acuerdo con el nivel de logro esperado
del indicador —el cual sefiala que para 2015 estén acreditados al menos entre el 20 % y el
50 % de los docentes con un titulo de formacién inicial, y entre el 50 % y 100 % en 2021—, se
encuentra que de los diecisiete paises participantes en la encuesta, dieciséis han rebasado
la meta prevista para 2015 tanto en primaria como en secundaria, con la Unica excepcién de
Panama. Con respecto a la meta contemplada para 2021, son catorce los paises que han al-
canzado el nivel de logro indicado para la educacién primaria (Argentina, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Espafia, Guatemala, Nicaragua, Paraguay, Portugal,
Republica Dominicana y Uruguay) y diez para la educacién secundaria (Argentina, Chile, Co-
lombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Espafia, Honduras, Portugal y Republica Dominicana).
Sin embargo, cuando se analiza la informacién que proporcionan los paises acerca de sus
porcentajes de avance, emergen aspectos importantes que deben ser discutidos, asi como
la necesidad de realizar algunas precisiones en los datos.

Por ejemplo, si bien para 2010 Panama reporta que tanto en educacién primaria como en se-
cundaria no existia ningun docente titulado con acreditacién oficial, esto se debe al incipiente
desarrollo de los programas de acreditacion de las universidades dedicadas a la formacion
de docentes.

A su vez, México reporta entre un 20 % y un 50 % de los docentes titulados tanto en educa-
cién primaria (CINE 1) como en secundaria (CINE 2) que han sido acreditados oficialmente.
Estos datos corresponden al porcentaje de alumnos egresados de las escuelas normales pu-
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blicas y particulares que obtuvieron un desempefio aceptable segun los resultados del Exa-
men Nacional de Ingreso al Servicio Docente en las aplicaciones entre 2006 y 2010, aunque
el porcentaje de titulacion de los egresados de los diferentes programas de educacién al-
canza mas del 90 %2. Sin embargo, en México también existen instituciones acreditadas cuyos
porcentajes de titulados faltaria por revisar.

En el caso de Honduras, que reporta entre un 20 % y un 50 % de docentes titulados en la edu-
cacion primaria (CINE 1) que han sido acreditados oficialmente, se indica que los profesores
de este nivel son egresados de educacion media (decimosegundo grado), por lo que el por-
centaje corresponde a quienes han obtenido una formacién universitaria mediante un sis-
tema semipresencial y han logrado obtener la licenciatura en Educacién Bésica o en
Pedagogia en los programas ofrecidos por la Universidad Pedagdgica Nacional y la Univer-
sidad Nacional Auténoma. Mientras tanto, mas del 70 % de los profesores de educacion se-
cundaria (CINE 2) cuentan con dicha certificacion, ya que la formacion en las especialidades
correspondientes a las diferentes areas curriculares de este nivel, al igual que en la educacion
media superior, se realiza en instituciones de estudios superiores desde 1959.

En Paraguay, en cambio, son entre un 20 % y un 50 % los docentes de educacién secundaria
(CINE 2) que estan habilitados en la asignatura que imparten en el ciclo escolar 2010/2011. A
diferencia de maés del 70 % de los profesores de educacion primaria (CINE 1) que si estan
acreditados.

En Nicaragua se reporta que mientras en educacion primaria ya se alcanzé la meta prevista
para 2021, en educaciéon secundaria entre un 20 % y un 50 % de los docentes cuentan con un
titulo con acreditacién oficial, segun el diagndstico realizado entre 2008 y 2009 por la Comision
Nacional del Sistema Nacional de Formacién y Capacitacién de los Recursos Humanos para la
Educacion Basica y Media. En ese estudio se encontrd que el porcentaje de profesores de edu-
cacién secundaria no graduados se acercaba al 50 %. El porcentaje reportado corresponde a
la posesion del titulo acreditado oficialmente por la universidad de donde egresé el docente,
publicado en la Gaceta y registrado en la Oficina de Escalafén del Ministerio de Educacion
(MINED), y alcanza el 38.4 % en los centros publicos de educacién secundaria.

Ecuador, Guatemala y Uruguay indican que entre un 50 % y un 70 % de sus docentes de se-
cundaria (CINE 2) cuentan con un titulo con acreditacion oficial de su calidad, entendiendo
por esto que se trata de profesores egresados de instituciones de educacion superior que
cumplen con el perfil requerido para ejercer la docencia en este nivel educativo.

1 Transformacién de las escuelas normales, SEP, 2010. Disponible en:
http://www.ses.sep.gob.mx/work/sites/ses/resources/PDFContent/2021/05_SES%20Normales.pdf.

2 Principales cifras 2008/2009, SEP; Anuario estadistico 2007/2008, ANUIES.
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Finalmente, catorce paises indican que mas del 70 % de sus docentes de educacion secun-
daria cuentan con un titulo en formacién inicial con acreditacién oficial de su calidad, y diez
afirman lo mismo de sus docentes de educacion primaria. Sin embargo, revisando las con-
cepciones que se tienen sobre el indicador en estos paises se observa que por acreditacién
oficial se entiende en su mayoria el hecho de haber obtenido un titulo de licenciatura. No obs-
tante, por ejemplo, en Colombia se incluye en este porcentaje a los que obtuvieron un titulo
de bachiller, mientras que en Espafia los docentes de educacién primaria deben contar con
titulo de grado, y los de educacién secundaria con estudios de posgrado. En Chile existe una
Comisién Nacional de Acreditacion de las instituciones y programas de pregrado y posgrado
a la que se someten de manera voluntaria las instituciones, que son evaluadas en el marco de
su perfil de egreso. En Costa Rica basta con que la universidad esté dentro del Consejo Na-
cional de Ensefianza Superior para considerar que un titulo esté acreditado. En Cuba sefa-
lan que todos los profesores de educacién primaria y secundaria estadn certificados
oficialmente por su formacién pedagdgica, pero, ademas de la certificacion, alrededor del
71 % de los docentes de primaria y el 81 % en secundaria tienen estudios universitarios con-
cluidos.

De acuerdo con lo anterior, el indicador requiere ser revisado para llegar a un concepto
comun acerca de la «acreditaciéon» de los docentes que cuentan con titulo, un asunto que es
primordial para la relevancia que podria adquirir la informacion que ofrezca.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacion enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.

Con vistas a futuros informes, este indicador necesita una mayor claridad para establecer qué se entiende por ti-
tulacion en formacion inicial docente con acreditacion oficial. El titulo lleva a pensar que los docentes cumplen
con dos condiciones diferentes:

1) que cuentan con un titulo obtenido en los niveles superiores de la educacion;
2) que han cursado sus estudios en instituciones acreditadas.

Estas distinciones se observan en los comentarios relacionados con los porcentajes de cada uno de los paises, en
donde sefnalan la existencia o no de programas de acreditacion de las universidades o instituciones de formacion
docente. De tratarse solo del aspecto de la titulacion, muchos paises habrian alcanzado la meta establecida, con
un par de excepciones; sin embargo, al tener en cuenta ambas condiciones se reflejaria la tendencia hacia la
acreditacion de las habilidades o competencias para el desemperio de las funciones de los docentes, para cada
nivel y en las asignaturas a su cargo.
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Indicador 29. Tabla 1

Porcentaje de profesores de primaria y secundaria que han obtenido un titulo con acreditacion
oficial

Educacion primaria (CINE 1) Educacién secundaria (CINE 2)

Argentina Mas del 70 % Mas del 70 %
Chile Mas del 70 % Més del 70 %
Colombia Mas del 70 % Mas del 70 %
Costa Rica Mas del 70 % Mas del 70 %
Cuba Mas del 70 % Més del 70 %
Ecuador Mas del 70 % Entre el 50 % y el 70 %
El Salvador Mas del 70 % Més del 70 %
Espana Mas del 70 % Mas del 70 %
Guatemala Mas del 70 % Entre el 50 % y el 70 %
Honduras Entre el 20 % y el 50 % Mas del 70 %
México Entre el 20 % y el 50 % Entre el 20 % y el 50 %
Nicaragua Mas del 70 % Entre el 20 % y el 50 %
Panama Ninguno Ninguno
Paraguay Mas del 70 % Entre el 20 % y el 50 %
Portugal Mas del 70 % Mas del 70 %
Republica Dominicana Mas del 70 % Mas del 70 %
Uruguay Mas del 70 % Entre el 50 % y el 70 %

Fuente: Cuestionario del IESME (OEI).
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META OCTAVA Fortalecer la profesion docente

Meta especifica 20  Mejorar la formacién inicial del profesorado de primaria y de secundaria

Indicador 30 Porcentaje de profesorado de primaria con formacion especializada en
docencia superior al nivel de la Clasificacién Internacional Normalizada
de la Educacion (CINE, nivel 3), y porcentaje de profesorado de secun-
daria con formacion universitaria y pedagodgica

Significado e importancia de la meta y el indicador

Cuanto mejor preparacion inicial se garantice a los docentes de un pais, mayores seran sus
capacidades y recursos pedagdgicos para interaccionar con sus alumnos, crear ambientes
adecuados en el aula y conducir procesos de aprendizaje exitosos. Ademas, una mejor pre-
paracion inicial del profesorado puede contribuir a reorientar los objetivos de la formacion
continua de los docentes en servicio, superando los cursos y procesos de naturaleza reme-
dial, centrados en garantizar que los docentes conozcan y dominen los contenidos de las
asignaturas que imparten. De este modo, una formacién inicial de calidad permitira, por ejem-
plo, que la formacién en servicio se centre en aspectos como la difusién de innovaciones y
experiencias exitosas de aprendizaje o el desarrollo de programas especificos de formacion
que atiendan a los alumnos en contextos de mayor vulnerabilidad.

i Pueden los paises iberoamericanos estar satisfechos con la formacion inicial de sus docen-
tes de educacién primaria y secundaria, pilares basicos en la escolarizacién de su poblacion?
La evidencia que aportan los resultados de exdmenes internacionales estandarizados como
el SERCE o PISA, o los resultados de exdmenes nacionales, como Excale en México o el Sis-
tema Nacional de Avaliagdo da Educagédo Bésica (SAEB) y la Prova Brasil, indican que, en ge-
neral, los paises de la regidn requieren redoblar sus esfuerzos para garantizar una formacion
inicial especializada y de calidad para sus docentes de educacién primaria y secundaria, como
se contempla en la meta especifica 20.

Esta meta se concreta en el indicador 30, que establece estdndares minimos de escolaridad y
formacién pedagdgica para los docentes, diferenciados por nivel educativo. Asi, para la edu-
cacion primaria se propone que los docentes tengan un nivel superior al CINE 3 especializado
en docencia. Esto significa cumplir dos criterios: uno, haber terminado el segundo ciclo de
educacion secundaria, denominada también educacién media superior en algunos paises
como México; y dos, adquirir posteriormente una formacion especializada en docencia, bien
en programas de educacion superior (CINE 5), bien en programas escolarizados orientados a
la educacion superior o al mercado de trabajo (CINE 4). Para atender el nivel de la educacion
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secundaria, la meta, un poco mas estricta que para la primaria, plantea que los docentes ten-
gan una formacion universitaria y pedagdgica. Esto significa que el ejercicio de la docencia en
educacion secundaria debe estar en manos de profesionales universitarios con formacién pe-
dagdgica, mediante algun tipo de formacién que incluya ambos componentes.

Un aspecto importante que debe considerarse al analizar la informacién obtenida mediante
este indicador es el avance que han experimentado los paises en la oferta del servicio edu-
cativo a toda su poblacién en edad escolar, debido a que esta caracteristica impacta de ma-
nera directa en los criterios de seleccion de docentes ante las demandas no satisfechas.
También debe considerarse la existencia de programas educativos compensatorios en las re-
giones mas vulnerables cuya operacién puede recaer en docentes certificados que no cuen-
ten con estudios universitarios, por lo que este indicador debe considerar también la
informacion reportada en el indicador 29.

Adicionalmente, hay que matizar los alcances del indicador debido a que la informacién re-
lativa a la escolarizacién, siendo un dato importante, es insuficiente para reflejar el grado de
dominio que tienen los docentes de los contenidos de las asignaturas a su cargo, asi como
su capacidad para desarrollar procesos de aprendizaje efectivos, particularmente adecuados
para alumnos en situacién de vulnerabilidad.

De este modo, puede decirse que el indicador 30, cuantificado a través del porcentaje de pro-
fesorado de educacion primaria con formacion especializada en docencia superior al nivel
CINE 3y del porcentaje de profesorado de educacién secundaria con formacién universita-
ria y pedagdgica, permite sefialar la proporciéon de docentes que alcanzan estdndares de es-
colaridad y formacion pedagédgica en los paises de Iberoamérica.

La situacion segun los datos disponibles

En la mayoria de los paises de lberoamérica, el nivel de logro alcanzado en la meta especi-
fica 20 muestra que el cumplimiento del nivel de llegada planteado para el mediano plazo
permitird empezar a encarar, mas eficazmente, otros problemas educativos como la expan-
sion de las oportunidades educativas, especialmente en la educacion secundaria, a localida-
des que por su condicién geogréfica y econdémica requieren de una mayor atencién de sus
respectivos Gobiernos y sistemas educativos, los cuales, a su vez, podrén atender también el
mejoramiento de la calidad educativa.

En la tabla 1, que se refiere al nimero de docentes de educacién primaria con formacion es-
pecializada en docencia superior al nivel CINE 3, puede observarse que la mayoria de los
paises iberoamericanos (catorce de ellos) han logrado que el nimero de maestros acredita-
dos se sitte entre el 40 % y el 80 %.
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La excepcién son los casos de El Salvador, Honduras, Nicaragua y Guatemala. El porcentaje de
profesores acreditados en los dos primeros paises se encuentra en un rango del 20 % al 50 %.
Por su parte, Nicaragua y Guatemala cuentan con un reducido nimero de docentes capacita-
dos: la primera tiene menos del 20 %, mientras que la segunda carece absolutamente de ellos.

En la tabla 2 se muestra el porcentaje de profesores de educacion secundaria que tienen una
formacion universitaria y capacitacion pedagdgica en lberoamérica. En dicha tabla puede
apreciarse que 12 paises de 18 reportan que maés del 70 % de sus docentes de educacion se-
cundaria tienen formacién universitaria y capacitacion pedagdgica. Por otro lado, los docen-
tes de El Salvador y México se ubican en un rango del 50 % al 70 %. Por su parte, Ecuadory
Nicaragua apenas han logrado que la proporcién de sus docentes se ubique en un rango del
20 % al 50 %. En ultimo lugar, se encuentran Argentina y Paraguay, con menos del 20 % de
sus profesores con una licenciatura en educacion. Es necesario sefalar, no obstante, que en
estos Ultimos paises citados la titulacién requerida para la docencia en la educacién secun-
daria corresponde al nivel superior no universitario, como ha sido tradicional en la mayoria de
los sistemas nacionales. Esa situacién explica sus bajos porcentajes de licenciados, que no
deben interpretarse como un bajo nivel de formacién docente, sino como una consecuencia
de la titulacion exigida.

Deben resaltarse los logros de naciones como Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Es-
pafa, Panam3, Portugal, Republica Dominicana y Uruguay. En estos paises, méas del 70 % de
sus docentes de educacién primaria y secundaria han recibido una formacién especializada
en docencia superior al nivel CINE 3, y una formacion universitaria y pedagogica, respectiva-
mente. En otro ambito, Guatemala muestra un marcado contraste entre sus docentes del
nivel de primaria y los de secundaria: en primaria sefiala que no cuenta con docentes con
una formacion especializada superior a la clasificacion CINE 3, mientras que mas del 70 % de
su profesorado en secundaria tiene una formacién universitaria.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacién enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME.

Una de las categorias de la informacién recabada (entre el 20 % y el 50 %) no permite determinar con precisiéon
el alcance o no del nivel de logro establecido en el mediano plazo (entre el 40 % y el 80 %). Esta imprecision
afecta a tres paises: Ecuador, para el caso de educacion primaria, y El Salvador y México, para secundaria.

Debe tenerse en cuenta que el presente indicador es tan solo un pequefio atisbo de la formacion inicial de los
docentes. Dicha informacién es un insumo necesario para la planeacién académica de la formacién continua,
oferta que amplie los servicios educativos a poblaciones con necesidades y caracteristicas especificas, que aiin no
son contempladas en las politicas educativas de los paises de Iberoamérica.

METAS 2021 229



BN META GENERAL 8

Indicador 30. Tabla 1

Porcentaje de maestros de primaria (CINE 1) que tienen una formacién especializada en docencia
superior al nivel CINE 3

Pais Porcentaje

Argentina Mas del 70 %
Brasil Mas del 70 %
Chile Mas del 70 %
Colombia Mas del 70 %
Costa Rica Mas del 70 %
Cuba Mas del 70 %
Ecuador Entre el 50 % y el 70 %
El Salvador Entre el 20 % y el 50 %
Espana Mas del 70 %
Guatemala Ninguno
Honduras Entre el 20 % y el 50 %
México Mas del 70 %
Nicaragua Menos del 20 %
Panama Mas del 70 %
Paraguay Mas del 70 %
Portugal Mas del 70 %
Republica Dominicana Mas del 70 %
Uruguay Mas del 70 %

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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Porcentaje de profesorado de secundaria (CINE 2) que tiene una formacion universitaria y capa-

citacién pedagégica

Pais Porcentaje

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).

Argentina
Brasil
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Ecuador

El Salvador
Espana
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Paraguay
Portugal
Republica Dominicana

Uruguay

Menos del 20 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %
Entre el 20 % y el 50 %
Entre el 50 % y el 70 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %
Entre el 50 % y el 70 %
Entre el 20 % y el 50 %

Mas del 70 %

Menos del 20 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %

Mas del 70 %
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META OCTAVA Fortalecer la profesion docente

Meta especifica 21 Favorecer la capacitacion continua y el desarrollo de la carrera profesional
docente

|ndicad°r 31 Porcentaje de escuelas y de docentes que participa en programas de
formacién continua y de innovacién educativa

Significado e importancia de la meta y el indicador

Una premisa central de las reformas educativas que buscan una mayor calidad en la ense-
fanza es que esta solo es posible si mejora sustancialmente la calidad profesional de quie-
nes ensefan, y de ahi que la mayoria de los sistemas educativos ofrezca a su profesorado
programas de formacién con el objetivo de mejorar la préactica docente y asegurar el éxito de
los objetivos educativos. En qué medida participan los docentes en estos programas y como
son estos de adecuados son preguntas basicas que los sistemas educativos tienen que res-
ponder periédicamente para disefar los medios capaces de asegurar la participacion cre-
ciente de los docentes en la formacién continua, asi como para adecuar el disefio de dichos
programas y, de esa manera, reforzar su utilidad y pertinencia.

La importancia del presente indicador radica en ofrecer informacion bésica sobre qué paises
cuentan con una oferta formativa para sus profesores en servicio y qué porcentaje de ellos se
involucra en esta. Queda pendiente, para ulteriores informes, saber si estos programas cum-
plen con sus propdsitos. La mayoria de los paises iberoamericanos necesita hacer esfuerzos
para conocer con precision tanto la implicaciéon de sus docentes en la formacién continua y
la innovacién educativa como las ventajas y desventajas de aplicar uno u otro programa.

El presente indicador contribuye a indagar sobre la informacion mas elemental, es decir, la mera
existencia de programas de formacién continua y de innovacion educativa, y el grado de parti-
cipacién de los docentes en estos. No debe perderse de vista que es deseable trascender esta
fase para lograr una evaluacion sistémica de las necesidades de formacion de los docentes, que
establezca metas de desemperio acordes con etapas formativas especificas a lo largo de su ca-
rrera profesional. La definicion de estas metas puede realizarse en términos de criterios de des-
empeno alineados con los objetivos educativos, o pueden formularse como estandares que
describan, sobre la base de desemperios reales, la variedad de formas en que un buen docente
puede cumplir bien sus tareas. Un sistema de evaluacién acorde con esta perspectiva debe con-
tar con mecanismos que permitan avalar tanto a quienes se inician en la docencia como a quie-
nes ya se desempefian en ella. La evaluacion sistémica debe extenderse también a las
instituciones responsables de organizar esos programas de formacién y de innovacién educativa.
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La situacion segun los datos disponibles

En el cuadro siguiente se muestra que la mayoria de estos paises implementan programas de
formacién continua e innovacién educativa. Cabe sefialar que debido a la diversidad en la
oferta de estos programas, la informacién recabada por este indicador resulta limitada para
valorar su impacto sobre la formacién de los docentes. Falta por conocer aspectos centrales
de los mismos, tales como los objetivos que persiguen, su duracion, los estandares de des-
empefo que exige cada uno, asi como su efectividad para mejorar la practica educativa de
los docentes que en ellos participan.

Unicamente ocho paises (Argentina, Brasil, Ecuador, Honduras, México, Nicaragua, Panamé
y Portugal) ofrecen datos para calcular este indicador en lo que se refiere al porcentaje de do-
centes que participan en algin programa de formacién continua e innovacién. En contraste,
todos los paises omiten los datos relativos a la proporcién de escuelas involucradas en este
tipo de actividades.

Informacion disponible sobre programas de formacion continua e innovacion educativa orien-
tada a escuelas y docentes en paises miembros de la OEl relativa a su meta general octava (forta-
lecer la profesion docente)

Informacion disponible sobre docentes

Paises con programas de formacién Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica, Quince de los veintiun paises ofrecen

continua e innovacién educativa Cuba, Ecuador, El Salvador, Espafa, informacion descriptiva sobre sus
Guatemala, Nicaragua, México, Panama, programas, dos reportan que no
Paraguay, Republica Dominicana y Uruguay = disponen de datos, y cuatro no

responden

Paises con informacion para el Argentina, Brasil, Ecuador, Honduras, Existe informacion Unicamente para

indicador 31 Meéxico, Nicaragua Panama, Portugal y nueve paises de veintiuno. Los datos de
Uruguay Brasil y México se obtuvieron de los

tabulados de TALIS (2010).

En algunos casos, la respuesta de los paises agrega una informacién més detallada acerca de
cdmo funcionan dichos programas en sus sistemas educativos, lo que permite identificar al-
gunos elementos cualitativos Utiles para compararlos (ver el cuadro 1). Con el fin de realizar
un primer ejercicio valorativo, a partir de estas descripciones se identificaron los paises que
presentan cinco caracteristicas que comparten los modelos de formacion continua e innova-
cion educativa que operan en las naciones mas desarrolladas:

1. Una oferta diversa, en la cual los docentes cuentan con un abanico de opciones educa-
tivas para satisfacer sus necesidades de capacitacion, actualizacion y profesionalizacion,
que incluyen desde cursos especificos, diplomados y especialidades hasta posgrados.
Argentina, Chile, Cuba, Guatemala y México reportan este tipo de oferta formativa.
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2. La orientacién de los programas es amplia y busca un equilibrio entre los requerimientos
institucionales y los personales a fin de lograr el desarrollo profesional de los docentes,
asi como el cumplimiento de los objetivos del sistema educativo. En Costa Rica, Cuba,
Ecuador y México los docentes eligen de un catalogo diverso de acuerdo a sus intereses
personales; en Panamg, la oferta pondera las necesidades regionales; y en Argentina,
Cuba, El Salvador, México, Panamé, Paraguay y la Republica Dominicana, los programas
se encuentran alineados con demandas institucionales. En Nicaragua, como mecanismo
de apoyo pedagdgico y fortalecimiento de la profesién docente, se han conformado los
Talleres de Evaluacién, Programacion y Capacitacion Educativa (TEPCE), que se realizan
mensualmente en el &mbito del nicleo educativo, tienen carécter institucional y permi-
ten la intercapacitacion de docentes de todos los niveles, segun sus propias necesidades,
intereses y problemas.

3. La profesionalizacién de los docentes se apoya en la existencia de instituciones forma-
doras que cumplan con certificacion oficial a fin de promover que su desempefio do-
cente alcance los estandares establecidos por los sistemas educativos. Costa Rica, Cuba,
Espafa, Guatemala, México, Paraguay, Portugal y la Republica Dominicana reportan pro-
gramas de formacion continua e innovacién educativa que imparten instituciones de edu-
cacion superior.

4. Una oferta formativa que combina mecanismos e incentivos para satisfacer tanto moti-
vaciones personales y laborales como sociales con el propdsito de responder a las dife-
rentes aspiraciones en las trayectorias profesionales de los docentes. La planta docente
de Ecuador, El Salvador, México y la Republica Dominicana elige del catdlogo de pro-
gramas disponibles en los que participa; pero en Espana, Chile, Costa Rica, México y la
Republica Dominicana es un requisito completar los programas para obtener reconoci-
miento social e incentivos monetarios.

5. La evaluacién de los docentes es formativa y esta orientada a promover avances en su
desarrollo profesional y en su desempefio docente. Estos elementos pueden determinar
también las mejoras en su salario y el reconocimiento académico y social. En el caso de
Costa Rica, Colombia, Cuba y México, esta evaluacion sirve como un mecanismo para
lograr promocién, calificacion o certificacién en su carrera docente.

Especificaciones técnicas

Los datos que se han utilizado proceden de la informacion enviada por los propios paises como respuesta al cues-
tionario elaborado por el IESME. La falta de respuesta a algunas de las preguntas no necesariamente significa la
ausencia de acciones o medidas acerca de los programas de formacién continua a docentes. Esta puede deberse
a dificultades logisticas o tal vez técnicas en la recoleccion o el procesamiento de la informacién.

El indicador 31 se expresa mediante dos indicadores, uno que se refiere a la participacion de las escuelas y otro
a los docentes. Los paises analizados no reportan dato alguno sobre el primero, razén por la cual nos concen-
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tramos en la informacion sobre docentes. La informacion disponible se circunscribe a la existencia de programas
formativos y al porcentaje de docentes que participa en ellos. En algunos casos, el dato se presenta en términos
absolutos, lo que dificulta su interpretacion (es lo que sucede con El Salvador).

En general, la utilidad de este indicador para evaluar la eficiencia y eficacia de estos programas es limitada, ya
gue se desconocen con mayor abundancia y precision sus objetivos especificos y cémo se relacionan con la tra-
yectoria profesional y laboral de los docentes, en qué consiste esa oferta formativa, cuél es su orientacion, o cual
su impacto en la practica docente y en los resultados educativos. Tampoco se ofrece informacion acerca de la ca-
lidad de las instituciones formadoras, ni de las formas en que se evalta a los docentes para determinar si alcan-
zan los estandares de desempeno que establece cada programa, ni su relacién con los objetivos de cada sistema
educativo o si forman parte de los requisitos para determinar su avance profesional y laboral.

Aunque este indicador es de naturaleza elemental, ya que registra la mera existencia y participacion en estos
programas, sorprende que no todos los paises ofrezcan esta informacién basica, y, en el caso de aquellos que la
ofrecen, que las metas propuestas sean poco ambiciosas.

