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Resumen

El documento examina el rol que han tenido en Araétiatina las

politicas educativas y sociales sobre las capaeg&lade acceso,
permanencia y de logros educativos de nifios y n#@salmente

vulnerables, —habitantes de zonas rurales y urbamasginales, pobres,
pertenecientes a minorias étnicas y raciales. 8lézaron las estrategias
educativas de las reformas de los afios noventaintgretaron ampliar

el acceso al sistema educativo en condiciones deadbs déficit

fiscales y bajo margen de maniobra. La reestructbmaadministrativa,

en particular la descentralizacion de los servieidgcativos fueron ejes
centrales de las reformas. Sin embargo éstas morfaeompafnadas por
transferencias adecuadas a los gobiernos subn#sonaSe

implementaron subsidios a la demanda, a través edasbescolares
dirigidas a mejorar la retencion, en ampliacioneslal infraestructura
escolar mediante programas que no cubrian las dsedd la oferta. La
expansion de la matricula en algunos casos seaigrpensas de la
calidad de la ensefianza, sin abarcar o fortaleasr cbndiciones
necesarias de aprendizaje en éareas, localidadescyelas con alta
incidencia de alumnado pobre.

La nueva agenda educativa enfatiza el papel de la educacién para
alcanzar la equidad social En un clima econdmico de crecimiento, con
consensos entre gobiernos e instituciones internacionales acerca de las
obligaciones estatales, con crecientes demandas de la sociedad civil, los
Estados cuentan con mas medios, pero las obligaciones son magsres
limitaciones impuestas por la restriccion fiscal fueron hastaG8 thenos
acuciantes que en la década anterior, pero resultan de peso frente al
aumento de las demandas.
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Introduccioén

El presente documento analiza la evolucién recielgelas politicas
educativas implementadas en América Latina, y emaraspecialmente
en Argentina, Brasil, México, Nicaragua y Peru sastribuciones a la
superacion de la pobreza infantil. Se concentral@n etapas; en el
periodo de las reformas educativas de los afiosnteoyeen la revision
—no finalizada en todos los paises— de los lineatmgede esas politicas
a lo largo de la década del 2000. El recorridoageploliticas incluye los
programas disefiados e implementados desde los tdtios de
Educacion para la atencion de nifios y nifias eadiin de pobreza, asi
como los programas de transferencias condiciondéasigresos con
componente educativo.

Las reformas educativas de los afios noventa y posteriores se
implementaron en contextos nacionales heterogéneos y cambiantes. En
esa década el crecimiento economico fue mediocre, se produjeron
importantes caidas en el empleo mientras que los niveles de pebreza
mantuvieron elevados, de tal modo que en 1997 la proporcida de
poblacion que vivia por debajo de la linea de pobreza superabarievig
durante la década de los ochenta. Con algunas excepciones, los @aises d
la region sufrieron deterioros en la distribucion del ingresmentando
las brechas de desigualdad. Las reformas de mercado tendieron a
subordinar las politicas de gasto en las areas sociales a losmémqtes
de la politica econdmica, de modo que el gasto social tendi6 erseov
con el ciclo econémico, y estuvo limitado por el elevado défgiaf del
periodo (Ocampo, 2006).

Luego de un periodo de estancamiento entre la crisis asiatica de
1997 y el 2002, la regidn crecid sostenidamente entre 20087%, 26
recuper6 el empleo y la tasa de desempleo urbana descendié a niveles
inferiores a los vigentes entre 2000-2005.
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La pobreza y la indigencia, a partir de la medicion de los ingrésdos hogares, cayeron y, a
partir del 2004 y en el 2007 se mantuvieron por debajo slaileles del 2002 (CEPAL, 2008). Sin
embargo, y a pesar de esta caida, aun persisten fuertes desigualdad#stéinucion del ingreso vy el
patrimonio, en el acceso a los beneficios del gasto publico secidbds umbrales educativos, y en la
calidad del empleo. (Franco, 2002), mientras que el gasto suridla bastado para mejorar la
distribucién de recursos publicos (Bércena, 2005). Por afmta,persisten desigualdades dentro de la
poblacion pobre, en particular vinculadas con el origen étnicoade ge la poblacion. Los grupos
indigenas enfrentan serios problemas de pobreza y marginalidaftremtds paises de la region. Si
bien han tenido lugar avances en cuanto a su organizacion en defensaddeechos y a las respuestas
de los gobiernos y organismos internacionales, estas pobladshesomo los afrodescendientes
contindan enfrentando mayores grados de pobreza, y barreras al alecpsopéedad de la tierra. Mas
aun, enfrentan dificultades para defender y continuar su cularaijrnzorporar las lenguas vernaculas a
la ensefianza oficial, y, sobre todo, para integrarse con pleddudda econémica, politica y social, es
decir, para lograr ciudadania plena.

El reconocimiento de la persistencia de desigualdades en el canagpedieécion ha inspirado el
desarrollo de nuevas propuestas de metas en la region; en paddiugjae enfatizan la importancia y la
necesidad de aseguraducacion de calidada todos los nifios, nifias y jovenes, incluyendo a todos
aquellos que estan en riesgo de ser marginados. Esta categai@mente comprende a quienes viven
en situacion de pobreza, sino, ademas, a los que, por su corgticiéa o racial estan en riesgo de
encontrar barreras a su inclusion en el sistema educativo

Este trabajo describe los cambios en las politicas educativasriemthdas desde las reformas de
los afios noventas hasta la actualidad; se examinan las continyidagésras en dichas politicas, las
diferencias en el contexto social y las demandas, asi como su angime las desigualdades
educativas, sus capacidades para "nivelar el terreno" en términgoenimlades, de acceso a la
educacién de calidad, asi como de permanencia y desempefio en los citémesd a primera seccién
examina la agenda educativa de la region en el marco de los comgrortésoacionales y los debates
educativos contemporaneos. La segunda se aboca al andlisis de taasefducativas y su impacto
sobre la equidad. En la tercera seccion se describen estrategidisgspiatiplementadas en el marco de
las reformas para garantizar igualdad de oportunidades educativabnefite la seccidén cuatro se
ocupa de los programas de transferencias condicionadas con compaoueate/o y presenta resultados
de evaluaciones de su impacto en la escolaridad de nifios, nitesggdle la regién.

1 La UNESCO incluye como poblacién socialmente grdble —en riesgo de caer en la exclusién— no soitera los nifios, nifias y

jévenes que viven en hogares pobres, sino a lasrfamétnicas y raciales, y a los nifios con capdeisl especiales, grupo que en
este trabajo no sera tomado para el analisis. EéridenLatina la poblacion indigena y afrodescertdiemfrenta barreras para su
participacion plena —econémica, social, culturaldaesociedad.

8
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|. Cambios y continuidades en la
agenda educativa regional

Desde ambitos gubernamentales y en consonancidacoiNESCO y
los organismos multilaterales de créditos, a patérla década del
ochenta se fueron construyendo consensos alredilopapel de la
educacion en la superacion de la pobreza y lagyussiades en la
region latinoamericana.

La influencia de las agencias internacionales en el disefio,
administracion y financiacion de la reforma social, en particulBapto
Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo y CEPAL, unifoeh
discurso que acompafd las reformas educativas de la region. En sus
documentos oficiales le asignaron a la reforma educativa el papellde “b
de plata” para enfrentar los problemas sociales, en particular lezpobr
Un informe de 1996 del BiDidentificé los problemas que sufria el
sistema educativo en la region: una asignacion desproporcionada de
recursos hacia al educacién superior, administracion centralizada,
sindicatos docentes fuertes que resistian el cambio, falta de raidosio
el sistema escolar local, y capacidades administrativas escasas.

Las propuestas de politicas del Banco Mundial estuvierond#sgi
a transformar el sistema educativo para que fuera funcional a las
demandas de las reformas econémicas, sobre todo en relacion a la
formacion de recursos humanos, el control del gasto publamglusion
de criterios de “eficiencia” en la evaluacion del sector. El gast@lestat
esta perspectiva debia estar asignado sobre todo al nivel pridegaiogo
la educacion superior a cargo de las familias.

2 BID (1996)Report on Social and Economic Progress in Latin Acae Washington. BID.

9
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Para garantizar el acceso se recomendaron politicas de subsidio a laladel@aservicios
educativos a los sectores mas postergados.

Por su parte el BID fij6 posiciones en un documento de 96| cual se definia el desafio que
debian enfrentar los sistemas educativos, que consistia sobreerioddaptar la educacion a las
revoluciones de informética, telecomunicaciones y mas en generabblalizdacion. Se enfatizo la
construccién y equipamiento de las escuelas, provision de jextateriales, capacitacion de docentes y
cambios de curriculo. Para cumplir con esos objetivos, los msewamirecomendados no difirieron
demasiado de los propuestos por el Banco Mundial: “i) ofrecepmaayonomia administrativa para las
escuelas pequefias; ii) poner mayor énfasis en el rendimientordadesos y en su responsabilidad por
los resultados; iii) un nuevo papel para el centro del sistezgalécion y suministro de informacion
publica/disefio y ejecucion de politicas/coordinacién y supenvidaé pruebas de rendimiento), y iv)
disefio de nuevos mecanismos para la competencia entre escuelas p(biicadag apoyadas por un
sistema de informacion para las comunidades y los padres dia fembite el rendimiento y las finanzas
en los establecimientos (Birdsall, 1996). Los programas diadas por estos organismos estuvieron
dirigidos a distintas areas: gestion, calidad y equidad, pesfesniento docente y financiamiento, con
resultados ambiguos en la region (Gajardo, 1999).

Los consensos sobre los objetivos de las reformas educativaschis casos se reflejaron en
distintos compromisos para garantizar el derecho a la educaciénicArbatina ha asumido distintos
compromisos internacionales sobre la universalizacion y calidaa elducacion basica, y también es
destinataria de sus principales estrategias de asistencia. Estasro@mng han establecido objetivos,
pautado cronogramas, y como tales tienen una fuerte presenciadebdtss educativos de la region y
su incidencia se ha reflejado en las reformas educativas.

A. Los compromisos internacionales

Desde la promulgacion de la Declaracion Universal de los Derechoandarman 1948, la educacion es
reconocida como derecho inalienable de la persona. Como tal canstitufin en si misma, pero
ademas tiene un caracter propedéutico porque facilita el ejercicio efelgivotros derechos
fundamentales, tanto civiles y sociales, como politicos. La educaoidstituye un deber para los
poderes publicos. Como derecho fundamental, la educacion haesi ditintos pactos, convenciones
y declaraciones (ver recuadro 1).

Durante las ultimas décadas los paises de América Latina y el Carilagparon en distintos
compromisos internacionales vinculados a reformas educativasPajyelcto Principal de Educacion
acordado en México en 1979 y lanzado en Quito en 1981 con me#dsadee regional para el afio
2000 y coordinado por UNESCO, b)Halucacion para Todgsacordada en 1990 en Jomtien, con metas
de alcance mundial para el afio 2000 e impulsada por UNESCO, BNRCEJD y Banco Mundial. En
el Foro Mundial de la Educacion, realizado en Dakar el afio 200} ewitas fueron revisadas y
postergadas para el afio 2015, y dplah Acceso Universal a la Educacion para el 20d€ordado en
la Cumbre de las Américas de Miami de 1994, y ratificado enQarhbre, realizada en Santiago en
1998. La iniciativa, liderada por los Estados Unidos, cuemriala participacion de varios organismos
internacionales, regionales y nacionales (entre los principales, Bdf&o Mundial, BID y USAID).

En el siglo XXI, ademés de la Declaracion de Dakar, los ObjetigoBesarrollo del Milenio,
acordados en el afio 2000 y el proceso de discusion del Proy&io i@iciado en la Conferencia
Iberoamericana de Ministros de Educacion, son los ejes centrateagknda de politicas educativas.

La Declaracion de Dakar, marcd una manifestacion histérica de laaghmtel compromiso de
los paises para generar politicas de superacion de la pobreza desdeoetdacativo. Estas politicas
debian no solamente garantizar acceso a la educacion béasica de los sifigecEm de pobreza, sino
también la calidad de la educacion y los resultados efectivos detiepjenAmpliacion de la cobertura
y mejoramiento de los resultados educativos fueron ejes centrdkes refiormas de los afios noventa.

10
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En la Cumbre de Desarrollo del Milenio de las Naciones Unida80j2se recogen los principales
planteamientos de distintas convenciones y acuerdos suscritées amunidad internacional en los
ambitos de la promocién de los derechos humanos y la redueidnpdbreza (Villatoro, 2007). Las
Metas 2021, toman como punto de partida estos dos compsoiistentan complementarlos.

RECUADRO 1
LA NORMATIVA INTERNACIONAL DEL DERECHO A LA EDUCACI ON

Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948).

Convencion contra la Discriminacién en la Educacion (1960).

Convencion Internacional sobre la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacion Racial (1965).
Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos (1966).

Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (1966).

Convencion Americana sobre Derechos Humanos, Pacto de San José de Costa Rica (1969).
Convencion sobre la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacion contra la Mujer (1979).
Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989).

Declaracién Mundial de Educacién para Todos (Jomtien, 1990).

Declaracion de Hamburgo sobre el Aprendizaje de las Personas Adultas (1997).

Marco de Accién de la Educacion para Todos (Dakar, 2000).

Declaracion del Milenio (2000).

Los Pactos o Convenciones internacionales son los instrumentos legales que determinan estandares obligatorios para
los paises que los ratifican y establecen mecanismos de control internacionales.

Las Declaraciones o Acuerdos en general establecen metas globales u objetivos generales que deben ser cumplidos
por los Estados firmantes y son monitoreados por organismos internacionales.

Fuente: Axel Rivas [et.al.]. El desafio del derecho a la educacién en Argentina: un dispositivo analitico para la accién.
Buenos Aires. Fundacién CIPPEC, 2007.

Cada uno de estos compromisos fue acompafiado de la creaciénimtasdisstancias de
seguimiento y monitoreo. En algunos casos se disefiarorapragrespecificos para apoyar algunas de
las metas. Asimismo, las Declaraciones han estado acompafnadasiqtosdiscumentos en los cuales
se establecian lineamientos de accion que se consideraban necesari@s quaseducion de los
objetivos. Como veremos con mayor detalle en el proximo aparildagol de los acuerdos
internacionales fue importante en la definicion de los ejes sobreubles se organizaron las reformas
educativas de la regidn. Los compromisos asumidos y la mamitin de recursos de la cooperacion
internacional marcaron la agenda de politicas.

Asegurar una educacion de calidad para todos y todas, serviciosdael,cdisminucion de la
desigualdad, fueron —y son— ejes centrales en estos compro@ispslistintos énfasis y estrategias,
estos temas estuvieron presentes en las reformas educativas.

B. Las politicas educativas

A lo largo de los afios noventa la mayoria de los paises deida iagodujo reformas econdmicas
estructurales de disefio similar. Estas reformas se implemeetarcontexto de la negociacién entre
estos paises y los organismos multilaterales de crédito, gokidro la imposicion de politicas de
apertura y desregulacion a cambio del acceso a préstamos (TeichngnSk0@mbargo, el ritmo y la
profundidad de la implementacién de la apertura econémica y finanwefae homogéneo: por

11
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ejemplo, Argentina, Chile, México, Peru y el Estado Plurinadide Bolivia se adaptaron rapidamente
al nuevo paradigma, mientras que Brasil y Colombia cambiaronajraente.

La reforma econdmica requiri6 de los gobiernos control y meffoiencia del gasto publico,
incluyendo el gasto en los sectores sociales salud, educaciditapdiiacia la pobreza y seguridad
social. La llamada reforma social estuvo asociada desde su inidio iforma econdémica, y los paises
se avinieron a introducir modificaciones en la gestion del gasial y en la orientacion de las politicas
sociales. Estas incluyeron elementos de focalizacion del gastogseqmas dirigidos a la pobreza,
privatizacion total o parcial de la provision de servicios, raceion de las responsabilidades del Estado
como proveedor de bienestar.

A pesar del heterogéneo panorama educativo en la region, los dostdaila reforma educativa
han tenido caracteristicas comunes en la mayor parte de los paigegntéas reformas de los afios
noventa como en las discusiones del nuevo siglo. Beech (p@0REa que la literatura analitica ha
tendido a analizar este patron de reformas como parte de las “tendeqeissles” (Braslavsky y
Gvirtz, 2000; Tedesco, 1999), mientras que los criticosgdania idea que las reformas resultaron de
un proceso de “dominacién” ejercido por los organismos intenmalei® que habrian impuesto su
agenda Martinez Boom (2000), Coraggio (1997). Los refamishfatizaron la existencia de una crisis
en el sector educativo, que adolecia de fallas en la calidad, equidadepce&f. Las soluciones
propuestas fueron la descentralizacion, la fijacion de estandaresteynas de evaluacion, y el
mejoramiento de la calidad de los docentes.

CUADRO 1
LA REFORMA EDUCATIVA DE LOS ANOS NOVENTA

Diagnéstico Ejes de Reforma

Mejorar la equidad a través de politicas de discriminacién

Falta de equidad en los resultados educativos o .
positiva hacia pobres y vulnerables

Mala calidad: repitencia, desercién temprana Mejorar la calidad, focalizar en resultados del aprendizaje

Excesivo centralismo y escasa autonomia de las
escuelas, escasa participacion de comunidad y familia
en el proceso educativo

Descentralizar la gestion educativa y ofrecer mayor
autonomia a las escuelas sobre todo primarias

Deterioro de condiciones de trabajo de docentes; Mejorar la formacién docente y fortalecer la gestion de los
seleccion negativa directores de escuela

Divorcio entre los contenidos y los requerimientos del

Formar para el trabajo e incorporar tecnologias de punta
mercado laboral p J p g p

Inversién por alumno insuficiente Mejorar la asignacion del gasto

Fuente: Gajardo, 1999; UNESCO, 1992; Brunner, 1995.

El principal indicador de la intencion refundacional de lo®sias educativos durante la década
de 1990, fue la promulgacién de nuevas leyes de educacién genaratigpicion de amplios planes
nacionales de reforma (Braslavsky, 2004). Con excepcion de RicataCuba, Honduras y Uruguay, la
mayor parte de los paises sancionaron leyes durante los afion&vealgunos, como Brasil, incluso
se introdujeron algunos principios y definiciones en lass@ogiones Nacionales.

Los cambios en los contextos econdmico y politico en la remipartir de fines de los afios
noventa favorecieron procesos de revision y sancion de nuevasiéegekicacion, o que ocurrié en
Argentina, El Salvador, Guatemala, Nicaragua y Perd. Actualmengst&e discutiendo cambios en
otros paises, como en el Estado Plurinacional de Bolivide @hiruguay, o en Ecuador, donde las
enmiendas a la constitucion involucran componentes educativos tetevan

Las evaluaciones ex-post de las reformas educativas sefialan que lés@®rtain excesivo
énfasis sobre la gestibn administrativa y sobre metas cuaastatBe comienza a revalorizar la
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dimension pedagdgica en los cambios educativos, y se apunta smejdo de la calidad, ya no
entendida exclusivamente en términos de resultados de los alemites pruebas escolares, sino con
una vision mas integral. Comienza a resurgir la preocupaciéreplantear el papel del Estado, ya no
en el margen sino como un actor central en la provision de lpébésos de calidad e incluso como
garante del derecho a la educacién de toda la poblacion. En la l6désard®ormas educativas de los
afios noventa, la calidad de la educacion aparecia como un ingredéeiedti del acceso. En los
nuevos marcos conceptuales, la calidad se asocia a la universalidaddgdedel acceso. La
universalidad de la educacién contempla no solamente el acceso ampliagdemas las diferencias
sociales, econdémicas o étnicas de los alumnos, con estandaressmieimalidad de docentes, de
materiales y de infraestructura escolar. Las metas consensuadas ensdfeeos internacionales
reconocen las diversidades y desigualdades y buscan alcanzar la egigiddiindo a los sectores
socialmente vulnerables.

En las reformas recientes los ejes principales del debate se cen&ianabito educativo. Las
reformas ya no estdn enmarcadas en una mirada que propiciaba la ré¢radstado de las
responsabilidades de provision de servicios; por el contraxigien crecientes consensos sobre la
importancia de restaurar y ampliar dichas responsabilidades. Bfiodesayor que se plantea
actualmente es la necesidad de avanzar en cambios efectivos a nivel dedis gstas practicas
pedagdgicas, tal como se ilustra en el cuadro 2.

CUADRO 2
COMPARACION ENTRE LOS EJES DE REFORMA EDUCATIVA
Reformas de los afios noventas Propuesta de Reformas de Segunda Generacion
Foco en el sistema Foco en la Escuela
Cambios institucionales Cambios en la Cultura del Trabajo Escolar

. L L Creacion de mecanismos de rendicion de cuentas y analisis
Desarrollo de Sistemas de Informacién para la Gestion

de resultados
Cambios en las Estructuras Cambios en las practicas pedagdgicas
Reingenieria de la gestion administrativa Gestion dirigida a mejorar la calidad del aprendizaje

Enfasis en la profesionalizacion docente

Fuente: Gajardo (2008).

En este punto hay diferencias respecto del papel que puede cungsteaia educativo en
relacion a la pobreza. Hay una mirada “pesimista” respecto de los ispadibles de la educacion
sobre la pobreza y la desigualdad, que plantea que existe un “ditieonsiocial” que define los limites
del impacto que puede tener la educacién sobre la segmentacion ssctEciE que el sistema
educativo por si mismo, cualquiera sea el modelo de gestion edutatsta en condiciones de superar
la pobreza y la desigualdad (Tedesco, 2007). Las propuestasittapojue se siguen a partir de esta
visibn, mas que enfatizar el disefio de politicas educativas astéeenta combatir la inequidad, le
adjudican a la “autoridad social” la responsabilidad de atender leprdtica social. Al mismo tiempo
le dan prioridad a reformas que “lleguen al aula”, para lo cual sax@ la formacion de los docentes,
quienes habrian desarrollado un “alto nivel de desconfianza haciaslpensables de las acciones
educativas...y la confianza constituye un requisito necesario paraieuggso que se pretenda dar en
la linea de comprometer a los docentes en los procesos destinaososer la igualdad” (Tedesco,
2007:92).

Una mirada “optimista” (L6pez, 2007) sostiene que en el procdiw@actual de la regién “la
educacién aparece como un factor clave para el logro de los nuevossiigjetdesarrollo econémico y
social”. Y estas metas podrian lograrse desde el sistema educativesade la gestion descentralizada
y la autonomia escolar, la implementacién de programas y potigcascion afirmativa focalizados en
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las escuelas donde concurren alumnos que viven en hogares psboesno politicas compensatorias
para nifios y adultos (Gajardo, 2008).

Descentralizacién, autonomia de las escuelas, formacién docente, amplieded cobertura y
garantizar una educacion de calidad contintan siendo ejes de policaelPdebate actual se ha
enriguecido incorporando en el diagndstico aprendizajes realizadastedlas reformas de los afios
noventa y estid marcado por un contexto socioeconomico en el glestaea la desigualdad y la
necesidad de un rol activo del estado. En el plano educativo, teeadés necesidad de estrategias
sectoriales, que permitan confluir politicas de salud, protesocidal y educacion.