Indicador 31. Tabla 1
Porcentaje de docentes que participan en programas de formacién continua e innovacién educativa

Pais Educacion primaria (CINE 1)

Argentina Mas del 70 %
Brasil Mas del 80 %
Chile —

Colombia —

Costa Rica —

Cuba —

Ecuador Mas del 40 %

El Salvador —

Espana —
Guatemala —

Honduras Entre el 20 % y el 50 %
México Mas del 90 %
Nicaragua Entre el 20 % y el 50 %
Panama Mas del 80 %
Paraguay —

Portugal Mas del 70 %
Republica Dominicana Entre el 20 % y el 50 %
Uruguay Mas del 80 %

Fuente: Cuestionario del IESME (OEl).
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Indicador 31. Cuadro 1

Cuadro comparativo de paises latinoamericanos que siguen mejores practicas en modelos de

formacion docente

Caracterizacion de los programas

Tipo de oferta formativa diversa (cursos,
talleres, diplomados, especialidades y
posgrados)

Paises que ofrecen informacién sobre

mejores practicas

Argentina, Chile, Cuba, Guatemala,
Meéxico, Paraguay, Republica Dominicana
y Uruguay

META GENERAL 8 IS

Observaciones y comentarios

No se especifica ni la duracién ni los
objetivos de dichos programas. Tampoco
se informa en qué medida estos ayudan
a mejorar su practica educativa.

Orientacion de la formacién en servicio
de amplio espectro (necesidades
personales, de la regién o institucionales)

Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, México
y Nicaragua (personales); Panaméa
(regionales); y Argentina, Cuba, El
Salvador, México, Panamd, Paraguay y la
Republica Dominicana (institucionales)

La oferta formativa puede ser mixta, es
decir, existe un catalogo del que pueden
elegir los docentes de acuerdo a sus
propias necesidades y que también
prepara a docentes en tematicas
prioritarias para los planes y programas
institucionales vigentes.

Instituciones formadoras mas
profesionales (instituciones de educacion
superior)

Espana, Costa Rica, Cuba, Guatemala,
Meéxico, Paraguay y la Republica
Dominicana

Las instituciones de educacién superior
suponen procesos de calificacion y
certificaciéon que promueven la
profesionalizacion de los docentes.

Trayectoria profesional que encuentra
una oferta diversa para satisfacer
motivaciones personales, laborales y
sociales

Ecuador, El Salvador, la Republica
Dominicana y México (voluntario); Chile,
Costa Rica y México (requisito para
obtener reconocimiento social e
incentivos monetarios)

Las trayectorias pueden obedecer a
motivaciones de crecimiento profesional,
mejora econdmica y reconocimiento
social.

Evaluacion docente formativa (orientada
a promover avances en su desarrollo
profesional y en su desempeno docente)

Costa Rica, Colombia, Cuba 'y México
(calificacion, certificacion y promocion)

La evaluacion docente puede estar
ligada a procesos de promocion salarial y
acreditacion.

Fuente: Cuestionario del IESME (OElI).
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SINTESIS DE LA META GENERAL OCTAVA

La meta general octava identifica el fortalecimiento de la profesién docente como una pieza
importante para la mejora de la calidad de la educacién en los paises iberoamericanos. Se
desglosa en dos metas especificas: la meta 20, que plantea mejorar la formacién inicial del
profesorado de educacién primaria y secundaria; y la meta 21, que plantea favorecer la ca-
pacitacién continua y el desarrollo de la carrera profesional docente.

Los indicadores ligados a ambas metas especificas se refieren a caracteristicas basicas de los
docentes que pueden constituir un punto de partida para la estandarizacién de nociones,
conceptos e informacién sobre la formacién inicial y en servicio de estos importantes acto-
res educativos. En la primera meta se proponen dos indicadores. El primero (nimero 29) se
expresa a través de un solo estadistico, consistente en el porcentaje de titulaciones de for-
macién inicial docente con acreditacién oficial de su calidad; y el segundo (nimero 30), a tra-
vés de dos estadisticos, uno para el nivel de educacién primaria y otro para la educacién
secundaria: porcentaje de profesorado de primaria con formacion especializada en docencia
superior al nivel de la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién (CINE, nivel 3),
y porcentaje de profesorado de secundaria con formacidn universitaria y pedagdgica. La se-
gunda meta especifica se aborda con dos variables estadisticas reunidas en el indicador 31:
porcentaje de escuelas y de docentes que participa en programas de formacion continua y
de innovacion educativa.

La meta octava encuentra su fundamentacién en diversas investigaciones internacionales que
sefialan la importante influencia de los docentes para la calidad de los sistemas educativos
(Barber y Mourshed, 2008; OCDE, 2009; Hunt, 2009). Estas investigaciones sostienen que la ca-
lidad de un docente puede marcar la diferencia en el aprendizaje de los estudiantes, al ate-
nuar o potenciar el papel del contexto en donde se encuentren, contrarrestando incluso las
desventajas asociadas a sus antecedentes socioecondmicos. Si bien los resultados de los es-
tudios no han sido concluyentes respecto a cuales son concretamente los factores relaciona-
dos con la efectividad del profesorado, algunos hallazgos importantes apuntan que la
formacién continua y la titulacién, ademas de producir cambios en el comportamiento de los
docentes, afectan de manera positiva al logro académico de los estudiantes. Asimismo, como
se comprueba, aunque solo en algunos paises, las cualificaciones maés altas (esto es, la exis-
tencia de docentes graduados de instituciones terciarias versus docentes con menos afios de
estudio) pueden llegar a tener efectos positivos en el desarrollo de su profesién (Hunt, 2009).

Estos tres factores, la formacion inicial y en servicio y la formacién altamente cualificada, for-
man parte de algunas de las condiciones minimas que pueden ser revisadas a través de los
indicadores relativos al fortalecimiento de la profesion docente. Las investigaciones incluyen
otras condiciones adicionales, como las condiciones laborales, las practicas en el aula, el li-
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derazgo escolar y el trabajo colaborativo, que deberén ser abordadas en posteriores entre-
gas de estos informes de progreso.

Los indicadores de la meta octava pretenden rescatar aspectos tales como la acreditacion
oficial de la calidad de las instituciones de formacién docente, la especializacién profesional
para la ensenanza y la implicacion del profesorado en procesos continuos de formacién e in-
novacion. Aspectos que, como podra apreciarse en los textos de los indicadores, requieren
precisiones conceptuales y técnicas. Algunas de las dificultades de las mediciones se en-
cuentran tanto en la diversidad de las estructuras de los sistemas de formacién inicial y con-
tinua existentes en los paises iberoamericanos, como en la falta de un marco conceptual
comun. Sin tomar en cuenta dichas precisiones, en los tres indicadores de la meta octava los
niveles de logro establecidos para 2015 han sido alcanzados por la mitad o mas de los
paises iberoamericanos, y algunos paises incluso han cumplido también el nivel de logro pre-
visto para 2021.

Estos resultados ponen de manifiesto la necesidad de que los paises de Iberoamérica avan-
cen en la precisién y consistencia de la informacién sobre los docentes que les permita co-
nocer facilmente la validez tanto de los indicadores individuales como de la comparacién
entre paises. Ademas, el hecho de que la mayoria de los paises haya satisfecho el logro pro-
puesto a corto o mediano plazo llama a la realizacion de un ejercicio de definicién de metas
de mayor envergadura.

Sin embargo, incluso una vez que se realicen los ajustes técnicos necesarios, todavia tendria
que tomarse en cuenta que, si bien puede realizarse una aproximacién al fortalecimiento de
la profesién docente a través de caracteristicas concretas como la acreditacion, los afios de
estudio o la formacién continua, faltarian otros indicadores que den cuenta de otros ele-
mentos también importantes. Entre ellos podrian mencionarse algunos aspectos clave de los
procesos que requieren fortalecerse entre los docentes, como son el manejo de los conteni-
dos, las habilidades, el compromiso y las expectativas docentes, asi como otras cuestiones
relativas a la gestién pedagdgica, como la flexibilidad y pertinencia de los programas de for-
macién inicial o en servicio y las innovaciones llevadas a cabo. También haria falta interesarse
por el impacto que todos estos factores puedan tener en el desarrollo académico de los es-
tudiantes.
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Capitulo 12

Meta general 9:

Ampliar el Espacio Iberoamericano del
Conocimiento y fortalecer la
investigacion cientifica

META ESPECIFICA 22. Apoyar la creacion de redes universitarias para la oferta de posgrados, la movi-
lidad de estudiantes e investigadores y la colaboracion de investigadores iberoamericanos que trabajan
fuera de la region.

* INDICADOR 32. Porcentaje de becas de movilidad de los estudiantes e investigadores entre los pai-
ses iberoamericanos.

- Nivel de logro: En 2015, las becas de movilidad de estudiantes e investigadores de toda la
region llegan a 8000, y a 20 000 en 2021.

META ESPECIFICA 23. Reforzar la investigacion cientifica y tecnoldgica y la innovacion en la region.

e INDICADOR 33. Porcentaje de investigadores en jornada completa.

- Nivel de logro: En 2015, el nimero de investigadores en equivalentes de jornada completa
se sitlia entre el 0.5 % y el 3.5 % de la poblaciéon econémicamente activa, y en 2021 alcanza
entre el 0.7 % y el 3.8 %.

e INDICADOR 34. Porcentaje de inversién en 1+D en la regién con respecto al producto interno bruto (PIB).

- Nivel de logro: En 2015, el porcentaje de inversion del PIB en |+D se sitta entre el 0.3 % vy el
1.4 % del PIB (media de la regién en el 0.93 %). y en 2021 alcanza entre el 0.4 % y el 1.6 %
(media de la region en el 1.05 %).

MEIR 2021 243



BN META GENERAL 9

264 MEIN2 2021



META GENERAL 9 IS

META NOVENA Ampliar el Espacio Iberoamericano del Conocimiento y fortalecer la
investigacion cientifica

Meta especifica 23 Reforzar la investigacion cientifica y tecnolédgica y la innovacion en la region

Indicador 33 Porcentaje de investigadores en jornada completa

Significado e importancia de la meta y el indicador

El progreso de las naciones depende ahora més que nunca de su capacidad investigadora y
del desarrollo del conocimiento alcanzado y compartido. El estado de los paises de la region
iberoamericana es, en este sentido, muy débil, realidad que los pone en situaciéon de des-
ventaja respecto del progreso acelerado que experimenta el mundo desarrollado. Las dife-
rencias en las posibilidades de desarrollo de las naciones no se fundamentan tanto en los
ingresos actuales o el PIB como en los conocimientos adquiridos y la posibilidad de incorporar
y adaptar los avances tecnoldgicos.

Se requiere investigaciéon y desarrollo del conocimiento en beneficio de todos, también por
parte de las entidades publicas y no solo de las privadas, las cuales marchan en la vanguar-
dia en la investigacion y el desarrollo mundiales y cuentan con gran parte de la financiacion,
los conocimientos y el personal para emprender la innovacion (PNUD, 2001). Pero la inversion
que realizan actualmente los paises de la regién en investigacion y desarrollo experimental
(I+D) es muy inferior a la de los paises miembros de la OCDE.

Las instituciones de educacion superior se benefician ampliamente de la conexién con otras
entidades similares. De ahi deriva la importancia de que la region iberoamericana plantee
como una de sus metas de desarrollo educativo la ampliacién del espacio del conocimiento
y el fortalecimiento de la investigacién cientifica (meta general novena), promoviendo la ge-
neracion de redes y la movilidad de estudiantes e investigadores, y fomentando la investi-
gacién cientifica y la innovacién (meta especifica 23).

El nimero de investigadores en cada sistema de ciencia y tecnologia es un indicador relevante
para dar cuenta del estado y las capacidades del espacio iberoamericano del conocimiento;
pero la precisién en la obtencién de los datos es compleja. Es de suma necesidad conocery
medir la cantidad y calidad de los recursos humanos que se encuentran insertos en las acti-
vidades de ciencia y tecnologia en cada pais. Por eso se ha planteado este indicador 33 en
el seno de la meta general novena.
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La situacion segun los datos disponibles

En lo que respecta al nimero de investigadores en equivalencia a jornada completa (EJC)
por cada mil integrantes de la poblaciéon econémicamente activa (PEA), Espafna y Portugal son
los paises que llevan la delantera, a una notable distancia de paises como Argentina, Brasil
o Uruguay. Esta diferencia y estos mismos grupos de paises coinciden con lo que puede ob-
servarse en el comportamiento del gasto en I+D en relacién con el PIB, que se comentara en
el siguiente indicador.

El indicador presentado puede expresarse de dos maneras. Por un lado, se puede contabi-
lizar a los investigadores en términos de personas fisicas (grafico 2), medida que resulta mas
adecuada para recoger informacién acerca de variables tales como su nacionalidad, la edad
o el sexo. Por otro lado, se puede contabilizar a los investigadores en su EJC (gréfico 1), lo
que permite construir una medida real del volumen de la [+D. Se considera la EJC como una
medida que representa la dedicacion de una persona en un afio, dando por hecho que la I+D
puede ser la funcién principal o secundaria de los investigadores.

De todos los paises de Iberoamérica para los que la Red de Indicadores de Ciencia y Tecno-
logia Iberoamericana e Interamericana (RICYT) aporta datos, solo los cinco paises mencio-
nados mas arriba (Espafia, Portugal, Argentina, Brasil y Uruguay) superan la cifra de un
investigador en EJC por cada mil integrantes de la PEA. Si se observan estos mismos datos
expresados en términos de personas fisicas, al grupo de los cinco paises mencionados que
superan la cifra de un investigador se debe sumar a Chile, Cuba y Costa Rica, paises que en
el afio 2009 logran superar este umbral.

Resulta interesante también analizar los dmbitos en los que dichos investigadores realizan
sus actividades. Asi, en el gréfico 3 se puede observar la distribucion de los investigadores
(EJC) por sector de empleo en el afo 2009. Como se puede ver, es en el espacio de la edu-
cacién superior donde suelen desarrollar los investigadores iberoamericanos la mayoria de sus
actividades, y en segundo lugar aparece el sector estatal. Casos especiales son Brasil, México,
Chile, Espana y Portugal, en los que figura en segundo lugar el sector empresarial.

Especificaciones técnicas

Los datos utilizados para completar este indicador proceden de la RICYT y estan disponibles en su pagina web
(www.ricyt.org). Los propios integrantes de la RICYT han elaborado el andlisis del indicador.
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Indicador 33. Grafico 1
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Investigadores (en equivalencia a jornada completa) por cada mil integrantes de la poblaciéon

econdmicamente activa
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Fuente: RICYT (www.ricyt.org).

* Sin datos para el afio 2000.

** Sin datos para el ano 2004.

*** Sin datos para los afios 2000 y 2004.

Indicador 33. Grafico 2

Investigadores (en personas fisicas) por cada mil integrantes de la poblacién econémicamente

activa
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Fuente: RICYT (www.ricyt.org).

* Sin datos para el afio 2000.

** Sin datos para el ano 2004.

*** Sin datos para los afios 2000 y 2004.
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Indicador 33. Grafico 3

Distribucion de los investigadores (en equivalencia a jornada completa) por sector de empleo
(2009)
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Fuente: RICYT (www.ricyt.org).
* Datos de 2008.
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META NOVENA Ampliar el Espacio Iberoamericano del Conocimiento y fortalecer la
investigacion cientifica

Meta especifica 23 Reforzar la investigacion cientifica y tecnolédgica y la innovacion en la region

Indicador 34 Porcentaje de inversiéon en I+D en la regién con respecto al producto in-
terno bruto (PIB)

Significado e importancia de la meta y el indicador

Promovery apoyar las redes de investigacion cientifica y de formacién y proveer los recursos
necesarios para desarrollar sus actividades resulta imprescindible para impulsar el Espacio
Iberoamericano del Conocimiento (EIC).

El estado general de los paises de Iberoamérica en relacién con los programas de investiga-
cién y desarrollo (1+D) es muy débil y esa situacién los pone en desventaja y en riesgo de ex-
clusién respecto del acelerado progreso del mundo desarrollado. La falta de financiamiento
publico, junto a la privatizaciéon del conocimiento y el avance tecnoldgico, han ayudado a
que el desarrollo se concentre en pocas manos.

lberoamérica deberia aumentar el presupuesto destinado a investigacion y desarrollo a un ritmo
del 0.21 % del PIB de forma gradual entre 2011y 2021 para acudir adecuadamente preparada
alos retos de la sociedad del conocimiento. Esto implicaria, en el afio 2021, destinar casi 13 000
millones de délares adicionales a ciencia y tecnologia para alcanzar un total de
54 600 millones de ddlares (casi 44 000 millones de euros). Este significativo aumento de recur-
sos debe ir acompanado necesariamente tanto de la formacion de una mayor cantidad de cien-
tificos dedicados a la investigacion pura y aplicada como también del desarrollo de mayores
capacidades de retencién, en el interior de la regidn, de los investigadores més especializados.

En la préactica, tal planteamiento significa destinar también una mayor cantidad de recursos
a remuneraciones e incentivos a los cientificos para desarrollar programas de investigacién e
intercambio a largo plazo. Tal incremento debe complementarse necesariamente con pro-
yectos claros y bien disefiados para la expansién cientifica y tecnoldgica de cada pais hacia
el interior del espacio iberoamericano. De lo contrario, aunque se tuviesen mas investigado-
res, podria no darse una relacién lineal entre recursos e investigacion y generacién de cono-
cimiento puntero.

Por esos motivos, la meta general novena ha incorporado la meta especifica 23, que plantea
el refuerzo de la investigacion cientifica y tecnoldgica y la innovacién en la region. Uno de los
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indicadores clave para valorar dicho refuerzo es el que lleva el nimero 34, que pretende cuan-
tificar el porcentaje de inversién en [+D con respecto al PIB.

La situacion segun los datos disponibles

Una parte fundamental de los recursos destinados a la 1+D se concentra en los paises con las
economias mas importantes de la region. Asi, en 2021, del total de recursos destinados a
[+D, Brasil y México dispondrian de 20 100 millones de délares, mientras que en la Peninsula
lbérica se concentrarian unos 25 400 millones; para el resto de la regidn, la cifra se reduciria
a unos 9 000 millones.

En cuanto al indicador de inversién en [+D en relacién con el PIB, segin datos de 2009, en
algunos paises ndérdicos (Dinamarca y Finlandia) y en Japdn, que se sitlan a la cabeza en este
aspecto, supera el 3%, y en paises como Alemania y Estados Unidos alcanza el 2.78 %. Mien-
tras, los datos més destacables en la region iberoamericana son los de Portugal, donde la in-
version se sitla en el 1.66 % del PIB, y Espafa, que registra el 1.38 %. Del resto de los paises
de la regidn, tal como se refleja en el grafico 1, solo Brasil logra superar el umbral del 1 % del
PIB, mientras que Argentina, con una inversion que alcanza el 0.60 % en el afio 2009, es el pais
del resto del grupo que se encuentra més cercano a esta cifra. Siguen Cuba y Costa Rica,
que han logrado superar en este mismo afio el 0.50 % del PIB.

Otra forma de enfocar el indicador de inversién en [+D es atendiendo a sus fuentes de fi-
nanciamiento y los sectores que la ejecutan. En el grafico 2 (inversién en I+D segun la fuente
de financiamiento) se puede observar que el sector estatal es el que financia en mayor me-
dida las actividades de investigacion y desarrollo experimental. Solo en los casos de Espana,
Portugal, Brasil, Uruguay y Chile, por ejemplo, puede observarse una tendencia distinta, ya
que se da un mayor protagonismo al sector empresarial en detrimento del estatal.

Si se analiza la inversion desde el punto de vista de los dmbitos en los que se ejecuta la 1+D,
se puede apreciar en la regién la preeminencia del campo de la educacion superior sobre el
resto de los sectores. En el gréfico 3, al igual que en el grafico anterior y a diferencia de la ten-
dencia que marcan el resto de los paises de la regién, se puede ver que son Espafia, Portu-
gal, Brasil, Uruguay, Chile y México los paises en los que el sector empresarial ejecuta buena
parte de la I+D, casi en igual proporcién que el espacio de la educacién superior.

Especificaciones técnicas
Los datos utilizados para completar este indicador proceden de la RICYT y estan disponibles en su pagina web
(www.ricyt.org). Los propios integrantes de la RICYT han elaborado el andlisis del indicador.

MEIN2 2021



META GENERAL 9 IS

Indicador 34. Grafico 1
Inversion en I+D en relacién con el producto interno bruto (PIB)
EN PORCENTAJE
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Fuente: RICYT (www.ricyt.org).

* Sin datos para el afio 2000.

** Sin datos para el ano 2004.

*** Sin datos para los afios 2000 y 2004.

Indicador 34. Grafico 2
Distribucion de la inversion en 14D por sector de financiamiento (2009)
EN PORCENTAJE
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Fuente: RICYT (www.ricyt.org).
* Datos de 2008.
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Indicador 34. Grafico 3
Inversion en 1+D por sector de ejecucion (2009)
EN PORCENTAJE
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Fuente: RICYT (www.ricyt.org).
* Sin datos para el afo 2008.
** Sin datos para el afo 2004.
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SINTESIS DE LA META GENERAL NOVENA

La meta general novena plantea la ampliacion del denominado Espacio Iberoamericano del
Conocimiento (EIC) y el fortalecimiento de la investigacion cientifica. A diferencia de la ma-
yoria de las metas generales anteriores, orientadas principalmente hacia la extension y la me-
jora de la calidad de la educacién en las etapas de la educacion infantil, primaria y secundaria,
esta adopta una perspectiva ligeramente diferente, centrandose en la educacién superior, la
investigacién cientifica y la innovacién.

La meta hace referencia al EIC, que se ha ido configurando como un destacado proyecto re-
gional desde que en la XV Cumbre Iberoamericana, celebrada en Salamanca en 2005, se
adoptara la decisiéon de dar los pasos necesarios para avanzar en su creacion. Desde ese mo-
mento inicial, se articul en torno a la educacion superior, la investigacion, el desarrollo y la
innovacién, con el fin de contribuir al crecimiento de la region, al bienestar de sus ciudada-
nos, al incremento de su productividad y a la mejora de la calidad y accesibilidad de los bienes
y servicios disponibles. Se venia asi a culminar un proceso de cooperacion en los citados &m-
bitos que habia impulsado diversas iniciativas en los afios anteriores.

El EIC cuenta con dos componentes principales: por una parte, la educacién superior, con-
cebida como un &mbito centrado en la formacién, la transmisién del conocimiento y la con-
tribucién a la generacién de una ciudadania responsable; y, por otra, la investigacion cientifica,
el desarrollo tecnoldgico y la innovacién (I+D+i), &mbitos que tienen sus légicas y caracteris-
ticas propias. Las iniciativas que se han ido adoptando han tendido a combinar ambas di-
mensiones, reforzando sus conexiones mutuas y fomentando su interaccién.

La educacién superior ha experimentado un crecimiento espectacular en Iberoamérica du-
rante las Ultimas décadas, si bien su expansién ha llevado aparejados algunos cambios muy
significativos, tales como su diversificacion institucional o el acusado incremento de la edu-
cacion privada. Como resultado de esos procesos y de los problemas que han acarreado,
han comenzado a adoptarse nuevas politicas en el campo de la educacién superior, tales
como la acreditacion de los titulos y las instituciones, la revisién de los estudios ofrecidos, la
internacionalizacion de las universidades o el disefio de politicas orientadas a lograr una
mayor equidad en este nivel educativo.

Por otra parte, el interés concedido por los responsables politicos y los gestores de la eco-
nomia al papel del conocimiento, tanto en lo que hace a su produccién como a su gestiény
su difusion, ha impulsado la adopcidn de politicas publicas de investigacion, promovidas por
los Gobiernos y las Administraciones publicas, aunque buscando la sinergia con los agentes
privados. Como consecuencia de esta evolucién, la definicién de los temas y las lineas de in-
vestigaciéon ha dejado de estar solamente en manos de los investigadores y los académicos
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para pasar a considerarse un elemento fundamental de los planes nacionales de |1+D. De la
importancia que se ha concedido a dichas politicas en la Gltima década da cuenta la creacion
de ministerios u otras unidades politicas de alto nivel con responsabilidades en los ambitos
de la ciencia y la tecnologia en un nimero creciente de paises iberoamericanos.

Dando un paso més alla, hay que sefalar que la atencién a la investigacion propiamente dicha
ha ido haciendo sitio a un énfasis creciente en las actividades de desarrollo y, posteriormente,
las de innovacion. Es asi como han surgido y se han extendido las referencias a la 1+D, pri-
mero, y a la [+D+i, después. Aunque no se deba caer en el error de considerar que cualquier
innovacién es positiva por el simple hecho de serlo, no cabe duda de que ha llegado a si-
tuarse en un lugar destacado de la agenda publica. El desafio consiste, en una region tan
desigual como Iberoamérica, en combinar la innovacion con la necesaria cohesién social y en
asegurar que se convierte en un instrumento de desarrollo al servicio de la ciudadania.

Las Metas 2021 han reconocido la importancia del desarrollo de estos campos, dedicdndo-
les la meta general novena. En ella se imbrican decisiones de avance y de cooperacién en
educacién superior, 1+D e innovacion. Con objeto de precisar més los objetivos que se per-
siguen, dicha meta general se ha desdoblado en dos metas especificas.

La meta especifica 22 plantea apoyar la creacién de redes universitarias orientadas a la oferta
de posgrados conjuntos o coordinados, la movilidad de estudiantes e investigadores y la co-
laboracién con los investigadores iberoamericanos que trabajan fuera de la region. Con ob-
jeto de concretarla, se adoptd el indicador 32, que pretende cuantificar el porcentaje de
becas de movilidad de los estudiantes e investigadores entre los paises iberoamericanos.

Desafortunadamente, al igual que ha sucedido con los indicadores 18 y 28, ha resultado in-
fructuosa la busqueda de informacién rigurosa y fiable que permitiese responder a la cues-
tion planteada. Nadie duda de la gran virtualidad que poseen las acciones de movilidad,
tanto para la construccion de una ciudadania iberoamericana como para el propio desarro-
llo y fortalecimiento de las universidades. La reciente puesta en marcha del programa de mo-
vilidad Pablo Neruda constituye una demostracion palpable de la importancia que se le
concede. Pero ni las bases de datos internacionales ni los propios servicios nacionales de es-
tadistica universitaria son capaces de proporcionar la informacién que hubiese sido necesa-
ria. Estamos ante otra &rea que requerira especial atencién en los proximos afios si queremos
valorar el nivel de logro efectivamente alcanzado en 2021.

La meta especifica 23 plantea en términos globales reforzar la investigacion cientifica y tec-
noldgica, y la innovacion en la regién. Para ello se han definido dos indicadores, que estén
comunmente aceptados para valorar el esfuerzo realizado en I+D. El indicador 33 pretende
cuantificar el porcentaje de investigadores en jornada completa, mientras que el 34 se re-
fiere al porcentaje de inversién en |+D en la regidn con respecto al PIB.
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En conjunto, la situacion actual en ambos indicadores puede calificarse de débil en términos
generales. Espafa y Portugal constituyen la excepcidn a esa regla, si bien tampoco presen-
tan cifras demasiado llamativas de investigadores ni de recursos para la investigacion. Aparte
de ellas, Brasil y Argentina estan registrando aumentos en estos valores, con Uruguay, Costa
Rica, Cuba y Chile ligeramente a su zaga. Pero todo apunta a que el esfuerzo que se debe-
ria realizar para alcanzar los niveles de logro establecidos para 2015y 2021 es considerable.
Si no hay un cambio de tendencia, es previsible que un buen nimero de paises encuentren
grandes dificultades para alcanzar esos objetivos.