Los conceptos de calidad y equidad se han enriquecido en las (déoadas. Se amplio el
concepto de calidad de la educacion desde la nocidn de “eficacia y eficienca@alihadiea de calidad
respetuosa de las diferencias y derechos de todos y todas, cimemfagelevancia, la pertinencia y la
equidad. “El derecho a la educacion significa el derecho a aprendirgdale la vida y estd fundado
en los principios de obligatoriedad y gratuidad, y en el deradhao discriminacion. La relevancia se
refiere al desarrollo de las competencias necesarias para participarddertrges ambitos de la vida
humana y construir proyectos de vida con relacion a los df@opertinencia alude a la necesidad de
flexibilizar la ensefianza para que la educacion dé respuesta a la divelsidetesidades de los
individuos y contextos. La equidad significa asegurar la iquatte oportunidades para acceder a una
educacion de calidad para toda la poblacién, proporcionando a caddagurecursos y ayudas que
requieren. La eficacia y la eficiencia son atributos de la accion pdjplcaos indican en qué medida se
alcanzan los objetivos y se usan adecuadamente los recursos destiestdasirea” (PRELAC:6).

Este cambio se refleja también en la normativa. En los Ultimasss&ireabre el debate educativo.
En algunos casos, como Brasil y México, como una continuidadofaindizacion de la estrategia
iniciada. En otros, en los cuales se ubican Argentina, Nicaragealy la sancion de las nuevas normas
y planes parte de un diagnostico critico de lo realizado durantilts noventa. En los tres paises se
busca superar la ausencia de consensos que acompafo la reforma de foverfita y se parte de un
diagndstico critico de las politicas implementadas.

C. Examen de las reformas: paises seleccionados

Los sistemas educativos de la region han sido objeto de namerusificaciones, que suscitaron
fuertes debates y abarcaron un conjunto amplio de temas: el tal etbucacion en el desarrollo

econdmico, la financiacion y calidad de los servicios educativderi@acion docente, el rol de la

organizacion administrativa, entre otros. Los apartados quensiggl concentran particularmente en
aquellas dimensiones que potencialmente afectan las condiciones dalgadiédpobreza. Se describen
brevemente los lineamientos generales de las orientaciones de peliticagivas predominantes en
cada etapa, concentrando el andlisis en los casos de los cinco pafsgersalos: Argentina, Brasil,

México, Nicaragua y Peru.

1. Descentralizacion de la gestion y autonomia esco  lar

La descentralizacion de la gestion y el aumento de la autonomia dseclaslas son dos ejes que
orientaron las reformas educativas de los afios noventa y qualgoons cambios, siguen presentes en
la agenda actual. En la década de 1990, la descentralizacién de la educakibériea Latina fue
impulsada en el marco de reformas politicas y gubernamentales dealtaywe. Los debates actuales
no plantean un regreso a politicas centralistas, pero se procuraaravam la definicion de
responsabilidades de los distintos niveles de gobierno grlargcion de espacios de consensos que
garanticen los procesos de cambio.

Los modelos de descentralizacion difieren entre los paises, de aadarticstoria, el momento
politico y las relaciones de poder vigentes en el momento derimaptacion. La descentralizacion hasta
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el momento ha consistido sobre todo en la distribucion dmueibnes entre los niveles de gobierno
nacional y sub-nacional, avanzando menos en autonomia escolar.

En las dltimas décadas cinco paises —Argentina, Brasil, Colorv#aico y Per(G— han
transferido responsabilidades educativas a los gobiernos estadualesinciales. En cambio salvo
Chile, Brasil y en menor grado Colombia, la municipalizaciotadgestion educativa es practicamente
inexistente. Dentro de los procesos de descentralizacién algurses,p&l Salvador, Honduras,
Guatemala, Nicaragua y Brasil —y gobiernos sub-nacionales enatses—phan alcanzado a delegar sus
responsabilidades de financiamiento a comités escolares locales (ONESEAL, 2005).

A pesar de no ser uniforme, en la mayoria de los paisegb@smps nacionales han conservado
la autoridad centralizada en el area de definicion curricular, la genedecidformacion y la evaluacion
de resultados. La responsabilidad de los gobiernos nacionag¢éslesarrollo de politicas y estrategias
destinados a promover la equidad en los sistemas educativos pstegnte en los afios noventa, pero
es una dimensioén que ha adquirido mayor relevancia en la actu&lioiad. podemos observar en el
cuadro 5, las escuelas tienen adin un ambito limitado de autonésifa,queda reducida casi
exclusivamente al nivel del aula.

a) Los procesos de descentralizacion en los paises seleccionados

Argentina y México implementaron la descentralizacion con transferetieiagribuciones hacia los
gobiernos subnacionales. En ambos paises el proceso de trarsfdteante las reformas de los afios
noventa fue complejo; fue acompafiado de planes o programas naciuales comprometian a
realizar inversiones en infraestructura, programas de capacitacigisjqr de material didactico y otras
acciones vinculadas a mejorar la calidad y la equidad de la educacigrinfeed una reforma en esta
linea, pero tuvo una fuerte oposicidn; mas tarde se avanzd hacia@esnancentracion de la
administracion, regionalizando el gobierno. En la actualidad, umaprograma de transferencia de
escuelas a municipios basado en la firma de convenios. En Bradilizaron incentivos y politicas
correctivas de las desigualdades. En Nicaragua se enfatizé la autenoivéh de la escuela. En los
préximos parrafos se describen los estos procesos de descendralizecimayor detalle.

En Argentina el proceso se inicia en el afio 1978, cuando el gobierno naciangfitié a las
provincias la gestién de la mayor parte de las escuelas primarias.aBo 1991 se promulga la ley de
transferencia de servicios, que transfiere a las provincias largekidos servicios de salud y de
educacién secundaria, pero la descentralizacion comenzo6 a implementarsateotapartir de fines de
1992 y tuvo una duracion de cuatro afios. En el afio 1993elariay de educacion modifica la
estructura del sistema educativo, que pasa de una organizacionedafisietde primaria y cinco de
media a una ensefianza basica de nueve afos y una media (polimadal)Elecbntexto institucional y
fiscal no fue propicio para la implementacién de los cambios agmos; a la oposicion de los
sindicatos docentes se suma el conflicto con las provincida psignacion de fondos presupuestarios.

Se crearon dos instancias de diadlogo y coordinacion, que fracasasn intento de llegar a
consensos con los distintos actores. En primer lugar, el Eactoativo firmado en el afio 1994 era
ambicioso en sus objetivhgpero se redujo en la practica a un acuerdo de transferencia de fomdos
otra instancia, el Consejo Federal de Educaci@sigido por el ministro de Educacion e integradolgs
ministros de educacion de las provincias, fue phes en el que se acordaron los lineamientos gleser
de las politicas. Sin embargo, las dificultadearfoieras condicionaron la definicion de las egirate

La ley de financiamiento educativo de 2004 y la ley de educacionOdef@éron precedidas por
procesos de discusion con las provincias y los sindicatos tdscem los que se llegé a consensos. La
primera, definié las responsabilidades de los distintosesveéé gobierno en el financiamiento de la
educacion vy, la segunda, incluy6 la asignacion de responsabilidabiéstado en la provision de
educaciéon en areas rurales y de educacion bilinglie. Las autoridadsterialas reconocen como

3 Entre los cuales se incluy@tofundizar el rol de la Educacién como motor deamiento, impulsando el desarrollo de la Nacién

y de la competitividad de la sociedad en su comjunt
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problema la fuerte segmentacion del sistema, pese a lo cual el redeééscentralizacion no sufrié
modificaciones significativas.

México, durante 1978 y 1992 desconcentr6 su Ministerio de Educaestableciendo
delegaciones federales en cada Estado. En 1993, se aprob¢ la Ley Gegekatacion, que permitia la
transferencia de la mayoria de la toma de decisiones a nivel de edypramaia y secundaria hacia los
gobiernos estatales.

A diferencia de Argentina, México primero implementé la estrategidedconcertacion y luego
sancioné la Ley de Educacioén. Los objetivos de la reforma edueatirads se consensuaron a través
de un pacto; el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la EducaggicaBANMEB), firmado
por los gobernadores y el sindicato docérte 1992. Este pacto descentralizé la educacién basica,
aumento el presupuesto educativo, amplié el ciclo basico oblmatatualizd la carrera docente y
reorganizé el curriculo de los niveles primario y secundarivafdl. y Granados, 2001). Las politicas
reformistas adoptaron cuatro aspectos principales: descentralizaféderalizaciénde la ensefianza
basica, revisién curricular y produccion de libros de textoymed de la ensefianza normal, actualizacién
de los maestros y Carrera Magisterial y la participacion comunitadcial en los procesos educativos a
nivel descentralizado (ver Gajardo, 1999).

La participacién comunitaria es un aspecto que se destaca en &apoékicana, y fue central en
la gestién de la ampliacion de la cobertura educativa. El Consejordhacle Fomento Educativo
(CONAFE) es un organismo descentralizado de la Administradibfic Federal creado por decreto
presidencial en 1971, que esta a cargo de aplicar recursos al deslartalbducacion en el pais. Estuvo
dedicado a atender localidades dispersas y a poblacion indigenagteign zonas rurales.

Si bien se crea un sistema descentralizado el gobierno central s® ilasedecisiones de los
contenidos, la evaluacion general del sistema y la asignhacion decasos, interviniendo mas
centralmente que antes de las reformas legales de 1992 y 199&$010681:92-93). Al igual que en el
caso de Argentina, una revision critica de los resultados dedentiedizacion, sefiala el incremento de
las desigualdades entre los distintos estados.

En Brasil las municipalidades han desempefiado un rol importante en ealidiméento y gestion
de educacion por muchos afios. EI modelo brasilefio es inus@ahé&iica Latina en el sentido que
contempla sistemas de educacibn municipales y estatales paralelosciomahtiente, las
municipalidades han operado sus propias escuaastsatado y pagado a sus maestros en base asescala
municipales de remuneracion, financiado a partindeesos generales. Los Estados también han aperad
sus propias escuelas y contratado y pagado a asrosaen base a escalas estatales de remuneracion.

La Constitucion de 1988 establecié que las municipalidades sesfgonsables por la educacion
primaria, en tanto que los Estados asumirian la responsalpliddd educacion secundaria. La piedra
angular de la reforma brasilera fue la creacion del Fondo de Margatonmy Desarrollo de la
Ensefianza Fundamental y de Valorizacién del Magisterio (FUNDEE)eglefinio la organizacion y el
financiamiento de la educacion descentralizada. Actualmente, existe uio aonqdenso en Brasil
acerca de los méritos del FUNDEF.

Durante los afios noventa, Bitaragua las acciones de reforma educativa tuvieron un caracter
fundamentalmente administrativo y de gestion; se implementaroonascén base a dos objetivos de
politicas: el fortalecimiento de la autonomia de las escuelas —elimserssiones curricular, pedagoégica
y financiera— y el perfeccionamiento docefitn 1993 se inicié el proceso de autonomia escolar con el
objetivo principal de reestablecer el contrato social entre padrasstnws, para asi aunar sus esfuerzos
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Bajo este marco conteptut@nomia escolar fue
disefiada como un instrumento gerencial y administrativo que argantorno mas propicio para el
uso eficiente de los recursos escolares a nivel local” (Arcia, Pallagguna, 2004). El modelo de

4 En la literatura se hace referencia al hecho gufiferencia del caso Argentino, los sindicatosetites en México formaban parte

de la coalicion politica gobernante, lo que hafatditado las reformas (Ornelas, 1995).
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autonomia escolar se implementé en los Centros Educativosd¥ililnicamente por disposiciones
normativas de caracter administrativo, sin contar con el maradicmurhecesario que regulara las
facultades del Director de Centro y de la comunidad educativa esgdectivo a la gestion escolar. El
programa de escuelas autonomas comenz6 a regir como una experiemgizmil®93 sélo para
establecimientos secundarios. Luego se fue ampliando la cantidadidéelas y se hizo extensivo
también al nivel primario (en 1995). La normativa prevefa ®neidn a la totalidad de las escuglas

A partir del afio 2007 el actual gobierno, critico del programawutonomia, abandona esta
politica, sin tener una definicién establecida para la forma eneqoeyanizara el sistema. Fundamenta
este abandono de la autonomia como sigue: “Sin embargo, el ma@yacté y que no se puede
cuantificar es que de mantenerse el modelo llamado “de autonomia esediatiria garantizado que
nuestro pais jamas saldria de la pobreza, porque es a través dmatadedpara todos y de calidad que
se puede lograr la promocién de una sociedad nggmniaada, competitiva, solidaria y con vocacion de
paz, en funcién de su desarrollo y autosostenrdtuilidhl garantizarse la gratuidad de la educaciarsey
tiene la esperanza de que saldremos de la pobdgéradia” (Ministerio de Educacion, 2007).

En Perl el gobierno intentd llevar una reforma en el afio 1992 que aneligiunos de los
componentes comunes a las reformas de la region, aunque avanzateaefinigion del rol del Estado
en la gestion y gobierno del sistema educativo. Se aprobaronadmnesms que perseguian cambios
substanciales en la conduccion del sistema educativo; entre elftsfetir la administracion de centros
educativos a Consejos Comunales de Educacidn, creados como erdiladgecho privado; asignar
recursos a las escuelas en base al promedio de alumnos que asisédnmeerts a clases; e instaurar un
sistema de evaluacion de calidad de la ensefianza de los centros eS&ttda®mrmas enfrentaron una
fuerte oposicion y rapidamente fueron derogadas.

En el afio 1996, con la Resolucion Ministerial N° 016, segotmayor capacidad de decisiéon a
las escuelas, por ejemplo, permitir que ésta decida libremente hastarcio del tiempo de
programacion curricular, su estilo de gestion y sus propudstdssarrollo institucional en el proyecto
educativo. En el afio 2002 se suscribio el Acuerdo Nacional, gigman cambio muy importante en la
politica peruana, pues participaron los partidos politicas jarnnstituciones de la sociedad civil (como
iglesias, organizaciones sindicales y empresarios), el CongresmBblaciel Poder Ejecutivo.

Este acuerdo otorgé el piso para la sancion de las nuevas leyaplgjernan la educacion
actualmente. En 2002, el Congreso peruano aprobd una la Ley e data Descentralizacion, que
establecié los principios que regirian la reorganizacion genergbba&rno. En los afios siguientes se
aprobaron nuevas leyes que establecian las responsabilidadesat#do®og regionales y municipales,
y la asignacioén de responsabilidades dentro del sector educatias |&/es transfirieron a los gobiernos
regionales la responsabilidad por el financiamiento y la entregda deducacion bésica. El
financiamiento se canalizaria a través de subvenciones provenientgsadicipacion en los ingresos
generales del gobierno central. La aplicacién de estas leyes alin serarsmuens etapas iniciales y se
ha optado por un proceso de descentralizacion que debe realizarsgpper 8t avanza a partir de la
firma de convenios con municipalidades.

Una de las criticas que se realiza al proceso de descentralizacion pguees, comin a lo
observado en otros paises, es la baja capacidad de gestibn queatiem®yor parte de las
municipalidades y los peligros que implicaria la existencia désfudiferencias de recursos entre ellas,
pudiendo ahondarse la desigualdad educativa entre zonas, dysteigpsnes.

Esta caracteristica es comin a los paises de la regidn; descentralizagionomia escolar son
aln asignaturas pendientes en la medida que persisten ademas temsi@nelstintos niveles de
gobierno alrededor de espacios de decision y manejo de los recursos

5 Una década después se sanciona la Ley 413 deg2@Q2gula la Participaciéon comunitaria.
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b)  Financiamiento del sistema educativo
En términos del financiamiento, los cambios normativos déltimsas décadas han implicado cambios
en: la distribucién de los recursos entre los distintoslesvde gobierno, producto de los procesos de
descentralizacién; la definicion de un piso de recursos para el, sExta es el caso de paises que han
definido una meta de asignacion del PBI para educacion; y, para eldeaatyunos paises, la
vinculacién de ciertas garantias con recaudaciones de impuestos espegiijunos ejemplos que
pueden mencionarse respecto a esto Ultimo son los siguien@satamala, el 1% de la recaudacion
del IVA se destina a programas de alimentacion escolar y en Bt&sb% de la ndmina salarial de las
empresas se destina a financiar la formacion técnica.

La descentralizacién de la educacion que emprendieron varios paisesutaeorelato en las
relaciones financieras entre el érgano descentralizador y el descentrdlezadmsferencia de servicios
educativos desde un nivel de gobierno a otro, en general ha teormdgpunto de partida los recursos
gue se erogaban al momento de la transferencia. Son pocos logjpaites establecido normas que
pauten un incremento de los recursos vinculados a la matricutzo Atompafiarse de una politica
nacional compensatoria esto conlleva el riesgoocsgnmencionaba en el punto anterior, de aumear |
desigualdades geograficas. Las areas mas ricasmagares niveles de cobertura y mayor capacidad
tributaria, estan en mejores condiciones para avamz politicas educativas de equidad y calidad,|ag
regiones mas pobres, con sistemas educativos rdesasgollados y en general con mayor poblacion. rura

El caso deArgentina es el Unico de la regién que, en el momento que el gobiernalcentr
transfirio las escuelas, o hizo sin los correspondientes mecfinmncieros (Morduchowicz, 2066En
este pais los motivos de la transferencia fueron claramente fidealey.de coparticipacion vigente es
la de 1987, cinco afios antes de la transferencia de servicios, aplecestina distribucién primaria de
los recursos del 42,34% para el gobierno nacional y un 566&% las provincias. Distintas
modificaciones normativas han hecho que, en la actualidad, ldwishn entre estos dos niveles de
gobierno sea del 50%.

La ley de educacion sancionada en el afio 1993 establecia que debia avacianse hasto
publico de educacion del 6% del PBI en un plazo de cinco afi@snperontemplaba un mecanismo
gue permitiese su financiamiento, ni la responsabilidad deidtistds niveles de gobierno. La Ley de
Financiamiento Educativo, con vigencia a partir del 2006, tanmbi®ma el objetivo del 6% del PBI
—desde un nivel del 4,3% en 2005-, estableciendo un plazo parzadizam el afio 2010 y reglas para
la coordinacion de la inversion sectorial entre los distintedes de gobierno.

En la actualidad, el Estado Nacional representa alrededor del 25%asiel educativo
consolidado del pais. Este porcentaje incluye el gasto en udages nacionales, en parte del sistema
cientifico-tecnoldgico y en programas especificos de la educacion fiassacomo becas escolares,
infraestructura, equipamiento y capacitacion docente). El 75% del emejecutado por el conjunto de
provincias y se destina al sostenimiento de la educacién no sitdviar(son escasas las provincias que
cuentan con universidades provinciales).

La ley de financiamiento establece que el gobierno nacional debera apdfés del incremento
del gasto educativo como proporcion del PIB. La estrategia decfamiento es el incremento de la
recaudacién impositiva, es decir que el avance en la meta descansa, esdgrciaimarcrecimiento de
la economia. La ley establece una formula para asignar los recuesss derivan del incremento de la
recaudacion que contempla la cantidad de alumnos ponderada por émdizide la ruralidad y la
participacion de la poblacion no escolarizada en cada provincia. E a@brgobierno nacional a las
jurisdicciones se calcula con un coeficiente que toma como indicatioreantidad de alumnos
ponderados por el indice de ruralidad, el gasto per capita piadwnel gasto publico total. La ley se

6  La norma garantizaba que si los recursos provggigrovenientes de la co-participacién de Impsesto algiin momento fuesen

inferiores a los prevalecientes con anterioridéalteansferencia, el gobierno nacional debia aptotarecursos para compensar ese
déficit. Esto nunca fue necesario, pero clarameateontemplaba las necesidades de incrementoaddéatura. En cuanto al nivel
primario, las provincias demandaron un incremeettagarticipacion de la coparticipaciéon para aubs costos de este nivel, esto
fue atendido parcialmente diez afios después deagalla transferencia.
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cumplié por sobre lo previsto hasta el 2007, cuando la me¥/dpara ese afo fue superada por el
5,4%, representando un aumento del 79% nominal (CIPPE@).2Z0D@mo vemos la horma no cambia la
distribucién actual de los recursos, pero si avanza en garantiggragte del aumento impositivo se

destine a educacion y que, a la vez, contribuya a disminuir lasabreaivinciale’s

Documentos oficiales presentan un diagnoéstico critico de la situaducativa en materia de
equidad entre las jurisdicciones, sin embargo, los cambio$ategis no avanzan en la produccion de
cambios significativo en este sentido, “Sin embargo, el prodesdescentralizacion de la gestion
educativa a las provincias y Ciudad de Buenos Aires profundiz@équidades regionales y generé
fuertes tensiones. Al tiempo que debian implementarse los caopdopreveia la Ley Federal de
Educacion, las jurisdicciones experimentaron un cambio de escalasemespectivos sistemas
educativos jurisdiccionales, administracion, financiamiento yarorgcion de equipos técnicos. La
confluencia de transformaciones operadas en la década de 1990 constimynto de inflexién en la
calidad, igualdad y articulacion del sistema educativo argefitino”

México presenta una caracteristica singular en el proceso de descentralizadiben Se
transfiere la gestién de las escuelas en el afio 1992, los requesae transfieren a las entidades
estaduales se siguen administrando y regulando desde el Estaidd. Carasignacion de recursos que
organiza la Secretaria de Educacion Publica a los gobiernos estatakdizaen partir de la cantidad de
escuelas, la dotacion de personal y los importes transferigds&a anterior.

Algunas investigaciones, incluyendo los diagnésticos oficiikas,destacado que la distribucion
del gasto territorialmente no sigue patrones de eficiencia y equideidejemplo, en el afio 2001 la
Secretaria de Educacién Publica (SEP) sefialé en el documento Prdreiorzal 2001-2006 que “el
gasto federal por alumno también muestra diferencias importariteslanentidades federativas.... el
gasto federal reproduce la desigualdad nacional, en vez de compensarthfeyencia entre ricos y
pobres no disminuye”. En ese mismo documento, el financiamapdrece como uno de los factores
mas importantes para explicar la desigualdad en la cobertura y eitéal cBin términos generales, se
evalla que si bien los programas compensatorios han encauzadosrecuosomas pobres, estos
comprenden sélo el 1,0% del gasto educativo. En tanto quetelagdmario por alumno sigue siendo
discriminatorio en zonas urbanas marginales, rurales e indigtERs Z001).

Las medidas recientes tienden a incrementar la inversidn, y sidbimodifican la distribucion de
los recursos, se establecen objetivos que se orientan a distaindésigualdad, en particular las
referidas a la inversion en infraestructura. En México, en eldddbesarrollo 2007-2012 se establece
una inversién en infraestructura y servicios educativos quertgggmara bajo criterios de equidad
entre las regiones mas rezagadas y las que han alcanzado mayor désaer@kiablece que “en la
asignacion de recursos se aplicard el criterio de impulsar la elewdeitin calidad en los procesos
educativos, con la que también deberan comprometerse los goldefdassntidades federativas.”

Por otra parte, en el afio 2005 se fija por Ley (en péarrafonraftr DOF 04-01-2005) que “el
monto anual que el Estado-Federacion, entidades federativas y pingijcdestinen al gasto de
educacién publica y en los servicios educativos, no podra ser a@&3” del PBI, destinando de este
monto, al menos el 1% del PBI “a la investigacion cientifica, ylesarrollo tecnoldgico en las
instituciones de Educacion Superior Publicas”.

En Brasil la Constitucion establece que el 18% de la recaudacién federal y ele2®%recursos
fiscales de los Estados y Municipios deben destinarse al seatatigd. En el afio 1996 se avanza en la
delimitacion de responsabilidades entre los distintos nivelg®mbierno en el financiamiento educativo,
a partir de la creacion del FUNDEF. Su objetivo era promoverdalad) de oportunidades educativas
en Estados y municipios, garantizando un minimo de gastlyono en las escuelas del nivel primario
e igualando parcialmente los fondos por alumno.