No cabe duda de que estamos ante un reto importante para el desarrollo de los paises de
lberoamérica. La investigacién, el desarrollo y la innovaciéon denotan en buena medida el po-
tencial de los paises para desenvolverse adecuadamente en la economia de conocimiento y
en la sociedad de la informacién. Los datos actuales confirman que hacen falta politicas na-
cionales decididas, acompanadas de las inversiones necesarias, para poder alcanzar las metas
acordadas en este campo.
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EL FINANCIAMIENTO
DE LAS METAS 2021

Capitulo 13

El financiamiento de la educacidn
en |lberoameérica

Uno de los beneficios colaterales del proyecto «Metas Educativas 2021: la educacion que
queremos para la generacién de los Bicentenarios» es la posibilidad de obtener informacion
presupuestaria de los sistemas educativos de los paises iberoamericanos, que sea represen-
tativa, comparable y confiable, con la finalidad de fortalecer la toma de decisiones de las au-
toridades educativas a partir de su compilacién y anélisis.

En materia de financiamiento, este informe incorpora una primera descripcion de la situa-
cién que presentan algunos de los principales indicadores de gasto educativo para el con-
junto de los paises de Iberoamérica. Las cifras provienen de las propias Administraciones
nacionales como respuesta a un cuestionario elaborado para este propdsito especifico, asi
como del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS), al que se recurre como fuente com-
plementaria de informacion en ciertos casos.

En particular, doce de los veintitn paises miembros de la organizacién aportaron informa-
cién a través de los cuestionarios. Once de ellos enviaron informacién presupuestaria referida
al ano 2008 y solo uno respondié basandose en la informacién de 2007. Asimismo, en los
casos de siete paises que no respondieron el cuestionario, el analisis del financiamiento edu-
cativo se realizé tomando como base las cifras oficiales y los datos que estos paises reporta-
ron al UIS. De esta manera se pudo contar con cifras relativas a 2007 para cinco de los paises,
y a 2008 para los dos restantes. En suma, el capitulo hace referencia a diecisiete de los vein-
tiun paises miembros de la Organizacién de Estados lberoamericanos para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (OEl), ya que de los cuatro restantes no se pudo obtener informacion.

La consecucidn del conjunto de metas educativas del proyecto involucra una cuantia de re-
cursos importante, como han establecido los estudios de costos que han realizado los paises
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al respecto, por lo que el tema del financiamiento de la educacién adquiere suma relevancia,
y mas aun cuando la situacién educativa de algunos de ellos muestra brechas e insuficiencias
que impiden el ejercicio efectivo del derecho a la educacién (OEI, 2010).

¢Cuanto invierten los paises en educacién?

El financiamiento de la educacién es un componente de la més alta prioridad en las politicas
publicas de cualquier pais. La cuantia de los recursos econémicos que se destinan al soste-
nimiento de los servicios educativos representa el primer referente para valorar el esfuerzo
que cada nacidn realiza en este ambito, al tiempo que contribuye a explicar parte de las des-
igualdades que se observan entre paises y regiones.

El gasto publico en educacién comprende las partidas que las autoridades gubernamenta-
les destinan a todos los niveles educativos. Excluye, en principio, el gasto que no esta rela-
cionado de manera directa con la educacion (como cultura, deporte, actividades juveniles,
etcétera), pero incluye el gasto en educacion registrado por otros ministerios o instituciones
equivalentes, como, por ejemplo, Salud o Agricultura (OCDE, 2003).

En el plano internacional, la mayoria de los paises invierten una proporcién substancial de su
riqueza en educacion, la cual puede variar en funcién de su grado de desarrollo, la estructura
y organizacién de los sistemas educativos nacionales, la composicién de su poblacién por
rangos de edad, asi como por la presencia de otras caracteristicas propias de los Estados
(por ejemplo, su sistema politico-econémico).

Capitulo 13. Grafico 1
Gasto publico en educacion como porcentaje del PIB (2008)
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Fuente: Cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).
* Ao de referencia: 2007.
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De esta manera, como se observa en el gréafico 1, si bien el gasto publico en educacién en
los paises de Iberoamérica equivale en promedio al 4.8 % del producto interno bruto (PIB),
varia desde el 1.7 % en la Republica Dominicana hasta poco mas del 14 % en Cuba (una pro-
porcién ocho veces superior). Excluyendo a estos dos paises del anélisis, dado que se dife-
rencian notablemente del resto de la regién, el promedio iberoamericano disminuye al 4.3 %
del PIB, casi un punto porcentual por debajo, por ejemplo, de la media de los paises miem-
bros de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdémico (OCDE), que se sitla
en el 5.2 % (OCDE, 2010).

Un indicador adicional que pone de manifiesto la alta prioridad que los Gobiernos confieren
a la educacién es el porcentaje del gasto gubernamental que se destina a esta funcién, que
puede apreciarse en el gréfico 2. Asi, en 2008, doce de los catorce paises iberoamericanos
para los cuales se cuenta con informacion canalizaron al rubro educativo mas del 10 % de su
gasto publico total, con una asignacién promedio del 16 %.

Junto a este Ultimo indicador debe valorarse también el peso que tiene el gasto guberna-
mental en términos del producto interno bruto en cada pais. En Iberoamérica, este indicador
varia desde mas del 40 % en Cuba, Portugal y Espafa, hasta menos de 20 % en El Salvadory
la Republica Dominicana, como también varian la magnitud del propio PIB y el tamafio rela-
tivo de la poblacién en edad escolar.

Capitulo 13. Grafico 2
Gasto publico en educacién como porcentaje del gasto gubernamental total (2008)
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Fuente: Cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).
* Ano de referencia: 2007.

Como resultado de lo anterior, el gasto anual por estudiante, expresado en unidades mone-
tarias equivalentes, puede ser muy distinto incluso entre paises cuyos Gobiernos invierten en
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educacion porcentajes similares del PIB o del gasto publico total. Asi, como se puede ob-
servar en el gréfico 3, si bien el gasto publico en educacién, medido como porcentaje del PIB,
no dista mucho entre cuatro de los cinco paises iberoamericanos asociados o que forman
parte de la OCDE (en torno al 5 % para Brasil, México, Portugal y Espana), el gasto por estu-
diante para los diferentes niveles educativos es muy desigual entre ellos. En 2007, conside-
rando todos los niveles educativos, desde preescolar hasta educacién superior, el gasto anual
por estudiante va de 2080 ddlares estadounidenses' en Brasil y 2598 en México, a 6677 en Por-
tugal y 8618 en Espafia (OCDE, 2010).

Capitulo 13. Grafico 3

Gasto promedio anual por estudiante, por nivel educativo (2007)
EN DOLARES AMERICANOS EQUIVALENTES
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Fuente: Education at a Glance 2010, OECD Indicators.
Nota: Se considera solo el gasto publico para los casos de Brasil y Portugal.
* Ano de referencia: 2008.

El gran peso que ha alcanzado el presupuesto destinado a educacién en el gasto publico
total de varios paises de la region sugiere que, en adelante, el incremento en los recursos ne-
cesarios para cerrar las brechas existentes en la inversién educativa por alumno y alcanzar las
metas educativas acordadas para 2021 habré de sustentarse mas bien en la aportacién de ma-
yores recursos presupuestarios por parte de los Gobiernos que en esfuerzos de reasignacion
de los mismos, ya que, de lo contrario, implicaria restar atencién a otras partidas de gasto de
similar importancia para el desarrollo y el bienestar nacionales. Es esta una conclusién rele-
vante que se desprende directamente del andlisis anterior.

E Dolares estadounidenses equivalentes, convertidos usando la paridad de poder de compra. ]
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¢Coémo se distribuye la inversion de los paises en educacién?

La proporcién de los recursos que se destinan a cada nivel educativo varia entre paises en fun-
cion de distintos factores. Fundamentalmente, pueden sefalarse el nimero de estudiantes
atendidos en cada nivel respecto de la matricula total del sistema educativo (determinado por
la estructura poblacional y las tasas de cobertura alcanzadas), asi como el costo relativo de
los insumos que se requieren para brindar la atencién en cada nivel de estudios (sueldos de los
maestros y personal de las escuelas e instituciones educativas, materiales didacticos, equipa-
miento de talleres y laboratorios, construccion y mantenimiento de aulas y edificios, entre otros).

Capitulo 13. Grafico 4
Distribucion del gasto educativo por nivel, promedio de Iberoamérica (2008)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).

En promedio, los trece paises iberoamericanos para los que se cuenta con informacién
destinan el 34.8 % de su gasto educativo total a la educacion primaria; el 22.3 %, a la educa-
cién superior; el 16.6 %, a la educacion secundaria inferior o basica; el 14.6 %, a la educacién
secundaria superior; el 8.2 %, a la educacién infantil o preescolar; y el restante 3.5 %, a otros
niveles o servicios educativos, como se observa en el grafico 4. Siendo asi, los niveles que
corresponden a la denominada educacién bésica o elemental (CINE O, 1y 2), etapa obliga-
toria en la mayoria de los paises, concentra casi el 60 % del gasto educativo en los paises
de laregidn, proporcién que es ligeramente inferior al promedio de la OCDE, donde alcanza
el 64 % (OCDE, 2010).

Como resultado de las diferencias de organizacion y estructura de los sistemas educativos na-
cionales, ademas de los factores sefialados previamente, hay que mencionar que las pro-
porciones observadas de gasto por nivel educativo varian entre paises iberoamericanos de
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manera muy significativa. Como se hace notar en el gréfico 5, tan solo para el caso de la edu-
cacién primaria, la proporcion va desde casi el 60 % en Guatemala y poco menos del 40 %
en El Salvador y Paraguay, a no mas del 26 % en Panamé, Cuba y Espafia.

Capitulo 13. Grafico 5
Gasto educativo por nivel como porcentaje del gasto educativo total (2008)

“"EHEHEHD : HH D
. A i B N o
80 . | 3.8

8.4

13.5
15.6 25.1 . - 12.9
70 ] o148 224
60 192
HEE -
. BB N i B
. iR B B
T EERERE BN iR
s I R R RRRAEARRERERERDR
i i BB & W
0 X T I ‘ T, , * N *
& N ¥ & 09 § S &F 8 & & S
S ' G S C & < & S & N IS S
S S S 3 @ & N @ & L &
< C & Q)Q Q’b AQ'Q
[ Preescolar [ Primaria [ Secundaria Media superior |71 Superior [ Otros
(CINE 0) (CINE 1) (CINE 2) (CINE 3y 4) (CINE 5)

Fuente: Cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).
* Ao de referencia: 2007.

¢Cual es el destino del gasto educativo?

Finalmente, otro indicador de interés para analizar el financiamiento de la educacién con-
siste en su distribucion por tipo o rubro de gasto, es decir, qué proporciéon de los recursos eco-
némicos disponibles se canaliza hacia el denominado gasto corriente y cual hacia el gasto de
inversion o capital. El gasto corriente es el que se realiza de manera recurrente para mante-
ner la operacién de los servicios educativos, y su principal componente son los salarios pa-
gados al personal docente, directivo y administrativo de las escuelas e instituciones
educativas. La compra de materiales y suministros, el pago de servicios (agua, gas, luz, telé-
fono y vigilancia, entre otros), asi como otros gastos menores, inferiores a un umbral deter-
minado de costos, también se registran como gasto corriente (OCDE, 2003).

Por su parte, el gasto de inversién representa el valor del capital educativo adquirido o
creado durante un periodo de tiempo determinado, generalmente un afo. Incluye los gas-
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tos en construccién, renovacion y remodelaciones mayores de las instalaciones educativas, asi
como el gasto para mobiliario y equipo nuevo o de reposicién.

En 2008, como se observa en el grafico 6, el gasto corriente representoé el 91.1 % del gasto
publico en educacién de los paises iberoamericanos y, consecuentemente, el gasto de capi-
tal significé el 8.9 % restante. Entre los dieciséis paises de la region para los cuales se dispone
de cifras, siete presentan una relacién entre gasto corriente y gasto de capital inferior a diez
a uno, mientras que cuatro naciones (México, Costa Rica, Venezuela y Cuba) registran una
relacién superior a treinta a uno.

Capitulo 13. Grafico 6
Distribucion porcentual del gasto publico en educacién por rubro de gasto (2008)
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Fuente: Cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).
* Ao de referencia: 2007.

El peso que representan los salarios también es variable entre paises y niveles educativos. De
educacion primaria a educacién media superior, la proporcién del gasto publico que repre-
sentan los salarios varia de menos del 60 % en Cuba, Colombia, El Salvador y Ecuador, a mas
del 85 % en Chile, Argentina y Portugal, con una media del 71 %. Por otra parte, en educa-
cion superior, el gasto en salarios equivale en promedio al 63.2 %, y fluctda en un rango com-
prendido entre el 25.6 % y el 88.1 % del presupuesto publico destinado a educacién. Estos
datos se aprecian en los gréficos 7 y 8.

En cualquier caso, la elevada proporcion que el pago de salarios representa en el presu-
puesto educativo deja poco margen para la inversién en programas y proyectos novedosos
que impulsen el desarrollo de los sistemas educativos nacionales.
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Capitulo 13. Grafico 7
Distribucién porcentual del gasto publico en educacién (CINE 1, 2, 3y 4) por rubro de gasto (2008)

100
CEEE"fEg"RQ""
80 —

70 —
60 —
— 73.9 |
50 57.7 59 65.2 74.9 875 918 373
40 579 68 759 —
30— 524 —
: 5. :
P HEEGB® -
= R v A R 7 5 S
0 S T Y T > T » T Y T ! T ,(_- T ? T ° T > T N T o |
S g Fe & 1Y & & N 5 NJ & S
S 8§ SES & S & S ¢ C S &
F ¢ &y & 9 < R N 3
© ‘20& o @ A
B Gasto de capital Salarios  [I] Otro gasto corriente distinto a salarios

Fuente: Cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).
* Afo de referencia: 2007.

Capitulo 13. Grafico 8

Distribucion porcentual del gasto publico en educaciéon (educacion superior, CINE 5) por rubro
de gasto (2008)
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Fuente: Cifras oficiales de los paises y datos publicados por el UIS (UNESCO).
* Afo de referencia: 2007.

Una vez revisados los distintos indicadores de gasto educativo, se desprende como primera
y principal caracteristica la heterogeneidad entre los paises iberoamericanos. Como ha po—‘
dido observarse en relacién con la mayor parte de los indicadores, el comportamiento entre
paises es muy variable y no es posible establecer un patrén comun, o incluso deseable, lo cual
tampoco es el propdsito del ejercicio.
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No obstante lo anterior, es factible confirmar la importancia de la educacién para todas las
naciones iberoamericanas, medida por la cuantia de los recursos que se destinan a esta fun-
cion, ya sea en términos de su producto interno bruto o como proporcién del gasto guber-
namental total.

Por otra parte, destaca también la presencia de profundas brechas entre la inversion por
alumno y por nivel educativo que realizan unos y otros paises de la regién. Estas diferencias
pueden encontrar su explicacion en multiples factores, pero responden en mayor medida al
grado de desarrollo de los propios sistemas educativos nacionales.

Consideraciones y desafios de cara al 2021

* Si bien el gasto publico en educacién como porcentaje del PIB es elevado en la mayo-
ria de los paises miembros de la OEly en promedio alcanza un valor del 4.3 %, el reto més
importante de cara al afio 2021 serd como gastar e invertir mas y mejor en este ambito.

* Las erogaciones que se realizan por nivel educativo se tendran que ir ajustando, toda
vez que para 2015 el reto de los paises iberoamericanos es que el 100 % del alumnado
esté escolarizado en educacion primaria, y entre el 80 % y el 100 % la termine a la edad
correspondiente.

* Asimismo, tendran que realizarse esfuerzos presupuestarios adicionales para ampliar el
acceso a la educacién secundaria basica y alcanzar su universalizacion en 2021, asi como
para ampliar el acceso a la educacién secundaria superior, entre otros.

* Sin embargo, mas alla de los recursos financieros que destinen los paises iberoameri-
canos para asegurar la universalizacion de la educacién primaria y secundaria bésica,
asi como para ampliar el acceso a la educacién secundaria superior, que en buena parte
lo harédn a través del gasto corriente destinado a estos fines, habréan de aumentar asi-
mismo la proporcion del gasto de capital con el fin de ofrecer una educacién de calidad.

e Derivado de lo anterior, para poder avanzar en las Metas Educativas 2021 a las que se
han comprometido los paises iberoamericanos, se deben refrendar sus apuestas por
contar con mejor informacion en materia presupuestal y estadistica. Es esta una condi-
cién indispensable para poder disefiar mejores politicas publicas para el financiamiento
educativo, asi como para poder costear algunas otras estrategias de politica educativa
para cumplir con los desafios que implica para la regién el afo 2021 y estar en condi-
ciones de tener la educacion que queremos para la generacién de los bicentenarios.
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Capitulo 14

La cooperacion educativa en Iberoamérica

Para finalizar este informe conviene echar una mirada a los esfuerzos que se estéan realizando
en el dmbito internacional para apoyar los procesos de mejora de la educacién que se llevan
a cabo actualmente en Iberoamérica. Nuestra atencion se dirige muy especialmente hacia los
paises que encuentran mayores dificultades para desarrollarlos con sus propios medios. Por
ese motivo, hemos decidido finalizar estas paginas analizando la realidad de la cooperacion
educativa en la region. Esta tarea se ha llevado a cabo en colaboracion con la Comisién Eco-
némica para América Latina y el Caribe (CEPAL), que se ha responsabilizado de la elabora-
cién de este capitulo.

La cooperacién internacional para el desarrollo tiene diversas definiciones e interpretacio-
nes. No existe una descripcidn Unica del concepto, no solo por las distintas miradas que se
puedan tener al respecto, sino también porque constituye una nocién en permanente cons-
truccién, que ha debido modificarse en virtud de los cambios que ha experimentado el es-
cenario internacional.

Histéricamente, la cooperacion ha estado ligada con la ayuda oficial que brindan actores pu-
blicos, como Gobiernos y organismos multilaterales, a los paises en desarrollo, denominada
asistencia oficial al desarrollo (AOD). Con el paso de los afios, estas acciones de caracter pu-
blico empezaron a ser complementadas con acciones de cooperacién de caracter privado, lle-
vadas a cabo por empresas, fundaciones y organizaciones no gubernamentales para el
desarrollo (ONGD), entre otras. De esta manera, la cooperacién para el desarrollo contem-
pla hoy en dia el conjunto de acciones (financieras y técnicas) realizadas tanto por actores
publicos como privados de diferentes paises para promover el desarrollo.
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La cooperacion financiera comprende generalmente donaciones internacionales de fondos
u otorgamiento de créditos «blandos» o bajo condiciones concesionales. La cooperacién téc-
nica, a su vez, se manifiesta a través de estudios, asesorias, pasantias, becas de intercambio,
talleres de capacitacién, seminarios, entre otros. La cooperacién internacional puede apli-
carse a diversos &mbitos del desarrollo: econdmico (infraestructura, servicios, sectores pro-
ductivos), social (educacién y cultura, salud, vivienda, etc.) u otros (como pueden ser el
fortalecimiento institucional, el medio ambiente o los desastres naturales).

A continuacion se expone una breve revisién del devenir de la cooperacién financiera inter-
nacional; los compromisos, las diversas modalidades, fuentes y desembolsos en el ambito
concreto de la cooperacién educativa; las proyecciones de cooperaciéon econdémica en esta
areay su relacién con las necesidades de financiamiento para alcanzar los objetivos del pro-
yecto Metas Educativas 2021; y los mecanismos de gestion actuales en el campo de la coo-
peracion internacional.

Evolucidn de la cooperacién internacional para el desarrollo

El origen de la cooperacion oficial para el desarrollo se remonta al final de la Segunda Gue-
rra Mundial y el apoyo que comenzé a brindar Estados Unidos a la reconstrucciéon europea a
través del denominado Plan Marshall. Entre 1947 y 1950, los Estados Unidos transfirieron a Eu-
ropa 13 000 millones de ddlares de la época en calidad de ayuda, monto equivalente a més
del 1 % del producto nacional bruto del pais donante. Las transferencias eran parte de una
conviccidon moral, pero también del reconocimiento de que en Ultima instancia la prosperidad
y la seguridad del pais norteamericano dependian de la recuperacién europea (PNUD, 2005,
p. 93). Posteriormente, en la década de los sesenta, Estados Unidos comenzé a apoyar eco-
némicamente a los paises latinoamericanos, y Europa a sus colonias recién independizadas
(especialmente en Africa).

De forma simultanea a este proceso, la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU), creada
en 1945, aumentd sus compromisos con el tercer mundo, y establecié organismos especiali-
zados como la Organizacion de las Naciones Unidas para la Agricultura y la Alimentacién
(FAQ), la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT), la Organizacion Mundial de la
Salud (OMS) y la Organizacion de las Naciones Unidas para el Desarrollo Industrial (ONUDI),
entre otros.

El Banco Mundial, por su parte, concebido en un principio para apoyar a las naciones euro-
peas en la reconstruccién de sus ciudades, cambid de orientacién con los afos y comenzd a
apoyar a los paises en desarrollo, aunque continud concediendo préstamos a paises indus-
triales como Japdn. En 1956 cred la Corporacion Financiera Internacional (CFl) para ayudar
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al sector privado de los paises en desarrollo mediante préstamos e inversiones en capital so-
cial. En 1960 dio vida a la Asociacién Internacional para el Desarrollo (AID) con la finalidad de
proporcionar una fuente multilateral de financiamiento concesionaria a los paises de bajos in-
gresos. En aquella época, se crearon ademés varios bancos regionales, como el Banco Inter-
americano de Desarrollo (BID) en 1959 (Berzosa, 1991).

Afines de los sesenta, el Informe Pearson (1969) presentd una evaluacion de la ayuda para el
desarrollo, a veinte anos de su nacimiento. El estudio constatd el continuo ensanchamiento
de la brecha que separaba a los paises ricos de los paises pobres, y se preocupé por la débil
cooperacién internacional en la promocién del desarrollo. Frente a esta situacion, planted
una serie de medidas, entre ellas el aumento (por parte de los paises ricos) de la ayuda ex-
terior publica hasta el 0.7 % de su producto nacional bruto (PNB). El enfoque de desarrollo
propuesto en dicho informe tuvo su influencia en la década de los setenta en la politica nor-
teamericana, en la estrategia de desarrollo de las Naciones Unidas y en la adopcién por parte
del Banco Mundial del enfoque de satisfaccion de necesidades bésicas (Informe MacNamara,
1972). El Banco Mundial, con este enfoque, admitia que el crecimiento no conducia de forma
mecanica al bienestar de grandes masas de poblacién de los paises subdesarrollados, sino
que habia que llevar a cabo una estrategia que involucrara tanto el crecimiento como la sa-
tisfaccién de necesidades bésicas (Berzosa, 1991).

Este nuevo impulso se vio reflejado en un aumento de la AOD, especialmente aquella ayuda
bilateral proveniente de los Estados miembros de la Organizacién de Paises Exportadores de
Petréleo (OPEP) y la ayuda multilateral. Asimismo, los programas de asistencia multilateral de
la Comunidad Europea pasaron a ser una importante fuente de financiamiento. Los organis-
mos de Naciones Unidas, por su parte, ampliaron sus proyectos, en especial el Programa de
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y el Programa Mundial de Alimentos (PMA).

A la par de este incremento en los afios setenta, se produjo un gran aumento de préstamos
comerciales privados que se destinaron en gran parte al tercer mundo, lo que contribuyé a
incrementar de manera notable la deuda externa de los paises latinoamericanos durante los
anos ochenta y propicié una crisis que no pudo ser contrarrestada con flujos externos, pues
la AOD se estancd durante este periodo. Las dificultades econdmicas llevaron a los paises de
la regién a someterse a programas de estabilizacién y de ajuste como imposicién del Fondo
Monetario Internacional (FMI) para sanear sus economias y afrontar el pago de la deuda.

De esta manera, se impusieron condicionamientos tanto politicos como econdmico-finan-
cieros para justificar flujos de recursos a los paises en vias de desarrollo. En este nuevo esce-
nario, se buscaron nuevas modalidades de cooperacién. Se fortalecieron las ONG
internacionales y aparecieron o se desarrollaron una multiplicidad de ONG nacionales en
cada uno de los paises. Dentro del marco de las Naciones Unidas, algunos programas y or-
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ganismos comenzaron a elaborar «pensamiento para el desarrollo», con énfasis en la justicia
social. Particularmente relevantes fueron los esfuerzos del Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia (UNICEF) con su propuesta Ajuste con rostro humano, y luego del PNUD, con
Desarrollo humano sostenible (Tichauer, 2005, p. 28). En el dmbito regional, destacé en la
década de los noventa el informe Transformacién productiva con equidad, de la CEPAL.

A fines de la década de los ochenta, el final de la Guerra Fria produjo una serie de transfor-
maciones en el escenario internacional que impactaron en la cooperacion internacional. Den-
tro de los cambios observados en la década de los noventa se encuentran: el surgimiento de
nuevos Estados demandantes de AOD, la multiplicacion y especificacién de cumbres y foros
internacionales, y la formacién de nuevos bloques econémicos, con profundas implicaciones
en lo social, como la Unién Europea, la Zona de Libre Comercio del Atlantico Norte (NAFTA),
la Comunidad Andina de Naciones (CAN) o el Mercado Comun del Sur (MERCOSUR).

Ainicios del nuevo siglo, y en medio de un estancamiento de la AOD, un nuevo consenso in-
ternacional sobre el desarrollo, expresado en la Declaracién del Milenio, asumié como obje-
tivos centrales la lucha contra la pobreza y la promocién del desarrollo humano, lo que
reorientd la cooperacién internacional hacia el logro de los Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio (ODM). El ano 2000, 189 Estados miembros de Naciones Unidas firmaron la Declara-
cién del Milenio, en la que se comprometieron a lograr que para el afio 2015 o antes se
cumplan los ODM. Entre los ocho grandes objetivos destaca el fomento de una asociacion
mundial para el desarrollo.

Este objetivo, asociado de manera directa a la cooperacion internacional, se considera clave
para alcanzar los demés propdsitos. En concreto, implica atender las necesidades especiales
de los paises menos desarrollados, los paises sin litoral y los pequefios Estados insulares en
desarrollo, y encarar de manera integral los problemas de la deuda de los paises en desa-
rrollo con medidas nacionales e internacionales para que dicha deuda sea sostenible a largo
plazo, entre otras medidas.

El compromiso de los Estados con el desarrollo y en especial con el cumplimiento de los
ODM fue ratificado el aflo 2002 en la Conferencia Internacional sobre la Financiacién para el
Desarrollo (convocada por la Asamblea General de Naciones Unidas), y quedd plasmado en
el denominado Consenso de Monterrey. En este, los donantes se comprometieron a dedicar
el 0.7 % de su producto interno bruto (PIB) a los paises en desarrollo, a explorar nuevas fuen-
tes de financiamiento que permitan incrementar la disponibilidad de recursos financieros
para el desarrollo y a mejorar su asignacién, asi como a integrar eficazmente a los paises de
ingresos medios en el sistema de cooperacion internacional tanto en el &mbito de recepcion
de la asistencia como en el de la llamada cooperacién sur-sur (CEPAL, 2008). Pero también
se hizo manifiesta la preocupacion por la eficacia de la ayuda. En 2003 se realizd en Roma el
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primer Foro de Alto Nivel sobre la Eficacia de la Ayuda, auspiciado por el Comité de Ayuda
al Desarrollo de la OCDE, que dio lugar a la Declaracién de Roma sobre la Armonizacién,
que, a grandes rasgos, espera que los esfuerzos de armonizacion se adapten a la situacion
del pais, y que la ayuda de los donantes se alinee con las prioridades de desarrollo del pais
receptor.

En marzo de 2005 tuvo lugar en Paris el segundo Foro de Alto Nivel sobre la Eficacia de la
Ayuda, en el que méas de cien organizaciones y paises desarrollados y en desarrollo aproba-
ron la Declaracion de Paris. En ella se adoptaron cinco compromisos fundamentales: apro-
piacion (los paises en desarrollo deben liderar su modelo de desarrollo), alineacion (de los
donantes con las estrategias y prioridades de los socios), armonizacion (coordinacién entre
donantes), gestién orientada a resultados y mutua responsabilidad en la rendicién de cuen-
tas (Alcalde y Moreno, 2007). Estos compromisos, como se evidencia, intentan avanzar en
una relacion mas igualitaria entre donantes y socios. En 2008 se realizd en Accra (Ghana) el
tercer Foro de Alto Nivel sobre la Eficacia de la Ayuda, con el objetivo de acelerar y profun-
dizar la aplicacion de la Declaracién de Paris sobre la eficacia de la ayuda. Ese mismo afio se
realiz6 ademas la conferencia internacional de seguimiento sobre el financiamiento para el
desarrollo, encargada de examinar la aplicacién del Consenso de Monterrey. En ella, los jefes
de Estado y de Gobierno reunidos en Doha reafirmaron los objetivos y compromisos del Con-
senso de Monterrey.

El compromiso con la cooperacién educativa
Los foros educativos internacionales

Desde que la Declaracion Universal de Derechos Humanos afirmé hace mas de sesenta afios
que «toda persona tiene derecho a la educacién» se han realizado numerosos foros interna-
cionales para tratar esta cuestion. Las conferencias educativas mundiales, regionales y na-
cionales han comenzado a dar cada vez méas importancia a la cooperacién internacional.

La Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, celebrada en Jomtien (Tailandia) en
1990, es, sin duda alguna, el foro educativo méas importante realizado en el transcurso del
siglo XX. La Conferencia fue convocada conjuntamente por los jefes ejecutivos de UNICEF,
el PNUD, la UNESCO y el Banco Mundial. El consenso alcanzado en dicho foro dio un nuevo
impulso a la campana mundial dirigida a proporcionar una ensefianza primaria universal y a
erradicar el analfabetismo de los adultos (UNESCO, 1994, p. 3). La Declaracién Mundial sobre
Educacién para Todos (EPT) y el Marco de Accidn para Satisfacer las Necesidades Bésicas de
Aprendizaje, aprobados por la Conferencia, se convirtieron en el principal marco de referen-
cia de la politica educativa en el mundo, orientando el trabajo de Gobiernos, organizaciones
internacionales, educadores y profesionales del desarrollo.

METAS 2021 271



LA COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA

272

A grandes rasgos, la EPT busca la satisfaccién de las necesidades bésicas de aprendizaje de
todas las personas en el mundo (nifos, jévenes y adultos), lo cual requiere universalizar la
educacién, prestar atencion prioritaria al aprendizaje, ampliar los medios y el alcance de la
educacién basica, mejorar el ambiente para el aprendizaje y fortalecer la concertacién de ac-
ciones. Estos desafios constituyen una tarea mundial, por ello la declaracion plantea en su ar-
ticulo décimo el fortalecimiento de la solidaridad internacional, el intercambio de
conocimientos y experiencias educativas, el reforzamiento de los presupuestos educativos
de los paises mas pobres y el alivio de su deuda (UNESCO, 1994).

El Marco de Accion de Jomtien contiene una serie de orientaciones concretas en la materia.
Declara que la asistencia internacional podria servir especialmente a la capacitacion y el de-
sarrollo institucional de los paises en las esferas del acopio de datos, el anélisis, la investigacion,
la innovacién tecnoldgica y las metodologias de la educacion. A escala mundial, considera de
suma importancia orientar la ayuda a mejorar las capacidades nacionales, asegurando un apoyo
econdémico sostenido y a largo plazo de las acciones nacionales y regionales. En el &mbito re-
gional, valora los convenios y conferencias como mecanismos Utiles de intercambio de infor-
macidn, experiencia y competencias, y promueve el emprendimiento de acciones conjuntas.

En el transcurso de la década de los noventa, la comunidad internacional reafirmé su com-
promiso con la educacion bésica, en particular en la Cumbre Mundial en favor de la Infancia
(1990), la Conferencia sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo (1992), la Conferencia Mun-
dial de Derechos Humanos (1993), la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Es-
peciales: Acceso y Calidad (1994), la Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social (1995), la cuarta
Conferencia Mundial sobre la Mujer (1995), la reunién de mitad del decenio del Foro Con-
sultivo Internacional sobre Educacion para Todos (1996), la Conferencia Internacional sobre
la Educacion de Adultos (1997) y la Conferencia Internacional sobre el Trabajo Infantil (1997).

En el afio 2000 tuvo lugar en Dakar (Senegal) el Foro Mundial sobre la Educacién, en el que
la comunidad internacional reiteré su compromiso con la Declaracién Mundial sobre Educa-
cién para Todos y adopté el Marco de Accidén de Dakar. Este evalta los avances logrados,
identifica los principales desafios y propone nuevos objetivos y compromisos. En particular,
reconoce que serd necesario un gran esfuerzo en cooperacién internacional para lograr la
EPT en un plazo aceptable. Por ello, declara que los organismos bilaterales y multilaterales
de financiamiento, entre ellos el Banco Mundial y los bancos regionales de desarrollo, asi
como el sector privado, deberan movilizar nuevos recursos financieros, preferentemente en
forma de subsidios y asistencia con condiciones favorables. Entre las estrategias a explorar
sugiere aumentar el financiamiento externo de la educacion, y, en particular, de la educacién
basica; coordinar la actividad de los donantes con mas eficacia; incrementar los enfoques
sectoriales globales; intensificar y ampliar la adopciéon de medidas tempranas encaminadas
a reducir la deuda o suprimirla a fin de luchar contra la pobreza (UNESCO, 2000).
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Tres afios después de Dakar fue inaugurado el Decenio de las Naciones Unidas de la Alfa-
betizacion (DNUA) (2003-2012), bajo el lema «La alfabetizacién como libertad». En 2005, la
UNESCO lanzd la Iniciativa de Alfabetizacion: Saber para Poder (LIFE, en sus siglas en inglés),
como marco para alcanzar las metas del Decenio. La UNESCO organizé diversas conferencias
regionales en apoyo de la alfabetizacion. A fines del decenio, este organismo volvid a poner
el acento en las conferencias mundiales. Entre 2008 y 2010 organizé cinco grandes confe-
rencias sobre educacion: la 48.7 Conferencia Internacional de Educacion (bajo el titulo de «La
educacidn inclusiva: el camino hacia el futuro»; Ginebra, Suiza, 2008), la Conferencia Mundial
sobre la Educacion para el Desarrollo Sostenible («El paso a la segunda mitad del Decenio
de las Naciones Unidas»; Bonn, Alemania, 2009), la Conferencia Mundial sobre Educacion
Superior («La nueva dinamica de la educacion superior y la investigacién para el cambio so-
cial y el desarrollo»; Paris, Francia, 2009), la VI Conferencia Internacional de Educacién de
Adultos (CONFINTEA VI: «Vivir y aprender para un futuro viable: El poder del aprendizaje de
adultos»; Belem, Brasil, 2009), y la | Conferencia Mundial sobre Atencién y Cuidado de la Pri-
mera Infancia («Construir la riqueza de las naciones»; 2010, Moscu, Federacién de Rusia, 2010).

En todas estas conferencias, la cooperacion internacional fue mencionada como un elemento
clave para avanzar en materia educativa. Por ejemplo:

* | a 48.2 Conferencia Internacional de Educacién insté a la comunidad internacional a no
reducir los recursos orientados a la educacion debido a la crisis financiera y a reconocer
el papel que cumple la UNESCO como agente de cooperacién internacional en el fo-
mento de la educacién inclusiva.

En la Conferencia Mundial sobre la Educacién para el Desarrollo Sostenible se realizé un
balance de los logros alcanzados en la materia, se intercambiaron practicas ejemplares
y se elaboraron mecanismos para fomentar la colaboracién en la ejecucién del Decenio,
centrandose especialmente en el didlogo y la cooperacién norte-sur y sur-sur.

La Conferencia Mundial sobre Educacion Superior 2009 ratificé la llamada a fomentar la
cooperacién internacional, a pesar de la recesién econémica. En esta conferencia se se-
fialdé que la cooperacién deberia orientarse a asegurar un acceso equitativo a una educa-
cién superior de calidad, promoviendo para ello iniciativas conjuntas de investigacion e
intercambio de alumnos y docentes, y programas de acreditacion de estudios, entre otras.

En la VI Conferencia Internacional sobre Educacién de Adultos, los miembros de la
UNESCO se comprometieron a considerar nuevos programas transnacionales de fi-
nanciamiento de la alfabetizacién y la educacién de adultos y extender los existentes,
y a crear incentivos para promover nuevas fuentes de financiamiento, por ejemplo, del
sector privado, las ONG, comunidades y personas. Ademas, exhortaron a los asocia-
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dos a cumplir su compromiso de compensar los déficits financieros que impiden alcan-
zar todas las metas de la EPT, a aumentar los fondos y el apoyo técnico destinados a la
alfabetizacién, el aprendizaje y la educaciéon de adultos, y a estudiar la posibilidad de re-
currir a mecanismos no tradicionales de financiamiento, tales como el canje o la con-
donacién de deudas, y a pedir al sector de la educacién que los planes sometidos a la
Iniciativa Via Répida (IVR) incluyan medidas e inversiones viables en materia de alfabe-
tizacion de adultos (UNESCO, 2009¢).

Las Cumbres Iberoamericanas

Las Cumbres Iberoamericanas de Jefes de Estado y de Gobierno nacieron en 1991, respon-
diendo tanto a la iniciativa espafiola para conformar una Comunidad Iberoamericana de Na-
ciones, como a un incremento de las instancias de integracion latinoamericanas, producto
del fin de la guerra fria.

Las Cumbres Iberoamericanas pusieron en pie un foro de didlogo y concertacion politica, un
sistema de cooperacion multilateral iberoamericano y un cédigo de conducta que implica el
respeto a los derechos humanos, el derecho internacional y la democracia, que ha permitido
hacer operativo el espacio comun iberoamericano (Arenal, 2005). A la vez, fueron concebidas
por sus gestores como un espacio para la cooperacion y la solidaridad, para la consulta y la
reflexién (Rojas, 2000).

Desde un principio, las Cumbres valoraron el rol de la educacién en el desarrollo econémico,
social, tecnoldgico y cultural de las naciones, por lo que han impulsado numerosos progra-
mas de cooperacion educativa, en sintonia con lo planteado en la Declaracién Mundial de
Educacion para Todos. La Il Cumbre Iberoamericana, celebrada en Madrid en 1992, presto es-
pecial atencién a la educacion, apoyando varias iniciativas en este dmbito: Programa de Te-
levision Educativa lberoamericana, Programa MUTIS (de intercambios de posgraduados),
Programa de Alfabetizacién y de Educacion Basica de Adultos, y Programa Iberoamericano
de Ciencia y Tecnologia para el Desarrollo (CYTED).

El impulso a diversos programas educativos en el seno de las Cumbres Iberoamericanas ha
sido posible, en gran medida, gracias a las Conferencias Iberoamericanas de Educacion, que
desde 1995 se realizan antes de las Cumbres. Estas reuniones de los ministros de Educacion
tienen especial relevancia porque sirven de preparacion a las Cumbres de Jefes de Estado y
de Gobierno, ya que en estas Ultimas se recogen las recomendaciones de los ministros, que
posteriormente se plasman en las declaraciones de las Cumbres (Bello de Arellano, 1998).

Si bien la educacion ha estado presente en la mayoria de las reuniones de los méaximos re-
presentantes, esta ha alcanzado un lugar protagonista en las que se han centrado especial-
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mente en esta tematica, como la V Cumbre, en Bariloche (1995), bajo el lema «La educacion
como factor esencial del desarrollo econémico y social»; la XIV Cumbre, en San José (2004),
«Educar para construir el futuro»; y la reciente XX Cumbre, en Mar del Plata (2010), «Educa-
cién para la inclusién social».

En la Cumbre de Bariloche se sefialé expresamente que la educacién es un componente esen-
cial de la estrategia de cooperacién iberoamericana, por lo que los mandatarios se compro-
metieron a fomentar una auténtica cooperacion educativa y cultural entre los paises. Se
ratificaron los programas de cooperacién en este ambito aprobados en Madrid y se impulsa-
ron nuevos programas y proyectos: Programa de Apoyo a la Vinculacion Universidad-Empresa,
Programa de Cooperacion para el Desarrollo de Sistemas Nacionales de Evaluacion de la Ca-
lidad Educativa, Proyecto lberoamericano de Promocién de la Lectura, Programa lberoameri-
cano de Cooperacion para el Disefio Comun de Formacién Profesional (IBERPROF), Programa
Iberoamericano de Modernizacién de Administradores de la Educacion (IBERMADE),
Programa de Movilidad de Estudiantes de Cursos Intermedios Universitarios (MISTRAL) y Pro-
grama de Movilidad Interuniversitaria de Estudiantes y Profesores en Base al Diferencial de
Calendarios Académicos (IBERCAMPUS) (Declaracion de Bariloche, 1995).

En la Cumbre de San José, los mandatarios reafirmaron su compromiso con las metas edu-
cativas establecidas en la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos de Jomtien (1990),
en la Declaracién de Bariloche (1995), en el Marco de Accién de Dakar (2000) y en los Obje-
tivos del Milenio. Se comprometieron a potenciar la cooperacién iberoamericana en materia
de educacién y a trabajar conjuntamente para fortalecer las distintas instancias y mecanis-
mos de cooperacién internacional, ademas de hacer esfuerzos para aumentar la inversién so-
cial y ampliar el financiamiento de la educacién, contemplando la obtenciéon de nuevos
recursos y la reorientacion de los existentes para garantizar una educacién de calidad, acce-
sible, eficiente y socialmente equitativa (Declaracién de San José, 2004).

Por otra parte, los mandatarios valoraron los esfuerzos para ampliar la cobertura en lberoa-
mérica de la Red de Portales Educativos e instaron a las instituciones y organizaciones ibe-
roamericanas pertinentes a adherirse activamente a CIBERAMERICA, ratificando asi la
continuidad de estos y otros programas educativos aprobados con anterioridad. Al respecto,
cabe destacar, ademas de los programas surgidos en la Cumbre de Madrid, el Programa de
Desarrollo de Bibliotecas Nacionales de los Paises de lberoamérica (ABINIA), el Programa
lberoamericano de Cooperacién en Materia de Bibliotecas Publicas (PICBP), el Programa Re-
pertorio Integrado de Libros en Venta en Iberoamérica (RILVI) y la Escuela Iberoamericana de
Gobierno y Politicas Publicas (IBERGOP). Finalmente, aprobaron el Programa Virtual Educa,
iniciativa que ejemplifica la relevancia de fortalecer la educacién a distancia y la utilizacién de
las nuevas tecnologias de comunicacién e informacion en nuestra regién (Declaracién de San
José, 2004).
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Entre 2005 y 2009 se impulsaron otras importantes iniciativas de cooperacién educativa en el
marco de las Cumbres Iberoamericanas, como el Espacio lberoamericano del Conocimiento
(EIC), el programa de movilidad académica Pablo Neruda y el Plan Iberoamericano de Alfa-
betizacion y Educacion Basica de Personas Jovenes y Adultas 2007-2015.

Este importante compromiso con la educacion ha alcanzado su méxima expresion en la re-
ciente Cumbre de Mar del Plata (2010), en la que fue aprobado el programa «Metas Educa-
tivas 2021: la educacion que queremos para la generacion de los Bicentenarios». Este
programa fue impulsado en la XVIII Cumbre Iberoamericana (San Salvador, 2008), donde se
instruyo a la Secretaria General Iberoamericana (SEGIB) y a la OEl, para que, junto a los mi-
nistros de Educacion, iniciaran en breve la identificacion de las metas.

En la Cumbre de Mar del Plata, los mandatarios valoraron los importantes logros alcanzados
en los Ultimos afos en educacion y reconocieron los esfuerzos realizados por incrementar la
inversion en el ambito y estrechar los lazos de cooperacion. Pero especialmente subrayaron
los desafios pendientes en el marco de la celebracién de los bicentenarios, frente a los cua-
les manifestaron la necesidad de redoblar y hacer mas eficientes los esfuerzos en aras de al-
canzar el ineludible objetivo de atender y concluir las tareas pendientes para lograr una
educacién con inclusién social intra- e intercultural en la regiéon iberoamericana de calidad
para todos y todas (Declaracién de Mar del Plata, 2010). De ahi que aprobaran el programa
Metas 2021, orientado a resolver los desafios educativos pendientes en la regién. Asi, aten-
dieron las resoluciones aprobadas en la XX Conferencia lberoamericana de Ministros de Edu-
cacion, en los términos de desarrollo, concrecion, costos, sistemas de evaluacién y
compromisos presentados por la SEGIB, la OEl y la CEPAL, de asumir el compromiso de in-
vertir mas y mejor en educacién durante los proximos diez afos para darles cumplimiento de
acuerdo con su formulacién y previsién de costos.

Por ultimo, la educacién ha sido también un tema central en las cumbres birregionales entre
la Unién Europea y América Latina (UE-ALC). En la dltima cumbre de este tipo, celebrada en
Madrid en 2010, el Foro de Ministros de Educacién sobre Educacién, Innovacién e Inclusion
Social «ofrecié la oportunidad de reflexionar y de intercambiar ideas y experiencias sobre el
papel de la educacién y la innovacién para el desarrollo y la inclusién social en torno al pro-
yecto Metas Educativas 2021»".

La VI Cumbre UE-ALC concluyd con la Declaraciéon de Madrid, en la que se expresé la vo-
luntad de desarrollary aplicar la Iniciativa Conjunta de Investigacién e Innovacion UE-ALC en
el marco del Espacio UE-ALC del Conocimiento. La iniciativa situa la cooperacion cientificay

1 Para mayor informacion, véase Conclusiones del Foro de Ministros de Educacién de la Unién Europea y de
América Latina y el Caribe para la VI Cumbre UE-ALC: Educacién, Innovacién e Inclusién Social, Madrid, 25y
26 de marzo de 2010 (http://www.oei.es/metas2021/noticias24.htm).
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tecnoldgica en una estrecha coordinacién con las actuaciones de educacion superior y de in-
novacién. Se acordd igualmente un Plan de Accion 2010-2012, cuyo principal objetivo es de-
sarrollar el Espacio UE-ALC del Conocimiento, por medio de la mejora de la cooperaciéon en
investigacién e innovacién, el refuerzo de las capacidades e infraestructuras cientificas y tec-
noldgicas, la potenciacion del uso de nuevas tecnologias y de la transferencia de tecnologia
que apoye un desarrollo socioeconémico sostenible, y el fomento de la cooperaciéon entre
ambas regiones en lo relativo a la economia digital y la reduccién de la brecha digital para
mejorar su competitividad, entre otros (Plan de Accién de Madrid, 2010).

Modalidades y fuentes de cooperacion educativa actuales
La cooperacidn tradicional

La cooperacidn tradicional también se denomina generalmente como cooperacién norte-
sur (paises desarrollados-paises en desarrollo). Entre los recursos que circulan en esta direc-
cién se distinguen bésicamente dos tipos: la asistencia oficial al desarrollo (AOD) y los recursos
privados. La AOD es la principal y corresponde a diversas modalidades de financiamiento
publico destinada a promover el crecimiento econdémico y el progreso social de los paises en
vias de desarrollo. Esta asistencia puede tomar la forma de donacién, de préstamo con un tipo
de interés inferior al del mercado (por regla general, con un plazo de reembolso superior al
aplicado en este), o de cooperacion técnica.

La cooperacion bilateral se produce entre dos paises, y en ella existe un donante y un socio
receptor. Se gestiona a través de las agencias de cooperacion de los paises donantes, y los
socios receptores pueden ser los Gobiernos de los paises socios o bien otras organizaciones.

El grueso de la cooperacion bilateral en todo el mundo proviene de los paises miembros de la
Organizaciéon para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE). De acuerdo con esti-
maciones del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD)? de la OCDE, la AOD bilateral destinada a
los paises iberoamericanos alcanzé en promedio los 4450 millones de ddlares el ano 2008/2009
(a precios de 2005). Las contribuciones més importantes provinieron de Estados Unidos (28.6 %),
Espafia (24.5 %), Alemania (11.9 %) y Japén (11.8 %), como se aprecia en el grafico 1.

Pero la relevancia de las contribuciones cambia en lo que a cooperacion educativa se refiere.
En 2008/2009, el porcentaje de la AOD bilateral proveniente de paises de la OCDE desti-
nada a educacién apenas superaba el 12 %. Entre los paises que orientaban mayor propor-

2 E| CAD realiza evaluaciones del desempefio de los paises donantes, recopila informacion actualizada sobre sus
contribuciones, impulsa el didlogo politico y el intercambio de experiencias y formula recomendaciones para
mejorar la calidad y la cantidad de la cooperacién brindada por los mismos siguiendo una légica de aprendi-
zaje entre iguales (peer learning).
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cion de su cooperacion al area educativa se encuentran Grecia (59 % de su ayuda total), Fran-
cia (48 %), Austria (43 %) y Nueva Zelanda (34 %). Sin embargo, en términos del volumen de
recursos destinados a educacion, que en 2008/2009 alcanzaron un promedio de 522 millones
de ddlares de 2005, destacan Alemania (28 % del total), Espana (25 %) y Francia (15 %).

Por otro lado, la cooperacién multilateral es proporcionada por los organismos internacio-
nales de caracter intergubernamental —especialmente, agencias multilaterales— que admi-
nistran recursos para el desarrollo. Los donantes bilaterales contribuyen sustancialmente a la
cooperacion multilateral aportando recursos que son computados como AOD multilateral®.
En 2008/2009, el promedio de aportes destinados a paises de América Latina (miembros del
espacio iberoamericano) fue de 915 millones de délares (a precios de 2005).

Los principales donantes de AOD multilateral en Iberoamérica son la Unién Europea, los or-
ganismos financieros internacionales, como el BID y el Banco Mundial, y algunos organismos
de las Naciones Unidas, como el PNUD y UNICEF.

Capitulo 14. Grafico 1

Desembolsos brutos de asistencia oficial al desarrollo (AOD) hacia Iberoamérica*, promedio
2008/2009
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Fuente: OCDE, Sistema OECD.StatExtracts (http://stats.oecd.org/index.aspx).
BID: Banco Interamericano de Desarrollo; FOE: Fondo de Operaciones Especiales.
* Excluye a Espana y Portugal.

3 Segun el criterio del CAD, se considera que una contribucién de un pais miembro es multilateral cuando se
junta a la de otros paises y su desembolso se efectla segun el criterio de la agencia internacional.
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Entre ellos, tiene un papel destacado la Unién Europea, quien en el afio 2008/2009 aportd en
promedio unos 432 millones de délares a precios de 2005 a los paises iberoamericanos (47 %
de la AOD multilateral en la region). Este organismo, ademaés, ha manifestado un fuerte com-
promiso con la educacién en la region.

La Unidén Europea* promueve primordialmente el acceso a la educacién basica de calidad
para todos los nifos, jovenes y adultos —convenio internacional Educacién para Todos—y
la consecucion de los ODM segundo y tercero, sobre educacién primaria universal e igualdad
de género. Ademas, apoya iniciativas destinadas a reducir las desigualdades, promover la
capacitacién profesional y mejorar la calidad de la educacién (Comision Europea, 2011).

En particular, la politica de la Unién Europea en este &mbito propone tomar en consideracion
las necesidades de los diferentes sistemas educativos, desde el nivel primario hasta el ter-
ciario; la colaboracién entre instituciones de educacion superior de paises en vias de de-
sarrollo y de la Unién Europea, bajo los programas educativos Erasmus Mundus, Tempus y
Edulink; el desarrollo de vinculos entre la educacion formal y no formal y entre educacién y
formacién/capacitacion, y el fomento del aprendizaje durante todo el ciclo vital. También
propone diferentes estrategias para paises afectados por crisis: soporte directo para la in-
vestigacion critica, didlogo politico a nivel nacional con las partes interesadas y participacion
activa en grupos clave de trabajo sobre fragilidad en la Red Interagencial sobre Educacién en
Emergencias (INEE).

La Unidn Europea utiliza varios métodos para apoyar la educaciéon en los paises en vias de
desarrollo: un enfoque de proyectos, un enfoque sectorial y el apoyo presupuestario. Para el
periodo 2007-2013 plantea el uso de dos grandes tipos de instrumentos:

* La implementacion de politicas educativas a nivel nacional y regional se apoya con ins-
trumentos geogréaficos, como el Fondo Europeo para el Desarrollo (en los paises de
Asia, Caribe, Pacifico, o ACP), el Instrumento de Cooperacion para el Desarrollo (Amé-
rica Latina®, Asia y Sudéfrica) y el Instrumento Europeo de Vecindad y Asociacién (en las
regiones vecinas).

* Bajo el programa tematico Invertir en las Personas® se asigna presupuesto al area prio-
ritaria: educacién, conocimiento y capacidades. Las acciones realizadas bajo este pro-

grama se focalizan particularmente en promover el igual acceso a una educacién bésica

4 La Unién Europea cuenta con una direccion general encargada de disefar las politicas de desarrollo y gestionar
la cooperacidn internacional para el desarrollo llamada EuropeAid Desarrollo y Cooperacién (EuropeAid De-
velopment and Co-operation).

5 Disponible en: http://ec.europa.eu/europeaid/where/latin-america/country-cooperation/index_en.htm.
6 Disponible en: http://ec.europa.eu/europeaid/how/finance/dci/investing_en.htm.
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de calidad para nifios (hard-to-reach) y mejorar las oportunidades para la educacién vo-
cacional y la capacitacién.