" En Salta la inversién anual por alumno es deQLfso0s, en Tierra del Fuego 7.200 pesos, y eroldngia de Buenos Aires que
concentra el 38% del alumnado, la inversion estapbajo del promedio provincial (CIPPEC, 2009).
8 Ministerio de Educacion (2008pbcumento preliminar para la discusién sobre la eation secundaria en Argentina”.
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Este fondo se nutre de una canasta de recursos que representanagameinte el 15% de
fuentes existentes de los mismos Estados y munitiftasa redistribuirlos entre los Estados se toma en
cuenta la matricula, que se pondera diferencialmente segun el afiodie yshodalidad (comun o
especial). Los coeficientes de distribucidon varian anualmente canfarocantidad de alumnos del afio
anterior. Cada afio se establece un gasto por alumno nacional a alcamzanio@mo. Cuando los
recursos de los Estados no fueran suficientes para cubri@gleérno Federal debe adicionar, con
recursos propios, los fondos necesarios para garantizarlo.rivea ravanza en la asignacion de los
recursos, el 60% se destina a pago de remuneraciones, para el 40 sesdefine taxativamente las
posibilidades de uso, entre los cuales cabe mencionar: la remungraeidaccionamiento del resto de
los profesionales de la educacion, la adquisicion, mantenimieatwstruccion y equipamiento de
escuelas; la provision de materiales didacticos y pedagdgicostiliZacion de bienes de consumo y
servicios vinculados a la ensefianza. Los recursos del Fondo seammpoejmedio de una cuenta
especial que permite su seguimiento y auditoria. Esto permitratoreo de su ejecucion. A estos
efectos, se crearon organismos estaduales y municipales para |lst@donim y gestion del fondo.

El FUNDEF como hemos visto introduce dos aspectos novedagmsza en la definicion de la
responsabilidad de las erogaciones y establece pautas para el gastivoeditancorporar una
variacion anual del gasto por alumno, actia como un incentivdgasdension de la cobertura. Hay
consenso en sefialar el fuerte impacto distributivo que tuvdeDEF a favor de los municipios, el
ordenamiento que signific6 en materia de competencias fiscales ydearsajarial a los docentes que
introdujo. En la actualidad, no obstante, continuan existiafisparidades regionales y estaduales
significativas en funcion de la riqueza y la capacidad de adicionasoscur

En Brasil, Mello e Souza (2003) aseguran que el FUNDEF estatigarmlo un “peldafio
minimo” de costo por alumno igual al promedio nacional, den@p en la practica desequilibrios tanto
regionales como al interior de una misma provincia. Esta fiedistin también ha impactado
positivamente los cambios institucionales relacionados al catdgrghstos educativos, con la creacion
en este caso, del Consejo de Acompafiamiento y Control SocidJNEIEF, que fiscaliza el empleo de
los recursos del Fondo en cada uno de los municipios. Roparte, es importante destacar, que cada
municipio debe crear su Consejo con representantes de la comlmidad| se espera que favorezca
una eficiencia social mayor en los gastos educativos. Sin embaefjo, e Souza observan algunos
riesgos de no implementarse una nueva redistribucion que irgrlagaalmente a la educacion media y
a la infantil. De no modificarse, el propio Fondo estaria @¢agehdo una divisoria distributiva
perjudicando a estos niveles, que tienen bajas tasas de escolayzagféen una fuerte presion para
expandirse, al contrario de la ensefianza primaria que ya se universalizo

En el afio 2007 se introdujeron cambios normativos. El FElNe sustituido por el Fondo de
Manutencién y Desarrollo de la Educacion Basica y de la Valoracitos d&rofesionales de Educacion
(FUNDEB). Este fondo amplia el &mbito de accion, incorporangbticitamente la educacion media,
adultos y el nivel inicial. El horizonte temporal que abarca festéo va del afio 2006 al 2019. La
composicion de los recursos mantiene, basicamente, la misma eatrguéu el FUNDEF, pero se
incrementan los porcentajes de recaudacion destinados al misngnhiemos estatales y municipales
pasan de asignar el 15% de la recaudacion a un 16,25% en el pnaer @fjencia, y se fija que este
valor debe ubicarse en el 20% a partir del cuarto afio. Pero se@stablcompromiso del gobierno
nacional para el incremento de los recursos.

En Nicaragua no se avanzé en la descentralizacion, pero constituye un caso eipgcegion,
por la experiencia que llevara a cabo con el programa de escuelas aut@@mygesna que dejo de
funcionar en los Ultimos afos. Los criterios de asignacidrealesos y la forma de administracién de
los mismos implicaron fuertes condicionantes para avanzar eicg®lite equidad. Los consejos
escolares integrados por padres, docentes, directivos y otemsbros de la comunidad eran los

®  Entre otros estos fondos incluyen Fondo de Raation Estadual, Ibid. de Municipios, Impuestasreairculacién de Mercancias

y Servicios, etc.
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responsables de la gestion escolar. Sin una adecuada estrategitedeiagisnonitoreo, los riesgos de
una mayor segmentacion fueron evidentes.

En Nicaragua no se establecieron metas en materia de financiamientovedaatenero del
2007, se elimina el sistema de autonomia escolar, se aumentaiplpsts en educacion para absorber
el incremento de la demanda y se pone en marcha un programa de raptgmales educativos,
vestuario, alimentacion a la poblacion estudiantil mas pobreduzal2008).

En Perl, como hemos visto, el proceso de descentralizacién es recieniearfidiamiento
educativo se realiza con fondos del Tesoro Nacional. La Constitseftalaba que «En cada ejercicio,
se destina para Educacion no menos del 20% de los recursawiosdael Presupuesto del Gobierno
Central”; sin embargo, los montos asignados siempre estuperodebajo de dichos porcentajes. La
normativa establece, de acuerdo al compromiso asumido en el ActemidodN de Gobernabilidad, una
meta de gasto educativo del 6% del PBI. Lo que supone un esfigndecativo, teniendo en cuenta
gue a pesar del incremento de los Ultimos afios, el presupuestdiva no supera el 3% del PBI. Una
normativa que establece objetivos pero no asegura fuentes de finantwapuede ser orientadora en la
discusién presupuestaria pero encierra el riesgo que, como pBsilen Argentina, la pugna por los
recursos presupuestarios derive en un incremento menor detjgastbestablecido en la ley.

C) El nivel de gasto publico

El andlisis del gasto educativo y su incidencia en la calidad deddaacion es complejo. La
disponibilidad de datos actuales solo permite una mirada agregjegkstb, haciendo necesario avanzar
en el conocimiento sobre la asignacion de los recursos en edudagsdicambios en la politica
educativa que han puesto en el centro en la escuela, requieren estar adompafi sistemas de
informacion que permitan conocer los recursos que ésta recibe,admastra se podra contar con
elementos de diagndéstico y monitoreo de las desigualdades. ddistists educativas tradicionalmente
se han centrado en la produccion de informacion sobre alumnoseytds, es preciso ampliar la
cobertura tematica de los registros educativos.

Los indicadores de gasto publico social en educacion muestragl agriggado un incremento de
la inversion en las Ultimas décadas. Con excepcién de Ecuador,ciciédutiene mayor peso en el
gasto publico total. La incidencia en la educacién en el gastapudbtal varia significativamente entre
los paises, en Honduras el gasto educativo explica el 35% deofxienes publicas, en el otro
extremo se ubica Uruguay, pais que destina un 10% de su mssumiblico a educacion. Con
excepcion de Cuba, con un 22% del gasto total en educacion, des pai etapas mas avanzadas de
transicion demogréfica destinan una menor parte de su presuguehicacion, debido a la incidencia
del gasto en seguridad social (cuadro A-9).

El gasto publico sectorial representa alrededor del 4% del PiB; lejana a la meta de
asignacion de un 7% que contemplaba la Declaracion de México (§@é3ent6 las bases de uno de
los primeros programas regionales de reforma educativa (Proyeotip&l). Paises en etapas de
transicion avanzada y con mayor nivel de PBI per cépita, como &rygargentina, destinan al gasto
en educacion una proporcion mayor de su PBI que otros ercibangiena, con importante presencia de
menores de 14 afios, como Guatemala y El Salvador. El niveled®mprimpositiva y el grado de
formalidad de la economia son condicionantes dahfiiamiento educativo. En aquellos paises con bajo
PBI, si el presupuesto no se financia con défiaitp se recibe asistencia internacional, la resdricde los
recursos fiscales implica condicionantes fuertea papandir la oferta educativa de calidad (cuade).

El peso de la deuda externa sobre los presupuestos de losdeisesegion es uno de los
factores que limita la inversién en educacion. En los ultimos aé ha avanzado en la exploracion de
mecanismos de conversién de deuda por educacién, como una fuemteahdieifinanciamient® En

101l Conferencia de Ministros de Educacion (Pafistubre del 2003). Propuesta presentada por estminde educacién de

Argentina solicitando a la UNESCO que asumieradidgo en el tema y XIV Cumbre Iberoamericana caldden San José, Costa
Rica, en noviembre del 2004, los jefes de Estade gobierno de Iberoamérica acordaron dos lineasaén fundamentales en el
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el afio 2000 los intereses de la deuda del gobierno central regbeset2% del PIB en América
Latina, en ese afio el gasto promedio en educacion significaba el BBIQUNESCO/CEPAL, 2005).

En 2006, el promedio del gasto publico por alumno de pianear América Latina se cifr6 en 614
dolares constantes de 2005 a paridad de poder adquisitiiensed un valor alto comparada cn las
registradas en regiones del mundo mas pobres, resulta notaklem&ntbaja que la observada en
América del Norte y Europa Occidental (5.584 dolares) (UNES0QR).

El indicador de gasto publico en educacion que presenta mayor deévehriacion en la
comparacion entre los distintos paises es el gasto per capitaotics dos indicadores permiten
dimensionar el peso de los recursos destinados al sector, too@nd parametro la riqueza nacional o
el gasto publico. El gasto per capita permite conocer los reasigpmdos por alumno. Los paises mas
pobres, con mayor presencia de nifios y adolescentes son lasrgueun gasto per capita mas bajo.
Nicaragua es uno de los paises que presenta un mayor incremeetttyzdrdel gasto por alumno, no
obstante, con un gasto per capita de 42 ddlares, es uno de esndr inversion por alumno de la
region (cuadro A-9).

Los diferenciales en los gastos per capita, se explican tantogibderpas de cobertura como por
la extension de los sistemas educativos. La cobertura de loesniwetdios y superior varia
notablemente entre los paises. Estos son dos sectores que e fmen mayor costo unitario.
Presencia de poblacion joven, bajos niveles de cobertura educatiwdostiben el nivel inicial y medio,
alta ruralidad dispersa, mayor presencia de pueblos originariadireensiones a destacar en el analisis
del gasto por alumno de paises como Guatemala, Ecuador, HopdViceragua. Paises con fuertes
demandas, son los que cuentan con menores recursos y un gasgtpenferior a 100 dolares.

Un aspecto a sefialar es que la fuerte concentracion del gasto en tegonaoss, segun datos de
la UNESCO, en el afio 2006 México destinaba el 90% de las eroga@oneducacion al pago de
salarios, Argentina el 89%, lo siguen Peru con 84%, Nicaraguald&0,4% Yy Brasil con 68,8%. Si el
gasto educativo no contempla recursos para equipamiento y @nodsi materiales a las escuelas
supone condiciones para el incremento de la desigualdad. La debiéidadoferta publica debe ser
compensada por el gasto de los hogares. El gasto que realizamilzssfen educacion incide en la
oferta educativa, ante la debilidad de las politicas compensatoriesuthdo es un aumento de la
segmentacion del sector.

Una estimacioén realizada por CEPAL-UNESCO (2005) de los recmeszesarios para alcanzar
las metas regionales de los ODM, sefiala que los paises de la meg&sitarian, en su conjunto,
alcanzar una inversion anual de 7,5% del PIB. A efectos de dimansisa cifra, cabe recordar que la
inversion educativa en el afio 2000 habia sido de poco menossdB2L0B0 millones (Morduchowicz y
Duro, 2007). Segun la estimacion, en promediced#on deberia incrementar su gasto educativo &asaa
anual del 16,6% hasta el afio 2015 (CEPAL-UNESCO5RM@n aspecto a tener en cuenta en la lectura de
estos datos, es que las estimaciones se refidmneventuales costos de universalizar la educanin
incluyen erogaciones vinculadas a mejorar la cdlgala oferta que asegure igualdad de oporturédade

En el marco de marco de Accién de Dakar se afirmo6 que "ningusgéd@beria ver impedido de
alcanzar los objetivos de la EPT por falta de recursos"” (FoEaldeacion para Todos, 2000). Esto pone
en el debate internacional el financiamiento de la educacion. Es itelupabla problematica de las
politicas educativas excede el ambito de discusidén del financiamparto,es claro que esta es una
dimensidn importante para definir cuales son las estrategiasigderpimplementarse.

La cooperacion internacional ha jugado un rol importante en atdiamiento de las reformas
educativas. Esta asistencia ha permitido financiar la mayor pams geogramas compensatorios y de
fortalecimiento de la calidad. Dada la rigidez del gasto en educacioe] plto peso del componente

marco de canje de deuda por educacion. La prineerafiere a la negociacion de la deuda bilatenaiujtilateral de los Estados
Iberoamericanos, y la segunda a la discusion cBiMéEn torno a los criterios para clasificar laersion social.
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remunerativo, la posibilidad de contar con recursos adicionadegegmitan fortalecer los programas de
infraestructura, equipamiento didactico, capacitacion y asistencigpegamte. No obstante, su peso es
bajo en relacion al gasto total en educacién. Segun datos de WUMEERAL (2005), solo en un pais

alcanza hasta 6% del gasto total en educacion, en promedio para tatotglidepresenta entre 2% y

3% del gasto total del sector.

2. Laorganizacion de la educacion basica

El concepto de necesidades basicas de aprertdigagulado en la Conferencia Mundial de Educacion
para Todos (Jomtien,1990) y los cuatro pilares béasicos deita@dn, expresados en el Informe de la
Comision Delor¥, fueron generando un cierto consenso acerca de lo basico en la equcéodon
considerados como guia en algunas de las reformmaditycas educativas de la region durante la
década de 1990 (UNESCO/OREAL, 2001). No obstaatégefinicion de educacion bésica esté lejos
de haber alcanzado un consenso y aunque en genetalestar asociada a la educacion obligatoria,
no son sinénimos.

La educacion primaria es considerada por todos los paises comal@dé educacion bésica,
existen menos consensos sobre el lugar del nivel inicial y ébm@&dmo podemos observar en el
cuadro 3, la escolaridad obligatoria va de seis a 13 afios deoestadorma en que se organizan los
niveles educativos dista de ser uniforme. Aunque el patron meésehte ha sido incorporar a la
educaciéon primaria, generalmente de seis afios de duracion, loasrgsrimfios de la educacion
secundaria anterior.

En las ultimas décadas se observa una tendencia a la extensiénadleslasbligatorios de la
ensefianza bésica; durante la década de los ochenta, el promedio de eduicani@rfobligatoria) era
de siete afios. Durante la década de 1990, la ampliacién de la eadotdnligatoria ha sido uno de los
componentes fundamentales de muchas de las reformas educativapaiseegle América Latina. En
el afio 2000 el promedio de afios obligatorios se incrementa Al 9iftal de la década de los 1990, de
los 19 paises latinoamericanos, 15 aumentaron los afios de dacdothniante las dos décadas, y cuatro
se mantuvieron estables, tres con una educacién de ocho afiosgnumta educacion de nueve afios
(UNESCO/OREALC, 2001).

La tendencia no se ha detenido (cuadro 4). La reciente sancion dedeyaduce en algunos
casos en un incremento de la cantidad de afios obligatorios. ézssmetas expresan la redefinicion
de lo que se considera la educacion bésica en los paises de la regi@syme que los tiempos de
educacion que se deben garantizar son cada vez mayores (Lépez, 2007).

El incremento de la obligatoriedad de la educacion es destacado csith@ grara el avance en
la cobertura educativa. No obstante, como se sefiala en el infornel'dmEl afio 2007 “Las leyes de
escolaridad obligatoria suelen reflejar intenciones politicas edasativas que realidades educativas
gue dependen de la disponibilidad de recursos y del cumplomidettivo de la legislacion”. En este
mismo trabajo, se sefala un riesgo vinculado a la orientacigrcdearar al nivel inicial dentro de la
educacion obligatoria. El peligro, en este caso, es que la ofétteapse concentre solo en el o los afios
obligatorios. Se menciona como ejemplos los casos de Argentidauguay, en los cuales la
obligatoriedad del ultimo afio de preescolar se garantizé en ddtiakemtros programas destinados a
primera infancia.

11 Estas necesidades comprenden el dominio, tanlmsdastrumentos fundamentales de aprendizajiedtara, escritura, expresion
oral y escrita, aritmética y resolucion de problgjpaomo de contenidos basicos de aprendizaje ¢ourentos, habilidades,
valores y actitudes), que requieren los seres hasnpara sobrevivir, desarrollar plenamente susoidpdes, vivir y trabajar con
dignidad, participar plenamente en el desarroll@jorar la calidad de su vida, tomar decisionesrinémas, y continuar
aprendiendo.

Aprender a conocer; aprender a hacer; aprendgrirajuntos y aprender a ser. UNESCOa Educacion Encierra un Tesaro
Ediciones UNESCO. 1996.

12
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CUADRO 3
SISTEMAS EDUCATIVOS EN AMERICA LATINA. EDADES COMPR ENDIDAS EN EL NIVEL INICIAL,
PRIMARIO, MEDIO BAJO Y MEDIO SUPERIOR Y MODIFICACIO NES A LAS LEYES DE EDUCACION

Afos Edad
Pais obligatorios
2006
4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Argentina 13 X x X x X X X X X X |>H
Bolivia (Estado
. . 8 X X X X X X X X
Plurinacional de)
Brasil 8 X X X X X X X X
Chile® 8 X X X X X X X X |||||||||
Colombia 10 X X X X X X X X X X
Costa Rica 10 X X X X X X X X X
Cuba 9 X x x X X X X X X
Rep. Dominicana 9 X X X X X X X X X |||||||||
Ecuador 10 X X X x X X X X X X
El Salvador 9 X X X X X X X X X ””””H
Guatemala 9 X x X X X X X X X
Haiti 6 X X X X X X ””””H
Honduras 6 X x x X X X
México 10 X X X X X X X X X
Nicaragua 7 X X X X X X X
Panama 9 X X X X X X X X X
Paraguay 9 X X X X X X X X X
Peru 11 X X X X X X X X X X
Uruguay 10 X X X X X X X X X ”””””
Venezuela (Replblica 10 v x x X X x x x x
Bolivariana de)
Preescolar Primario Secundario bajo ||| Secundario alto X Obligatorio

Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

# Recientemente se aumento la obligatoriedad a 12 afios.

La extension de la obligatoriedad en el nivel medio enfrenta seBgo un lado el aumento de la
desigualdad, “Cuando el periodo de escolaridad obligatorio esiede o 10 afios, los siete —de la
obligatoriedad anterior— ya no habilitan para la obtencion ddficaib de estudios bésicos; por lo
tanto, quienes —en contextos con promedio de escolaridad de @watiep afios— logran alcanzar los
siete de escolarizacion podrian considerar que su situacion esipdardg generaciones anteriores, ya
que, ahora, ni siquiera cuentan con un certificado de formaciorabaii otro riesgo que se sefiala,
también en contextos de desigualdad, es que la extension dgédarlddad escolar produce —no en los
disefnos curriculares, sino en la practica real de las escuelas-ceagde dilucién de los aprendizajes
basicos en mas cantidad de afios. Se supone que los alumnos peénanéserfios dentro del sistema,
y por lo tanto se postergan ciertos aprendizajes basicos. dfl #egjue quienes abandonan los estudios,
0 no logran culminarlos, aprenden menos de lo que se aprendidisefios de menor duracion
(Tedesco, 2007).
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CUADRO 4
CAMBIOS EN LA DURACION DE LA EDUCACION OBLIGATORIA. PAISES SELECCIONADOS
Pais 80 90 2000
Argentina 7 afios 10 afios ultimo 13 afios. Medio
afio inicial

Brasil 8 8 9. En el afio 2006 se legisla la obligatoriedad para los nifios de
seis afios, y se amplia un afio la educacion primaria. Se otorga
un plazo hasta el 2010 para la aplicacion efectiva

México 6 9. Media 12. Se incluye nivel inicial, se establece plazos para la
aplicacion efectiva.

Pera 6 11. Media Si bien se consigna 11 afios, la ley establece que “la educacion
es obligatoria para los estudiantes de los niveles de inicial,
primaria y secundaria”.

Nicaragua 6 6 7. Se amplia hacia nivel inicial

Fuente: Elaboracion propia en base a las normativas.

Como vemos, estos sefialamientos en relacién a la obligatoried#at estéin mas vinculados a
las politicas educativas que se aplican, y no al concepto de latotiidad. La disminucién de la
desigualdad educativa actual requiere de politicas activas que asegareferia que garantice la
igualdad de oportunidades. Desde un enfoque dehdereel incremento de la obligatoriedad es pasitiv
pero requiere de estar acompafiado politicas ygrag que aseguren el cumplimento efectivo.

Obligatoriedad y universalizacion son dos conceptos relacionattessgnpero no equivalentes.
En el siguiente cuadro se expresa una sistematizacion de la sitedidnpaises seleccionados en este
estudio, en torno a la obligatoriedad por nivel y las met@supsstas en base a un horizonte temporal.

CUADRO 5
OBLIGATORIEDAD DE LA ENSENANZA SEGUN NIVELES. PAISE S SELECCIONADOS

Nivel
educativo

Argentina®

Brasil

México

Nicaragua

Pera

Nivel inicial

Obligatoriedad
para cinco afos.

Universalizacion
de cuatro afios.

Fija metas de
ampliacioén de la
cobertura para el
2010.

Obligatoriedad de
tres a cinco pero
establece plazos.

Cinco afios a

Obligatoriedad.
No fija metas.

Obligatoriedad de
tres a cinco afos.

Meta para el
2011: 73% tasa

50% de los partir del ciclo neta de cobertura
menores de O a 2004-2005. nivel inicial.
tres anos. 4 2005-2006.
80% de~cuatro a Tres afios 2008-
cinco afios. 2009.
(Contintia)
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CUADRO 5 (Conclusién)

Nivel Argentina® Brasil México Nicaragua Peru
educativo
Nivel Obligatoriedad. Primaria La obligatoriedad La obligatoriedad Obligatoria. La
primario y obligatoria, de de primario y incluye sélo primaria tiene una
secundario seis a 14, otorga secundario queda  primaria de primar  duracion de seis
plazo hasta el establecida porla  grado a sexto. afios y la
0P eI Nose esabiecen  Secdarsce
: Para el 2012: una  metas, solo )
Meta: tasa neta en ampliacion de La meta 2011.
universalizar la primaria de 99% y la cobertura. Para el nivel

cobertura en un
plazo de
cinco afios.

En un plazo de

en media de 68%.

primario establece
un 95% tasa neta
de cobertura nivel
primaria. 80%

dos afios atender tasa de 3

en la ensefianza conclusion de
media a todos los primaria en
que egresan de la edad oficial.
ensefianza Para el 2011
fundamental establece 90%
(primaria). tasa neta de

cobertura del nivel
secundario, 70%
tasa de
conclusion de
secundaria en
edad oficial.

Fuentes: Argentina: Ley de Educacion Nacional (LEN) N°26.206, la Ley de Financiamiento Educativo. Bra sil: Ministerio de
Educacion (2001) Plano nacional de educagéo. PNE. Nicaragua: Ministerio de Educacion (2007) Politicas para la educacién
basica y media del gobierno de reconciliaciéon y unidad nacional, para el periodo 2007-2012. México: Secretaria de
Educacion Puablica (2007) Plan Sectorial de Educacién 2007-2012. Perd. Ministerio de Educacion (2007) Plan Estratégico
Sectorial Multianual de Educacién 2007-2011. PESEM Educacion.

a

Como Argentina no ha formulado un plan plurianual se utiliza como fuente lo establecido en la normativa nacional.