En términos de desembolsos orientados a la educacién, la Unidn Europea destiné alrededor
del 13 % de sus recursos a este apartado, lo que representé casi el 85 % de los recursos des-
tinados a educacion por canales multilaterales, y ascendié en promedio a 432 millones de
ddlares de 2005 (véase el gréfico 2).

Otro flujo importante de recursos, destinado a la educacién en los paises de la region, proviene
de dos importantes bancos de desarrollo, como son el BID y el Banco Mundial. Los bancos de
desarrollo estéan a la vanguardia de la disposicion de asistencia para el desarrollo, trabajando
directamente con los Gobiernos socios (INEE, 2010).

El Banco Interamericano de Desarrollo (BID) tiene por objetivo apoyar las iniciativas de los pai-
ses latinoamericanos en la reducciéon de la pobreza y la desigualdad. Cuenta con 48 paises
miembros, representados por el directorio ejecutivo, y entre sus clientes se encuentran Ad-
ministraciones centrales, provinciales y municipales, organizaciones no gubernamentales y
empresas privadas.

Capitulo 14. Grafico 2

Desembolsos brutos de asistencia oficial al desarrollo (AOD) orientados a educacion en paises de
Iberoamérica*, promedio 2008/2009
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Fuente: OCDE, Sistema OECD.StatExtracts (http:/stats.oecd.org/index.aspx).
AlF: Asociacion Internacional de Fomento.
* Excluye a Espafa y Portugal.
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Cuenta con una sdlida posicién financiera que le proporciona las condiciones para endeu-
darse en los mercados internacionales a precios competitivos y transferir esos beneficios a sus
clientes (paises), hasta el punto de ser la principal fuente de financiamiento para el desarro-
llo en la regién. Ademaés de realizar las actividades comunes de un banco, el BID también se
dedica a la investigacién y proporciona subvenciones y asistencia técnica. Cuenta con un
Fondo de Operaciones Especiales (FOE) que provee financiamiento blando a los paises
miembros mas vulnerables.

El BID financia proyectos en el ambito de la educacién con el fin de promover una mejor in-
tegracion de las actividades educativas dentro de la estrategia del desarrollo nacional de los
paises miembros. Para ello trabaja con organizaciones de los sectores publico y privado en
la busqueda de soluciones innovadoras frente a estos desafios. Asimismo, financia otras ini-
ciativas vinculadas al drea educativa, como proyectos de infancia, capacitacién docente, edu-
cacion técnico-profesional, de ciencia y tecnologia, de calidad de la ensefianza y programas
de transferencias condicionadas.

El BID establece tres areas estratégicas para el logro de una educacion de calidad en los
paises de la comunidad iberoamericana, que se corresponden con las tres areas principales
en las que se divide la Iniciativa para la Educacion’ del banco: facilitar el desarrollo infantil
temprano de calidad para todos los nifios y nifias de 0 a 6 afos; fomentar la mejora de la ca-
lidad de la ensefianza, apoyando la formacién de los maestros; y mejorar las competencias y
habilidades adquiridas por los jévenes en el sistema educativo con miras a facilitar la transi-
cion de la escuela al mundo del trabajo (SEGIB, 2011).

En el marco de la XX Cumbre Iberoamericana desarrollada el mes de diciembre de 2010, se
firmé un convenio de cooperacion entre el BID, la SEGIB y la OEl con el objetivo de garanti-
zar que en el ano 2021 se hayan cumplido las Metas Educativas®.

Otro organismo financiero de gran relevancia para los paises lberoamericanos es el Banco
Mundial. Desde esta entidad se considera que la educacién es fundamental para el creci-
miento y el desarrollo de un pais, ademas de ser uno de los instrumentos mas efectivos de
reduccion de las desigualdades. Por ello, se la sitda en el nlcleo de su estrategia de reduc-
cién de la pobreza.

El Banco Mundial apoya a los paises iberoamericanos en materia educativa mediante el su-
ministro de préstamos, créditos, becas, asistencia técnica, estudios nacionales y regionales,
intercambio de conocimiento, andlisis de tendencias y formulaciéon de recomendaciones para

7 Pagina web de la Iniciativa para la Educacién: http://www.iadb.org/en/topics/education/education-initiative-
inlatin-america, 6887 .html.

8 Para mayor informacion, accédase a: http://www.oei.es/71cd/BID.pdf.

METAS 2021 281



B | A COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA

282

futuras iniciativas politicas (Banco Mundial, 2011). Ademés, ha sido coauspiciador de las Con-
ferencias de Jomtiem y de Dakar y ha asumido los desafios de la Declaracion del Milenio. La
estrategia del Banco Mundial se ha centrado en la obtencién de resultados en la educacion
béasicay en la educacién para mujeres, poniendo énfasis en la calidad y los logros educativos
(CEPAL/UNESCO, 2005). Entre los afos 2005 y 2009, el Banco Mundial aprobé 22 créditos
para proyectos en educacion en la regién (Banco Mundial, 2011).

Enlazando con el compromiso Educaciéon para Todos, el Banco Mundial plantea un marco de
accion cuyo objetivo es un aprendizaje para todos. Siguiendo esta linea, su actual estrategia
de Educacion hace énfasis en tres ideas fundamentales: invertir pronto, invertir de manera in-
teligente e invertir en el aprendizaje para todos (invest early, invest smartly, invest in learning
for all).

La Asociacién Internacional de Fomento (AlF) del Banco Mundial es una entidad del Grupo
Banco Mundial cuyo objetivo consiste en reducir la pobreza a través de créditos sin intereses
y donaciones para programas que fomenten el crecimiento econémico, reduzcan las des-
igualdades y mejoren las condiciones de vida de la poblacién. Una de las prioridades de la
AlF son los proyectos de educacién, especialmente en el nivel de primaria®.

Por dltimo, en el contexto de los organismos financieros internacionales, es importante men-
cionar al Fondo Monetario Internacional (FMI). EIl FMI es un organismo cuyo principal obje-
tivo es asegurar la estabilidad del sistema monetario internacional y hacer un seguimiento de
las politicas econdmicas y financieras de sus paises miembros. Una de sus principales fun-
ciones es otorgar préstamos a los paises afectados por problemas efectivos o potenciales en
la balanza de pagos. A diferencia de los bancos de desarrollo, el FMI no financia proyectos
especificos.

Otro flujo importante de recursos en el marco de la cooperaciéon multilateral destinada a los
paises iberoamericanos, proviene de algunos organismos de Naciones Unidas, como
UNICEF. Esta organizacion tiene como misién promover los principios y derechos contenidos
en la Convencion sobre los Derechos del Nifio en la Sesidn Especial a favor de la Infancia de
las Naciones Unidas. Su marco de accién hasta el afio 2015 viene marcado principalmente por
los ocho Objetivos de Desarrollo del Milenio. Siendo la educacion basica uno de ellos, esta
institucion ha destinado una cantidad importante de sus recursos a este nivel educativo.

Otra institucién que contribuye especialmente a la educacién en el mundo es la UNESCO. Evi-
dencia de esto es su papel en la organizacion de diversos foros y conferencias mundiales de
educacion. Aunque esta institucion no cuenta con grandes recursos, ha jugado un rol clave
como organismo de cooperacion multilateral en la region.

E Para mayor informacién de la AlF, visitese: http://www.bancomundial.org/aif. ]
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La UNESCO tiene como misién contribuir a la consolidacion de la paz, la erradicacién de la
pobreza, el desarrollo sostenible y el didlogo intercultural mediante la educacién, las ciencias,
la cultura, la comunicacién y la informacion. Su plan estratégico y referente de trabajo estéa fun-
damentado en el Marco de Accién de Educacion para Todos y el Proyecto Regional de Edu-
cacion para América Latina y El Caribe (PRELAC), ambos planteados desde el enfoque de
derechos.

El trabajo de la UNESCO en la regién se implementa en dos niveles, uno regional y otro na-
cional. A escala regional, se lleva a cabo por medio de la coordinacién de las redes corres-
pondientes a los cinco focos estratégicos del PRELAC. En el dmbito nacional, cuenta con una
Estrategia de Apoyo a la Educacién Nacional, en cooperaciéon con otras agencias de las Na-
ciones Unidas y organismos internacionales.

La UNESCO es la Unica organizacién en el sistema de Naciones Unidas cuyo dmbito de com-
petencia propio es la educacién, por lo que asume tareas de liderazgo y coordinacién en la
cooperacion multilateral. Hay dos areas sustantivas claves respecto del rol de la UNESCO,
dadas sus ventajas comparativas en ambas. La primera se relaciona con la produccion de in-
formacion actualizada y confiable sobre la educacion, para dar seguimiento al cumplimiento
de las metas de EPT y los Objetivos del Milenio, y que es asumida por el Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS). La otra érea prioritaria es el monitoreo y el apoyo a la calidad edu-
cativa en los paises de la region, donde la UNESCO tiene un rol clave (CEPAL/UNESCO,
2005).

En su condicién de organismo de cooperacién técnica e intelectual, los recursos presupues-
tarios de la UNESCO son menores que los de otros organismos de cooperacion internacio-
nal, lo que dificulta sus tareas de liderazgo y coordinacién de iniciativas donde concurren
distintas agencias del sistema (CEPAL/UNESCO, 2005).

Finalmente, cabe destacar el papel de otro organismo internacional de relevancia para Amé-
rica Latina en materia de cooperacién multilateral, como es la Organizacion de Estados Ame-
ricanos (OEA). La OEA es una organizacién internacional de caracter regional cuyos objetivos
son: lograr un orden de paz y de justicia, fomentar la solidaridad, robustecer la colaboracién,
y defender la soberania, la integridad territorial y la independencia de los Estados america-
nos. En el &mbito educativo, tiene la misién de apoyar a los Estados miembros en sus es-
fuerzos por asegurar una educacion de calidad para todos, asi como proteger y aprovechar
su patrimonio cultural para promover el desarrollo econdémico, social y humano. Lleva a cabo
su mision a través de su Oficina de Educacion y Cultura, por medio de cuatro estrategias prin-
cipales: promocién del didlogo politico; capacitacion; creacion y fortalecimiento de redes y
alianzas; y facilitacién de la cooperacién técnica.
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Actualmente, la OEA promueve las siguientes redes, correspondientes a las prioridades de
la organizacién en materia educativa: el Programa Interamericano de Educaciéon sobre Valo-
res y Practicas Democréticas, el programa Educacion y Profesionalizacion de los Docentes, el
programa Desarrollo Infantil Temprano (DIT), el Programa Regional de Indicadores de la Edu-
cacion (PRIE) y el programa de Alfabetizacion y Educacion de Adultos.

La OEA organiza bianualmente las Reuniones Ministeriales de Educacion, en las que los mi-
nistros de Educacién cuentan con un espacio de debate acerca de problemas actuales en las
politicas educativas. Alli establecen un programa regional de cooperacion educativa y exami-
nan los progresos realizados en relacién con los mandatos de las Cumbres de las Américas y
de las reuniones ministeriales previas. El objetivo es fortalecer los programas y las politicas edu-
cativas nacionales a través del intercambio de lecciones aprendidas, innovaciones y recursos; y
realizar consultas con la sociedad civil y organizaciones internacionales. Para dar seguimiento
a los mandatos y los planes de accién, cuenta con la Comisién Interamericana de Educacién,
cuya principal mision es promover el didlogo entre los paises americanos en este ambito™.

Por otro lado, la OEA también otorga becas para estudios académicos de grado y posgrado,
asi como préstamos estudiantiles y becas para el desarrollo profesional.

Otras fuentes de cooperacién

En el marco del nuevo contexto de la cooperacién internacional, la incorporacién de nuevos
actores dispuestos a colaborar con el desarrollo de la regién, especialmente en materia edu-
cativa, es altamente valorada. En este dmbito, se discute con fuerza la incorporacion de per-
sonas, empresas y organizaciones varias (religiosas, ONGD, fundaciones, corporaciones, etc.)
al circulo de financiamiento del desarrollo en Iberoamérica.

Siguiendo esta linea, se ha planteado que los Gobiernos de la regién podrian proponer a los
Gobiernos de los paises desarrollados que otorguen incentivos tributarios a las empresas,
personas u organizaciones que estén dispuestas a donar recursos por via filantrépica. Entre
los paises de la OCDE existe una practica extendida de donaciones filantrépicas. Se estima
que en el afio 2003, solo en Estados Unidos, se donaron alrededor de 250 000 millones de dé-
lares a distintas iniciativas; y, en el ambito de la educacién publica primaria y secundaria, se
estima que se han gastado en los Ultimos afios promedios anuales cercanos a los 30 000 mi-
llones de délares provenientes de donaciones. Algunos de estos recursos llegan a América
Latina a través de organizaciones filantrépicas que financian proyectos especificos en la re-
gidn, pero son una proporcion infima de esos recursos (CEPAL/UNESCO, 2005).

10 Para mayor informacion de los mandatos de la OEA en materia de educacion, véanse sus declaraciones y
planes de accién en: http://www.summit-americas.org/sisca/ed_sp.html.
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Capitulo 14. Grafico 3

Desembolsos brutos de asistencia oficial al desarrollo (AOD) en educacién canalizados a través de
organizaciones no gubernamentales para el desarrollo (ONGD) en paises de Iberoamérica*, pro-
medio 2008/2009
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Fuente: OCDE, Sistema OECD.StatExtracts (http://stats.oecd.org/index.aspx).
* Excluye a Espafa y Portugal.
** Incluye transferencias al sector publico, alianzas pablico-privadas, organismos multilaterales y otros.

Por otro lado, las organizaciones no gubernamentales para el desarrollo (ONGD) son enti-
dades no estatales sin fines de lucro cuya razén de ser es la consecucion de objetivos de alto
interés social. Se mueven en un amplisimo rango de actividades, que abarca desde la im-
plementacién de un proyecto local hasta la incidencia politica en organismos internaciona-
les. Puesto que no forman parte del sector publico ni del privado, se consideran tercer sector.
Las ONGD tienen un papel fundamental en el sector educativo. Asi, por ejemplo, Action AID
y Oxfam Internacional, junto con la confederacién mundial de educadores, Internacional de
la Educacion, capitanearon el lanzamiento de la Campafa Mundial por la Educacion a fines
de 1999, a la que se han sumado varias ONGD de América Latina'. En la regién, destaca el
trabajo realizado por la Campana Latinoamericana por el Derecho a la Educacion (CLADE)2.
La UNESCO, por su parte, cuenta desde 1988 con la consulta colectiva UNESCO/ONG sobre
educacion superior, formada por 60 organizaciones que representan a todos los sectores de
la comunidad de ensefianza superior en la region: asociaciones regionales de universidades,
organizaciones estudiantiles, grupos feministas, asociaciones de docentes y organizaciones
especializadas en tareas de asesoramiento, investigacion, evaluacién e intercambio educativo.

1 Véase la Campafia Mundial por la Educacién: http://www.campaignforeducation.org.
12 gase: http://www.campanaderechoeducacion.org.
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Este 6rgano funciona como centro de estudio, y asiste a la UNESCO en la orientacion de sus
programas de educacidn superior y participa activamente en su ejecucién’.

En 2008/2009, del total de desembolsos realizados en AOD para educacion, un 11 % fueron
canalizados a través de ONGD (en promedio, unos 66 millones de délares de 2005), que casi
en su totalidad fueron bajo la modalidad de cooperacién bilateral (98 %). Espana fue el pais
que mayor cantidad de recursos movilizé a través de organizaciones de la sociedad civil (49 %
del total de la ayuda a través de ONGD, unos 32 millones de délares), seguido por Estados
Unidos (7 millones de délares) y Alemania, Bélgica, Canada, Noruega y los Paises Bajos (al-
rededor de 3.5 millones de ddlares cada uno).

Empresas y bancos (a través de sus programas de responsabilidad social empresarial) finan-
cian y ejecutan proyectos especificos en la region, que tienen un impacto no menor en ma-
teria de educacién en los paises iberoamericanos.

Por su determinacion en el compromiso con el cumplimiento de las Metas Educativas 2021,
cabe destacar el caso de la Fundacién Telefénica. Esta institucion participa en el desarrollo
de este programa a través de dos proyectos: EducaRed, de implantacién de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC) en el aula; y Pronifio, para la reduccion del trabajo
infantil mediante una escolarizacion de calidad. Adicionalmente, en la XX Cumbre Iberoa-
mericana de Jefes de Estado y de Gobierno, firmé un convenio con la OEI'* segin el cual la
Fundacién destinard 250 000 euros anuales para la ejecucién de proyectos conjuntos méas 500
millones de euros a lo largo de los proximos diez afios.

Otro actor de gran importancia es el Banco Santander, mediante su programa de responsabili-
dad social empresarial. Aproximadamente el 30 % de su presupuesto va destinado a educa-
cién'®, através de la Division Global Santander Universidades. Entre sus lineas de actuacion cabe
resaltar: a) convenios de colaboracién con universidades de Espafa, Portugal, Argentina, Brasil,
Chile, Colombia, México y Uruguay; b) acuerdos para proyectos de colaboracion académica, fi-
nanciera y tecnoldgica con las universidades —como becas, proyectos docentes y de investiga-
cion o fomento de las TIC—; ¢) apoyo a los programas internacionales de cooperacion en el
marco del Espacio Iberoamericano del Conocimiento; d) respaldo a Universia y a la Biblioteca Vir-
tual Miguel de Cervantes; y e) impulso de redes académicas internacionales, como RedEm-
prendia (Red Universitaria Iberoamericana de Incubacién de Empresas) (Banco Santander, 2011).

13 Para més informacién de la consulta colectiva UNESCO/ONGD sobre educacién superior, véase:
http://www.unesco.org/new/es/education/themes/strengthening-education-systems/higher-
education/reform-and-innovation/unescongo-partnership.

14 Para mayores antecedentes del convenio entre la Fundacion Telefénica y la Organizacion de Estados Ibero-
americanos, revisese: http://www.oei.es/71cd/tel.pdf.

15 En la Inauguracién del Il Encuentro Internacional del Rectores de Universia se anuncié que el Banco Santan-
der destinara 600 millones de euros a financiar proyectos universitarios y convenios de colaboracién con las
universidades, asi como a Universia, durante los cinco proximos afos.
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Distribucién de la asistencia oficial al desarrollo en educacién por regiones y niveles edu-
cativos

En términos de distribucion geogréfica, la AOD se concentra mayormente en los paises an-
dinos (Estado Plurinacional de Bolivia, Colombia, Ecuador, Pert y la Republica Bolivariana de
Venezuela), con alrededor del 39 % de la ayuda total; le sigue América Central (Costa Rica,
El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua y Panama), con el 36 %, y luego los restantes
paises (Argentina, Brasil, Chile, Cuba, México, Paraguay, la Republica Dominicana y Uruguay).
Sin embargo, segun la densidad poblacional, en América Central es donde mayores desem-
bolsos per capita se realizan (0.04 délares de 2005 por persona).

En lo referido a AOD destinada a educacién, los desembolsos se concentran mayormente en
el dltimo grupo de paises mencionado (37 % de los desembolsos brutos; en 2008/2009, unos
219 millones de délares en promedio a precios de 2005), sequido por los paises andinos y
luego América Central (véase el gréfico 4.B). Pero, a juzgar por el tamafo de las poblaciones
en edad escolar (en este caso, de 5 a 24 afos de edad), es esta Ultima regién la que concen-
tra mas recursos: 0.20 délares mensuales por estudiante potencial; a los paises andinos se des-
tinan 0.08 ddlares mensuales, y a el resto de los paises, solo 0.03 ddlares.

Capitulo 14. Grafico 4

Distribucion de los desembolsos brutos de asistencia oficial al desarrollo (AOD) total, en educacion
y en educacion canalizada a través de ONGD en grupos de paises de iberoamérica*, promedio
2008/2009

EN MILLONES DE DOLARES DE 2005

A. AOD total B. AOD en educacion A. AOD en educacién a través de ONGD

América
Central,
23

América
Central,
1871

Fuente: OCDE, Sistema OECD.StatExtracts (http:/stats.oecd.org/index.aspx).
* Excluye a Espafa y Portugal.

Por otro lado, de la AOD canalizada a través de organizaciones de la sociedad civil (ONGD),
la mayor concentracion de recursos se da en los paises andinos (44 %, unos 29 millones de
ddlares), principalmente en el Estado Plurinacional de Bolivia y en Perd. Por detras destacan
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los paises de América Central, concretamente Guatemala, Honduras y, sobre todo, Nicaragua,
y luego el resto de los paises de la region.

En cuanto a la distribucién de la ayuda directa en educacién en los distintos niveles educati-
vos, en la region se destinan alrededor del 28 % de los desembolsos a educacién basica (pri-
maria y baja secundaria), el 12 % a la educacién secundaria (su ciclo superior), el 32 % a la
educacion postsecundaria (mayormente concentrada en educacién universitaria), en tanto
que se destina otro 28 % a programas que no pueden ser clasificados en ningun nivel espe-
cifico o que se refieren a apoyo presupuestario general (véase el gréafico 5).

Sin embargo, hay cierto grado de heterogeneidad entre grupos de paises: en los paises an-
dinos, la ayuda directa se concentra fundamentalmente en educacion basica (44 %), una pro-
porcion un poco menor en América Central (38 %) y bastante menor en el resto de los paises
(10 %). Si bien los recursos destinados a educacién secundaria representan una proporcion
mas bien homogénea, en los restantes paises cobran significacién los recursos destinados a
educacion postsecundaria y de distribucion multipropdsito (en conjunto, el 77 % de los des-
embolsos para ayuda directa en educacion).

Capitulo 14. Grafico 5

Distribucion de la ayuda directa en educacion segun el nivel educativo y los grupos de paises de
iberoamérica*, 2008

EN PORCENTAJE
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Fuente: Informe de sequimiento de educacion para todos en el mundo 2011. Una crisis encubierta: conflictos armados y educacion (UNESCO,
Paris).
* Excluye a Espafna y Portugal.
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La cooperacién sur-sur'®

La cooperacion sur-sur ha registrado un renovado auge en la Ultima década: se ha diversificado
(en instrumentos y participantes); se ha convertido en un referente a considerar en los foros in-
ternacionales sobre cooperacion al desarrollo; y ha empezado a articular una agenda propia
de debate, muy centrada en como lograr mas y mejor cooperacion. América Latina (progresi-
vamente desplazada como receptora de AOD mundial), ha jugado un rol protagonista en este
desarrollo, fomentando el debate sobre esta modalidad, participando de manera activa en
los principales foros de cooperacién internacional y llevando a cabo numerosas iniciativas de
cooperacion horizontal sur-sur (en sus versiones bilateral y regional) y novedosas modalida-
des de cooperacion triangular.

El escenario poscrisis presenta una oportunidad para intensificar los mecanismos de coope-
racién sur-sur y de cooperacién triangular. Al menos en el mediano plazo, el mundo se ca-
racterizard por un mayor dinamismo de las economias emergentes en comparacion con las
desarrolladas, y en este marco deben reforzarse ambas formas de cooperacion. Los paises
emergentes de mayor desarrollo relativo y dinamismo estan llamados a potenciar su lide-
razgo en el sistema de cooperacion internacional (CEPAL, 2010).

Entre los eventos que han determinado la dindmica de la cooperacidn sur-sur en la dltima
década, destacan: la | Conferencia Internacional sobre la Financiacién para el Desarrollo de
Monterrey (2002); la | Cumbre del Sur, celebrada en Marruecos (2003); la XVII Cumbre Ibero-
americana realizada en Santiago de Chile (2007); el | Foro de Alto Nivel sobre Cooperacion
al Desarrollo en la sede de Naciones Unidas de Nueva York (2008); el Il Foro de Alto Nivel
sobre Eficacia de la Ayuda al Desarrollo, que dio lugar al Plan de Accidn de Accra (AAA), en
Ghana (2008); y la XVIII Cumbre Iberoamericana, celebrada en El Salvador (2008), donde se
aprobé el Programa Iberoamericano para el Fortalecimiento de la Cooperacién Sur-Sur.

Este programa, operativo desde 2010, incluye lineas para la mejora de los sistemas de infor-
macion y coordinacién, formacién de recursos humanos, un informe anual, un banco de bue-
nas practicas y la realizacion de foros y debates sobre esta materia. El trabajo realizado, hasta
el momento, ha permitido avanzar en una identificacién mas rigurosa de las iniciativas de co-
operacion sur-sur. Esto ha quedado en evidencia en el Ultimo Informe de la cooperacién sur-
sur en Iberoamérica (afio 2010), donde se distinguen proyectos y acciones de cooperacién'.

18 El hito mas importante en los origenes de la cooperacién sur-sur se encuentra en la Conferencia de las Na-
ciones Unidas de 1978, donde los paises adoptaron por consenso el Plan de Accién para Promover y Reali-
zar la Cooperacién Técnica entre los Paises en Desarrollo (CTPD).

17 Por proyecto se entiende un conjunto de acciones encaminadas a satisfacer un objetivo comin hacia un
destinatario especifico, a través de su ejecucion en el marco de uno o varios sectores o temas. En tanto
gue una accion representa una expresioén concreta y acotada de cooperacién internacional, ejecutada en
un solo sector o tema a través de modalidades especificas (asesoria, pasantia, investigacion conjunta, mi-
sion de diagndstico, seminarios, etc.) (SEGIB, 2010).
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La cooperacién horizontal bilateral sur-sur

La cooperacion bilateral sur-sur ha sido la modalidad més aplicada entre los paises de la re-
gién. Se ha desarrollado preponderantemente a través del intercambio de experiencias y co-
nocimientos. De acuerdo al Ultimo Informe de cooperacién sur-sur en Iberoamérica, durante
el afio 2009 los paises iberoamericanos participaron en 881 proyectos y 321 acciones de coo-
peracion horizontal sur-sur bilateral.

Practicamente el 96.5 % de esos proyectos fueron ejecutados por siete paises de la regién,
lo cual demuestra un alto grado de concentracién: Cuba y la Republica Bolivariana de Vene-
zuela (los dos primeros oferentes de la regidn, con participaciones superiores al 20 %), Mé-
xico, Brasil y Argentina (pesos por encima del 10 %), junto a Colombia (8.7 %) y Chile (6.2 %).
Este afio, sin embargo, destacd también la incipiente actividad mostrada por el Estado Plu-
rinacional de Bolivia, Ecuador, Costa Rica, Guatemala, Paraguay y Uruguay, quienes ofrecie-
ron el 3.5 % restante.

Por su parte, la distribucién de los proyectos por receptores registré una mayor dispersion.
De hecho, un 45 % de los 881 proyectos finales se destinaron a doce paises con participa-
ciones relativas sobre el total de entre un 2.5 % y un 4.9 %: por bloques subregionales, Costa
Rica, El Salvador, México, Nicaragua, Panamay la Republica Dominicana; Colombia y Ecua-
dor; Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay. Mientras tanto, la Republica Bolivariana de Vene-
zuela y Cuba fueron también los principales receptores, y cada uno de ellos concentré en
torno a un 16-17 % de los proyectos de 2009; el mismo porcentaje que sumaron de manera
conjunta Guatemalay el Estado Plurinacional de Bolivia, tercer y cuarto receptor con més vo-
lumen de proyectos recibidos. Finalmente, solo Chile, Honduras y Pert registraron un volu-
men de proyectos inferior al 2.5 %.

En lo que se refiere a las acciones, la oferta de cooperacion estuvo también més concentrada
que la recepcion, pero en un grado relativamente menor que en el caso de los proyectos. De
hecho, en este caso, los cinco paises que ofrecieron mas acciones (Chile, Argentina, Colom-
bia, Cubay México, en este orden de importancia relativa) sumaron conjuntamente dos ter-
cios de las 321 acciones. Otro 25 % se explicé por el papel jugado por Brasil, quien sumé a
sus 121 proyectos unas 28 acciones; y, de manera destacable, Pert y Uruguay, dos de los pai-
ses con actividad mas incipiente y que ejecutaron, respectivamente, 27 y 22 acciones. El 10 %
restante se debid, casi en su totalidad, a la actividad de la Republica Bolivariana de Vene-
zuela y Ecuador, quienes ejecutaron, respectivamente, casi un 5 % y un 3 % de las acciones
finales. Costa Rica contribuyé al global con el impulso a cuatro acciones, y El Salvador, Para-
guay y la Republica Dominicana hicieron lo propio sumando una accién puntual cada uno.

La recepcién de acciones mostré la distribucion mas dispersa, pues solo un pais, Panama, con-
centrd mas de un 10 % del total de las recibidas. Mientras tanto, Ecuador casi alcanzé un 10 %,

MEIN2 2021



LA COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA

El Salvadory Costa Rica, junto a la Republica Dominicana y Paraguay, atrajeron, en cada caso,
en torno a un 8 % de las acciones finales. El resto de los paises se ubicd en participaciones
relativas menores: en torno al 7 %, Nicaragua y la Republica Bolivariana de Venezuela; entre
un 2.6 %y un 5 %, Colombia, Cuba, Pert y Uruguay; y por debajo del 2.5 %, de norte a sur,
México, Guatemala, el Estado Plurinacional de Bolivia, Brasil, Argentina y Chile.

Por sectores de actividad, la mayoria de los proyectos ejecutados en 2009 (345, cerca del
40 % del total) estuvieron relacionados con actividades de tipo econémico: 187 con los sec-
tores productivos; 158 con el desarrollo de infraestructuras y servicios. Muy cerca se situaron
las actividades de caracter social (educacién, salud, vivienda o agua, entre otros) las cuales im-
plicaron practicamente otro 40 % (342 proyectos). Como en ejercicios anteriores, educacion
y salud acapararon una buena parte de esta cooperacion. En el drea educativa destacaron los
procesos para promover la educacion a distancia, los dedicados a orientar los programas cu-
rriculares y los que ligaron educacién con cultura nativa u originaria (SEGIB, 2010).

Menor importancia relativa tuvieron los proyectos clasificados en el marco de otras dimen-
siones de actividad (cultura, género, medio ambiente, prevencion de desastres, fortaleci-
miento de la gestién y de las instituciones publicas, justicia y seguridad), que representaron
el 22 % de los 881 proyectos finales.

El peso que las distintas actividades tuvieron sobre el total de proyectos estuvo directamente
relacionado con el perfil de capacidades y necesidades de los paises:

Desde el lado de las capacidades, Cuba y Brasil transfirieron sus mejores experiencias en el
ambito social; la Republica Bolivariana de Venezuela y Argentina mostraron un perfil més cen-
trado en sus fortalezas econdmicas (la energia y lo agropecuario, respectivamente); Ecuador,
Costa Rica y Uruguay mostraron también cierta concentracion de proyectos en el &mbito eco-
némico; mientras que Chile, Colombia y México ejecutaron la mayor parte de su cooperacion
en otras dimensiones de actividad.

Mencidn especial merece Cuba, que basé cerca del 70 % de su cooperacién en el &mbito so-
cial. Dicha cooperacion se centrd sobre todo en salud y educacion, y se articuld a través de
programas sectoriales, de larga duraciéon y con ejecucién simulténea en varios paises. Du-
rante el afno 2009, sus programas de cooperacién social mas destacados en el dmbito edu-
cativo fueron: el programa de alfabetizacion «Yo, si puedo» y el programa para becarios
extranjeros, que alcanzaron a la mayoria de los paises de la region.

Otros casos de cooperacidn horizontal sur-sur bilateral, reportados como exitosos por los
paises iberoamericanos en el &mbito educativo, fueron los Centros de Referencia para la Pri-
mera Infancia entre Chile y Haiti, y el desarrollo de materiales multimedia para el aprendizaje
de lenguas y culturas originarias entre México y el Estado Plurinacional de Bolivia (SEGIB, 2010).
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Desde el lado de las necesidades, la Republica Bolivariana de Venezuela y Cuba concentra-
ron su cooperacion en la recepcion de proyectos econdmicos; Unicamente tres paises (Co-
lombia, Guatemala y México) presentaron una mayoria de proyectos clasificados en otras
dimensiones; el resto recibié, sobre todo, proyectos de caracter social, con participaciones
relativas que oscilaron entre el 37 % de Costa Rica y el 70 % de Uruguay.

La cooperacién horizontal sur-sur regional

La cooperacion regional sur-sur se enmarca en lo que se denomina cooperacién subregional,
que se realiza entre subregiones de América Latina y es gestionada y ejecutada en bloque.
La regién latinoamericana cuenta con multiples esquemas de integracion con caracteristicas
y necesidades propias que se complementan entre si, aunque sus necesidades muchas veces
difieren.

De acuerdo con el Informe de cooperacion sur-sur en lberoamérica 2010, durante el afio 2009
hubo un ndmero importante de casos de cooperacién realizados bajo esquemas de concer-
tacion regional: esquemas sur-sur, como son la Alternativa Bolivariana para los Pueblos de
Nuestra América (ALBA), la Comunidad Andina de Naciones (CAN), el Mercado Comun del
Sur (MERCOSUR) y el Sistema de la Integracién Centroamericana (SICA); pero también casos
realizados bajo esquemas norte-sur, por la presencia de Espafa, Portugal y Andorra (en el
caso de los organismos iberoamericanos) y de paises como Estados Unidos y Canada (el Pro-
yecto Mesoamericano y la OEA). Ademés, se encontraron experiencias que, aun respon-
diendo a un funcionamiento regional y horizontal, mostraron una institucionalidad variable.
Se tratd, por ejemplo, de programas de cooperacién con operativas similares a una triangu-
lacién extendida regionalmente y con participacién de actores que no siempre fueron gu-
bernamentales.

Respecto a las dreas en que se ha concentrado la cooperacion a nivel regional, en el ALBA la
mayoria de los proyectos ejecutados se han relacionado con el dmbito energético y el social
(educacion, salud y deportes), en la CAN se han aplicado diversos programas, que van desde
el desarrollo fronterizo a la cooperacién policial y judicial, pasando por la promocién de la de-
mocracia y los derechos humanos. Algo similar ocurre en el SICA, donde se han desarrollado
proyectos en ambitos diversos, como el medio ambiente, el turismo, la cultura, la economia
y las areas sociales. En el MERCOSUR, por ultimo, se desarrollaron principalmente proyectos
asociados al fortalecimiento de sectores econdmicos y comerciales.

Cabe destacar el aporte de Espafia, pues ademas de contribuir activamente en organismos de
caracter iberoamericano, ha desarrollado numerosos proyectos de cooperacidn con organismos
de concertacioén regional. En ambos tipos de situaciones, Espafa ha jugado un rol dual. En al-
gunas de las experiencias reportadas, combina la contribucion financiera junto al apoyo técnico
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y profesional a través, por ejemplo, de su participacion en asistencias técnicas, intercambios de
experiencias, seminarios o talleres, entre otros. En otras ocasiones, la cooperacién espafola se
limita al apoyo financiero. Lo relevante de esto es que no se trata de una mera transferencia de
asistencia oficial al desarrollo hacia organismos regionales, sino del uso de ese instrumento en
apoyo a experiencias concretas de caracter regional y horizontal (SEGIB, 2010).

Por otra parte, en el marco de la cooperacién horizontal sur-sur regional, sobresalen algunos
proyectos que nacieron como cooperacioén horizontal sur-sur bilateral, pero que terminaron
insertandose en una dindmica regional, como el programa cubano de alfabetizacion «Yo, si
puedo». Este programa, que favorecio en primera instancia a la Republica Bolivariana de Ve-
nezuela y luego al Estado Plurinacional de Bolivia y a Nicaragua, tras la incorporacién de la
Republica Dominicana, Honduras y Ecuador al ALBA, acabd ejecutandose a través del Pro-
grama Grannacional ALBA-Educacién.

Aunque no fue considerado en el Informe de cooperacién sur-sur en Iberoamérica 2010, es
necesario mencionar el rol de los bancos de desarrollo latinoamericanos en materia de coo-
peracién regional. Al respecto, cabe citar al Banco Centroamericano de Integracién Econd-
mica (BCIE, creado en 1961), la Corporaciéon Andina de Fomento (CAF, 1971); y otros, como
el Fondo Financiero para el Desarrollo de la Cuenca del Plata (FONPLATA, 1976). Mas re-
cientemente, destaca la creacién del Banco del Sur (2007), orientado a financiar obras de in-
fraestructura para el desarrollo econémico y social de los estados miembros de la Unidn de
Naciones Sudamericanas (UNASUR).

Algunos aspectos positivos de estos bancos se refieren a que la deuda emitida por los ban-
cos de desarrollo subregionales exhibe una mejor calificacion crediticia en comparacion con
las obligaciones emitidas por los Estados de forma individual, lo que permite a estos Ultimos
el acceso a mejores términos de financiamiento. Ello es consecuencia de su condicién como
acreedores privilegiados y su capacidad de adaptacién a las necesidades de los paises més
pequenos. Ademas, a diferencia del Banco Mundial e inclusive de los bancos regionales de
desarrollo norte-sur, como el BID, la direccidn de los bancos subregionales de desarrollo ha
quedado en manos de los paises en desarrollo, que pueden beneficiarse asi de un mayor
nivel de independencia (Mieres y Trucco, 2008).

Entre los bancos subregionales, cabe destacar especialmente la CAF. Para los paises andinos,
la CAF se ha transformado (desde el afio 2000) en la principal fuente de financiamiento multi-
lateral, sobrepasando los préstamos del BID y del Banco Mundial juntos; ademas, se ha con-
vertido en la principal fuente de financiamiento en el drea de infraestructura en Latinoamérica.

La CAF promueve una agenda para el desarrollo integral que apunta al crecimiento sostenido,
sostenible y de calidad, mediante operaciones de crédito, recursos no reembolsables y apoyo
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en la estructuracion técnica y financiera de proyectos de los sectores publico y privado. En la
actualidad, esta institucion esta conformada por dieciocho paises de América Latina y ca-
torce bancos privados (OEl, 2011).

En general, los bancos subregionales han puesto el énfasis en el financiamiento de proyectos
en infraestructuras, transporte, comunicaciones y en sectores productivos. Sin embargo, la CAF
ha sobresalido ademas por su apoyo financiero a proyectos de caréacter social. En el &mbito
educativo, destaca en el dltimo tiempo su apoyo al Programa de Fortalecimiento de la Edu-
cacion Técnica en Colombia y al Proyecto de Desarrollo Integral de la Educacion en Ecuador.

Cabe subrayar que con la entrada en vigencia del Protocolo Modificatorio del Convenio Cons-
titutivo de la CAF, acaecida el 9 de julio de 2008, se inicidé una nueva etapa de crecimiento para
la institucion, al permitirse la adhesién de nuevos paises de América Latina y el Caribe en
condicién de miembros plenos de la CAF. La entrada en vigor de esta modificacion, ademas
de resaltar el indeclinable compromiso con el desarrollo sostenible y la integracién regional,
ha contribuido a fortalecer la capacidad financiera y la posicién privilegiada de la CAF en los
mercados internacionales de capital, asi como a corroborar su dimensién latinoamericana y
caribena (CAF, 2011).

Por ultimo, es necesario mencionar el reciente convenio de colaboracion entre la CAF y la OEl,
en la XX Cumbre Iberoamericana (celebrada en Mar del Plata a fines del 2010), en el marco
del proyecto Metas Educativas 2021, con el objetivo de aunar esfuerzos y promover acciones
conjuntas en los &mbitos de la educacion, la ciencia, la cultura y el desarrollo social en los pai-
ses miembros de la comunidad iberoamericana (OEl, 2011).

La cooperacidn triangular

En la cooperacion triangular, tal como su nombre indica, participan tres actores fundamen-
tales. Habitualmente, estos han sido un donante tradicional (que aporta los recursos finan-
cieros), un pais de renta media'® (que aporta sus recursos humanos formados, sus propias
experiencias, tecnologias apropiadas y recursos en especie) y un tercer pais de menor desa-
rrollo relativo (que aporta sus capacidades institucionales de contraparte y los costos locales
que se pacten). Sin embargo, hoy tienen lugar acciones de cooperacién que escapan en cierta
medida a este esquema, por ejemplo: dos paises de renta media se asocian en favor de un
tercero de menor desarrollo relativo, o dos donantes tradicionales (pais u organismo inter-
nacional) se asocian con un pais de renta media a favor de un cuarto.

18 También llamado pais emergente. Hace referencia a paises que presentan un nivel de desarrollo medio con
claras ventajas comparativas en algunos de sus sectores y que los habilita como potenciales cooperantes.
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De acuerdo con las agencias de cooperacion alemana, brasilefia y espafiola, la cooperacion
triangular suele responder a una de estas tres formulas de financiamiento: comun (fondo co-
financiado por el donante tradicional y el nuevo oferente); paralela (cada oferente gestiona
sus fondos de manera separada); y unilateral (el proyecto lo financia el donante tradicional y
el nuevo oferente se dedica a la ejecucion técnica) (AECID, 2011). En el &mbito iberoameri-
cano, pueden encontrarse experiencias de todo tipo. Sin embargo, destacan, por la mayor
complejidad en su procedimiento, los fondos de financiamiento mixto impulsados por Chile
con la Agencia Alemana para la Cooperacion Internacional (GTZ, hoy GIZ), y por Espafia con
el propio Chile y con Argentina.

Respecto a la gestion de la cooperacion triangular, esta se desarrolla en ciertas etapas. Pri-
mero se identifican las dreas de cooperacion y las prioridades (definidas por los paises be-
neficiarios), luego se procede a la formulaciéon de los proyectos por todos los actores
involucrados, después se definen los recursos financieros que deberan aportar los partici-
pantes y, finalmente, se suscriben los convenios de cooperacion necesarios para la ejecucion
del proyecto.

La creciente importancia de la cooperacion triangular en la agenda regional e internacional
sobre cooperacién al desarrollo ha estado acompanada de una intensa actividad en términos
de ejecucién de proyectos y acciones. En efecto, durante el afio 2009 se registraron en la re-
gioén 46 proyectos/acciones de cooperacién triangular. Su caracterizacién sugiere que, tal y
como paso en la anterior modalidad de cooperacién, esta se ejecutd mayoritariamente a tra-
vés de proyectos (un 80 %). El grado de participacion y el rol ejercido por cada pais en esta
cooperacién difirid:

* Como primer oferente, Chile ejecutd practicamente el 40 % de las acciones y proyec-
tos registrados; otro 40 % se explico por la actuacién conjunta de México (17 %), Brasil
(15 %) y Argentina (11 %); mientras tanto, Costa Rica, la Republica Bolivariana de Vene-
zuelay el Estado Plurinacional de Bolivia mostraron pesos relativos menores, de un 9 %,
un7 %y un 2 %, respectivamente.

* Los paises que ejercieron el rol de receptores en un mayor nimero de ocasiones fueron
El Salvador (20 %), el Estado Plurinacional de Bolivia y Paraguay (17 % cada uno), junto
a Ecuador (13 %). Por debajo de estos se ubicaron Costa Rica, Colombia y Nicaragua
(peso relativo sobre el total ejecutado de entre el 7 % y el 9 %); Guatemala, la Republica
Dominicana y Honduras (entre un 2 % y un 4 % del total).

* Solo hubo dos paises iberoamericanos que ejercieron de segundo oferente: Cuba, que
compartiod varias triangulaciones sur-sur-sur junto con la Republica Bolivariana de Ve-
nezuela y el Estado Plurinacional de Bolivia; y Espana, presente en el 10 % de las trian-
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gulaciones ejecutadas en 2009. Dos paises extraregionales, Japdn y Alemania, acapa-
raron el rol de segundos oferentes en un 37 % y un 30 % de las ocasiones, respectiva-
mente. Otros actores mantuvieron participaciones puntuales: Canadé y Corea del Sur;
la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT), el BID y el Banco Centroamericano de
Integracién Econdmica (BCIE).

En lo que se refiere a la distribucion sectorial de la cooperacion sur-sur y triangular, se tratd
de actividades de elevada complejidad cientifico-tecnoldgica, que justifican la suma de es-
fuerzos y recursos ligada a esta modalidad de cooperacién. Practicamente la mitad de los
46 proyectos/acciones registrados se relacionaron con actividades no clasificables en cate-
gorias socioecondmicas (fortalecimiento de las instituciones publicas y de la sociedad civil, y
medio ambiente); un 30 %, con la economia; y el 20 % restante, con actividades sociales.

En especial, en materia educativa, destaca la acciéon de cooperacién desarrollada en Nicara-
gua, definida como «Educacion profesional a estudiantes de escasos recursos en areas rura-
les», desarrollada por Cubay la Republica Bolivariana de Venezuela, y la «Implementacién del
sistema dual en educacion técnica superior a partir del trabajo conjunto entre escuela 'y em-
presa», en El Salvador. Una accién que tuvo como primer oferente a Chile y como segundo
oferente a Alemania.

La riqueza de la cooperacién sur-sur desarrollada nace desde una practica basada en la ho-
rizontalidad, la solidaridad, y el interés y beneficio mutuo, destinada a abordar conjuntamente
los desafios del desarrollo y las principales prioridades de los cooperantes. Es, por lo tanto,
una cooperacion en la que prima el intercambio de conocimientos por encima del financiero.
Cubre una amplitud de &mbitos acorde a los requerimientos de los participantes mediante
asistencia técnica o el fortalecimiento de capacidades. Establece una relacion entre coope-
rantes que ofrecen y demandan acciones de acuerdo con sus fortalezas y debilidades en con-
diciones de reciprocidady respeto a la soberania. La cooperacion sur-sur procura la eficiencia
en el uso de los recursos y favorece las relaciones entre paises de una misma region, promo-
viendo la integracién, asi como la relacién con paises socios de otras regiones con los que se
pueden construir alianzas (SEGIB, 2010).

Una de las principales ventajas que ofrece esta iniciativa se vincula al hecho de que los pai-
ses en desarrollo, especialmente en una misma regién, comparten experiencias comunes, asi
como vinculos culturales que facilitan la comprension mutua y pueden mejorar la efectividad
de los proyectos y programas de cooperacion.

La cooperacidn sur-sur no sustituye a la tradicional norte-sur; tampoco es subsidiaria de ella
ni un instrumento suyo. Méas bien, aspira a articularse, cuando sea posible, con los planes 'y
programas de la cooperacién norte-sur, a partir de su propia experiencia y con las miras pues-
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tas en lograr los mejores resultados de forma eficiente y solidaria (SEGIB, 2009). Asi ha sido
puesto de manifiesto en distintos foros internacionales.

De esta forma, la cooperacién sur-sur se convierte en una gran alternativa para el fomento de
la educacion en la regidn, especialmente por su fortaleza en el &mbito de la cooperacién téc-
nica y el fortalecimiento de capacidades. Si bien la cooperacién sur-sur se ha concentrado
hasta el momento en &reas como la economia, el fortalecimiento institucional y el cuidado del
medio ambiente, hoy parece ser el momento propicio para plantear el desarrollo de un mayor
numero de iniciativas en el ambito educativo, tendientes a contribuir con el cumplimiento de
las Metas Educativas 2021.

Proyecciones de asistencia oficial al desarrollo en educacién en funcién del cumpli-
miento de las Metas Educativas 2021

La necesidad de allegar nuevos recursos a los ministerios e instituciones responsables del
logro de las Metas 2021, muy en especial al Ministerio de Educacién, para cerrar las brechas
financieras existentes, puede solventarse a través de la integracion de nuevos actores y me-
canismos que canalicen tanto recursos como responsabilidades en torno a la educacion.

Para el cumplimiento del proyecto educativo Metas 2021 es necesario identificar diversas
fuentes adicionales o complementarias de financiamiento, por la necesidad de cubrir el dé-
ficit de recursos que la fuente principal, el presupuesto publico, no alcanza a cubrir, de
acuerdo a las proyecciones realizadas. Si bien al Estado se le encomienda la mision de velar
por el derecho a la educacién como un logro y desafio de la modernidad, esto no significa
que la educacion sea de su exclusiva responsabilidad. La manera como el Estado obtiene los
recursos publicos y los reasigna en funcién de cémo representa los intereses, en ocasiones
contrapuestos, de los distintos sectores sociales, es un primer &mbito de actuacién. La mayor
eficiencia y eficacia en su recaudacién y distribucién es un factor importante para el incre-
mento de los recursos publicos.

Un componente central dentro de la diversificacién de la matriz de financiamiento para la
educacién que propone el proyecto de Metas Educativas 2021 es la cooperacién internacio-
nal. En estas materias destaca no solo la AOD, sino también el canje del servicio de deuda
por inversion educativa. Las iniciativas de cooperacion bilateral y multilateral constituyen una
importante fuente de recursos financieros y de apoyo técnico, dentro de las que destaca la
cooperacion sur-sur entre paises en vias de desarrollo, como se vio mas arriba.
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Capitulo 14. Grafico 6

Iberoamérica (21 paises): déficit anual de recursos considerando el cumplimiento de la meta es-
pecifica 24 (aumento presupuestario), 2011-2021

EN MILLONES DE DOLARES DE 2005
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Fuente: CEPAL/OEI/SEGIB, 2010.

La diversificacién de fuentes favorece el uso flexible de recursos para comprometer objetivos
y programas especificos, la superacion de trabas burocréaticas asociadas al disefio y aproba-
cién de los presupuestos publicos centralizados, la revisién de la eficiencia en el uso de di-
chos recursos y un mayor compromiso con su eficacia, entre otras ventajas. Considerando el
gran peso de los recursos publicos en el drea educativa, el aporte de esta diversificaciéon tiene
su mayor impacto en la posibilidad de generar y trasladar las buenas précticas en materia de
gestién al sistema de gestion estatal, asi como asegurar una mayor sostenibilidad de los pro-
gramas educativos.
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La tendencia de la AOD en la Gltima década ha sido hacia la concentraciéon de los flujos en
los paises de menor desarrollo relativo y desplazamiento de América Latina como receptora
de AOD mundial, en vista de que la mayoria de sus paises se consideran paises de renta
media (PRM). Pero esta politica de asignacion de la AOD no considera la heterogeneidad
observada en los paises organizados bajo esta categoria.

De esta manera, la Secretaria General Iberoamericana (2009) plantea que dejar a los PRM
fuera de la atencion de la AOD equivale a penalizarlos por los niveles de desarrollo adquiri-
dos y también a limitarles el potencial de los mismos como socios para el desarrollo en los
esfuerzos mancomunados con relacién a terceros paises de menor desarrollo relativo. Por
otro lado, la CEPAL (2010) considera que es fundamental que se introduzcan cambios en las
politicas y en las prioridades de asignacion que actualmente sigue la asistencia para el desa-
rrollo, para que esta considere las necesidades especificas de los paises y sus poblaciones vul-
nerables.

A pesar de las tendencias globales indicadas anteriormente, en los Gltimos afios se ha regis-
trado un aumento absoluto del volumen de fondos recibidos por los paises iberoamerica-
nos: entre 2002/2003 y 2008, el flujo de recursos totales de AOD a la region habria aumentado
alrededor de un 78 %, y en el ambito educativo, estos se habrian incrementado alrededor
del 50 % (UNESCQO, 2011) para situarse en poco menos de 600 millones de délares como pro-
medio en 2008/2009.

Sin embargo, dichos niveles de AOD en educacién son a todas luces insuficientes si se con-
sidera que, aun realizando los aumentos presupuestarios pactados en el compromiso Metas
Educativas 2021, la region registraria un déficit importante de recursos, en promedio de unos
2300 millones de ddlares anuales si se busca el cumplimiento de todas las metas (incluyendo
el apoyo a grupos vulnerables y la investigacién y desarrollo), o de cerca de de 1100 millones
anuales si se consideran solo aquellas metas estrictamente vinculadas con los presupuestos
educativos de cada pais (véase el grafico 6.A).

Al respecto, es necesario tener en cuenta que al menos parte de la AOD no educativa se
orienta al financiamiento siquiera sea parcial de la lucha contra la pobreza y el apoyo a di-
versos grupos vulnerables. Por otro lado, muchos de los paises integran al menos parte de
la cooperacién internacional recibida dentro de sus presupuestos educativos, por lo que los
compromisos de AOD pueden estar ya incorporados en las proyecciones de financiamiento
publico realizadas. Por dicho motivo, las estimaciones que se presentan a continuacién sobre
necesidades de AOD en educacién se realizan partiendo de la base de que el nivel observado
de AOD educativa en 2008/2009 esté integrado en los presupuestos educativos, y que los
compromisos posibles de recursos adicionales se derivan de un incremento de los mismos por
encima del nivel de 2008/2009.
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Capitulo 14. Tabla 1
Proyeccion de recursos totales y adicionales en asistencia oficial al desarrollo (AOD) en educacién

destinados a paises de Iberoamérica, segun distintos escenarios*

EN MILLONES DE DOLARES

... y aumento paulatino de 10 puntos
porcentuales en la participacion de la

AOD en educacion en la AOD total

... y aumento paulatino de 20 puntos

porcentuales en la participacion de la
AOD en educacion en la AOD total

Recursos Recursos O Recursos IS
Total adicionales Total adicionales sobre la AOD Total adicionales sobre la AOD

total total

2011 600.5 12.4 600.5 12.4 11.3 600.5 12.4 1.3
2012 611.6 235 665.7 77.6 12.3 719.7 131.7 13.3
2013 622.5 34.5 732.8 144.8 13.3 843.1 255.1 15.3
2014 634.7 46.6 803.6 215.5 14.3 972.5 384.4 17.3
2015 647.9 59.9 878.0 289.9 15.3 1108.0 520.0 19.3

2016 656.5 68.5 948.4 360.3 16.2 1240.2 652.1 21.2
2017 665.3 77.3 1020.7 432.6 17.2 1376.1 788.0 232
2018 674.2 86.2 1095.0 507.0 18.2 1515.8 927.8 252
2019 683.3 95.2 1714 583.3 19.2 1659.5 1071.4 27.2
2020 692.5 104.5 1249.9 661.8 20.2 1807.2 12191 29.2

2021 701.9 113.9 1330.5 742.4 21.2 1959.0 1371.0 31.2
Promedio anual  653.7 65.7 954.2 366.2 _ 1254.7 666.6 —

Total acumulado 7191 722.5 10 496.3 4027.8 16.0 13801.7 7333.1 20.8

Fuente: Proyecciones sobre la base de la OCDE, Sistema OECD.StatExtracts (http://stats.oecd.org/index.aspx), y la Economist Intellligence Unit

(www.eiu.com).