3. Laorganizacion de los niveles y la cobertura de | sistema

a) La atencién a la primera infancia
La atencion a la primera infancia es un derecho reconocido por laid por los Derechos del
Nifio de 1989. La Declaracién Mundial de EPT, adoptada en Joeti@890, con una vision ampliada
de la educacion basica, considerando que ésta comienza con el nacim&némbién un impulso
importante para el desarrollo de la atencién de la primera infancia.

La atencion de la primera infancia es central para el desarrollostitage uno de los desafios
mas importantes en América Latina. De acuerdo a las metas aprobalbssgudriernos en el Marco de
Accion de Dakar (2000), los servicios de atencion y educacion mharara infancia deben satisfacer
las necesidades de crecimiento, desarrollo y educacion de los nifidasyen forma integral. El
concepto de la atencién a la primera infancia integra un conjunto deescjue podrian agruparse en
dos componentes: cuidado o proteccidn y educacion o desarrtdl@ud@era infancia. En el primero se
incluye un conjunto de acciones integrales orientadas a preservda ldevlos nifios en sus aspectos
basicos (alimentacion, salud, proteccion, afecto, etc.) para favorecexaimiento sano. En el marco de
educacion de la primera infancia, se incluyen los procesos educgtieose orientan a favorecer
aprendizajes para un desarrollo integral (Blanco, Rosa y Umayaleara,2d04).

La atencién de primera infancia es llevada a cabo por programas foymabeformales, que
incluyen la educacion inicial, pero no se limitan a ella, pues alel#reste concepto se agrupa una
variedad de acciones y programas. En este abordaje de la atenciorrideeia infancia las politicas
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educativas juegan un rol central, pero también se requiere de \efuién de otros actores sociales y
un abordaje multisectorial.

Los avances en esta area han sido importantes, expresados en la @prdbaldyes que
ampliaron los derechos de la nifiez, la creacion de institucionesfiesisauéra la atencion, la expansion
de servicios de educacion y de salud, y el desarrollo de progaéimastarios. En Nicaragua, la Red de
Proteccién Social, logro reducir las tasas de retardo en el crecirdienifios menores de cinco afos de
modo persistente. En México el plan Progresa-Oportunitfadekiia entre sus componentes el cuidado
de la salud de los infantes; los hogares participantes en eap@gedujeron el enanismo de los nifios
entre uno y tres afios, y, entre los recién nacidos la incidem@afdrmedades declind en un 25%. El
programa Bolsa Familia iniciado en el 2003, recogi6 los compesiele salud del anterior programa
Bolsa Alimentacion, e incluyé componentes condicionados para leicatetle la salud de madres y
nifios y vacunacion, que en la poblacién pobre tenian una incidejaiaLas evaluaciones muestran
gue creci6 el monitoreo del crecimiento de los nifios, se regldjeshutricion asi como la poblacién en
riesgo de desnutricion (K. Lindert al 2006). Una evaluacion del papel de los programas
condicionados sobre la pobreza en la region (Leon, 2008) planéeai dbien estos programas han
contribuido a mejorar las condiciones nutricionales en hogaresgfidiarios, ain no estan
especificamente dirigidos a los nifios y nifias en edad preescoldPefd el programa Programa
Nacional Wawa Wasi brinda atencion Integral a la Infancia Tempranadenbéb del Ministerio de la
Mujer y Desarrollo Social, respondiendo a la necesidad de cuidato gara nifias y nifios menores de
cuatro afios, hijos de madres que trabajan o estudian, particutarpsea aquellos en situacién de
riesgo y en condicion de pobreza o extrema pobreza.

La diversidad de actores intervinientes y la debilidad de ltsnsds de registro condicionan un
examen en profundidad de esta area. En general las estadisticasblgispsm refieren solo a la
cobertura del nivel inicial, limitandose en muchos casos alailticio*. Como podemos observar en el
siguiente cuadro, existe discrepancia entre la edad definida en latimarde cobertura del nivel y los
informes nacionales sobre cobertura presentados ante la UNESC@narceldel seguimiento de los
compromisos de EPT. Esto refleja debilidades en los sistemnedodmacion. La mayor dificultad se
evidencia en la ausencia general de datos sobre la atencién de londsfmsquefios (de 0 a dos afios).
La oferta predominante para la atencion de este grupo son lasdaddalino convencionales, de las
cuales se carece de informacién sistematica. Teniendo en cuenta la gra@imafidad de la atencion a la
primera infancia, es preciso fortalecer los sistemas estadistift@ntes de informacidén para poder
obtener un cuadro completo de la cobertura y la calidad de losiggrvi

Durante las ultimas décadas los sistemas educativos de la ebim prestado mayor atencién a
esta area. El nivel inicial, dejé de ser visto como el “pre-escpladquirié una identidad propia. Esto
ha cambiado en la actualidad, la mayor parte de los paises ha iadorpbmnivel inicial dentro de la
educacioén basica. Algunos, incluso han establecido la obligatortkrlatjunos de los ciclos que lo
integran. De los cinco paises que se analizan, la hormativa vigettiees que el nivel inicial atiende a
la poblacién de 0 a cinco afios. Argentina fue la primera en m@oria obligatoriedad, para el grupo de
cinco afios. México y Peru incorporaron la obligatoriedad enafamés reciente. Los cinco paises
garantizan la gratuidad y se proponen en sus programas o leyénsion de la cobertura.

La ensefianza preescolar ha experimentado un rapido desarrollo edraaréglargo del dltimo
decenio, segun datos de la UNESCO (2009), entre 1999 y @0@émero de nifios escolarizados paso
de 16,4 a 20,3 millones.. La tasa de asistencia al nivel tontamado referencia solo al grupo de nifios
gue tiene un afio menos que la edad tedrica de ingreso al nivatipritra evolucion de la tasa de
asistencia de niflos con un afio menos a la edad normada para el ahgreel primario muestra un
importante crecimiento (cuadro A-1) La distancia entre paises selingido significativamente, aunque

13

Se detalla en la seccion correspondiente a pragale transferencia de ingresos.
14

En esta linea es interesante la experienciad&egacabo en Uruguay, a través del Primer CensimiNdale Centros de Educacion
Infantil Privados del Uruguay en el afio 2009.

27



CEPAL - Serie Politicas Sociale$ i57 Politicas de educacion y su impacto sobreparacion de la pobreza infantil

persisten diferencias. De los cinco paises analizados, Nicaraguatisgudipor la mejora en la
cobertura, de casi 20 puntos porcentuales.

Los datos se refieren sélo a un grupo de edad, precisamente ee mlagq se avanzo6 en la
ampliacion de la oferta. Cuando se considera el tramo de tresoaafios, aunque la tasa de asistencia
es mas baja, la tendencia de incremento en la cobertura y reducciGthiasbse mantiene. México
destaca por la brusca reduccién de las disparidades urbano-rural.

CUADRO 6
TASA DE ASISTENCIA AL NIVEL INICIAL DE TRES A CINCO ANOS
SEGUN QUINTIL DE INGRESO Y AMBITO GEOGRAFICO

Afio de Total tres a

medicion cinco afos ler quintil 5to quintil Rural Urbana
Inicio Fin Inicio Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
Argentina 1992 2006 33,6 63,7 22,4 50,7 50,6 78,1
Brasil 1992 2005 42,4 52,8 33,4 42,9 68,1 78,1 28,1 34,7 47,8 57,4
México 1992 2005 62,0 90,3 42,9 80,8 83,0 95,2 46,1 84.8 69,7 91,6
Nicaragua 1993 2005 23,8 33,6 8,9 25,0 52,1 47,8 10,3 28,1 36,9 38,5
Peru 1997 2006 47,2 59,4 33,3 45,4 66,8 81,3 38,9 49,8 53,2 67,6

Fuente: En base a CEDLAS, en http://www.depeco.unlp.edu.ar.

Los avances en la cobertura del nivel inicial han sido importapéss los desafios para los
préximos afios son significativos. En el cuadro 7 se predantasa de asistencia de cinco afos
desagregada territorialmente por pais. Argentina y México tienercalvertura bastante uniforme. La
situacion es distinta en Brasil, Nicaragua y Per(. En estosltim®s paises, las regiones mas pobres
son las que presentan menores niveles de asistencia, y en general lagdha urbano rural se
incrementa. En Brasil, en cambio, la region Sur, una de lasiesginas ricas, es una de las que presenta
menores tasas de asistencia. Esto se explica, en parte, por kcaiede la estrategia de incremento de
la oferta, que privilegi6 la apertura de escuelas en las regiongzobé@s. La desigualdad regional es
un aspecto importante a tener en cuenta en la discusion de peliticadivas. La descentralizacion de
la gestion, sin una adecuada politica compensatoria y de monjtaeste resultar en un aumento de la
desigualdad. Los gobiernos subnacionales con mayores ingestén, en condiciones de ofrecer
servicios educativos con mejor infraestructura. Las regiones ol@espdeben enfrentar mayores
desafios, tanto por la necesidad de ampliar la cobertura, comoatamtepferta actual.

En el informe de EPT (UNESCO, 2008) se llama la atenciéreslolr efectos negativos en
materia de equidad, cuando el Estado no asume un rol activo epliec&mn de la oferta y, por lo tanto,
el servicio de cuidado/educacion debe adquirirse en el mercado, sefglentioos nifios que mas
posibilidades tienen de estar escolarizados en la ensefianza preesdolsigsenproceden de familias
méas acomodadas. En cambio, las tasas de escolarizacion de loseniéwslids pobres siguen siendo
bajas, cuando son ellos precisamente los que pueden obtener masiolsedef los programas
educativos destinados a la infancia”. En ese mismo informe sa lmmtencion también sobre la
necesidad de ofrecer una educacion de calidad.
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CUADRO 7
TASA DE ASISTENCIA AL NIVEL INICIAL DE TRES A CINCO ANOS
SEGUN QUINTIL DE INGRESO Y AMBITO GEOGRAFICO

; » Clima educativo del hogar Area geografica
Pais Region - - Total
Bajo Medio Alto Urbana Rural
Argentina 2006 GBA 91,5 95,1 98,7 95,8 s/d 95,8b
NOA 94,6 90,0 94,7 92,0 s/d 92,0
NEA 82,3 87,1 99,9 90,0 s/d 90,0
Cuyo 89,0 92,9 91,7 92,2 s/d 92,2
Pampeana 91,3 95,2 95,6 94,9 s/d 94,9
Patagonica 71,72 87,5% 96,12 89,8 s/d 89,8°
Total 90,4 93,7 96,8 94,3 s/d 94,3
Brasil 2006 Sudeste 74,4 86,9 95,6 86,2 59,9 83,8"
Sur 52,7 69,2 92,2 68,9 48,1 65,4
Nordeste 75,6 92,9 98,9 87,5 71,5 82,2
Centro Oeste 52,2% 69,3% 93,9% 68,9 46,0 65,2
Norte 54,5 74,8 92,2 72,6% 43,6% 65,0°
Total 68,5 83,2 95,1 81,4 61,5 77,4
México 2006 Norte 75,7% 92,2% 99,6% 91,5 91,7 91,5
Centro 90,0 96,4 99,9 95,4 95,9 95,5
Sur 82,8 96,5 99,6 91,2 92,6 91,8
Ciudad de México 80,5 99,9 99,9 98,3 99,9 98,3b
Total 84,8 95,8 99,8 93,6 93,6 93,6
Nicaragua 2005 Managua 50,5 96,8 99,9 81,6 99,9 83,4°
Pacifico 53,6 79,2 89,2 64,9 64,4 64,7
Central 46,7 76,5 97,3 62,5 49,9 54,8
Atlantico 35,0% 88,0% 90,6% 77,52 34,72 44,4°
Total 46,1 85,8 95,4 71,0 51,4 61,0
Peri 2006 Costa Norte 74,2 99,9 99,9 76,2 61,3 72,6
Costa Centro 77,0 89,2 99,9 79,4 67,5 76,8b
Costa Sur 99,9 97,8 99,9 69,5 57,5 68,1
Sierra Norte 56,2% 99,9% 99,9% 54,6 52,1 52,5°
Sierra Centro 69,4 83,5 92,5 64,2 50,0 55,6
Sierra Sur 63,2 79,8 94,0 63,2 49,9 54,9
Selva 64,0 77,1 81,7 61,3 53,5 56,9
Lima Metropolitana 61,2 98,0 99,9 71,8 n/c 71,8
Total 65,4 88,7 97,2 69,4% 52,6% 61,9

Fuente: SITEAL (2008) Resumen Estadistico |. Totales Regionales. Buenos Aires. |IPE.

& Marca las brechas maximas Urbano Rural.
b Sefala la region mejor posicionada.
¢ La de menor tasa de asistencia.

La educacion inicial suele adoptar dos modalidades: a) Programadd®io convencionales que
se desarrollan en una institucion educativa y estan a cargo de dgcetntesprofesionales calificados.
y b) Programas no formales que se desarrollan en contextogtiesra las escuelas, y suelen estar a
cargo de madres o0 agentes comunitarios, que no cuentan comtadituequerida por los denominados
programas formales. En general, tienen mas presencia en zonasaislates y urbanas marginales.
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En Argentina, la mayor parte de la oferta se da dentro de programas formgpesidientes de
los ministerios educativos. Algunos municipios han comenzadfrecer servicios de atencién a la
primera infancia, en general bajo un sistema de guarderias. PractEamoemxiste informacion
estadistica sobre este tipo de programas. A partir del 200&nsenz6 a aplicar un programa de
educacién inicial itinerante, en &mbitos rurales, pero ain no hyaeiones sobre su impacto.

En Brasil, la atencién de la primera infancia esta altamente descentralizada golasedslidad
de la gestién de los servicios educativos recae sobre todorannaspios. Si bien la ley sancionada en
1996 incluia a la educacion inicial dentro de la educacion basica,iedteam estuvo incluido en el
FUNDEF. El Plan de Educacion de 2001 planteaba objetivos déaaiply metas especificas para el
tramo cuatro a seis afios, pero no su universalizacion. La master gel crecimiento de la oferta
durante los ultimos afios estuvo a cargo de los gobierndsipales.

Los tres paises restantes tienen una oferta que incluye targoo@pamas formales como no
formales. Estos ultimos han tenido una incidencia importaarge gxplicar la extension de la cobertura.
Los diagndsticos oficiales sobre la situacion actual, que hailleele base para la formulaciéon de los
planes, brindan elementos para profundizar el andlisis sobas#ssde asistencia.

En el caso deéPerq, cerca del 40% de la matricula de gestion estatal esta atendida por un
programa no formal. El Programa no Escolarizado de Educacial fFRONOEI) es un servicio que
atiende a nifios y nifias de tres a cinco afios de edad de zonas udrales marginales y asentamientos
precarios urbanos. Funciona en locales, que no son escuelas,  est§o de promotores comunitarios
(en general voluntari&sseleccionadas por la comunidad y que reciben un entrenamiento .b@sida)
ocho o 15 centros o programas se designa un personal docentadmadggcoordinar y facilitar el
desarrollo de competencias. Si bien se recondogpakto que ha tenido este programa en la amphiatgo
la cobertura, en el plan educativo actual (Ministde Educacién de Peru, 2007) se plantea la niscbdie
revisar este tipo de oferta, reconociendo los iléfic calidad, e identificando como uno de los [euias
es la baja asignacion presupuestaria para cubricdstos del programa llamado “Reestructuracidlosle
Programas No Escolarizados de Educacién InicialO(REEI) sobre la base de estandares de calidad de
servicio, como oferta complementaria y no sustiatde la educacion inicial escolarizada”.

En el plan estratégico del Ministerio de Educacién (Ministegi@ducacion de Perd, 2007b), si
bien se destaca el aumento de la cobertura en el nivel inicial, se rgaliiagnostico critico de la
situacion. Si bien existen programas para esta poblacion, ssiértes baja; solo el 2% de los nifios de
0 a dos afios tienen acceso. Presenta un diagndstico preocupardei@n adas condiciones de vida en
los primeros afios, desnutricion cronica infantil, carencia dgraamas efectivos de salud que aseguren
el derecho a la vida en las zonas y sectores méas vulnerablesagdimitertura de la educacion inicial.
Segun datos oficiales, la desnutricion crénica en nifios de estaetfiadnantenido casi constante en la
Ultima década, afectando a uno de cada cuatro nifios y a mas de lderaaabblacion infantil en las
regiones mas pobres. Estiman en cerca de un millon los nifiedantres y cinco afios que no asisten a
un centro o programa de educacion inicial, por no contar convidisezn su comunidad. También se
sefiala como problemas pérdida en la matricula atendida por el PRQN®DEestancamiento en el
crecimiento de la cobertura de tres a cinco afios entre 2002 y 2006.

Perl, se propone como objetivo universalizar el acceso a educaciéhfammal de nifios y nifias
de cuatro y cinco afios de edad. Los planes incluyen una redsidos PRONOEI. En forma
complementaria, se propone incorporar dos dimensiones imgartaatra la disminucion de la
desigualdad: a) atencion integral en alimentacion, salud y desapsitioldgico y b) evaluaciones
externas periodicas de competencias y capacidades de los nifiosdersira® afios.

Nicaragua presenta un panorama preocupante en materia de atencion de la priamia.iffs
uno de los paises de la region con mayor tasa de mortalidatil.il@@mo hemos visto, este pais hizo
un esfuerzo importante para incrementar la cobertura del nivel npg@ab aiun esta lejos de la

15 Las voluntarias no reciben un sueldo, pero sago denominado “propina’.
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universalizacion. En el afio 2006 se declard obligatorio el alléio del nivel inicial, los datos
disponibles sobre el nivel de cobertura dan luz a los esfuemeosequieren realizarse para alcanzar la
cobertura del 100% de nifios y nifias.

La atencion del grupo de 0 a tres afios es realizada en prograrfamales, la mayor parte
dependiente del ministerio de desarrollo social. La politicaabfci el nivel inicial atiende basicamente
a la poblacién de tres a seis afios, mayoritariamente en centrésrnmales. Los preescolares
comunitarios funcionan en aulas anexas a las escuelas de educaciom,peimbcales comunitarios
(casas comunales, comedores infantiles) o en casas particulares,oat@adigducadores voluntarios,
elegidos por la comunidad. Esta modalidad cuenta con el financiandehtesoro nacional. Segun
datos de 2004, el 94% del personal docente a cargo de estos nertopdaba con titulo acreditado, la
mayoria lo hacia con titulo primario (A. Elvir, C. Asen2i@06). Los maestros titulados que ensefian
preescolar tienen un salario promedio de 100 ddlares por mes afio €l005; las educadoras de
preescolares comunitarios, que son la mayoria en el pais, reciayuda financiera de alrededor de
12 dolares mensuales, generalmente entregada con YetBagpin datos del Ministerio de Educacion el
gasto per capita por alumno en el afio 2005 en el nivel inicidee28 dolares.

En México, la Secretaria de Educacion Publica y el Sistema para el Desarteticalnde la
Familia implementan un programa de educacion inicial que se ocupa difios desde su nacimiento
hasta los cuatro afios. La educacion inicial en el pais cubre umaangaite de la demanda potencial.
Segun datos del sistema estadistico nacional (INEGI) reporjaoiodNEGI, en la modalidad
escolarizada y no escolarizada se atienden a 622.199 nifios lo qasemnégpraproximadamente el 15%
de la poblacion total para este nivel educativo. EI documento baadapElaboracion del Programa
Nacional de Educacié(2001) panteaba el incrementar un 10% la atencién a la poblacion menor de
cuatro afios, en programas de educacion inicial hacia el 2006, o gecha cumplido.

En el 2004 se legislé un acuerdo sobre el nivel preescolar aavioi® implementado por la
Secretaria de Educacién Publica (SEP), los gobiernos localesigulpaes Se cre6 la Direccion
Nacional de Educacion Indigena, encargada de impartir educacién apgos @gtnicos en todo el pais.
En las comunidades que carecen de oferta de servicios pre-priragdmarios, la educacion
preescolar asumiria la forma de cursos comunitarios cuyo dicted@aes cargo de jévenes egresados
del nivel secundario, cuyos salarios, vivienda y manutenciénagaeda cargo de la comunidad. El
mandato contenido en el acuerdo de 2004 planteaba que el rol dedai@dyreescolar debia estar en
condiciones de formar capacidades en todos los nifios en areas yrhaades, y de distintas etnias.

La educacién se proporciona en tres modalidades: escolarizada, no izstalar semi-
escolarizada; la escolarizada opera a través de los Centros de Dedafaniiit (CENDI) con
presupuesto del gobierno federal, estatal, municipal, del IMS&IolSSSTE. Los CENDI son
instituciones que brindan educacion integral a los nifiosgsrid@sde los 45 dias de nacidos hasta los
seis afios de edad, y ofrecen servicios interdisciplinarios; éarbbindan este servicio el sector privado
en situaciones heterogéneas.

La modalidad no escolarizada funciona en zonas rurales, IndigenabapoUMarginadas,
(Programas de CONAFE). En la modalidad no escolarizada se capaogapadres de familia y
miembros de la comunidad para que lleven a cabo, con los niffesl@n®0 y cuatro afios de edad,
actividades que favorezcan y estimulen su desarrollo intelectuad) gogsicomotriz; ademas, se les
orienta en otros aspectos que benefician al nifio como son Igald#® higiene, alimentacién y
conservacion del medio ambiente. En esta modalidad se intenta quévasdes sean coordinadas con
instituciones de salud o educativas de la region. Sus actividadesrigen con el calendario escolar, y
de hecho el calendario y actividades dependen del tipo de demandabiad¢idp. Los educadores son

16 Los requisitos para trabajar como docente despoégr, en la modalidad formal son: poseer elditi# maestro de educacion

primaria o preescolar, licenciados en educacioeguaar; bachiller o maestro de educacion primasaydiante universitario de
carreras afines. Para la seleccién de los educadmmunitarios, promotores o capacitadores itinesnse les solicita ser
seleccionado por la comunidad, poseer diploma tgt&do. Es preciso recordar que la modalidad modbatiende a la poblacion
mas vulnerable.
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“voluntarios” de la misma comunidad, y no se les exige escolasidau ciertas caracteristicas
personales, y generalmente se trata de jovenes con nivel secundalet@om

La modalidad semi-escolarizada fue creada para satisfacer la necesidad desefiéciers
educativos a un mayor numero de nifios de dos a tres afios dg adaglar a las madres trabajadoras
gue carecian de prestaciones laborales. Proveen atencion y educaci@h éntegrnifios con costos
bajos, con servicios entre tres y ocho horas diarias, en casiaslpes o locales provistos por la
comunidad. El financiamiento de estos centros se hace a travésadigaxipnes publicas y privadas, y
el personal es voluntario aunque también trabajan asistentes emiicapacitados por la Direccion de
Educacion Inicial, como en el caso del Distrito Federal.

El Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) opera en casi &munidades de menos
de 500 habitantes un conjunto de programas educativos dirigidoifios en riesgo. En el nivel
preescolar el Programa Preescolar Comunitario y las modalidadgsopbreion indigena y migrante de
los centros comunitarios tienen una cobertura de 126 mil gifidgs. Las modalidades del nivel inicial
estan dirigidas a nifios y nifias entre tres y cinco afioslparekes. En las comunidades estables, el
rango de poblacion no debiera superar los 500dmded; cuando se trata de poblacion migrantenétise
se instala independientemente del niumero de hsdstakl requisito es que exista una escuela en la
comunidad en la que se implementara el progransagaaantizar la continuidad del proceso educativo.

La Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales evalué los criterioseldecion de
comunidades del programa, a pedido de la Secretaria de Educacion réeqoen“Es claro que
mediante el aumento de la cobertura educativa se puede contribuingdbdezgducativa. Sin embargo,
vale observar de nuevo la pertinencia de incorporar en una sola faatrpoblaciones mestizas,
indigenas y migrantes.” La misma evaluacion comaidpie la seleccion de las areas con mayores
deficiencias educativas para decidir donde se nlhicsaprogramas es poco clara (Bracho et al, 2008).

En la regién se ha expandido el interés por resolver el proldema cobertura de salud y
capacitacion de la primera infancia, a partir de la implementaciondammgramas oficiales como con
participacion de organizaciones no gubernamentales. Este interésdelnteconocimiento de la
necesidad de proveer igualdad de oportunidades a toda la poblaaidgnigmo tiempo, de la relevancia
de su impacto sobre la futura carrera escolar de estos nifios.

La referencia a los programas dirigidos a la atencion de la primfenacia muestra que los
recursos destinados a proveer de instituciones de calidad, congdatscente formado, con materiales
adecuados, son totalmente insuficientes. Existe la tendencia arrecarreglos no formalizados, a
emplear docentes sin formacion suficiente, a comprometer recurkass a@enunidades, acciones todas
gue atentan contra la calidad de los servicios y finalmente, danprasibilidad de cumplir con los
propdsitos que se enuncian.

La expansion de la oferta educativa se hizo a expensas de la calidadtaimdp algunos
indicadores de desnutricion o de salud en los nifios , pewgoektjos de reducir las brechas de
desigualdad. La oferta de servicios de primera infancia de baja cadiqamite romper la transmision
intergeneracional de privaciones, ya que en un futuro, los gif®so recibieron una educacion inicial
de calidad seguramente experimentaran barreras a su inclusion en upelésres. Uno de los temas
gue es necesario incluir en las propuestas para garantizar la equldaedanacion es que ampliacion
de la cobertura debiera contemplar programas y componentes espeicigiess & atender poblaciones
con caracteristicas particulares, con bagajes de capital social y culima$ desarrollados que en el
caso del alumnado socialmente aventajado.

b) Nivel de Ensefianza Primaria
Desde 1990, el nivel primario sufri6 cambios en términos adeddracion del ciclo, pero las
modificaciones estructurales fueron escasas. En Argentina y €ldiledcién pasé de siete a seis afios;
en Brasil el nivel mantuvo cuatro afios, y en el resto de lssegdeé la region permanecié entre los cinco
y los seis afios (cuadro A-5). Con excepcion de Colombia y éfaiel resto de los paises el Estado
provee ensefianza primaria gratuita (UNESCO, 2009).
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En conjunto, la region ha progresado en el area de educacion grionecio el numero de nifios
gue completa este nivel, comienzan a edades mas apropiadas y la indddaaiapitencia ha bajado.
En la mayoria de los paises aumento la inversion en educacioalémdadécada. Sin embargo, la meta
de la conclusion universal del nivel primario, presente en logrmmisos internacionales, aun no ha
sido alcanzada.

En base a datos de encuestas a hogares UNESCO (2004) realizdyeoaifin hacia el afio2015
de la probabilidad de conclusién del nivel primario. La proyecqide la probabilidad de concluir los
estudios primarios ha mejorado notablemente, lo cual puede atssemwomparando la tasa en los
distintos tramos de edad. No obstante, segun stiteaeion, hacia el afio 2015, sélo el 93,6% deildgs
y nifias que hoy son menores de cinco afos, el 92ellés que tienen entre cinco y nueve afnos y,6980
de los que tienen entre 10 y 14 afios lograran gioradte nivel educativo. Esto significa que 18aonis
de nifios y niflas que en el afio 2000 eran menorEs aiéos no completaran sus estudios primarios.

En los primeros afios del 2000 la cobertura del nivel princamtinué creciendo; alrededor del
afio 2007 asistia el 93,2% de los nifios y nifias en edad tleadsis/el primario. Segun estimacion de
la UNESCO (2009), en América Latina y el Caribe hay 2,6 n@iatke nifios y nifias en edad de cursar
primaria sin escolarizar.

Las diferencias entre paises en tasas de asistencia al nivel priamaddsiminuido en la Ultima
década; en 2005, las tasas netas de asistencia al primario daisietespperaban el 95%. En cambio la
tasa de asistencia al nivel primario del grupo la edad corresptmé®inferior al 95% solamente en
cuatro paises (El Salvador, Guatemala, Honduras y Nicaragua) (éuajro

En el cuadro A-3 se muestra que en la region el acceso al sistecaivedes cercano a la
universalidad, exceptuando Guatemala y Nicaragua. Entre 1990 yd0fABias y nifios mejoraron la
progresion oportuna del nivel primario en la region, del 58,78,1%; y no solamente aumento en el
25% mas pobre sino que la brecha entre los nifios de menoeemgydres ingresos disminuy6 a la
mitad. Peru y Brasil son dos de los paises en los cualagitisy nifias del quintil mas pobre tuvieron
mejoras mas significativas en la progresion oportuna en la casaskar. No obstante, persisten brechas
importantes, que se intensifican en el grupo que tiene tres affoasle atraso escolar. En Nicaragua las
disparidades son menores cuando se toma como referencia al geuporspien la edad esperada, pero
es el pais que tiene el valor méas alto (39%) de nifios y nifielsgeintil de menores ingresos con tres
afios 0 mas de atraso escolar.

A pesar que entre 1990 y 2005 aumento la proporcion de joderiesa 19 afios que concluyo el
nivel primario —pasé de 79,4% a 91,6%— cerca de 4,5 millomgéveénes no completaron este nivel
educacional en el afio 2007 (UNESCO, 2007). Las diferencias eisespson significativas. Los
valores mas altos se sitian en 98,4% (Argentina) y el miaim@2,6% (Guatemala). Los paises con
menor cobertura, son también los que presentan indicadores dmaidicmas bajos y mayores
desigualdades en las posibilidades de egreso. En Nicaragua, codela2005, menos del 70% de los
adolescentes concluyé el ciclo; y las cifras son menores entrell@8% mas pobre (el 44,7%) y los
gque habitan &reas rurales (el 53,1%). Este pais, es uno dedo%nilos cuales no se redujo la brecha
de término del ciclo primario, segun niveles de ingreso. lfassipobres y de areas rurales de los paises
de la regién Centroamericana son los mas afectados en este serdglloe88uno de los paises con
mayor incremento de la eficiencia en el ciclo primario, con un inctends casi 20 puntos en los
ultimos 15 afios y una significativa reduccion de las brechaguaipersisten fuertes diferencias segun
nivel de ingreso y ambito geogréfico (cuadro A-4).

Cuando se examinan las tasas de escolarizacion de la poblacion deanti&évafios, las
disparidades entre regiones son menores a las observadas en igigialeEsto se debe a la amplia
cobertura del nivel primario. No obstante, las desigualdadesdgionales son mas visibles cuando el
analisis se concentra en un indicador de eficiencia del sistema, cpoecarhtaje de nifios y nifias con
atraso escolar. Los nifios y niflas que tienen dos o mas adtiasteescolar, considerando su edad y el
grado que cursan, presenta variables notablemente diferenciales esgiganyrclima educativo de los
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hogares. Las regiones mas pobres, con mayor nivel de rurgligaencia de poblaciones originarias y
con menor desarrollo econdmico son precisamente las que evidenciaaylaes dificultades para
ofrecer una educacién que garantice una trayectoria escolar acorde a la esplEradamativa.

CUADRO 8
POBLACION DE NUEVE A 11 ANOS POR REGION. TASA DE ES COLARIZACION Y PORCENTAJE
DE NINOS Y NINAS CON DOS O MAS ANOS DE ATRASO ESCOL AR, 2006

Tasa de escolarizacion % con dos 0 més afios de atraso

Pais Region Clima educativo del hogar Clima educativo del hogar
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Argentina 2006  GBA 99,9 99,9 99,5 8,6 55 1,6
NOA 97,6 99,4 99,9 15,3 5,0 0,7

NEA 99,3 99,7 98,6 19,3 10,0 0,6

Cuyo 97,0 99,0 99,9 16,0 8,9 1,3

Pampeana 99,0 99,3 99,1 17,8 4,7 1,7

Patagénica 98,2 98,9 99,4 18,8 6,5 2,0

Brasil 2006 Sudeste 98,9 99,4 99,4 11,9 4,6 2,0
Sur 98,9 99,7 99,9 11,2 3,8 0,7

Nordeste 97,9 99,1 99,5 28,6 7,9 1,4

Centro Oeste 98,3 99,4 99,9 12,6 5,8 24

Norte 96,5 99,0 99,2 34,6 10,5 4,4

México 2006 Norte 93,9 98,2 99,9 9,2 4,7 1,5
Centro 97,2 99,6 99,9 14,9 4,3 0,7

Sur 97,0 99,7 99,7 20,3 34 1,8

Ciudad de México 99,9 99,9 99,9 14,9 1,4 *

Nicaragua 2005  Managua 92,0 95,2 93,7 18,4 53 *
Pacifico 90,7 98,6 99,9 23,5 8,7 *

Central 90,3 97,4 99,9 39,9 8,1 *

Atlantico 81,4 98,0 99,9 50,4 14,7 *

Pera 2006 Costa Norte 93,9 97,8 99,9 26,2 6,4 3,0
Costa Centro 92,6 99,7 99,9 10,7 13,0 1,3

Costa Sur 99,9 99,9 99,9 * 4,4 *

Sierra Norte 96,4 98,4 99,9 26,2 13,1 *

Sierra Centro 97,4 96,7 96,7 36,2 10,8 1,8

Sierra Sur 95,4 97,9 99,9 24,8 5,9 *

Selva 94,7 95,7 99,0 27,1 9,7 1,0

Lima Metropolitana 89,5 98,6 99,9 17,6 6,5 0,9

Fuente: SITEAL (2008) Resumen Estadistico |. Totales Regionales. Buenos Aires. IIPE.

La mirada al interior de las escuelas primarias fue profundizada estudio comparativo que se
propuso examinar el papel de las escuelas en la provision de edutadiéfidad. El relevamiento
incluy6é algunos paises de la regidn: Argentina, Brasil, CRiéggaguay, Peru y Uruguay, asi como a
Filipinas, India, Malasia, Sri Lanka y Tunez. Maestros de cugedo de primaria y directores de mas
de 7.600 escuelas respondieron a cuestionarios minuciosos eddiorecionamiento de sus centros
docentes, la forma en que el profesorado ensefia, las condiciolaeerdefianza y los apoyos de que
dispone el personal encargado de la docencia y la administracionclesenindagd acerca de “los
antecedentes socioeconémicos de los alumnos, las caracteristicas deasogf perfil académico de
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los docentes y directores, los recursos disponibles en ladlasgusus condiciones de funcionamiento,
el tiempo destinado a la instruccion, los aspectos asociadoa edministracion escolar, los estilos de
ensefianza utilizados en el aula y las oportunidades de aprendizagamraleatie los estudiantes”
(UNESCO, 2008:5).

Los datos muestran que la mayor parte del presupuesto edueatis@misa a salarios docentes,
dejando escaso 1% para la adquisicion de elementos de aprendizaged,kal P0% de los directores de
escuelas correspondiente a zonas rurales, destacaron que las escuelabarecesiinstruccion total.

En Brasil el 50% de los alumnos en pequefios poblados orzoaks y mas del 25% de los alumnos en
escuelas urbanas asistia a clase en escuelas @&naoabiciones de infraestructura. En la Argengina
en el Paraguay las brechas en las condicionesfid@structura entre areas rurales y urbanas eran de
gran magnitud.

La encuesta intento identificar la incidencia de la pertenencia socioécandenios alumnos de
4to grado: en Argentina y Peru, el 20% de los alumnos asiatiescuelas en las que los docentes
afirmaban que la mayoria no habia recibido alimentacion antes dsdngrla escuela. En esos mismos
dos paises el 25% de los alumnos asistia a escuelas donde ries g@ados alumnos no habian
completado el nivel primario; en Brasil y Paraguay, el 50% sl@llannos estaba en esas condiciones.
En Paraguay y Peru el 25% de los estudiantes asistia a escudlaglddioma de ensefianza no era su
lengua materna; en ambos paises la mitad de los alumnos conceserelas donde no hay teléfono, y
en Paraguay son pocos los alumnos escolarizados en centrospqureride computadoras, mientras
que en Chile sucede lo contrario.

La UNESCO (2009) identifica los grupos mas vulnerables detdrla poblacién joven que no
ingresa al sistema educativo, y que requiere de politicas focalifmgasilacion indigena, la poblacion
en zonas rurales apartadas, en barrios urbanos pobres, yckyzaditados. La escasez de la oferta de
servicios educativos en areas rurales dificulta el ingreso al piirekrio, lo que se manifiesta en
ingresos tardios y desercion escolar.

Poblacion en Areas Rurales
En la region existen fuertes desigualdades en las condicionedadentie ciudades y areas rurales; la
migracion rural-urbana y la internacional, sumada a la dispet€ida poblacién han conformado en
varios paises un panorama de pequefios nucleos rurales con adtaciacitt pobreza. Estas condiciones
significan un desafio para disefio de estrategiasagilas que aseguren igualdad de oportunidades.

En Pera el 27,8% de la poblacion vive en areas rurales, y etd89&opoblacion rural habita en
comunidades con menos de 500 habitantes; el 78,4 % de lasgsevada en hogares pobres y el 51%
en hogares indigentes, mientras que el 70% de las personas aaslfaigta en zonas rurales, y la
desnutricion crénica afecta a 1 de cada dos nifios y nifias. En &b &orbl mexicano también se
observa una importante dispersion de la poblacion. Las localididlesenos de 2.500 habitantes
pasaron de 95.000 en 1970, a 155 mil en 1990, el 90% deohasnidades tiene menos de 100
habitantes. En el afio 1995 habia 198.000 localidades con neeh08 Habitantes.

En el caso de Nicaragua resalta la inequidad en el acceso y desemperfiesescdéar zonas con
alta incidencia de pobreza extrema. Entre 1998 y 2001 el analfabatisnemt6 del 40 al 44%, mientras
gue en Managua llega al 9%. El acceso a la escuela primaria esta ddieuwtéas areas rurales por la
deficiente infraestructura de caminos; en los departamentos mas slkejadea neta de asistencia no
pasa de 62%, frente a mas de 82% en los departamentos centraléd,(RBE). Para atender las
situaciones de pobreza no se han realizado inversiones signifiativiafaestructura escolar; por el
contrario se ha acudido a métodos “tecnoldgicos”, como el Programatid En Casa, de ensefianza
radiofénica, con el apoyo de 100 facilitadores y 13 coordinadBists Programa se inicio en el afio
2003 con el grupo Nicarao, correspondiente al tercer grado dariarim lleg6é a 2.096 alumnos de 10
municipios seleccionados. En 2004 se amplié a otra cantidaddguedtudiantes, correspondiente al
cuarto grado de primaria.
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Los nifios que habitan las areas rurales de la region enfrenteih eldficativos comunes: oferta
escasa, infraestructura inadecuada, bajo numero e insuficiente forndacidocentes, carencias de
insumos —textos, materiales, computadoras. Los estudios llans@ncion sobre: a) déficit de oferta,
sobre todo en los ciclos superiores, b) predominio de esaualtigrado (varios grados en una misma
aula a cargo de un docente), c¢) déficit en la formacién docente viacalkdfalta o debilidad en la
capacitacion especifica para responder a los escenarios pedagégicosequefrdeltar; d) déficit en la
infraestructura escolar y en la provision de materiales didacticos.

Una investigacion realizada por la FAO en el marco del Programaapadaitacion Rural (EPR)
en siete paises de América Latina sefiala las barreras que enfrenté@iodasirales para acceder a la
educacion primaria de calidad: “la educacién de las zonas rurales se enafextada por una menor
oferta y cobertura, lo que obliga a los estudiantes a tenentgueimpir sus estudios o desplazarse a los
nacleos urbanos para completar su formacion, algo que no siempsible por la falta de recursos
economicos de las familias.... También se puede constatar que & agida educacion impartida es
notoriamente deficiente, tanto por la falta de medios e infraastaugbmo por la inadecuada formacién
y escasos incentivos que reciben los docentes. Ademas, los cositenidculares resultan, en muchos
casos, poco o nada pertinentes para el alumnado” (FAO/UNESC®, 200 “el sector rural se ha
constituido en una suerte de nucleo duro de rezago educativo cugsi@xpnas critica son las tasas de
analfabetismo y en segundo lugar las insuficiencias en coberttweetaeducacion primaria como en
secundaria, cuenta aparte de los menores resultados de aprendizajg \IEST-O, 2004:35). Algunos
datos de esta investigacion son los siguientes:

* En el Nordeste de Brasil el 84% de las escuelas del area rural edigadds exclusivamente
a los primeros grados de la ensefianza fundamental, la casi tosaidachidocentes. En el
Perl nueve de cada 10 escuelas tienen estas caracteristicas —muléglada@gn un elevado
namero de alumnos.

 En el area rural solo un 9% del cuerpo docente posee ensefianzarsyjpecentaje
notablemente mas bajo que el observado en las zonas urbanasA38%Wez, en la zona
rural un 8,3% de los docentes tiene formacion inferior a ensefratia.

e Brasil. Solo un 4,7% de las escuelas rurales posee bibliote@ngsnade un 1% tiene un
laboratorio de ciencias.

* El 42% de las escuelas que ofrecen ensefianza fundamental de 1° aodh@rpdseen
energia eléctrica. El 10,4% de los establecimientos que ofrecen ensgéi&iza 8° grado se
encuentran en esta situacion.

Poblacién indigena
La poblacion indigena comparte una situacion econoémica y social aesfiga; en la region existen
fuertes brechas en la escolaridad (acceso, permanencia, desempefio) estiediggnas y el resto.
También hay mayor incidencia de trabajo infantil, y tasas alta®dalitiad infantil y desnutricion. Sin
embargo, no conforman un grupo homogéneo; existen fuertesriifas en las configuraciones sociales
y culturales, por lo que las politicas de integracion hacia patdsos debieran necesariamente respetar
la diversidad (CEPAL, 2008). Los paises con poblacion @mdigoven son el Estado Plurinacional de
Bolivia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, PanBaséaguay. En cambio las edades
de los pueblos indigenas de Brasil y Chile son mas maduras.

La ensefianza bilingle intercultural no tuvo un tratamiento méf@n las reformas educativas de
los afios noventa. La educacion bilinglie logré establecerse caqmate del sistema educativo y con
relativa autonomia en los paises con alta presencia indigena yzacgares indigenas fuertes. En
cambio en paises con menor presencia de poblacion indigena orgaaiziirdcion indigena tiene
menor autonomia y visibilidad (Abram, Matthias L. 2004).

En Guatemala, el Estado Plurinacional de Bolivia y Ecuadorrsértid en la parte mas dinamica
del sistema educativo. En México, la educacion indigena esté orgaciraeatidad propia. En Perq, la
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ley de educacion crea una unidad de educacion bilinglie, dependientmidtdrdd de Educacion y sin
autonomia. Tanto en este pais como en Brasil, la educacién eikitiginde predominantemente a los
niveles inicial y primario.

En Argentina viven 600 mil habitantes que se reconocen como pertenecientespaelides
originarios (1,5 % de la poblacién; INDEC, 2007), distidos sobre todo en las provincias limitrofes
con Paraguay, el Estado Plurinacional de BolivBrasil; entre las etnias principales estan los rciagu
kolla, wichi y toba. Existen diferencias importatn cuanto a los niveles de asistencia a la edacac
primaria entre esas comunidades; entre los mapuicisekolla la tasa de asistencia de los nifiogegitico
y 14 afios en el afilo 2004 era cercana al 97%, lestmgichi y los toba era cercana al 88%, mientuss q
entre los guaranies que habitaban la provincia id®iws, la tasa era del 73%. En este grupo deeldad
18% no habia asistido nunca a la escuela, y ka sifrelevaba al 54% entre los que tenian mas dBd30
(INDEC, 2005). El programa de atencioén a nifiosgedas en el nivel primario tiene como principales
componentes la formacion de personal docente edipado, elaboracién de materiales y de técnicas
pedagdgicas, actividades de investigacion y diagedsie las condiciones educativas vigentes, y
otorgamiento de becas escolares para el segunelodeivprimario. Hasta la actualidad este programa
ha sido evaluado.

En Brasil se estima que viven cerca de 500 mil personas en tierras indigegés: calculos
oficiales y de organismos no gubernamentales la poblacién gstésdi®n pequefias comunidades salvo
pocas excepciones; se conocen hasta 180 lenguas. La educacion indigenanrgaitamiento especial
por parte del Ministerio de Educactgmjue definié directivas curriculares, asistencia técnico financiera
a los sistemas de formacion de docentes indigenas y programadicespete ensefianza. El
reconocimiento de la diferencia de las etnias ha permitido increneraaceso de los indigenas no
solamente a las escuelas sino a la formacién docente.

El Censo Escolar de 2005 identificé 2.300 escuelas indigertad@nlos Estados, municipales y
estatales, con grandes heterogeneidades en la educacion de los doosrgesidiantes indigenas se
concentraban en las tres primeras fases de la ensefianza primariawenléosdad de los alumnos era
mayor que la exigida por el nivel, mientras que habia una magleriezarones (52%). Pese a lo
estipulado por la ley, el Censo Escolar encontrd carencias a eiled thateriales; las escuelas carecian
de materiales didacticos diferenciados, una parte importante ddifictos funcionaban en locales ad-
hoc (como galpones por ejemplo), carecian de conexion con la reicaléctie agua. El programa
Bolsa Familia estaba presente en el 44% de las escuelas.

Entre 1999 y 2005 aument6 el nimero de estudiantes y de esodélgmas en parte por la
creacion de nuevas escuelas pero también porque escuelas que funcioeatzanepte fueron
reconocidas como escuelas indigenas; el progreso escolar por tarefiaja el éxito de la formacion
de docentes que permitié dar clases en los niveles superiores@del@ Entre 1999 y 2005 aumento la
proporcion de docentes con mas afios de escolaridad. En camlsie, emxontraron mejoras en la
provision de materiales especificos de ensefianza para esas escuelas.

Perl cuenta con un importante contingente de poblacién indigena; se@@mso de Poblacién
de 1993, un 18% de la poblacién hablaba por lo menos unaalémgdigena (se contabilizan por lo
menos 60 lenguas nativas en el pais). En el afio 2000, elel#f% nifios y jovenes en edad escolar y el
29% de los que habitaban &reas rurales eran bilingue o momoimdjena. Los datos muestran que la
poblacién indigena concentra una serie de desventajas: ubicacion igapgréfyor incidencia de
pobreza e indigencia, y desigualdades de género que se manifiesastrastiesferas en la educativa.
Existen evidencias que, en las poblaciones rurales de area andina yieaaadtolerancia a la
repitencia de las mujeres es menor; por lo tanto cuando lasrepisn se las separa de la escuela con
mas frecuencia que a los varones. Los nifios indigenas se conceptradoaas de extrema pobreza, y
los relevamientos para el afio 2006 encontraron que el 92% daiés®gue cursaban el nivel primario
eran pobres, y el 42% indigentes (PESEM, 2002-2007). Dextos oficiales sefialaron que en el

17 siguiendo las directivas de la Constitucién d&8l%a Ley de Educacién Nacional, la Convencién déTa OIT.
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periodo 2002-2006 persistian las brechas educativas segurekteizago, la repitencia y el abandono
escolar eran mas elevados entre nifios indigenas (PREAL, 208y snenor la permanencia y mas
alta la repitencia.