* Las proyecciones de crecimiento de los paises donantes fueron extraidas de la Economist Intellligence Unit (www.eiu.com), y el crecimiento
promedio observado entre 2000 y 2009. El crecimiento de recursos de los organismos multilaterales se estimoé segun la tasa de crecimiento
del conjunto de los paises donantes.

La proyeccién del aumento de la AOD en educacién asociada solamente a los niveles de cre-
cimiento previstos para los paises cooperantes, manteniendo la misma prioridad respecto
del ano 2008/2009 de poco mas del 11 % dentro del conjunto de AOD destinada a los pai-
ses de lberoamérica, involucra apenas un promedio de 66 millones de ddlares adicionales (a
precios de 2005) y un acumulado adicional en diez afios de 720 millones de ddlares, lo que
permitiria cubrir solo un 6 % del déficit proyectado en materia de cumplimiento de metas en
programas educativos. En conjunto, el total de la AOD en educacién (suponiendo que esta
se computara fuera de los presupuestos publicos proyectados para cumplir las metas) equi-
valdria aproximadamente al 59.8 % del déficit total en programas educativos (en promedio,

650 millones de ddlares por afio).
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Este volumen de recursos adicionales es a todas luces insuficiente para formar parte impor-
tante de los recursos externos que podrian apoyar la concrecidn del proyecto Metas Educa-
tivas 2021. Aun descontando Brasil, México y los paises de la peninsula lbérica, dado el
tamafo de las economias y sus necesidades educativas (y, por tanto, el gran requerimiento
de fondos), los recursos adicionales en AOD para educacién solo alcanzarian para cubrir un
12 % del déficit de la regidn (en promedio, unos 540 millones de ddlares por afio, como se
puede apreciar en el gréfico 6.B).

Un escenario un poco mas auspicioso es el que se presenta si los donantes (tanto bilaterales
como multilaterales) hicieran el esfuerzo de incrementar paulatinamente en diez puntos por-
centuales la participacion de la AOD educativa dentro del total de AOD que destinan a los
paises de lberoamérica (como medida adicional al mantenimiento de la AOD total como por-
centaje del PIB). De esta manera, en el conjunto de cooperantes, la participacién de la AOD
educativa dentro de la AOD total pasaria del 11.3 % al 21.2 %, acumulando un total de
4000 millones de ddélares durante todo el periodo, equivalente aproximadamente a un tercio
del déficit total de la regidn en aquellas metas relacionadas con programas educativos (véase
la tabla 1). Excluyendo a Brasil, México y los paises de la peninsula Ibérica, los recursos adi-
cionales en AOD representarian un 68 % del déficit acumulado de la regidn, aporte suficiente
considerando la necesidad de que los paises diversifiquen tanto fuentes de financiamiento
interno como externo, y que el compromiso adoptado con el proyecto Metas Educativas 2021
incluye la creacion del Fondo Solidario de Cohesiéon Educativa, el cual compromete aportes
de entre el 20 % y el 40 % de los recursos adicionales que puedan gestionar los paises que
presenten déficit en el financiamiento de sus propias metas.

Conviene tener en cuenta que, aunque en promedio y como valor acumulado, la AOD edu-
cativa adicional podria cubrir un 33.5 % del déficit de financiamiento de las metas educativas
en la region en su conjunto, su distribucion temporal no favoreceria un avance paulatino (via
financiamiento externo) de las mismas, lo que supondria que algunos de los paises que en-
frentan déficit replanteen el ritmo de avance hacia sus metas para desplazar dicha insuficien-
cia, preferentemente, hacia los Ultimos afos de ejecucién del proyecto Metas Educativas 2021,
ademas de la busqueda de otras fuentes de financiamiento adicional (véase el gréfico 7.A).
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Capitulo 14. Grafico 7

Déficit proyectado en las metas educativas 2021 (programas educativos) y saldo deficitario pro-
yectado con recursos adicionales en asistencia oficial al desarrollo (AOD) para educacion

EN MILLONES DE DOLARES DE 2005

A. Los recursos adicionales en AOD aumentan 10 puntos B. Los recursos adicionales en AOD aumentan 20 puntos
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Fuente: CEPAL/OEI/SEGIB, 2010, y proyecciones sobre la base de la OCDE, Sistema OECD.StatExtracts (http://stats.oecd.org/index.aspx), y la
Economist Intellligence Unit (www.eiu.com).

Lo anterior es necesario aun en un contexto mas favorable de esfuerzo de los paises y orga-
nismos donantes para reorientar recursos al &mbito educativo. Por ejemplo, si los donantes
aumentaran progresivamente la participacién de la AOD en educacién dentro de la AOD
total en 20 puntos porcentuales (del 11.3 % al 31.2 % a lo largo de diez afios, lo que en tér-
minos absolutos mantendria niveles de AOD no educativa para la region en todo el periodo),
el total de desembolsos adicionales alcanzaria un promedio de 670 millones de ddélares anua-
les (acumulando 7300 millones de délares), lo que es equivalente al 61 % del déficit proyec-
tado para el avance en las metas asociadas con programas educativos. Sin embargo, el
promedio en los primeros cinco afios (2011-2015) seria de en torno a 260 millones de ddla-
res, equivalente solo al 16 % del déficit dentro de dichos afios, en los cuales la insuficiencia
de recursos proyectada es mayor (véanse nuevamente los graficos 6.A'y 7.B). Por dicho mo-
tivo, junto con trazar planes que redistribuyan el déficit presupuestario nacional hacia perio-
dos en los que haya mayor AOD educativa disponible, es necesario que los ministerios de
Educacién y Finanzas exploren tanto mecanismos internos adicionales de financiamiento ex-
trapresupuestario como alternativas adicionales de financiamiento externo.
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Canje de deuda publica externa por inversién en educacién

Entre las posibles fuentes adicionales de financiamiento externo se ha planteado con fuerza
la posibilidad de convertir, mediante diversos mecanismos financieros, parte del servicio de
la deuda publica en inversién para la educacién. La necesidad de desarrollar mecanismos
que permitan avanzar en este tipo de canje se sustenta principalmente en que la deuda ex-
terna de los paises en vias de desarrollo se ha transformado en un verdadero obstéaculo para
elevar su inversion en educacion. Este planteamiento cobra especial relevancia en lberoa-
mérica, pues es la regidon mas endeudada del mundo. La carga de la deuda es tan grande que
en algunos paises el servicio de la deuda supera al gasto en educacién o en salud, y, en al-
gunos casos, los dos combinados (Filmus y Serrani, 2009).

Aunque los llamamientos internacionales para el canje de deuda por educacién llevan mas
de una década y media'?, solo hace algunos afios comenzé a formarse un movimiento inter-
nacional en torno a esta cuestién, con un empuje particularmente fuerte desde lberoamérica.
En la XIV Cumbre Iberoamericana celebrada en San José (Costa Rica), en noviembre de 2004,
los jefes de Estado y de Gobierno de Iberoamérica acordaron dos lineas de accién funda-
mentales en el marco del canje de deuda (o sus intereses) por educacion. La primera se re-
fiere a la negociacion de la deuda bilateral y multilateral de los Estados iberoamericanos, y
la segunda a la discusion con el FMI en torno a los criterios para clasificar la inversién social.
En este marco, la comunidad iberoamericana propondria al FMI nuevos criterios para conta-
bilizar el gasto en educacion como inversién social, para disminuir la contabilidad del déficit
fiscal y ser objeto de beneficios. Actualmente, frente a las necesidades de redisefio de la ar-
quitectura financiera internacional a raiz de la reciente crisis financiera, en particular de los or-
ganismos internacionales de financiamiento como el propio FMI, estos planteamientos
pueden enfrentar una mejor acogida (Espindola, 2010).

Las operaciones de conversion de deuda externa transforman un pasivo en otro con diferen-
tes caracteristicas de desembolso. Las experiencias en este ambito, que involucran acreedo-
res oficiales bilaterales, datan de la década de los ochenta. En América Latina existen
experiencias de acuerdos bilaterales de reduccién de deuda, lo que involucra a un Gobierno
acreedor que convierte su deuda, casi siempre con descuento, con el compromiso por parte
del pais deudor de que emplearé el equivalente —o una fraccién menor— en moneda local en
un proyecto de desarrollo acordado previamente con el pais acreedor (CEPAL/UNESCO, 2005).

La regiéon ha sido activa en iniciativas de canje de deuda por inversiéon social. De acuerdo a
una investigacién realizada por la OEl y la Fundaciéon SES, entre 1988 y principios de 2008 se

19 En 1992, la CEPAL y la UNESCO plantearon conjuntamente que una fuente posible de financiamiento para
redinamizar la educacién eran las reasignaciones de fondos entre presupuestos de distintos sectores; por
ejemplo, desde defensa y servicio de la deuda hacia educacion y conocimiento (véase: Educacién y conoci-
miento, ejes de la transformacién productiva con equidad, CEPAL/OREALC, 1992, Santiago de Chile).
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desarrollaron 128 experiencias en todo el mundo de canje de deuda por inversién social
(74 de las cuales involucraron a paises iberoamericanos), que supusieron la condonacién de
un total de 3608.5 millones de ddlares y la inversion de 1945.7 millones en programas socia-
les (Filmus y Serrani, 2009).

El protagonismo de Iberoamérica en esta materia se debe en gran parte al Gobierno espa-
fiol, que ha sido el acreedor més activo a la hora de negociar deudas bilaterales en la region.
Entre 2004 y 2007, este pais ejecuto siete operaciones de conversion de deuda, que totali-
zaron 349 millones de délares, de los cuales 196 millones de ddlares fueron condonados y de-
positados en «fondos contravalor» para financiar programas educativos en los paises de
Ecuador, El Salvador, Nicaragua, Honduras, Per, el Estado Plurinacional de Bolivia y Paraguay
(Jiménez, Morduchowicz y Astorga, 2009). En el marco de la cooperacidn sur-sur, otros paises
de la region han desarrollado acciones en este ambito. Brasil, por ejemplo, ha aplicado me-
didas orientadas a aliviar la carga de los deudores, que, a fines de 2004, le debian mil millo-
nes de dodlares; asi, también redujo en 150 millones de ddlares las obligaciones de algunos
de ellos, sobre todo de América Latina (CEPAL, 2008).

En rigor, todas las deudas bilaterales pueden ser objeto de condonacién o canje, con algu-
nas restricciones. La reduccion de este tipo de deudas se conduce, por lo general, a través
del Club de Paris, un grupo informal de diecinueve acreedores gubernamentales de paises
desarrollados, que se ocupa de encontrar soluciones coordinadas y sustentables para los
paises deudores que tienen problemas de pago. El caracter de cooperacion de la mayoria de
las deudas bilaterales las hace mas abiertas que las multilaterales a una posible condona-
cion, a una reestructuracion y al canje.

Tradicionalmente, la deuda multilateral no ha sido objeto de condonacién. Sin embargo, en
1996, el Banco Mundial y el FMI lanzaron la iniciativa Paises Pobres Altamente Endeudados
(HIPC, por sus siglas en inglés) para ayudar a dichos paises a través de un alivio integral de la
deuda. El marco del HIPC reforzado, acordado en 1999, simplificé los criterios de calificacion,
acelerd el proceso de entrega e incluyd un vinculo explicito con la reduccién de la pobreza.
En la cumbre del G8 de julio de 2005, los paises mas desarrollados se comprometieron a
condonar la deuda de dieciocho de los paises incluidos en la iniciativa HIPC. Hasta la fecha,
solo tres paises iberoamericanos han sido considerados aptos para la iniciativa: Nicaragua,
Honduras y el Estado Plurinacional de Bolivia.

Durante los Ultimos afios han surgido otras iniciativas de reduccién de deuda por parte de las
instituciones financieras internacionales y los paises miembros del Club de Paris, como la Ini-
ciativa de Alivio de Deuda Multilateral (IADM) y la condonacién de deuda del BID, que apor-
tan lecciones para la propuesta de lograr mayor multilateralidad para el canje de deuda por
educacién.

MEIN2 2021



LA COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA

En mayo de 2005, el G8 decidid en Gleneagles (Escocia) otorgar una condonacién del 100 %
de la deuda multilateral a los paises pobres y altamente endeudados que hubieran cumplido
con las condiciones de la iniciativa HIPC. Respecto de la IADM, los paises iberoamericanos
que accedieron a ella fueron el Estado Plurinacional de Bolivia, Honduras y Nicaragua. El FMI
y el Banco Mundial fueron los organismos multilaterales que participaron de la IADM en be-
neficio de la regidn latinoamericana, con fechas de corte a diciembre de 2004 y diciembre de
2003, respectivamente. A esta iniciativa se le sumé la que llevd adelante en marzo de 2007 la
Asamblea de Gobernadores del BID, que aprobé un alivio de deuda para los mismos paises
iberoamericanos, por los saldos de préstamos pendientes al 31 de diciembre de 2004 de su
Fondo de Operaciones Especiales.

En particular, si se considera la participacion de las acciones relativas a la deuda externa en
el total de fondos de AOD comprometidos entre 2002 y 2007, esta fue de un 25 % para el Es-
tado Plurinacional de Bolivia, de un 27 % para Nicaragua, y de casi un 30 % para Honduras.
La contracara de este hecho es el menor peso de la AOD en forma de servicios sociales e in-
fraestructura social. En estos tres paises, la participacién de este tipo de asistencia se situd
entre un 32 % y un 39 % entre 2002 y 2007, muy por debajo de la participacién que dicho
rubro tuvo para América Latina y el Caribe en su conjunto. Si bien la AOD en forma de ac-
ciones relativas a la deuda refleja la preocupacién y voluntad de los paises donantes, y de la
comunidad internacional en general, de aliviar la carga de la deuda de los paises de més
bajos ingresos, también se deberian tener en cuenta las necesidades concretas de flujos fres-
cos de asistencia que pueden tener esos paises (CEPAL, 2010).

Hasta el momento, las experiencias de canje de servicio de deuda por educacién son pocas.
Sin embargo, por modestas que sean, las sumas permiten destinarse a inversiones focaliza-
das cuyo impacto es muy positivo, sobre todo en circunstancias en que la cooperacién in-
ternacional para educacién tiende a mermar en la regién y su incidencia sobre el total de la
inversion educativa de los paises es muy reducida. Pero no se trata solo de invertir mas, sino
de invertir mejor; por ello, las iniciativas en este campo deberian tener claros los criterios res-
pecto a dénde invertir, con qué objetivo y cdémo se evaltan los resultados, y explicitar estos
criterios en los eventuales procesos de renegociacién. Por otra parte, deberia plantearse tam-
bién un criterio distributivo, de carécter solidario, privilegiando como receptores de progra-
mas de condonacién o conversiéon de deuda a aquellos paises que requieren mayores
recursos, en relacién con su PIB, para lograr las metas propuestas (Espindola, 2010).

Se puede ilustrar el efecto que tendria el canje del servicio de la deuda publica en el marco
de las necesidades de financiamiento del proyecto educativo Metas 2021 y sus déficits pro-
yectados. Por ejemplo, si los paises de América Latina negociaran el canje gradual tan solo
de un monto de deuda equivalente al 1 % del PIB de cada pais a lo largo de diez afos (es
decir, el 0.1 % del PIB por afio para destinar a educacion), lo que representa en promedio de
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poco mas del 11 % del saldo de la deuda publica de los paises en 2009, los recursos adicio-
nales disponibles rondarian los 3600 millones de ddlares anuales.

Actualmente, si se considera el conjunto total de las Metas Educativas 2021 (incluyendo aque-
llas dirigidas al apoyo a grupos vulnerables y al incremento de los recursos destinados a in-
vestigacién y desarrollo), solo cinco paises no tienen déficit para financiar con recursos
publicos el avance gradual hacia las metas en todo el periodo. El canje gradual planteado
aumentaria a ocho los paises que no registrarian déficit, y el mismo se reduciria a un prome-
dio de 1200 millones de ddlares anuales. Naturalmente, si este canje se aplicara solo al fi-
nanciamiento de metas asociadas directamente a programas educativos, el nivel de déficit a
nivel regional se reduciria a un promedio de poco menos de 500 millones de ddélares anuales.

Capitulo 14. Grafico 8

Comparacién entre el déficit de recursos para cumplir el conjunto de metas educativas 2021, el dé-
ficit resultante del canje de deuda publica por educacién equivalente al 0.01 % del PIB anual de
los paises durante diez afios*, y recursos disponibles para cooperacion intrarregional
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Fuente: CEPAL/OEI/SEGIB, 2010, y proyecciones sobre la base de la CEPAL, el sistema CEPALSTAT e informacion oficial de los paises.
* El déficit se computa como saldo en cada pais y no a nivel regional. No incluye paises con superavit de recursos. Estos ultimos montos se
registran como recursos disponibles para ayuda intrarregional.

Por otro lado, si aquellos paises en que los recursos disponibles producto de este canje gra-
dual de deuda superan los compromisos financieros proyectados para cumplir con el conjunto
total de metas destinaran al menos parte de los mismos a efectuar cooperacion financiera bi-
lateral (segun las distintas modalidades de cooperacion sur-sur vistas anteriormente), seria
posible incluso el financiamiento intrarregional de todas las metas en aquellos paises en los
que aun después del canje de deuda no llegan a dicha situacién.
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Sin duda, los montos y condiciones, seguin qué paises u organismos son los acreedores de la
deuda publica, influyen en las posibilidades, plazos y disponibilidad de recursos financieros
en cada pais. Esto significa que, de acuerdo con las particularidades de cada Estado, inclu-
yendo la proyeccién de costos y déficit para el cumplimiento de metas, la capacidad de mo-
vilizar cooperacion internacional y regional, y la estructura de la deuda publica, es necesario
disenar estrategias diversificadas para asegurar el financiamiento de los diversos programas
educativos, de apoyo a grupos vulnerables y de investigacién y desarrollo. Estos deben com-
binar tanto mecanismos de movilizacién de recursos extrapresupuestarios internos, como el
aumento de la eficiencia y la eficacia de los sistemas educativos, el incentivo a la movilizacion
de recursos privados o la reestructuracién de los sistemas de impuestos, entre otros (véase
CEPAL/QOEI/SEGIB, 2010), o diversas modalidades de financiamiento externo, ya que la AOD
actualmente no aporta el volumen de recursos necesarios para cumplir con los diversos ob-
jetivos de desarrollo adoptados a nivel internacional y es necesario que los paises donantes
se esfuercen por aumentar sus flujos de ayuda.

A su vez, también es preciso que tanto los paises desarrollados como los que estén en pro-
ceso de desarrollo sigan estudiando la posibilidad de implementar mecanismos adicionales
e innovadores de financiamiento que se sumen a los que actualmente se utilizan y que pue-
dan aportar recursos frescos ante una coyuntura de escasez general de financiamiento como
es la actual (véase el cuadro 1). El propdsito de estos mecanismos es suministrar corrientes
de asistencia oficial estables y predecibles para los paises en desarrollo. La experiencia mues-
tra que su implementacién es técnicamente factible y que deben considerarse un comple-
mento de la AOD (CEPAL, 2010).
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Capitulo 14. Cuadro 1
Mecanismos innovadores de financiamiento para el desarrollo

Instrumento

Impuesto a las
transacciones financieras
internacionales

Impuesto al transporte
aéreo

Emision de derechos
especiales de giro para el
desarrollo

Servicio de
financiamiento
internacional

Caracteristicas principales

Un impuesto a las transacciones financieras interna-
cionales que se aplicara a nivel global tendria una base
de recaudacién muy amplia, sin provocar una distor-
sién en los mercados, porque ademds la tasa aplicable
serfa muy baja (se han manejado valores de entre el
0.01 % yel 0.1 %).

Tiene la doble finalidad de reducir el efecto ambiental
adverso de la industria de la aviacion y generar un im-
portante potencial recaudatorio. Este impuesto entrod
en vigor en julio de 2006 en Francia y también se esta
aplicando en Brasil, Chile, Costa de Marfil, Gabén y las
Islas Mauricio. Ademas, otros 12 paises han comen-
zado a realizar reuniones parlamentarias para imple-
mentarlo y 19 han prometido imponer contribuciones
voluntarias. La buena acogida que ha tenido este im-
puesto se explica porque no genera impacto negativo
en los presupuestos fiscales nacionales, dado que es fi-
nanciado exclusivamente por los pasajeros.

La propuesta de nuevas emisiones de derechos espe-
ciales de giro para el desarrollo se centra en el uso de
este recurso para el suministro de bienes publicos glo-
bales que incluyen la mejora del medio ambiente, la
prevencion de enfermedades, el incremento de la alfa-
betizacion y el suministro de ayuda humanitaria.

Iniciativa propuesta por el Reino Unido en 2003 y con-
cebida para movilizar, entre 2003y 2015, unos 50 000
millones de ddlares anuales adicionales hacia el finan-
ciamiento para el desarrollo. Consiste en un meca-
nismo por el cual se titularizan corrientes futuras (es
decir, compromisos futuros) de asistencia para el desa-
rrollo de los paises donantes en el mercado de bonos
internacionales. El dinero recibido de la venta de esos
titulos en los mercados internacionales se destina a fi-
nanciar programas en los paises receptores de la asis-
tencia.

Potencial para el financiamiento del desarrollo

Algunas estimaciones (véase CIDSE, 2009) indican que,
de aplicarse en Europa y América del Norte, este im-
puesto tendrfa un potencial recaudatorio comprendido
entre el 0.5 % y el 2.4 % del PIB mundial. Dada la ac-
tual distribucion de la AOD, los pafses latinoamerica-
nos recibirfan entre 2000 y 5000 millones de dolares
anuales por concepto de este impuesto, lo que corres-
ponde a un valor situado entre el 0.1 % y el 0.2 % del
PIB combinado de los paises de la region, y equivale,
aproximadamente, a su actual nivel de AOD (CEPAL,
2007).

Se ha estimado que podria recolectar 300 millones de
euros al ano en Francia (véase el sitio web de France Di-
plomatie) y que con la participacion de otros paises po-
dria llegar a 400 o 500 millones de euros anuales en los
préximos afos. Hasta el momento, la mayor parte de
este impuesto se ha destinado al Fondo Global de
Salud.

Un fondo constituido por el equivalente a 100 000 mi-
llones de ddlares (prestados por los paises desarrollados
durante 25 afnos) en derechos especiales de giro po-
dria proveer 7000 millones de doélares anuales en do-
naciones, préstamos y financiamiento de capital a los
paises en desarrollo durante los proximos 30-40 afos.

En la propuesta original, se estimo que el servicio de fi-
nanciamiento internacional podria movilizar hasta
500 000 millones de dolares adicionales de asistencia
para el desarrollo durante el periodo completo que du-
raria el mecanismo (30 anos). Un ejemplo concreto de
la aplicacion de esta iniciativa es el Servicio Financiero
Internacional para la Inmunizacién (IFFIm), que fue es-
tablecido por Francia y el Reino Unido en 2006. Re-
cientemente, el Informe de seguimiento de la
educacion para todos 2011, ha propuesto crear una
Facilidad Financiera Internacional para la Educacién
(IFFE). La emision de bonos permitiria recaudar entre
3000 y 4000 millones de dolares al afo para la educa-
cion entre 2011y 2015.

Fuente: La cooperacion internacional en el nuevo contexto mundial: reflexiones desde América Latina y el Caribe (CEPAL, 2010), Fuentes
innovadoras de financiamiento tras la Conferencia de Paris: el concepto avanza, pero los mayores desafios persisten (Schroeder, 2006),
Informe de seguimiento de la ensefianza para todos en el mundo 2011 (UNESCO, 2011).
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Cooperacion técnica en Iberoamérica en el marco del proyecto Metas Educativas
2021

La base de la cooperacidn técnica se encuentra en el conocimiento, en compartir experien-
cias, lecciones, tecnologia y procesos, con el fin de contribuir a la construccién de capacida-
des (individuales, colectivas e institucionales) en los paises beneficiarios. La cooperacion
técnica puede llevarse a cabo a partir de distintos instrumentos, como pueden ser asesorias,
pasantias, talleres y seminarios, entre otros.

En el sector educativo, la asistencia técnica suele utilizarse para el fortalecimiento de capa-
cidades: fortalecimiento de las instituciones administrativas del sistema educativo de un pais
(es decir, el ministerio de Educacion, las oficinas educativas provinciales y de distritos); de-
sarrollo de las capacidades de los especialistas en educacion del Gobierno (por ejemplo, en
las &reas de politicas, planificacion, gestién fiscal, seguimiento y evaluacion, y gestién ba-
sada en la escuela); y mejora de la capacitaciéon y las aptitudes pedagdgicas de los docentes
(INEE, 2010).

Otro instrumento de relevancia en materia de cooperacién técnica son las becas de pregrado,
posgrado y especializacion, que tienen como objetivo contribuir a la formacién de personal
técnico, investigadores o funcionarios que puedan desempefiar un papel importante en los
paises en desarrollo. La institucion gubernamental responsable de la cooperacion interna-
cional colabora en la divulgacion de algunas ofertas procedentes de las fuentes bilaterales y
multilaterales. En este &mbito, cabe mencionar ademés la cooperacion que se produce entre
universidades, que se desarrolla a partir de intercambios de profesores, investigaciones con-
juntas, semestres compartidos y otras modalidades semejantes, que se llevan a cabo por
medio de convenios interuniversitarios. Este tipo de cooperacién no estéd coordinada por las
agencias nacionales de cooperacién.

A escala regional, son numerosas las experiencias de cooperacion técnica en los Ultimos afos
bajo diversas modalidades de cooperacién sur-sur, como se resefié anteriormente. Siguiendo
en la misma linea de cooperacion regional, el proyecto Metas Educativas 2021 contempla
una serie de programas denominados programas de accién compartidos, orientados a faci-
litar el logro de las principales metas propuestas, donde la cooperacion técnica que puedan
ofrecer organismos nacionales e internacionales juega un rol central.

En el desarrollo de los programas de accion compartidos, se pretende que participen de forma
coordinada los ministerios responsables de la materia en cada pais, las instituciones interesa-
das, los grupos de expertos iberoamericanos, las redes de escuelas y de profesores innova-
dores, y todos aquellos grupos sociales que puedan enriquecerlos y extenderlos. Se trata, a
fin de cuentas, de que los paises comprometidos con la consecucion de las Metas Educativas

METAS 2021 309



LA COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA

310

2021 perciban el apoyo solidario de los demas paises y se sientan participes de un ambicioso
proyecto educativo iberoamericano.