En México la mayoria de los indigenas vive en localidades rurales poleqseias y aisladas,
donde no ha llegado la expansiéon educativa. Las reformas educativascbrporado la idea de
antropologos sociales de implementar la ensefianza en las lenguaariasg En las estadisticas
nacionales, la poblacion indigena es identificada a través del idian@formacion censal muestra que
durante las primaras cuatro décadas del siglo veinte el 15% dél&ipo mayor de cuatro afios
hablaba un idioma indigena para llegar al 6% e el afio 2000elsegexplica por el uso decreciente de
la lengua originaria entre los mas jévenes, y la pérdida dedddnditnica a través de las migraciones
hacia area urbanas. En 1995 ocho de los 10 estados que tieneroigpropgrcion de hablantes de
lenguas indigenas, tienen los indices mas altos de marginalidad.

En 1960 solamente el 7% de los nifios entre 12 y 14 afosduédiablaban espafiol habian
terminado la primaria, cifra que era del 2% entre los nifiogends. A partir de la irrupcion de
movimientos indigenistas en 1994 la inequidad social y étnica en la agenda publica; evidencias
sobre diferencias en acceso y resultados educativos entre areas ruralés pmporcion de poblacion
indigena y las areas urbanas surgieron con fuerza, y estimdagtaibbracion de programas educativos
y programas sociales para atender la probleméatica y los conflictogeantes.

Si bien las tasas promedio de abandono, reprobacion y repitentidog indigenas entre 2003 y
2008 cayeron, las brechas respecto del desempefio de los no indégersauvieron altas. El indicador
de desercion que utiliza la Direccién Nacional de Educacién Indigeebasmndono escolar durante el
transcurso del ciclo escolar y el cambio de un periodo escolao,armtependientemente de que los
alumnos hayan aprobado o no” (Prontuario Estadistico 2008-34). La tasa promedio de abandono
de los nifios indigenas duplicaba la prevaleciente entre los niéidsdigenas (en 2008, 3 y 1,5
respectivamente). El indicador de reprobacion “mide a los alugumsl concluir el ciclo escolar no
obtuvieron los conocimientos necesarios para acreditar el accespi@htgigrado escolar” (Prontuario
Estadistico 2007-2009:35). A pesar que entre 2003 y 20@8sh de repitencia cayd entre los nifios
indigenas, su valor aun duplica el de los nifiomdigenas. Un movimiento semejante se dio en &sta
de finalizacién del ciclo; si bien aumentaron, éurdron alejadas del valor del resto de los nifios.

En ndmeros absolutos el alumnado que concurria al nivel poireariel ciclo 2003-2004 se
mantuvo constante (UNESCO-IBE, 2006) tanto entre nifidgénds como no indigenas. Aumento la
proporcion de alumnos que, finalizado el nivel primario,d@sgban en el secundario.

Observaciones
Las reformas educativas no introdujeron modificaciones sustargiv el ciclo primario; en la mayoria
de los paises de la region aumento la inversion en el area educagvexpandio el nimero de alumnos
gue finalizaron este nivel, si bien la meta de conclusion univéesaivel primario no ha sido cumplida
aln. Mientras que las politicas de expansion de la matricula hanitig@rampliar el acceso a la
educacién primaria, en Ecuador, El Salvador, Guatemala, HondiINasnagua la tasa de asistencia
permanecia por debajo del 95%.

Las brechas en el acceso y terminacién del nivel primario entredgffusgares con altos y bajos
ingresos han disminuido; en cambio, persisten amplias difageegitérminos de atraso escolar entre los
nifios de distintos estratos de ingresos. En los paisesmpamtantes contingentes de poblaciones
indigenas, que habitan en areas rurales dispersas, ha habido avaatdsefio e implementacion de
programas educativos oficiales. En la regién ain queda pendidataganda educativa la provision de
servicios educativos de calidad en areas rurales.

El balance del nivel primario indica que persisten desigualdades emlicadores de desempefio,
principalmente repitencia, abandono y terminacion del ciclo, entrairgdades rurales y urbanas,
niveles socioecondmicos, etnia y raza. El desafio es lograr lersalidad desarrollando una oferta que
garantice la calidad para todos y todas.
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¢) Nivel de Ensefianza Media
El debate alrededor del nivel secundario no esté cerrado; duraetgoelopde las reformas de los afios
noventa primé un discurso que proponia cambios estruct@alis organizacion de los sub-niveles al
interior del nivel, y también una reorientacion de la formacmpaitida. Las criticas tacharon la
organizacion del nivel secundario como “obsoleta”. habia una diferahtiacitre la formaciéon de
jovenes que ingresarian en la universidad y aquellos que eranigle®técnicos a ser demandados por
los sectores econdmicos. Se argumentaba que los sectores econabimosdorientado la demanda de
trabajadores, la vieja escuela técnica no formaba a sus alumnos enudass‘rcompetencias”
demandadas por la nueva economia. No tenia sentido continuardieisia entre educacion para la
universidad y educacidn técnica. Braslavsky (2000) en ocasiénreignién de Dakar sefialaba que en
la mayor parte de los paises las escuelas medias “fueron perdieadidadformativa”.

Se enfatizé la importancia de transformar los sistemas educatixes|pe la poblaciéon pudiese
“adquirir los codigos de modernidad”, entendidos como "el comjae conocimientos y destrezas
necesarios para participar en la vida publica y desenvolverse pvacharte en la sociedad moderna”
(Franco y Espindola, 2000). Esto implicaba que mediante elrolésade estas capacidades los
individuos estarian en condiciones de “incorporarse creativamelds enevas formas de produccion y
de participar con eficacia comunicativa en espacios de negociacion ya€eedatecisiones” (Franco y
Espindola, 2000). En esa direccion las propuestas para elhgiugieron reestructurarlo para facilitar la
incorporacién y permanencia de todos los jovenes en instiagcieducativas, flexibilizar y actualizar
los contenidos, lo que se lograria invirtiendo en infraestragt materiales, capacitando los docentes y
previendo programas especiales para la poblacidn pobre y marginada.

Las reformas llevadas a cabo en Argentina y en Brasil reemplazaramckciéah técnica con la
implantacion de nuevo curriculo; se implementé un nivel de enzssia@dia de tres afios de duracion,
incorporada a la educacion basica, que continda luego con tres afiosligatorios en los que se
avanza en alguna especializacion. Dentro de esta logica, se propuscseifi@anza media con una
estructura curricular Unica en todo el territorio nacional, ndasntjue una parte de los contenidos
curriculares quedaria como responsabilidad de cada escuela (25%ieriBYasn Argentina) que esta
orientada a atender las demandas especificas regionales o locales.

Este cambio curricular se proponia en un modelo que suponéscunzla abierta a la comunidad,
gue cuenta con personal docente con capacidades para la adecuacion cyrr@aiarecursos
pedagdgicos que permitan la aprehension del conocimiento. Artémuldel conocimiento, capacidad
de llevar a cabo proyectos pedagdégicos e investigaciones y proeesesldacion que permitan el
monitoreo y la definicion de procesos formativos son ejesaesten esta estrategia. Este tipo de
organizacion del nivel medio, supuso en ambos paises, una uldsestion o debilitamiento del
sistema de educacién técnica. En el caso de Argentina fue practicamelntpotota disolucion del
organismo especifico de gobierno y el financiamiento.

En Brasil, en 1997, se lanzd el plan de reforma de la educaciénatéehidiagnostico oficial
planteé que como las escuelas técnicas eran gratuitas el proceso setactiugy competitivo por lo
gue generalmente accedian solamente alumnos pertenecientes a las clasegumeatiiabuscaban
preparacion para el trabajo sino una preparacion preuniversitariaidedcéllas de la mitad de los
alumnos que finalizaban las escuelas técnicas ingresaba en carrerasitanagersnayormente
humanisticas. A partir de esta evidencia de inequidad, el Ministkri Educacion promovié la
separacion formal de la enseflanza técnica de la regular de segundopgradque los alumnos
interesados en ingresar a la universidad podrian cursar solameattel académica. Esta propuesta fue
muy criticada porque reducia la formacion de los estudiantes nfi@nmrecidos, y les quitaba la
formacion humanistica. La legislacién pas6 a ser ofrecida en artigulach la ensefianza regular,
pudiendo ser realizada en escuelas, en instituciones especializadas arehiéntes de trabajo.

Este tipo de reformas fue llevado a cabo al mismo tiempo que lxenéricula, y aumentaba la
desigualdad social entre los jévenes mientras se limitaba lasidagrde la oferta educativa,;
actualmente se esta revisando la estructura de la ensefianza medide E emlucacién técnica y el tipo
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de formacién que debe brindar es uno de los ejes del debate aofesitida y Brasil, han revisado las
reformas de la educacion media y en ambos paises se han creado ingtangastion y/o
financiamiento especifico para esta modalidad. En la linea de redtsucantenidos de la educacion
técnica en el afio 2004 Brasil restituye la figurdadeducacion técnica integrada a la ensefianza,med
matricula Unica e incremento de la carga horatiplda de estudios. Argentina en el afio 2005, phganu
la ley de educacion técnico profesional, en linea la finalidad de fortalecer, reordenar y articlites
ofertas del area, devuelve a los planes de edfiedi® educacion media técnica la duracion minimsede
afos vigente con anterioridad a la Reforma, y ene@ndo nacional para este tipo de educacion.

En el nivel secundario se esta lejos de las tasas de asistenciaapsersan en la educacion
primaria. La comparacion entre América Latina y los paises desapmlfatica que la region alcanzaba
en el afio 2000 los niveles de cobertura que los paises destsaénian en 1970. Pero este retraso
debe ser enfrentado en un contexto significativamente diferenteeakxjstia hace tres décadas,
particularmente en lo que se refiere a los procesos de universalidadigs bienes y servicios sociales
(Tedesco y Lopez, 2002).

La baja secundaria tiene una duracién que oscila entre dos y cuzgrg af la mayor parte de
los paises es obligatoria. La alta secundaria, en cambio, predtmnioaun ciclo no obligatorio, aunque
los paises que sancionaron recientemente leyes de educacion, commargdidxico han extendido
la obligatoriedad todo el nivel medio.

En América Latina, en promedio, el 93,6% de los jévenes estimporados al sistema
educativo, pero solo el 68,7% concurre a establecimientos de madib. Esta diferencia, esta
indicando altas tasas de repitencia en el nivel primario (cuadjo l&&rogresion oportuna para todos
y todas es uno de los desafios pendientes de los sistemasvedusatAmérica Latina. No obstante, la
situacién ha mejorado en la Ultima década. El sistema retiene enpoag®ntaje a los adolescentes y, a
la par, se ha incrementado la tasa neta de asistencia a baja secundaria.

La heterogeneidad entre los paises es mayor aun que en el nivafiqriba tasa neta de
asistencia oscila en un rango que va de 76,8% (Argentina) animande 33,9% (Guatemala). Los
paises con menor extensiéon del nivel medio, como Nicaragua yksndon también los que presentan
una situacién mas inequitativa cuando se comparan las tasas urbatadesy

Argentina, con un temprano desarrollo del nivel medio no pl@s@niaciones de importancia en
los dltimos 15 afios. Pert y México han evidenciado un impiertextension en la cobertura del nivel
medio, con un incremento de mas de 35 puntos porcentuales, @s @aises se observa una
disminucioén de la brecha urbano-rural (ver cuadro A-5).

La tasa de asistencia al nivel medio desciende bruscamente cuando sdeaaliizeecundaria,
ya sea que se considere a la poblacion que asiste a la escuela o atadtars. Los bajos niveles de
asistencia estan sefalando déficit a lo largo de la carrera escolammiagdr parte de los paises la alta
secundaria no es obligatoria, Argentina a partir de 2006 ha aktdadbligatoriedad, lo mismo sucede
en Chile y la Republica Bolivariana de Venezuela (UNESCO, 2005).

La conclusién universal de la baja secundaria, meta complementarizegteoen los ODM,
presenta serios desafios para alcanzarla. En el afio 2005, en premiediegion el 71% de los jévenes
de 20 a 24 afios ha concluido ese ciclo. Las posibilidades dedirlalbaja secundaria es notoriamente
diferencial entre los paises, Chile es el que muestra una mejcdpd94,4%), en el otro extremo se
ubica Honduras, donde menos del 30% de los jovyemaganzado la finalizacion del ciclo (cuadro A-6)

Los diferenciales en la finalizacién de la baja secundaria segun edeivefjreso del hogar se
han mantenido en el tiempo. En América Latina cuatro de cada deEzegddel quintil de menores
ingresos finaliza la baja secundaria, mientras que en el quintibgleres ingresos la relacion se ubica
en nueve de cada diez. La brecha que se observa en la finalizacioranmenitei mas alta que la
existente en la tasa de asistencia, estd mostrando mayores nivedgstateia y abandono en los
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sectores mas pobres. La ampliacion de la cobertura no es sufieepteciso fortalecer las politicas y
programas que permitan generar condiciones de igualdad en la carrkma esco

Siguiendo el andlisis en el mismo grupo, pero ahora consiltefarfinalizacion de la educacion
media en su totalidad, queda en evidencia que la brecha est4 lejosailseed pesar de los avances en
los dltimos afios. A comienzos de la década, solo el 8% dévieisgs de 20 a 24 afios finalizaba el nivel
medio, el valor se ubica ahora en el 20,5%. Los bajos nivelesgaeso del nivel medio son
preocupantes. La finalizacion del nivel medio es un fuerte conditierpara el ingreso al mercado de
trabajo en puestos de calidad. En Nicaragua, un pais con alta@igebreza, algo mas que una cuarta
parte de los joévenes logra egresar del nivel medio. Esto comalitis posibilidades del pais para
insertarse en una economia globalizada, y a la vez actlia como limieatgeperar condiciones para
aumentar la inversién social; reproduciendo asi el circulo dezmkcuadro A-7).

En Perd, de acuerdo con el Ministerio de Educacion, entre 28084 aumentd la cantidad de
alumnos que acceden al secundario, sobre todo en regiones rusatpse Ja creacion de escuelas
responde a iniciativas comunitarias. Sin embargo, también cred@sdmcion del nivel secundario; las
razones aducidas por los adolescentes entrevistados (PREAL, 2007a$ dificultades econdmicas, la
no preferencia por el estudio y la realizacion de quehaceres en el imgatras que en las zonas
rurales, surge la necesidad de trabajar como factor explicativo. BAoeR006 la mitad de los
adolescentes entre 12 y 16 afios en zonas rurales declaraba trabajar.

Uno de los desafios a enfrentar para avanzar en politicas de equeldefescion de estrategias
gue aseguren una educacion de calidad en el @mbito rural y que cengedtipbrsidad. El 25% de los
poblados en la zona rural carece de escuelas secundarias. La extelesstwbdeura en el ambito rural
fue realizada con una oferta mayoritariamente unidocente, lo que afeela#a de la educacion. El
plan educativo se propone una ampliacion y fortalecimiento de éatacdy que incluye la construccion
de escuelas y la ampliacion de las escuelas rurales que hoy ofrecamappiana atender los primeros
afios de la ensefianza media. En este nivel se propone aseguraotzpoiid(Ministerio de Educacion
de Peru, 2007).

En Argentina, los diagnésticos oficiales (Ministerio de Eduragi Cultura, 2007) sefialan una
disminucion de la tendencia expansiva de la matricula de educacionasécuRdrte de la disminucion
de la matricula de educacién comun puede explicarse por el traslationt®sadesde la educacion
comun a la educacion de adultos. La oferta de programas de adoltoeor duracion puede facilitar
los niveles de egreso del nivel medio, pero es preciso contaharoamientas que permitan un
monitoreo de la oferta para asegurar una educacion de calidad.

Las reformas educativas durante los afios noventa, con una degegitdrade la gestion a nivel
de las provincias, derivaron en multiples estrategias de orgamizsuolar. Antes de la aplicacion de la
ley, todas las provincias tenian una estructura uniforme, doarna de siete afios y una media de cinco
0 seis afios de duracion. La nueva ley de educacion proponia una @ugearal basica de nueve
afios, con una organizacién en tres ciclos, y una media (polinaelaies afios. La insuficiencia de
recursos para la adecuacion de los sistemas educativos provinaiglesp snultiples estrategias
provinciales. La nueva ley, avanza para buscar una uniformidad fesiendo en cuenta los
condicionantes de base, propone dos modalidades, una organizaads diclos de seis afios, o el
regreso a la organizacién anterior (7 y 5).

Los déficit de recursos suelen traducirse en la creacion de ofemasnde duracion (“escuelas
incompletas”). Este es un aspecto importante para analizar en éstrdeegeduccion de la desigualdad.
La transicion de una escuela a otra aumenta las posibilidades dedteserando este tipo de oferta se
concentra en la atencion de la poblacién vulnerable, los riesgaxreenéntan. En Argentina la
fragmentacion de la oferta escolar “determina una inclusion inegaitathjusta” (UNESCO, 2005).

La segmentacion de la oferta es un problema comuin en la regidiabagsticos en el area rural
sefialan estos problemas. Un estudio de la FAO sobre educacibrdestaca esta problematica,
“seflalando que los estudios dan cuenta de la realidad dominanteestalolecimientos educacionales
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latinoamericanos en términos de la presencia de la escuela primatiag imdompleta, en las zonas
rurales de la mayoria de los casos estudiados. Aln cuando edldggr a una oferta de educacion
primaria completa en la mayor parte de los paises, la notable awdeodéiata de educacién secundaria
es un fuerte freno al desarrollo educativo del continente, a idaglgocial y a las oportunidades
educativas de los jévenes rurales” (FAO/UNESCO, 2004).

Los paises con menor nivel de urbanizacién y mayor nivel degmlaon los que presentan
menor cobertura y menor tasa de finalizacién del nivel medio. ifexentias son mas marcadas en la
baja secundaria, debido a que este ciclo es el que ha tenido mayosi@xpgan la Gltima década,
ampliando la cobertura a los sectores de menores ingresos (cu@gro A

CUADRO 9
POBLACION DE 15 A 17 ANOS. TASA DE ESCOLARIZACION Y PORCENTAJE
DE ADOLESCENTES CON DOS O MAS ANOS DE ATRASO ESCOLA R

o Porcentaje con dos o mas afios
Tasa de escolarizaciéon !

de atraso

Pais Region Clima educativo del hogar Clima educativo del hogar
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Argentina 2006 GBA 70,5 87,0 96,9 31,6 23,7 9,1
NOA 58,9 82,8 96,1 53,3 30,9 7,0
NEA 70,6 86,5 97,5 59,7 37,0 15,8
Cuyo 61,3 80,8 95,1 39,1 26,5 8,5
Pampeana 58,9 81,4 98,6 42,6 27,9 8,0
Patagonica 73,0 92,3 91,4 59,6 50,7 13,7
Brasil 2006 Sudeste 76,4 88,5 97,9 19,8 8,3 2,0
Sur 72,3 83,7 97,0 18,9 8,3 2,1
Nordeste 75,1 86,7 96,4 46,7 17,3 3,9
Centro Oeste 75,5 86,4 96,1 28,3 13,8 1,8
Norte 70,8 86,8 96,4 46,1 20,0 5,0
México 2006 Norte 49,5 60,6 89,0 40,1 13,2 3,8
Centro 42,5 65,8 94,1 30,7 15,3 4,2
Sur 49,0 71,8 94,7 33,6 17,5 5,6
Ciudad de México 42,3 78,4 90,3 53,5 23,4 7.8
Nicaragua 2005 Managua 57,2 81,1 95,4 51,1 37,0 18,5
Pacifico 51,2 75,3 96,2 45,7 27,0 9,6
Central 40,6 77,7 97,6 66,9 23,8 20,7
Atlantico 45,1 74,5 91,8 82,6 48,2 7.9
Perd 2006 Costa Norte 49,7 67,8 76,5 28,0 22,2 11,9
Costa Centro 56,7 71,8 80,0 28,0 28,0 8,6
Costa Sur 67,1 89,2 82,8 19,8 26,2 12,6
Sierra Norte 53,3 77,4 83,2 53,4 38,9 19,0
Sierra Centro 63,3 78,0 78,9 56,3 27,6 14,2
Sierra Sur 73,9 82,6 83,1 62,4 29,0 19,0
Selva 52,4 66,5 80,2 61,1 40,3 12,7
Lima Metropolitana 84,8 73,8 82,1 39,0 20,1 6,0

Fuente: SITEAL (2008) Resumen Estadistico |. Totales Regionales. Buenos Aires. |IPE.
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El analisis de la situacién educativa de la poblacion de 15 a k7emfiel afio 2006 pone en
evidencia los desafios que enfrentan los paises de la region panareag educacion de calidad para
todos y todas. Este grupo permite observar fuditpmridades en la tasa de escolarizacion y ebptaje
de jovenes con atraso escolar. La menor extengida dobertura en la educacién media y el abandono
escolar son dos dimensiones que estan presemedosrfactores explicativos de estas diferencias.

Las brechas regionales en la tasa de escolarizacion son mayores anesdaksen el grupo de
nueve a 11 afos. Por otra parte, el incremento del porcentajeetegdeson atraso escolar sefiala los
altos niveles de repitencia que aun estan presentes. Nuevamends, regiones mas desfavorecidas las
que presentan los valores de escolarizacion mas bajos y tambigadaasbmas altas segun el clima
educativo del hogar.

La oferta de ensefianza media indigena es también otro de los desafieseral la educacion
bilingie se limita al nivel primario. Argentina, salvo algsinprogramas de bilingtismo, no ha
desarrollado una politica de educacion que contemple los derechos geeblos originarios. En
México la educacioén indigena se ha concentrado exclusivamente en la edpdawdia; en los niveles
posteriores de educacion, “los alumnos indigenas cargan con U@&Entdg desventajas: no lograron
dominar el espafiol porque no se partié de un buen domiréolelegua propia; tuvieron una educacion
deficiente y por lo mismo no dominan muchas de las habilidaelessarias para seguir estudiando; si
continan a la secundaria, tienen serias dificultades para apreniitsgaakl nivel medio superior, 0
incluso al superior, se enfrentan con examenes de admisioén dguodifgenas aprueban mucho menos
que los no indigenas” (CONAFE, 2005). Recientemente, se han crassl@s instituciones
relacionadas a estos, que aun no han sido evaluadas. En el afice2@ddd la primera de nueve
universidades interculturales, ubicadas todas ellas en zonas clacigoldensamente indigena v,
aunque no exclusivamente, si privilegiadamente para los indigestas. instituciones buscan formar
cuadros para el desarrollo econdmico, lingtistico y culturabsledgiones en las que se encuentran
insertas. En el afio 2006, 16 escuelas normales comenzaron a off@d&enciatura en educacion
primaria intercultural bilingtie. Esta licenciatura suponia cuabdado de otros futuros maestros, de
origen mestizo, alrededor del 85% de un tronco comun de matmiasin enfoque intercultural para
todos. Pero no se ha extendido a todos los estados que pignlanion indigena. Tampoco esté, al
parecer, recibiendo los apoyos necesarios.

En el caso de Nicaragua aun queda fuera de la escuela secundaria unimjpogemte de
adolescentes; la desercion y la repeticion son altas, principalmeetgemer afio de secundaria. Las
tasas de matricula en secundaria aumentaron entre el afio 20006, el2@@ al 44%, y el crecimiento
fue protagonizado mas por las adolescentes. Pese a este increm@#tadel I6s jovenes entre 13y 17
afios no ingresaron al nivel secundario. La desercion esta vinadada trabajo de los jévenes; el
48,5% de los jovenes entre 13 y 17 afios que trabajan no aslst@scuela. En el afio 2005 solamente
el 40% de los alumnos que ingresaban finalizaron el nivel sedoindargravedad de la situacion se
refleja ademas en el elevado indice de analfabetismo en la poblaciémides]gue llegaba al 22% en
2005 (PREAL, 2007). Las politicas educativas se han concerdmigte todo en el nivel primario,
mientras que el nivel secundario no ha sido objeto de poléticesistentes en el tiempo, particularmente
en lo que hace a la infraestructura, o a la capacitacion y salaricsdtentes.