Los programas de accién compartidos abordan distintos temas; sin embargo, presentan objeti-
vos, estrategias y lineas de accion semejantes, en el ambito de la cooperacion técnica. Entre las
tareas que debe cumplir esta cooperacion técnica en el desarrollo de los programas, destacan:
elaborar diagnésticos de la situacidon en que se encuentran los paises en los temas abordados
por los programas; recomendar acciones y orientar reformas, colaborando con los ministerios de
Educacién en la formulacién, gestién y evaluacion de las politicas educativas orientadas a la con-
secucion de las metas; apoyar la elaboracién de investigaciones y publicaciones en las materias
consideradas, fomentando la realizacién de encuentros nacionales e internacionales para com-
partir e intercambiar experiencias educativas; convocar concursos para premiar proyectos inno-
vadores o exitosos en estas materias; apoyar la creacién o el fortalecimiento de redes educativas
especializadas en cada tema; fortalecer las comisiones asesoras de expertos y gestionar cam-
panas internacionales de sensibilizacién de los distintos temas, entre otras.

En particular, el proyecto Metas Educativas 2021 contempla los siguientes programas de accién:

1. El «Programa de apoyo a la gobernabilidad de las instituciones educativas, a la consecu-
cion de pactos educativos y al desarrollo de programas sociales y educativos integrales.

2. El«Programa de atenciéon educativa a la diversidad del alumnado y a los colectivos con
mayor riesgo de exclusién», que apunta a instalar en la organizacién de los sistemas edu-
cativos las exigencias de la diversidad de escuelas y de alumnos, haciendo hincapié en
la importancia de que se desarrollen politicas atentas a esa diversidad y compensadoras
de sus insuficiencias de partida, y apoyar de manera especial a los colectivos de alumnos
mas vulnerables, como las minorias étnicas, las poblaciones originarias y los afrodescen-
dientes, los que se encuentran en condiciones sociales desfavorables, las nifas y las jo-
venes, los que se escolarizan fuera de sus paises de origen, y los alumnos que presentan
necesidades educativas especiales asociadas a condiciones de discapacidad.

3. El «<Programa de atencién integral a la primera infancia», que trata de incorporar en su
marco de trabajo no solo la dimensién educativa, sino también el contexto social y fami-
liar en que el nifio se desarrolla, sensibilizando a la sociedad sobre los derechos de la in-
fancia, garantizando el registro civil de todos los nifios, apoyando el desarrollo de politicas
sociales y educativas integrales para la atencion a la primera infancia, mejorando la for-
macién y calificacion de las personas que estén a cargo de los nifios en edades iniciales
del desarrollo, y proporcionando las infraestructuras y los recursos necesarios como con-
dicion inicial bésica para garantizar una adecuada atencién y una educacién de calidad
en esta etapa de la vida.

MEIN2 2021



10

LA COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA I

El «<Programa de mejora de la calidad de la educacién», que incluye iniciativas de incor-
poracion de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje, de refuerzo de la lectura
y de las bibliotecas escolares, y de evaluacion del funcionamiento de los sistemas edu-
cativos y de las escuelas.

El «<Programa de educacion técnico-profesional (ETP)», que busca cooperar en la defini-
cion de modelos del sistema de cualificaciones y de educacién técnico-profesional que
puedan servir como marco orientador y de convergencia de las politicas de reformas de-
sarrolladas en los paises de la region.

El «<Programa de educacion en valores y para la ciudadania», fomentando la participa-
cion en el dmbito escolar y propiciando un clima satisfactorio que ayude a los alumnos a
vivir juntos y a ser tolerantes y solidarios. Para esto es necesario promover innovaciones
y encontrar estrategias que sean atractivas para ellos y les permitan, a través de la ac-
cion, aprender el ejercicio de los valores. Desde esta perspectiva, la educacion artistica
y el deporte son definidos como instrumentos importantes para la educacién en valores,
el conocimiento de los otros, el respeto de las diferencias y el trabajo en equipo.

El «<Programa de alfabetizacién y educacién a lo largo de la vida», que incluye iniciativas
para analizar los programas actuales de alfabetizacién y una renovacion que les permita
hacer frente con éxito a las crecientes exigencias formativas de la sociedad actual.

El «Programa para el desarrollo profesional de los docentes», colaborando con los pai-
sesy con las agencias de acreditacion de la calidad de la ensefianza para lograr que toda
la oferta de formacién del profesorado obtenga la acreditacion correspondiente, contri-
buyendo a mejorar los sistemas de acceso a la profesion docente y colaborando en el di-
sefio de modelos para la formacién en ejercicio de los profesores y para su desarrollo
profesional.

El «Programa de educacion artistica, cultura y ciudadania», para que esta tenga el reco-
nocimiento y la presencia necesaria en los sistemas educativos; que se asegure la for-
macién de los profesores; que se articule la colaboracién entre los ministerios de Cultura
y de Educacién; que se establezcan relaciones continuadas entre los profesionales de las
artes y las practicas educativas artisticas, y que se desarrolle la educacién artistica en los
contextos educativos formales y no formales.

El «Programa de dinamizacién del Espacio lberoamericano del Conocimiento (EIC)», que
promueve la movilidad de estudiantes universitarios e investigadores y pretende conso-
lidar el Centro de Altos Estudios Universitarios de la OEl, orientado a fortalecer la for-
macioén docente y a capacitar a actores vinculados a la educaciéon de los paises.
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Gestion de la cooperacidn internacional en Iberoamérica

La gestion de la cooperacion internacional se inicia con la presentacién de la iniciativa de
cooperacion al organismo responsable correspondiente, continta con la negociacién de las
partes, donde se analizan los distintos elementos que la componen, tales como el tiempo, el
lugar, los actores y los recursos involucrados, la modalidad y los instrumentos, y el segui-
miento, entre otros, y culmina con la firma del convenio de cooperaciéon, donde se estable-
cen los elementos relevantes para la ejecucién del proyecto. Todos los paises cuentan con un
organismo gubernamental particular, encargado de gestionar y coordinar la cooperacién in-
ternacional, lo que implica canalizar los proyectos de cooperaciéon que plantean distintos
entes nacionales, solicitar cooperacion a otros paises u organismos internacionales y coordi-
nar la cooperacion que el pais recibe tanto de fuentes bilaterales como multilaterales, con las
prioridades del Gobierno y con los diversos sectores nacionales involucrados, que son los
qgue normalmente ejecutan.

Ahora bien, en el contexto iberoamericano, estos organismos se encuentran en plena evolu-
cién. Ademas de los cambios habituales que puede experimentar cualquier Administracion
Publica, los modelos institucionales se han visto afectados en estos Ultimos afos por el de-
clive de la cooperacién tradicional y el auge de la cooperacion sur-sur. De esta manera, se ob-
servan actualmente en la regién dos realidades: por un lado, aquellos paises que aun reciben
un volumen significativo de cooperacion tradicional se encuentran en plena adaptacion a la
agenda de eficacia de la ayuda marcada por Paris y Accra; por otra, los paises que han co-
menzado a ser oferentes importantes de cooperacion sur-sur estan adaptando sus sistemas
para dar mayor cabida a esta modalidad, sin abandonar por ello su rol de receptores de coo-
peracién, pues siguen requiriendo AOD en sectores estratégicos.

Estos organismos, en el ambito iberoamericano, no responden a una misma figura, por lo
que se observa la existencia de agencias, departamentos, direcciones, viceministerios y se-
cretarias técnicas. Entre los paises oferentes prima la opcién de una agencia adscrita a Asun-
tos Exteriores y con un cierto grado de autonomia, variable segun los casos. «Los paises con
una mayor trayectoria y capacidad para ofrecer cooperacién sur-sur ubican sus instituciones
responsables bajo ministerios de Asuntos Exteriores, por el vinculo estrecho que esta coo-
peracion tiene con la politica exterior del pais» (SEGIB, 2010).

Entre los paises eminentemente receptores, dentro de una heterogeneidad mayor, pueden
distinguirse dos opciones: bien la unidad responsable de cooperacién —agencia, direccion
o viceministerio— depende de Asuntos Exteriores, o bien de la Secretaria/Ministerio de Pla-
nificacion, departamento que acostumbra a estar estrechamente vinculado con la presiden-
cia del pais. En aquellos casos en los que la unidad depende de Asuntos Exteriores sin ser una
agencia, la responsabilidad acostumbra a estar compartida con el Ministerio de Planificacién
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o su equivalente (por ejemplo, Costa Rica y Colombia). Hay paises que avanzan hacia una
agencia, como Uruguay, una opcién que se estan planteando otros, aunque ain de manera
incipiente (véase el cuadro 2).

Unos pocos paises de la region cuentan con una ley o decretos especificos sobre coopera-
cion internacional. En la mayoria de los casos, es la Constitucion la que ampara la coopera-
cion, y la legislacion (cuando existe) se limita a establecer las funciones, atribuciones y marco
de actuacién de cada unidad responsable. «Aunque es positivo que la cooperacién esté am-
parada por marcos legislativos superiores, como la Constitucion, es necesario que haya leyes
propias que detallen los principios, objetivos, marcos de planificacién y coordinacién, érga-
nos y funciones de los mismos. No solo sirven para amparar y orientar, también dan estabili-
dad a la cooperacion en el tiempo» (SEGIB, 2010). Entre los paises que si cuentan con una ley
especifica, cabe destacar el caso de Perl, que exhibe un desarrollo legislativo completo, in-
cluyendo una Ley de Cooperacién Técnica Internacional, y el caso de Espafia, que cuenta
con una Ley de Cooperacion Internacional para el Desarrollo desde 1998.

Las instituciones de cooperacion suelen organizarse a partir de tres grandes criterios: areas
geograficas, actores y funciones. Al analizar caso a caso se observa una gran diversidad de
situaciones y combinaciones en las estructuras y organigramas, que obedecen a propdsitos
diferentes: una estructura clésica es la que combina lo geogréfico con los actores de la coo-
peracién, como la que tiene Costa Rica, la Republica Dominicanay El Salvador. Entre los ofe-
rentes, Brasil, Chile y Espafia han apostado por lo sectorial, creando areas, direcciones y
departamentos que se ocupan de temas especificos o de sectores amplios. Otros paises,
como México, combinan lo geogréfico con lo funcional: recepcién, oferta y cooperacién re-
gional, sin afadir lo sectorial mas que para la prevencién y actuacién ante desastres. Cabe
mencionar finalmente algunos casos que estédn apostando por estructuras solo funcionales,
asi como por los procesos y la organizacion a partir de estos, como es el caso de Colombia
y Ecuador.

Independiente de la forma que tenga la institucién gubernamental responsable de la coo-
peracion, esta deberia permitir la coordinacién y articulacién con los siguientes niveles: 1) mi-
nisterios y otras instituciones del Gobierno; 2) Gobiernos regionales y locales (cooperacion
descentralizada); 3) academias y organizaciones privadas: ONG, gremios, sindicatos, empre-
sas, etc. De acuerdo con la SEGIB (2010), esta coordinacion se aprecia mas estrecha en los
paises receptores. Acostumbra a darse alrededor del Plan Nacional de Desarrollo que, apun-
talado por la Agenda de Eficacia, sirve de marco estratégico para la cooperacién que recibe
el pais. En esta linea, plantea el organismo, es frecuente encontrar lineas de fortalecimiento
de las unidades de cooperacién de ministerios y de Gobiernos descentralizados, lo cual es
también una via indirecta para favorecer la coordinacion.
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Capitulo 14. Cuadro 2

Instituciones responsables de la cooperacion

Instituciones responsables de la Cooperacion en paises con una oferta significativa de cooperacion

Andorra

Departamento de Asuntos Multilaterales y Cooperacién, adscrito al Ministerio de Asuntos Exteriores
y Relaciones Institucionales, ya que se considera la cooperacién como una parte fundamental de la
politica exterior del pafs.

Argentina

Direccién General de Cooperacién Internacional, dependiente del Secretario de Coordinacion y
Cooperacion Internacional dentro del Ministerio de Relaciones Exteriores, Comercio Internacional y
Culto. Este ministerio tiene la responsabilidad de la negociacion de la cooperacion en todos los
ambitos, en coordinacion con los ministerios sectoriales.

Brasil

Agencia Brasilefia de Cooperacion (ABC), integrada en el Ministerio de Relaciones Exteriores a través
de la Subsecretaria General de Cooperacion y Promocion Comercial. La ABC fue creada en 1987 a
raiz del incremento del nimero de proyectos de cooperacion de Brasil con otros paises.

Chile

Agencia de Cooperacion Internacional de Chile (AGCI). Se trata de una instituciéon publica
descentralizada, adscrita al Ministerio de Relaciones Exteriores, a través del cual se relaciona con la
Presidencia de la Republica. Tiene personalidad juridica y patrimonio propio. Hasta 2005, la AGCI
estaba encuadrada en el Ministerio de Planificacion (MIDEPLAN).

Colombia

Dos instituciones estan al frente de la cooperacion internacional en este pais:

— la Agencia Presidencial para la Accion Social y la Cooperacién Internacional, y

— la Direccién de Cooperacion Internacional del Ministerio de Relaciones Exteriores.

La cancilleria se ocupa de orientar la cooperacion que recibe y otorga el pais. Accion Social
programa, negocia, coordina y realiza el seguimiento de la ayuda. Ambas tienen funciones tanto en
la oferta como en la recepcién de cooperacion.

Cuba

Viceministerio para América Latina del Ministerio de Comercio Exterior y la Inversion Extranjera
(MINCEX), en el que se ubica el conjunto de la cooperacion internacional.

Espana

Agencia Espariola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID), organismo adscrito al
Ministerio de Asuntos Exteriores y Cooperacion a través de la Secretaria de Estado de Cooperacién
Internacional (SECI). La AECID, creada en noviembre de 2007 a partir de la antigua AECI, tiene
personalidad juridica diferenciada, patrimonio y tesorerfa propios, y autonomfa de gestion y
funcional dentro de los limites establecidos por la ley de agencias.

Meéxico

Direccién General de Cooperacién Técnica y Cientifica, encuadrada en la Secretaria de Relaciones
Exteriores, dentro de la Unidad de Relaciones Econdmicas y Cooperacién Internacional. Existe
también una Direccion General de Cooperacién Educativa y Cultural. El 13 de abril de 2010, la
Cdamara de Diputados aprobo la Ley de Cooperacion Internacional para el Desarrollo, que incluye la
constitucién de la Agencia Mexicana de Cooperacion Internacional.

Portugal

Instituto Portugués de Ayuda al Desarrollo (IPAD) encuadrado en el Ministerio de Asuntos Exteriores,
dentro de la Secretaria de Estado de Asuntos Exteriores y Cooperacion.

Venezuela

Direccién de Cooperacion Internacional, en el Ministerio del Poder Popular para las Relaciones
Exteriores.
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Instituciones responsables de la cooperacion en paises donde prima la recepcion de cooperacion

Bolivia

Viceministerio de Inversion Publica y Financiamiento Externo (VIPFE), dentro del Ministerio de
Planificacién del Desarrollo. Este ministerio tiene responsabilidad sobre la cooperacion técnica,
econémica y financiera, y es el que disena las politicas de inversién y financiamiento del desarrollo.

Costa Rica

La gestion de la cooperacién estd compartida entre la Direccion de Cooperacion Internacional del
Ministerio de Relaciones Exteriores y Culto, que tiene la responsabilidad de la negociacién
internacional de la cooperacion, y el Ministerio de Planificacion (MIDEPLAN), que tiene la rectoria a lo
interno del pais en relacion con las instituciones nacionales y el Plan Nacional de Desarrollo.

Ecuador

El 16 de julio de 2010, la Agencia Ecuatoriana de Cooperacion Internacional (AGECI) se transformé
en la Secretaria Técnica de Cooperacion Internacional (SETECI). Con este cambio, el Gobierno
pretende reforzar la capacidad de la institucion como estructura del Estado, asi como clarificar su rol
en la gestién de las politicas publicas sobre Cooperacion Internacional. Al igual que la AGECI, la
SETECI esta adscrita a la Secretarfa Nacional de Planificacion y Desarrollo (SENPLADES), y desde ahora
puede participar también en los canjes de deuda externa.

El Salvador

Viceministerio de Cooperacion para el Desarrollo, encuadrado en el Ministerio de Relaciones
Exteriores y del que depende la Direccién General de Cooperacién, que ha acometido una
reorganizacion significativa de la gestion y estrategia de la cooperacion en este pais.

Guatemala

Subsecretaria de Cooperacion Internacional, encuadrada en la Secretaria de Planificacion y
Programacion de la Presidencia (SEGEPLAN), que tiene como funcion central la de coadyuvar en la
formulacién de la politica de desarrollo nacional.

Nicaragua

Secretaria de Cooperacion Externa, dentro de la estructura del Ministerio de Relaciones Exteriores,
responsable de la relacion con los paises socios en el marco de la AOD.

Panama

La responsabilidad de la cooperacion en este pais es compartida entre el Ministerio de Economia y
Finanzas (MEF), para la cooperacion técnica y cientifica, y el Ministerio de Relaciones Exteriores, para
la cooperacién educativa, cultural y deportiva.

Paraguay

Direccién de Cooperacion Internacional, del Ministerio de Relaciones Exteriores.

Peru

Agencia Peruana de Cooperacion Internacional (APCI), una de las primeras instituciones que se
crearon en la region. Es un organismo publico descentralizado que se encuentra adscrito al
Ministerio de Relaciones Exteriores con autonomia técnica, econémica, presupuestaria y
administrativa.

Republica Dominicana

Viceministerio de Cooperacion Internacional del Ministerio de Economia, Planificacion y Desarrollo,
que es el érgano rector del Sistema Nacional de Planificacion. El Viceministerio tiene la
responsabilidad de mantener las relaciones con organismos y agencias de cooperacién internacional,
asi como de gestionar y evaluar la cooperacion técnica y financiera no reembolsable que recibe el
pais.

Uruguay

Departamento de Cooperacion Internacional, de la Oficina de Planeamiento y Presupuesto (OPP) de
Presidencia, en coordinacién con el Ministerio de Relaciones Exteriores, como ejecutor de la politica
exterior del pafs.

En el futuro proximo esta prevista la creacion de la Agencia Uruguaya de Cooperacion Internacional
(AUCI), que dependera directamente del presidente de la Republica.

Fuente: Informe de la cooperacién sur-sur en Iberoamérica (SEGIB, 2010).

MEIR 2021

315



B | A COOPERACION EDUCATIVA EN IBEROAMERICA

316

Aunque se ha avanzado en cooperacién interinstitucional estos Ultimos afios, alin queda
mucho camino por recorrer. A nivel general, adn persiste una baja coordinacién entre minis-
terios, especialmente en acciones de cooperacién sur-sur (por ejemplo, muchas iniciativas
ejecutadas por los ministerios sectoriales no se encuentran integradas e incluso no se informa
a las instituciones responsables —agencias, cancillerias, ministerios de Planificacién—); se
observa una débil coordinacién con la cooperacion reembolsable (tanto en la recibida de ins-
tituciones financieras como en lo relativo a las aportaciones, crecientes, que los paises reali-
zan a la AlF, el BID e instituciones financieras subregionales); y la consulta y participacién de
la sociedad civil, la academia y otros actores esta poco consolidada.

A pesar de ello, se observan importantes esfuerzos para mejorar la gestién y la coordinacién
de la cooperacién para el desarrollo. Estas mejoras se aplican a las diversas modalidades de
cooperacion en las que participan los paises (internacional, sur-sur y triangular) y afectan a
todas las herramientas (por ejemplo, a los sistemas de informacién) que faciliten, entre otros
objetivos, la planificacion estratégica, el establecimiento de politicas publicas, o la negocia-
cion, elaboracién y evaluaciéon de proyectos.

Siguiendo esta logica, el afio 2009 numerosos paises intercambiaron experiencias relaciona-
das con este &mbito. En general, estos intercambios facilitaron que paises como Costa Rica
o Guatemala conocieran las experiencias de Chile, Colombia, Ecuador o México en lo que
respecta a la articulacién y el tratamiento de sus sistemas nacionales de cooperacion. Otras
acciones y proyectos permitieron, por su parte, que paises como El Salvador y Uruguay com-
binaran este mismo aprendizaje (en fases mas avanzadas) con la mejora de sus sistemas de
informacién y, en concreto, de herramientas de visibilidad como el Mapa de la Cooperaciéon
de Colombia. Cabe sefalar aqui el esfuerzo que en esta misma direccion esté realizando el
Programa Iberoamericano para el Fortalecimiento de la Cooperacién Sur-Sur (SEGIB, 2010).

Un programa de actuacion

Un pacto en favor de la educacion como el que implica el proyecto educativo Metas 2021 re-
quiere del esfuerzo y compromiso de todos: Gobiernos, organismos internacionales, empre-
sas, fundaciones y ONG, entre otros. Se trata de que cada persona y organizacién pueda dar
lo mejor de si, en el marco de sus propias fortalezas y capacidades. Es en este esquema
donde se inserta la cooperacién internacional, tendente a apoyar los esfuerzos nacionales
que se realizan en este dmbito. La comunidad internacional ha reconocido el importante
papel que juega la cooperacion en el fomento de la educacion y ha manifestado su voluntad
de seguir avanzando en una mayor y mejor cooperacién, tal como ha quedado demostrado
en la revision de los principales foros educativos y Cumbres lberoamericanas. Siguiendo esta
linea, los mandatarios iberoamericanos han aprobado, en el trascurso de los Ultimos veinte
afos, numerosos programas de cooperacién educativa.
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A escala internacional, diversos organismos, como la Unién Europea, el BID, el Banco Mun-
dial, el FMI, UNICEF, la UNESCO y la OEA, entre muchos otros, han manifestado a lo largo
del tiempo un importante compromiso con la educacién, desarrollando politicas y programas
especiales para América Latina.

Pero el apoyo necesario para cumplir con las metas no solo debe provenir de la cooperacion
oficial, por lo que es necesario considerar otras fuentes de cooperacién. Al respecto, cabe
destacar el aporte que han realizado otros actores, como las ONGD, que con recursos propios
o externos (publicos o privados) han desarrollado una labor importante en la regién, permi-
tiendo la ejecucion de multiples proyectos educativos, normalmente a pequena escala. Otro
flujo de recursos ha sido aportado por actores privados, como bancos y empresas, que a tra-
vés de sus programas de responsabilidad social empresarial han permitido el financiamiento
de importantes proyectos educativos. Una tercera fuente de recursos (aunque a pequena es-
cala) para la educacién en la region tiene su origen en las llamadas donaciones filantrépicas.
Aunque esta practica no estd muy extendida en América Latina, ha demostrado ser exitosa en
otros lugares del mundo, por lo que podria comenzar a incentivarse en los paises de la regién.

En un escenario internacional marcado por la reciente crisis econdémica, es de suma impor-
tancia seguir avanzando en la cooperacién sur-sur. Esta modalidad de cooperacién, en auge
en la regién, ha permitido desarrollar cientos de acciones y proyectos de cooperacion, tanto
de caracter bilateral como regional y triangular, y ha aportado interesantes experiencias en
el dmbito educativo. La cooperacién bilateral sur-sur ha sido la modalidad més aplicada entre
los paises de la region y se ha desarrollado preponderantemente a través del intercambio de
experiencias y conocimientos. De acuerdo con el perfil de capacidades y necesidades de los
paises, estos han aportado sus mejores experiencias. Otro nimero importante de iniciativas
se han desarrollado bajo esquemas de concertacion regional, como el ALBA, la CAN, el
MERCOSURYy el SICA, pero también bajo esquemas norte-sur (organismos iberoamericanos,
proyecto mesoamericano y OEA). Cabe destacar también el aporte realizado por bancos de
caracter regional, como la CAF, que ha destacado en proyectos sociales.

Finalmente, es necesario abordar la cooperacion triangular. La creciente importancia de esta
modalidad en la agenda regional e internacional de cooperaciéon al desarrollo ha venido
acompafada por una cada vez mas intensa actividad en términos de ejecucién de proyectos
y acciones. Esta modalidad de cooperacién permite una alianza entre paises desarrollados,
emergentes y en desarrollo, en que cada uno aporta lo mejor de si para contribuir a un fin
comun, algo que es muy apreciado en la actualidad. Aunque la cooperacion sur-sur se ha
concentrado hasta el momento en otras areas, hoy parece ser el momento propicio para plan-
tear el desarrollo de un mayor nimero de iniciativas en el dmbito educativo.

La cooperacién sur-sur ha demostrado una gran fortaleza en materia de cooperacién técnica
y fortalecimiento de capacidades, por lo que en el &mbito educativo deberia seguir avan-
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zando, junto con los programas de accion compartidos que forman parte del compromiso de
las Metas Educativas 2021, en el fortalecimiento de las instituciones administrativas del sis-
tema educativo de un pais (es decir, el ministerio de Educacion, las oficinas educativas pro-
vinciales y de distrito), en el desarrollo de las capacidades de los especialistas en educacién
del Gobierno (por ejemplo, en las &reas de politicas, planificacion, gestion fiscal, seguimiento
y evaluacién, y gestion basada en la escuela), y en la mejora de la capacitacién y las aptitu-
des pedagdgicas de los docentes.

Otra manera en que los paises y organismos multilaterales podrian ayudar a los paises ibe-
roamericanos radica en operaciones de conversion de deuda externa por inversién en edu-
cacién. Cabe destacar que en algunos paises de la region el servicio de la deuda es tan
grande que supera con creces al gasto en educacién o salud. Las experiencias de conversion
de deuda externa datan de la década de los ochenta; aunque la mayor parte de las opera-
ciones ha involucrado a acreedores oficiales bilaterales, en los Gltimos afios han aparecido im-
portantes iniciativas de reduccion de deuda de caracter multilateral, por parte de instituciones
financieras internacionales y paises miembros del Club de Paris. Estas acciones han favore-
cido especialmente a paises como el Estado Plurinacional de Bolivia, Nicaragua y Honduras.
Hasta el momento, las experiencias de canje de servicio de deuda por educacion son pocas;
sin embargo, por modestas que sean, las sumas permiten destinarse a inversiones focaliza-
das cuyo impacto es muy positivo. En este sentido, es necesario plantearse un criterio distri-
butivo de caracter solidario, privilegiando como receptores de programas de condonaciéon o
conversion de deuda a aquellos paises que requieren mayores recursos en relacion con su PIB
para lograr las metas propuestas, pero también fomentando en paises con menores reque-
rimientos el posible canje de deuda por cooperacién educativa —financiera y técnica—, for-
taleciendo asi las exitosas iniciativas de cooperacion sur-sur ya registradas.

Por ultimo, es necesario que los paises exploren adicionalmente otros mecanismos de finan-
ciamiento que puedan incrementar los recursos disponibles destinados al cumplimiento de
las Metas 2021. En esta linea, se pueden analizar y poner en préactica mecanismos innovado-
res, tales como los impuestos a las transacciones financieras internacionales, los impuestos al
transporte aéreo, la emision de derechos especiales de giro para el desarrollo y el servicio de
financiamiento internacional, entre muchos otros.
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