En Brasil la evolucion de la matricula en los Ultimos cinco &@kevado a que hoy haya algo
mas de 8,9 millones de alumnos en el tramo medio de la edudagidemanda de educacion media fue
atendida por los gobiernos federales, abriendo espacios edueatiftogarios nocturnos en los edificios
de las escuelas de educacion fundamental. Estos cursos suelen taries hwas reducidos que los
diurnos. Uno de los objetivos que se propone el nuevodaaeducacion es reordenar la oferta, para
asegurar plazas suficientes a la par que se incrementa la oferta de mésgrd horas de duracion.
Como podemos observar en el siguiente cuadro, el Nordesteg Uas rgiones mas pobres es la que
tenia menor proporcion de la matricula con cuatro horas o mé&s),(48te valor contrasta con el
observado en el Sudeste (una de las mas ricas), aqui mas de¢ Td8mlumnos recibe mas de cuatro
horas. En el afio 2006 se ha reducido la brecha, pero continda sigrortante.
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Para ampliar la cobertura del nivel secundario, mientras Bradipoptia propuesta de reduccion
horaria para atender la demanda, en México la principal estrategia deiénpaobre todo adoptada en
los estados mas pobres— fuetdtesecundaria.Fue disefiada para atender la demanda de Educacion
Media en zonas rurales en las que por razones geograficas y econ@ngisgmnible el establecimiento
de institutos regulares y técnicas diferencia de otras escuelas secundarias, imparten la ensefianza
mediante videos sobre distintas materias que se reciben via shtditdumnos reciben estos videos
durante el tiempo de clase y parte del tiempo lo dedican a res@raciep; tienen un solo maestro para
todas las materias. La telesecundaria relne caracteristicas de la educatadénastry la educacion a
distancia. Una quinta parte de las telesecundarias funcionan solamesga con uno o dos docentes
(uni o bidocentes), y en algunos Estados mas pobres largitopesupera el 50%. En el afio 2002, cerca
del 46% de las escuelas de telesecundaria atienden entre dos y cinavants.aEsto supone un
crecimiento que duplico la matricula existente en el afio 19934, 189educacién media general en
cambio pas6 de 2,6 millones en 1993 a 2,8 millones en EOBcremento de la matricula de la
modalidad de telesecundaria explica casi la mitad del crecimiento @tlnmédio en México. Los
planteles de telesecundaria unidocentes y bidocentes representan del 2084 de las mismas a nivel
nacional y varia significativamente la cantidad de estas escuelas siistddos.

Sin embargo, en general esta modalidad presenta indicadores masidaggseso, mayor
incidencia de abandono y bajos resultados en las pruebas de cAlelas, Eduardo, Quiroz, Rafael y
Del Real, Annette Santos, 2005). La evidencia reciente sugiere gualulmnos en las escuelas
telesecundarias tienen peor desempefio que los alumnos en otras egsoweldsrias, aun después de
controlar las caracteristicas individuales y las de los padres.&cdemlas dificultades pedagodgicas que
implica atender a mas de un grado, los profesores en estas escuefdareproblemas que afectan su
funcionamiento regular, como una infraestructura inadecuada odad&alkequipamiento, ya que éstas
carecen en ocasiones de los recursos minimos indispensables paraespdecir, no cuentan con luz
eléctrica, televisores, decodificadores, antenas y ademas, los mattidaltgos no son suficientes
(Panorama Educativo de México 2007).

Las escuelas secundarias generales tienen mas infraestructura escolangteddaes impartida
por un maestro especializado. Las escuelas secundarias técnicas t@méiéartimaestro especializado
que ensefia cada materia, la ensefianza se enfoca en la educacion tecnolégicaegenesiaicionada
con las actividades econdmicas particulares de la region.

Recientemente se ha puesto en Programa para el Fortalecimiento dgb Setei Educacion
Telesecundaria, que parte de una evaluacion externa realizada en el afica20@@tas que se han
establecido incluyen aumentar la dotacion de equigyato tecnologico, fortalecer la capacitacién de
los docentes y ampliar la provision de materialdtto. Aspectos que han sido criticos durante las
ultimas décadas.

Observaciones
La extension de la matricula de la educacién secundaria ha sido paxendedmiso de Dakar de EPT
y de la meta de equidad e igualdad de género. El acceso al nivptip@sio continda siendo limitado
para los jovenes debido a su caracter altamente selectivo y dada laaldeligiribucion de
oportunidades y competencias entre los jovenes de menos redargesnsicion al nivel secundario
requiere que exista obligatoriedad. Las tasas netas de enrolamiehteeenndario en América Latina
aumentaron entre 1999 y el 2006 de 57 a 91% (UNESCO, 2848)|a organizacion del nivel debe ser
reformulada; actualmente es uno de los puntos que se debate @rapalas brechas en la definicidon
de una oferta que permita atender la diversidad de demandas.

No es suficiente un aumento de la cobertura, se requiere de urea qfertcontemple las
dimensiones de la calidad: equidad, relevancia y pertinencia. &b @ssgue el sistema esté abierto a
todos y todas mientras continte transmitiendo contenidopeppetian los mecanismos de seleccion
social. En la actualidad continta vigente el acuerdo sobre la ceadrdkidla escuela en el proceso de
ensefianza aprendizaje. Un sistema que se expande, requiere de re@ms@Esdinsuficientes y de
profesionales docentes con recursos pedagdégicos para enfrentmdfieside la diversidad.
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Desde el ambito educativo, otro de los desafios que se seflammesekidad de introducir
cambios en la cultura escolar, lo cual requiere trabajar sobre valpeesepciones que estan presentes
en las relaciones interpersonales en las escuelas. El proceso de ensefiesmeelas rurales, o con
poblacion indigena, y en general con alumnado en situacion deahilidad social requiere fortalecer
la formacion de las capacidades de docentes y autoridades educativagepatar con el alumnado
y la comunidad. Por otra parte es importante atender a las consasueacia orientacion de las
politicas educativas y sociales, que priorizaron “subsidios anfenida”, sin atender necesariamente la
reestructuracion de la oferta.

d) Alfabetizacién

El analfabetismo es la maxima expresion de vulnerabilidad edudatiaifabetismo ha sido, a su vez,
frecuentemente calificado como “derecho humano fundamental”. Su razén €& gue constituye un

bien inestimable para el individuo y para la sociedad en su ¢onfainnivel de alfabetismo es uno de
indicadores del estado del desarrollo humano en un pais (RI82®). Hay estrecha correlacion entre
vulnerabilidad y coincidencia entre mapas donde se ubican las pobkaisas pobres y los que
corresponden a la poblacién analfabeta y sin instruccion suficlEindmalfabetismo estd asociado con
niveles de pobreza, lugar de residencia, etnia, lengua, sexo y edad.

Las reformas educativas de los afios nhoventa —con excepciones-cseoanfoioritariamente a la
educacién formal de nifios y nifias. Los programas de alfabetizagi®@euparon un lugar central, y
tienen escasa prioridad en los presupuestos educativos en la fEgidas Ultimas tres décadas, sélo
3% o menos de los presupuestos educativos ha sido gastasgemas dirigidos a los adultos”. Esta
baja inversidn se hace aun mas patente en otros paises de la retpadeealrededor de dos tercios de
las poblaciones rurales son analfabetas y donde es comuin qubikersgs gasten sélo 1 o 2% de sus
presupuestos educativos en la educacion de adultos. Alguna evidiepoiaible de los paises muestra
gue esta situacion ha cambiado poco, y en algunos casos ha emp@dREBCO, 2003).

Actualmente existen cerca de 40 millones de personas analfabetasasbsplétmérica Latina
(alrededor del 12% de la poblacion total) y unos 110 millaleeadultos y jévenes que no cuentan con
una Educacién Primaria completa, exige a la comunidad latinoamerigatean@cional hacer un mayor
esfuerzo, promoviendo politicas y recursos pamdatela formacion de esta poblacién. Argentina,a8Qub
Uruguay tienen las tasas mas altas de alfabetizagigndo Guatemala la que tiene un porcentajéajas

Segun estimaciones de la UNESCO (2009) habia aln en la reg®3@® millones de adultos
analfabetos, lo cual suponia, pese a todo, una disminuciofdapibximadamente con respecto a la
cifra de 39,6 millones registrada en el quinquenio de 1989:-1%99 prevé que el nimero de analfabetos
seguira disminuyendo y que en 2015 sera del orden de 3b@ewi Debido al tamafio de su poblacién,
Brasil concentra de por si solo mas de un tercio de los anaffateeta region (14,2 millones) y México,
otro pais muy poblado, cuenta con seis millones de persoaa®aaben leer ni escribir.

La extensién de la cobertura de la educacién primaria hizo que ladezeéebetizacion entre los
jovenes llegaran al 97%. Avanzar en la alfabetizacion de la poblacidta @sufundamental para
atender el concepto de educacién de la Conferencia de EPTde necesidadedéapicaglizaje “Cada
persona —nifio, joven o adulto— debera estar en condiciones dedamolas oportunidades educativas
ofrecidas para satisfacer sus necesidades basicas de aprendizaje. Estdedascaisarcan tanto las
herramientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la edarigxgaesion oral, el célculo,
la solucion de problemas) como los contenidos basicos del @ajendconocimientos tedricos y
practicos, valores y actitudes) necesarios para que los seres hynadas sobrevivir, desarrollar
plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, partg@amente en el desarrollo,
mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadasnueoiprendiendo”.

4. Los sistemas de evaluacién de la calidad

Dentro de politicas educativas que se orientan a la descentralizaciEmrgn su atencion en las
escuelas, el desarrollo de sistemas de informacién es una herrandspnsable para el diagndstico y
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monitoreo de politicas. No solo se requiere evaluar los avara@bjéh es preciso contar con
informacion continua para orientar el disefio de las politicastigndan a proporcionar a cada
establecimiento escolar de los recursos (humanos y materialegapsitanpara atender las necesidades
de la comunidad educativa en la que esta inserta. En los paisegedfdifa con fuerte nivel de
desigualdad y alta segmentacion en la oferta educativa, el fortalecim&ntstemas de informacion es
parte necesaria de toda estrategia tendiente a la mejora de la equidad.

Tradicionalmente, los sistemas educativos de la regién han celatiaaluccion de informacién
en estadisticas de matricula (alumnos por grado, edad, sexencipiy abandono). El discurso
reformista, que pone eje en la calidad y equidad, demandé nueao®iiies. Si bien algunos paises de
la regién, como Chile y Colombia, ya habian comenzado a aplicetgsule rendimiento académico, la
mayor parte de los sistemas actuales se crearon durante los afidsa.ném la actualidad, practicamente
todos los paises de América Latina han desarrollado sistemas atesigrara la evaluacion del
aprendizaje (Ferrer, 2006).

Muchos de los sistemas fueron presentados como sistemasallmcion de la calidad
paulatinamente dejaron de ser vistos como tales, e incorporados sistemas estadisticos como
mediciones deendimiento académico El concepto de calidad reducido a la medicién de resultados fue
una de las principales criticas de los docentes en los inicias dplicaciones de las pruebas. En la
actualidad existen ciertos consensos sobre la debilidad de lm®snEra brindar insumos necesarios
para la formulacion de politicas que permitan mejorar la calidad edudatECE, 2008b). Las
principales observaciones o criticas se pueden sistematizar dddatsigoanera:

a) Muchas de estas mediciones se han reducido al desarrollo de graidasienes nacionales
centradas en el desempefio de los alumnos en areas del aprendizaje (Uetgmatica,
Ciencias de la Naturaleza y Ciencias Sociales). La evaluacion de la calidaatliers casos
se limité a un examen de rendimiento.

b) Debilidad o ausencia en el uso y aprovechamiento de la informaeideragla por los
sistemas, que no se traduce en politicas. Por un lado la émvegsie suponen los
procedimientos de evaluacién, no suelen estar acompafiadas de asigieacicursos
posteriores para el analisis de los resultados. En otra lirsediakan como condicionantes la
ausencia de integracion de los sistemas de evaluacion con otras o@éticdesducativa.

c) La ausencia de definiciones consensuadas sobre el concepto de calidaivaedypeat
condiciona la aplicaciéon de los resultados.

d) La debilidad o ausencia de estrategias en la busqueda de legitimitlaad ple los sistemas
de evaluacién, que condiciona la utilizacion de los resultados.

e) La forma en que se presentan los resultados suele enfatizar la coémparatincion de la
realidad social de los alumnos, y es escaso o nulo el énfasigrpseatar los diferenciales
segun los procesos educativos que ocurren en la escuela (LLEBE).20

El nivel de desarrollo de estos sistemas en la region es digpemndiendo de las capacidades
técnicas, operativas y financieras de las unidades de medicion, asiedos contextos politicos dentro
de los cuales se enmarcan (Ferrer, 2006). México, Brasil y reciem¢eRenmi han creado instituciones
especificas encargadas de sistemas de medicion de rendimiento escelaadende Argentina, es una
dependencia del Ministerio de educacion nacional y en Nicaragua, quértatapendia del ministerio
nacional se han discontinuado las mediciones. La autonomia enstdsciones de medicion es
resaltada como positiva en relacion a cierta independencia de las necqgsititidas de los gobiernos,
se los ve como un fortalecimiento institucional que genera magoneiciones de independencia en los
criterios de evaluacion. Uno de los riesgos que se sefiala esblitidqausque este disefio se disocie de
las &reas de decision de politica.

La organizacion de los sistemas de evaluacion de rendimientodondife@re entre los paises,
también ha cambiado a lo largo de los ultimos afos. Las meaddnes introducidas, tanto en el disefio
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de la muestra, como en el tipo de evaluacion aplicada, deriva en quacéns casos no pueden
compararse los resultados.

Tanto Chile como México hacen uso de los resultados de las evakm@oadémicas como
indicadores complementarios para la asignacion de incentivos dodemtes.caso de Chile, se hace
mediante el SNED, Sistema Nacional de Evaluacion del Desempefio dEstallecimientos
Educacionales Subvencionados, que otorga una bonificacion anuaipal dgcente de las escuelas que
logran, entre otros desempefios profesionales, elevar el rendinsieatiémico de sus estudiantes
respecto de mediciones anteriores. Los resultados del SIMCEm@ishacional de medicion de
resultados de aprendizaje en Chile) también se utilizan para selegcimoaitorear los logros de las
escuelas que solicitan y obtienen financiamiento para los PMizdos de Mejoramiento Educativo,
un sistema de fondos concursables para desarrollar y ejecutaegiespde mejoramiento institucional.
En México, los docentes pueden postularse voluntariamente ahmr@gle Carrera Magisterial, un
sistema de incentivos salariales que también utiliza los resul@eldas pruebas de aprendizaje
nacionales como uno de los indicadores de desempefio profesenmialreientemente ha iniciado un
programa de Carrera Magisterial que también toma como uno dmilémetros la evaluacion del
rendimiento escolar.

En México, ademds existe un programa de caracter compensatorio nau&dnedicion de
resultados. El Programa Escuelas de Calidad, orientado a cenikaivess urbano-marginales. La
postulacion de las escuelas es voluntaria, y las pruebas saadas| entre otros indicadores y
evaluaciones de aprendizajes disefiadas ad hoc, para monitorear ebpledassescuelas participantes.

Ademés de los desarrollos nacionales y subnacionales, en la segidan aplicado algunas
iniciativas internacionales de evaluacion de rendimiento, tales corab papgrama Programme for
International Student Assessment (PISA), aplicado en 2003, 2Q006, de la OCDE y b) los estudios
de Matemédtica y Ciencias (TIMSS), Lectura (PIRLS) y Educaciéric€ique lleva a cabo la
International Association for the Evaluation of Educationaliétment (IEA). La mayor parte de estos
estudios han puesto en evidencia el bajo nivel de rendimients deimnos de la region.

A nivel de la region, la OREALC/UNESCO a llevado a cabo essudigionales (Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion, LLECERS reciente se aplico en 3°
y 6° grados de primaria y cont6 con la participacién de Argeriirasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, PanamauayarBgru, Republica
Dominicana y Uruguay. Los resultados destacan una fuerte hetedagkretre los paises, que es mas
intensa en los los primeros afios (3° grado). No obstagitalas la existencia de correlacion entre el
nivel de ingreso del pais, medido por el PBI y los resuitathtenidos.

En 3° grado Argentina, México y Brasil presentan resultadesoguwbican en un valor cercano o
superior a la media, segun la materia evaluada. Nicaragua en cambicaseembtodos los casos en el
grupo de paises con resultados inferiores al promedio. Renbjéh muestra una baja perfomance,
ubicandose en la mayor parte de las evaluaciones con valores mermmaseadio. Al examinar los
resultados al interior de los paises, se destacan las fuertegattkmigs en los logros entre los
estudiantes urbanos y rurales. Como otros estudios en estalaaedlisis de los factores asociados
destaca como variables de incidencia los recursos escolares y el cbifaa esc

Un estudio reciente ha trabajado con datos de los sistemas naci{kalgio, 2007)
comparando los resultados de un conjunto de pg3it&s conclusiones son similares a las presentes en
los estudios internacionales:

« los rendimientos promedio son globalmente poco satisfactdrass evaluaciones de base
criterial, que toman como parametro el establecimiento de minirpesadss, muestran que

18 Brasil (2005), Chile (4° basico), Colombia, CoRiaa, El Salvador, Guatemala, México, Panama yguay; con datos del afio

2004 para Chile (8° basico), Honduras, Paraguayeni.PArgentina (2003), Nicaragua (2002), la RemizblBolivariana de
Venezuela (1998), Ecuador (2000) y el Estado Pigiomal de Bolivia (2001).
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gran parte de los estudiantes de la region no alcanza el nivel dgpd&seminimo esperado
para el grado que cursa;

« el nivel medio muestra mayores disparidades;

* la comparacion de los escasos casos que permiten analizar la evoluesmangue los
avances en el rendimientos son muy escasos o nulos;

< el rendimiento varia segun la zona geogréfica o unidad adminigtrathay una fuerte
asociacion entre nivel socioecondémico y cultural de las familiagog lbendimientos.

Muchos de los sistemas de medicién de rendimiento, han inatuielstionarios que permiten
relevar informacién sobre las caracteristicas de los alumnos, pedeaente, directivos y las escuelas.
Los estudios de factores asociados han sefialado por un ladapeblppeponderante que tiene la
situacion socioeconémica de la familia en los resultados educatigesinvestigaciones realizadas
apuntan a que en América Latina la incidencia de la escuela es mayor doe gaises mas
desarrollados (Murillo, 2007).

Dentro de las variables escolares, la investigacion sobre factomadas generada en América
Latina destaca como un factor asociado al rendimiento el clima ega®aaula, la calidad del curriculo
y la metodologia docente, el compromiso y trabajo en equiposdddcentes, la implicacion de las
familias y el trabajo del equipo directivo (Murillo, 200Ma préactica totalidad de las investigaciones
indican la importancia de las infraestructuras y los recursagtitids sobre el rendimiento de los
alumnos. En todos ellos se destaca la importancia de que la escemtia con unas instalaciones
adecuadas tanto en cantidad como en educacién y mantenimiento. lgealogerdgstudios han
encontrado que la disponibilidad y usos didacticos, tanticivadles como relativos a las tecnologias
de la informacién y la comunicacién marcan importantes diferenciad &@gro académico de los
alumnos” (Murillo, 2007). La formacion docente, tanto iniciaino la formacion en servicio, es otro de
los factores identificados como condicionante de los resultackszados.

Como podemos observar, para mejorar los rendimientos educasva®ndicidn necesaria
avanzar en la equidad educativa. “La calidad de la educacion en tanto derelzroental, ademas de
ser eficaz y eficiente, debe respetar los derechos de todas las pessoradevante, pertinente y
equitativa. Ejercer el derecho a la educacion es esencial para desarp#idolzalidad e implementar
los otros derechos”. (OREALC/UNESCO Santiago, 2007a). &steepto incluye cinco dimensiones:
equidad, relevancia, pertinencia, eficacia y eficiencia.

* Equidad: Una educacion de calidad debe ofrecer los recursos y awrdagup todos los
estudiantes, de acuerdo a sus capacidades, alcancen los maximos eivééesardllo y
aprendizaje posibles.

* Relevancia: La educacion serd relevante en la medida que promueva aprendizajes

significativos desde el punto de vista de las exigencias socidédgigsarrollo personal.

» Pertinencia: El concepto refiere a la necesidad de que la educacion s$ézathignpara
personas de distintos estratos sociales y culturas, y coardésrcapacidades e intereses, de
forma que puedan apropiarse de los contenidos ddtlaa mundial y local, y construirse como
sujetos en la sociedad, desarrollando su autonanittagobierno, libertad y su propia identidad.

« La eficacia se pregunta por la medida y proporcidon en que sadtigios objetivos de la
educacion establecidos y garantizados en un enfoque de derechos; ,eesiE®ito de la
equidad en la distribucién de los aprendizajes, su relevancianepeia.

» La eficiencia se pregunta por el costo con que dichos objetimasmzados. Por lo tanto, es
definida con relacion al financiamiento destinado a la educacién planszbilidad en el uso
de éste, los modelos de gestion institucional y de uso dedossos.
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Brasil y México destacan en el grupo de paises analizados en relambmwe le otorgan a la
informacién en relacion con la calidad educativa. Brasil ha desamoBadsistema estadistico,
favorecido en parte por la fuerte vinculacién que han tenido ladigtitas educativas en materia de
distribucién de los recursos entre el gobierno nacional gubsacionales. México ha fortalecido su
sistema de evaluacion, incorporando evaluaciones externas a suam@®grEl Plan Nacional
presentado por el gobierno peruano, incorpora en su disefitlizacidn de indicadores para la
medicion de los avances.

a) Observaciones
En las Ultimas décadas se produce un incremento de la coberturaveducatmatricula escolar se
diversifico, lo que supone una demanda heterogénea y puntosida giéerenciados.

Tradicionalmente las estadisticas educativas se han limitado a relmanitprear matricula y
establecimientos o unidades educativas, La segmentacion de losasistdatativos requiere ser
incorporada en el andlisis, los relevamientos anuales de matricideeptes ya no son suficientes.
Brasil ha avanzado en esta linea, incorporando datos sobre accesaiassgrdisponibilidad de
material did4ctico, bibliotecas, laboratorios, etc.

Hoy no se discute sobre la necesidad de evaluar el sistema edysativee estd aln lejos de
contar con sistemas de produccién sistematica de informacion auiéapardiagndstico y monitoreo de
politicas. La evaluacién sistematica y comparable de los resultadcetigds es un desafio importante
para la regién. Se requiere de una fuerte inversion en la generaa@teinas de informacion continua
sobre el sistema educativo, que se asiente sobre datos regiBeatetambién es preciso incorporar en
la gestion educativa el manejo de las estadisticas.

D. Estrategias de politicas para la reducciéon
de brechas educativas

Las reformas educativas de los afios noventa introducen en efio di;i grupo de politicas
compensatorias. En general este término suele ser utilizado pararéf@cencia a politicas de
discriminacion positiva tendientes a compensar las desigualdaii@esg econdmicas de los alumnos.
La idea que subyacia era que “para revertir el papel reproductortdeissisducativo en la estructura
social, es necesario mejorar mucho y dar atencién prioritaria adasinidades educativas de los hijos
de los pobres. Esto se hace de diferentes maneras: la mas extedidaasuna parte de los recursos
adicionales que el sector educativo recibe durante la década al mejoramitativo de las escuelas a
las que asisten los nifios en zonas rurales y urbano-margisies.recursos se destinan sobre todo al
mejoramiento de la planta fisica, a la dotacién de materiales edugcati@osapacitacion de profesores.
Tal es el caso del programa de las 900 escuelas en Chile, del @md@p®E en México y de otros
semejantes en Argentina y Uruguay” (Reimers, 2000).

En los afios noventa, el principal actor de estas politicas ceatpaas fue el sector educativo.
Con la llamada segunda generacion de programas compensatoriosbigndisne antecedentes en los
afios noventa—, se extiende en los 2000, aparecen nuevos act®m@egramas de segunda generacion,
ponen el foco en el ofrecimiento de apoyos a la familia, atiendsera. Esta tendencia de ampliar la
mirada a la problematica, ya no centrada en la escuela, sino un aleaajel, también comienza a
observarse en el disefio de los programas compensatorios quécae dpsde el ambito educativo.
Como veremos con mayor detalle mas adelante, algunos de loanpasgiisefiados en la actualidad le
dan mayor relevancia a la interaccidn con otras areas de gobiernanulsidad.

Dentro de las politicas compensatorias se incluye un conjwdmsdide acciones que podrian ser
clasificadas en tres grandes grupos:

» Fortalecimiento o ampliacién de la oferta: incluye acciones de coagtnuy refaccion de
establecimientos escolares en &reas rurales y pobres.
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« Apoyo a las familias y o los nifios en situacion de pobrezeicker de alimentacién, Utiles,
becas, calzado, traslado.

« Apoyo a las instituciones escolares que atienden a poblacion ahlgrara mejorar la
calidad educativa: fortalecimiento institucional, material didactimejoramiento de la
infraestructura y formacién docente.

La presentaciéon del CONAFE mexicano es ilustrativa de esta estrugue fue comudn en
muchos paises de la region, ver recuadro 2.

RECUADRO 2
CONAFE-MEXICO

En México, a partir de la Ley General de Educacion (1993) el gobierno federal conserva la atribucion de disefar e
instrumentar los programas compensatorios, con el objeto de garantizar la obligacion del Estado de propiciar la igualdad
de oportunidades educativas. Se trata de una facultad que reconoce la inequidad en la distribucion educativa,
particularmente la que atiende a grupos en condiciones de desventaja, y de manera subsidiaria, complementa las
posibilidades de las entidades federativas para atender a estos grupos vulnerables.

Estos programas no tienen como objetivo ofrecer educacion, sino fortalecer a los diferentes actores e instituciones
para que sea posible una educacion de calidad en sectores marginados de la sociedad. Es decir, la oferta educativa
formal es implementada desde la Secretaria de Educacion Publica (SEP), la cual tiene el mandato de impartir
educacion, mientras que los programas compensatorios del Conafe desarrollan acciones que crean las condiciones para
gue muchas de las practicas educativas sean posibles en contextos de pobreza.

Entre las acciones compensatorias se incluyen: Asesoria, Apoyo a la Gestion Escolar, Fortalecimiento a la
Supervision Escolar, Fortalecimiento Institucional Infraestructura Educativa, Material Didactico, Reconocimiento al
Desemperfio Docente. Lineas de accion de los programas compensatorios se integran en tres ejes: a) Desarrollo de
recursos humanos, b) Recursos educativos e infraestructura educativa, c) fortalecimiento institucional.

Los programas compensatorios ejecutados son los siguientes: 1) Programa para Abatir el Rezago Educativo
(PARE), que inicié en 1991, 2) Programa de Desarrollo de Educacion Inicial (PRODEI), a partir de 1993; 3) Programa
para Abatir el Rezago en Educacion Basica (PAREB), desde 1994, 4) Programa Integral para Abatir el Rezago
Educativo (PIARE), iniciado en 1995 y 5) Programa para Abatir el Rezago Educativo en Educacion Inicial y Basica
(PAREIB), a partir de 1998.

Fuente: CONAFE (2008).

Este disefio de los programas compensatorios que acompafaedfortass, debe ser leido en el
marco del proceso de descentralizacion y fortalecimiento del rol destaelas en el cual fueron
disefiados; ellos complementaban la descentralizacion. Este mengdana® incluia la ampliacion y
mejoramiento de la infraestructura, dirigidos a ampliar la coleerju a atender el estado de
infraestructura de las escuelas méas pobres en las regiones masreeisfasoEn México y Argentina el
Estado apoya la ampliacion de la infraestructura (construccion, defagcprovision de materiales
didacticos), sin modificar la distribucion de recursos de ctiojpacion, que a veces son insuficientes.
En Brasil, el FUNDEF y el FUNDEB introdujeron cambiogagnbién incentivos para este incremento,
lo que puede contribuir a la disminucion de las desigualdadeamipliacion y el mejoramiento de la
infraestructura escolar continlan presente en los programas actuales.

El segundo aspecto a sefialar es que la justificacion de estasnpregrompensatorios planteaba
que la mejora de la infraestructura fisica permitiria la supera@ota degmentacion de la oferta
mejorando la situacion de escuelas pobres. Sin embargo, la supetadi& segmentacion requeriria
acciones de discriminaciéon positiva, que brindaran “mas a quiensntieme”, y no una oferta que
“otorga un mismo trato” a grupos desiguales. Esta dimengiésuele tener presencia en los debates
educativos. Avanzar hacia una educacion de calidad requiere de una cfeatienda las necesidades
diferenciales, pero en muchos de los paises de la region, sdbrent la atencion de las zonas rurales y
poblacion pobre, el primer paso es avanzar hacia una igualacionfdgda o

Parece conveniente discutir esta denominacion de los programgsobommas compensatorios,
en el sentido de discriminacidon positiva, son aquellos quedatiefas desigualdades sociales y
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econOmicas vinculadas a factores asociados al aprendizaje, que tienderurar agegldad de
oportunidades. Esto supone la incorporacién de recursos ategi&s adicionales que permiten
compensar desigualdades en las condiciones de vida. Dentro dep@ste programas, tanto en las
reformas de los afios noventa como en las actuales el tipo de adomuoigms han sido similares:
Becas, atencion de aspectos nutricionales y de salud, accionestésndidisminuir el rezago escolar,
fortalecimiento institucional de las escuelas.

Este tipo de acciones supone una intervencion de largo plazouigreegle un sistema de
monitoreo que permita identificar las acciones eficaces, realizar Istesajoecesarios e identificar
nuevas demandas. En el relevamiento de los programas compensatomaicacion, una de las
mayores dificultades estriba en poder conocer la cobertura efectns mésmos y su impacto. México,
en los Ultimos afios, se distingue por la introduccion desistema de evaluacion externa de los
programas y acciones.

Cuando se examinan los distintos programas ofrecidos emiesspen examen, se observa que
existe continuidad en las lineas de trabajo. Hay cambios en falsre® de los programas, a veces
vinculados a la finalizacién de programas de asistencia internagienalcontinuidad en las lineas de
trabajo. Todos los paises tienen un componente nutricionafjuguvaria el nivel de desarrollo segun
las caracteristicas de cada pais. Un aspecto que llama la atencién endadledds planes educativos
es la ausencia de datos vinculados a la situacion nutricional dg mifias y adolescentes. En una
region con altos niveles de pobreza e indigencia, es preciso contaistemas de monitoreo de la
situacién nutricional. No se trata solo de brindar mas alimémasino de que la misma cubra los
requerimientos nutricionales basicos.

Un tipo de acciones gque parece ganar peso, es la prevision desigiosnilayuda para el traslado
a la escuela. Brasil contaba con un programa, pero a partir del@2B87ortalecido. Argentina, lo ha
incluido dentro de sus acciones, al igual que México. Uno dé&adtsres que suele estar asociado al
abandono o al ausentismo es la dificultad para atender los desfussaje para el transporte.

La provision de utiles y vestimenta, también aparecen en ldatakispaises como acciones
compensatorias. En contexto de pobreza y vulnerabilidad, bestatipo de apoyos materiales a los
hogares puede favorecer la permanencia en la escuela.

De la lectura de los programas mas recientes, se destaca la importencia lg otorga a la
atencion de la primera infancia, problematica que no estaba presemt@ayol parte de los programas
de los afios noventa. México, Peru y Brasil han disefiadogonagrespecificos, tanto para extender la
cobertura como para fortalecer acciones que se estaban aplicando.

Por otro lado, desde los afios noventa, comenzaron a desarphagsamas de fortalecimiento
institucional de las escuelas. Este tipo de programas tiensefiodimilar: las escuelas que atienden a
sectores vulnerables presentan proyectos institucionales y reaoarsas para mantenimiento,
infraestructura, material didactico, etc.

El programa PARE (Programa para Abatir el Rezago Educativo) efemplo de este tipo de
intervencion que fue comun durante la década de 1990. La seleccEmatelielas se realizd a través
de distintos criterios de focalizacion. EI PARE se cre6 para afspogaducacion primaria que se imparte
en los Estados que concentran los mayores indices de rezago edooativaChiapas, Guerrero,
Hidalgo y Oaxaca. Entre las prestaciones previstas se incluia elamigoto de infraestructura, la
provision de material didactico, incentivos y capacitacion doc@®usteriormente se han implantado
algunas versiones modificadas del PARE. La principal diferen@asquobserva entre el disefio del
programa original y el de las versiones subsecuentes consisie,eadgmas impulsan el crecimiento de
la oferta de educacion inicial y de ensefianza preescolar al considerar egeerdodo se contribuird a
mejorar el desempefio escolar de los nifios, cuando éstos ingtesstueacion primaria. Actualmente,
el programa se denomina Programa para Abatir el Rezago en EducédiirylBéasica (PAREIB), se
aplica en los niveles inicial, preescolar y primario de zonas naalgsny socialmente vulnerables.
Incluye la donacion de paquetes de Utiles escolares y de auxiliddetiatis, mantenimiento de una Red
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de Asesoria Técnico-Pedagdgica; reconocimiento a maestros en seniisimgiccion, rehabilitacion y
equipamiento de escuelas y anexos; y capacitacion a Asociaciones dedBdtmaslia en el manejo de
los recursos para el apoyo de la gestion escolar. Como vemosriteidad en la linea de trabajo. En
el disefio actual de las politicas se incorporan en algunos casestelere interés, pues sefialan un
abordaje mas integral, donde el apoyo financiero es complementagio ganjunto de acciones.

« Argentina crea elFondo Escolar para la Inclusién Educativa (FEIg)e comprende apoyo
economico de: a) Becas para los jévenes que se reinsertan en el aikieat&o, b) Subsidio
para el desarrollo del proyecto de inclusibn de cada Mesa Local, bsjdBupara la
adquisicion del equipamiento escolar necesario para la realizaciégettor, d) Plus para la
tarea de los facilitadores pedagdgicos en la ejtudel proyecto. Este programa esta
incluyendo una instancia de participacion de lawtdad, que forma parte de las mesas locales.

» México: Programa de Escuelas de Calidad. Enfocado a escuelas primasiass que
atienden poblacibn marginada —principalmente urbano-marginada—, casio a
telesecundarias. El ingreso de las escuelas es similar. Las escueldesgan participar
presentan, con la colaboracion del director, maestros y padres de, fam "proyecto
escolar" a cinco afios y un plan anual de desarrollo. El procesdedeion de las escuelas se
lleva a cabo en cada Estado (por el Consejo Estatal de Participaciah) & implica la
capacitacion de directores y docentes, el apoyo para la elaboraciooydet@rel dictamen
sobre solicitudes y la seleccion de escuelas. Las escuelas incorfionaalasin convenio de
desempefio. Quedan sujetas a evaluaciones externas, tanto de la escuda fimsralumnos
individuales, por una instancia nacional independiente, asi caue autoevaluaciones. Al
término del ciclo escolar presentan a la coordinacién estatal untereggonico y otro
financiero, con base en los cuales pueden solicitar su reincorpopri® el afio siguiente,
haciendo los ajustes sugeridos por las evaluaciones.

Este tipo de estrategias presenta aspectos positivos, se focaieuelas marginadas, e intenta
movilizar a todos los actores de la escuela en busca de mayor galidgar equidad. El disefio puede
favorecer el avance del federalismo en aquellos paises en los cualesrtitgyapion activa de los
distintos niveles de gobierno en su operacion, implica intiodin concepto de rendicion de cuenta de
las autoridades de los centros escolares. En ambos casos se eoatstphcia en la elaboracion y
ejecucioén de los proyectos.

Sin embargo, se cuestiona que los recursos basicos para el mamtenda los establecimientos
y la provision de material didactica, necesarios para el proceso déaemg, queden sujetos a
condiciones de desempefio bajo este tipo de estrategias. Tiene untelden@ondicionalidad que
puede tener impactos no deseados, ya que al condicionar los rexlicsmsales al desempefio de los
alumnos esto puede actuar como un factor de expulsion de aleomalficultades de aprendizaje.
Existe el peligro en este disefio ademas, que las escuelas en areabregag@entren en este tipo de
programa que tiene el criterio de “ingreso voluntario”. Finalméat@ayor carga de trabajo de docentes
y directivos en la administracion de los recursos instala erefedada discusion del rol y funciones de
los equipos directivos y su importancia en el funcionamiemfaglinstituciones.

Las escasas referencias a los programas compensatorios en Nicarag@aasquiebn este pais
se estan redefiniendo las politicas educativas, y es muy escasaritaagibn sobre cudl serd la
orientacion de las mismas. En este pais, como otros paise®slingegsos de la region, los programas
compensatorios estan fuertemente vinculados a la cooperacion inteaha&iazon por la cual en
muchos casos se caracterizan por la escasa continuidad de los rosquas también conspira para
disefiar sistemas de monitoreo y evaluacién de impactos.

En Argentina, Brasil y Perl se observa un disefio de estrategigetvencion que supone la
firma de convenios entre el gobierno nacional y los subnacidjpatesnciales en el caso de Argentina,
y municipales en Perd y Brasil) que establecen compromisos snutniculados al aumento de la
cobertura y la calidad educativa, estableciendo metas e indicadores yesuftado de los mismos el
gobierno nacional implementa parte de los programas compensatorios
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ll. Los programas compensatorios

Hasta mediados de los afios ochenta los programé&smsderencias a
hogares pobres en la regién se habian especialaaddimentos y en
insumos agricolas. Frente a la persistencia de alteeles de pobreza a
partir de la década de 1990 Brasil, México y Nigai establecieron
esquemas de transferencias condicionados y fodakzhacia hogares
pobres, a través de provision de vouchers y dafgegncias dinerarias.

La modalidad mas extendida en América Latina es la de los
programas condicionados, que exigen un comportamiento espedifico p
parte del hogar o de algunos de sus miembros. Estos progtamasdan
a los adultos a cargo de nifios —sobre todo a mujeres— elimiempd de
ciertas “obligaciones” (asistencia escolar, visitas a servicios dd, salu
vacunacion, entre otras) a cambio de percibir regularmente transferencias
de dinero en efectivo. El supuesto bajo el que operan es que la
condicionalidad asegura el cumplimiento de los requisitos, galgutro
modo el uso del dinero estaria librado a factores no contraleBies
embargo, la condicionalidad puede llegar a penalizar a los hogares mas
pobres, en la medida que son los que enfrentan mayores difisufiach
acceder a los servicios y cumplir con los requisitos de tomgamas.

Los organismos internacionales han endosado esta estrategia de
lucha contra la pobreza; en trabajos recientes elaborados por téaicos d
Banco Mundial y el BID se ha planteado que la estrategia de transferi
dinero es mas “eficiente” que transferencias de otro tipo, ya guedbos
operativos son mas bajos. Ademas, porque eventualmente paditiarnrs
aunque sea en el margen, la expansion universal de los servisialsidie
y educacion.
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Pero uno de los argumentos que se aducen con mas fuerza en defensatdgegia de las
transferencias a los hogares pobres es que junto con el impaettidato que acarrea la transfusion de
dinero, estos programas estarian en condiciones de interrurigloade transmision inter-generacional
de la pobreza. El supuesto es que la inversion en educacion ge jdflenes de hogares pobres estaria
contribuyendo a enriquecer su capital humano, aumentando sbiigad®s de acceder a empleos
dignos en un futuro, y superando asi las condiciones enviesi sus padres.

Sin embargo, en América Latina las evaluaciones muestran resultados oontundentes que
los anunciados por los defensores de la estrategia; en generahindie, si bien pueden contribuir a
aumentar la disponibilidad de dinero en los hogares beneficia#bs no significa que impacten
positivamente en el desempefio escolar de nifios y jovenes, negjdeya permitido desarrollar
competencias que les permitan la participacion en la sociedad. De ametdNESCO (2007:38), este
desarrollo requeriria no solamente incrementar la disponibitidatinero en los hogares sino “apoyar a
las escuelas y los docentes a través de formacidn, materiales edugatonssos de apoyo”. Esta
misma institucion ha enfatizado la necesidad de avanzar mas alla rdbl&amatica del acceso, hacia
una mayor “igualdad en la calidad de la oferta educativa y en |dtadesudel aprendizaje”. En otras
palabras, el incremento de la asistencia no garantiza el acceso a la edieaeiatad.

La asistencia, la regularidad y el desempefio escolares de los rjiiiengs pobres requiere,
ademas de dinero para enfrentar los gastos escolares, de invezsi@eegicios educativos de calidad
justamente en las areas pobres donde la oferta publica de esteses/escasa.

El cuadro 10 (en Villatoro, 2007) sintetiza las caracteristicdgsdprogramas condicionados de
transferencia de ingresos en la region.

CUADRO 10
AMERICA LATINA (15 PAISES): OBJETIVOS Y COMPONENTES DE LOS
PROGRAMAS DE TRANSFERENCIAS CONDICIONADAS, 1995-200 7

_— Componentes de Componente
Programa Objetivos demanda de oferta
: . - Educacion
Beca familia (Brasil, 2003) Reducir la pobreza y la desigualdad enel Salud No
corto y el largo plazo. . -
- Alimentacion
Incrementar la permanencia en la
Beca escuela (Brasil, 1995)% primaria y secundaria y prevenir el - Educacién No
trabajo infantil.
Programa de Erradicacion del . .
Trabajo infantil (PETI) (Brasil Errad!car las peores formas de trabajo - Educacion No
!, infantil.
1999)
Reducir la incidencia de la mortalidad y la
Beca alimentacion (Brasil, desnutricién infantil y vincular a las - Salud No
2001-2003) familias en riesgo nutricional con el - Alimentaciéon
sistema de atencion en salud.
- Educacion (1997)
Oportunidades (ex Progresa) Incrementar las capaC|dadgs de familias - Sa}lud (1997)
o en extrema pobreza, a través de la - Alimentacion (1997) No
(México, 1997) . L ) - S
inversion en capital humano. - Patrimonial
- Adultos mayores
Bono de desarrollo Humano Mejorar la formacion de capital humano - Educacion No
(Ecuador, 2003) entre los pobres. - Salud
Beca escolar (Ecuador) Promover el accesoy la permanenciade Educacion No
los menores en el sistema escolar.
Familias en accion Proteger y promover el capital humano - Educacion
. . - Salud No
(Colombia, 2001) en nifios de hogares pobres. . -
- Alimentacion
Proyecto 300 (Uruguay) Insercién escolar de nifios de la calle. - Educacién No
(Contintia)
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CUADRO 10 (conclusion)

. Componentes de Componente
Programa Objetivos demanda de oferta
Familias por la inclusién social Promover la salud y la retencién en el - Educacién No
(Argentina, 2005) sistema educativo de los nifios y evitar - Alfabetizacién y
la exclusién de las familias pobres. nivelacion de
estudios
- Capacitacién
- Salud
Chile solidario (Chile, 2002) Apoyo integral a familias indigentes y en - Salud No
pobreza critica. - Educacion,
- Habitabilidad
- Trabajo
- Dindmica familiar
- Identificacion
Tekopora (Paraguay, 2005) Satisfacer las necesidades basicas de - Educacién No
las familias en extrema pobrezay crear - Salud
oportunidades para el desarrollo de sus - Nutricion
potencialidades y enfrentar los riesgos. - Apoyo sociofamiliar
Programa juntos (Peru) Aliviar la pobreza en el corto plazo y - Educacién No
fomentar un nivel de ingresos auto- - Salud
sostenible en el mediano plazo. - Nutricion
- Identidad y
desarrollo de
ciudadania
Red solidaria (El Salvador, 2004) Mejorar las condiciones de vida de - Educacién No
familias en extrema pobreza, ampliando - Salud
sus oportunidades y capacidades. - Seguridad
alimentaria
- Capacitacién
- Microcrédito y
desarrollo productivo
- Infraestructura
Tarjeta solidaridad (Republica Reducir la pobreza extrema y el hambre. - Educacion No
Dominicana, 2005) - Salud
- Nutricion
Programa de asignacion Familiar, Incrementar el capital humano en nifios - Educacién - Educacién
PRAF 1J (Honduras, 1998) pobres, ayudandolos a quebrar el - Salud - Salud
circulo de la pobreza. - Alimentacion
Programa de avance mediante la - Aliviar la pobreza. - Educacion No
salud y la Educacion, PATH - Mejorar los resultados educativos y de - Salud
(Jamaica, 2001) salud de los pobres. - Alimentacién
- Prevenir que las familias se hundan en
la pobreza ante choques.
Red de proteccion Social mi familia  Fomentar capital humano en nifios - Educacion - Educacion
(Nicaragua, 2000) pobres. - Salud - Salud
- Alimentacion
- Formacién
ocupacional

Ingreso Ciudadano, del Plan de Reduccién de la pobreza extrema y
Atencién Nacional a la Emergencia el hambre.
Social (PANES) (Uruguay, 2005)

Fuente: elaboraciéon propia, en base a CEPAL (2006), Ponce (2006), Draibe (2006), Cohen, Franco y Villatoro (2006a,
2006b), Rivarola (2006), Ayala y Endara (2005), Veras Soares y Britto (2007) y sitios web de Familias por
la Inclusion Social (http://www.desarrollosocial.gov.ar/Planes/PF/default.asp) y de la Red Solidaria (http://www.redsolidaria.
gob.sv/content/view/17/35/).

& Se tomo como referencia el afio en que fue implementado por primera vez en Brasil un programa tipo Beca Escolar y no

el 2001, afio en el que las distintas iniciativas pasaron a ser gestionadas por el Ministerio de Educacion de Brasil.
Corresponde a la fecha de creacién del programa urbano.

El componente Patrimonial de Oportunidades consiste en una cuenta de ahorro que puede destinarse a la continuacion
de estudios, actividades productivas, mejoras patrimoniales o a la afiliacién al sistema de proteccién formal.
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El cuadro de Villatoro ha considerado para el caso de Argentinaiseechente el programa
Familias; para completar el panorama es importante incluir elgmagcreado durante la emergencia
social en el afio 2002, “Jefes y Jefas de Hogar Desocupados” prsetrde un programa disefiado para
enfrentar el problema de la indigencia, que impuso condicionamientm solamente de
contraprestaciones laborales, sino que demandoé la asistencia edacddencion médica de los hijos
menores como condiciones (no laborales) para recibir el beneficio.

En las secciones que siguen se describen las caracteristicas dgias\@scen los cinco paises
seleccionados: Argentina, Brasil, México, Nicaragua y Perd, y derdra la disponibilidad de
informacion y de evaluaciones, se presentan algunos resultaadivad.

A. Argentina

1. Plan Jefes y Jefas de Hogar Desocupados

En el contexto de un proceso de depresién econdmica en 20020goedpcaidas en el nivel de empleo
y el nivel de los salarios fue disefiado el plan Jefes y Jefasghr idesocupados, dirigido a proveer
ingresos a las familias con hijos de hasta 18 afios; hacia énesedafio el programa alcanzé cerca de
dos millones de hogares. Los jefes y jefas de hogar debfificgnda existencia de hijos menores
presentando certificados de escolaridad. Otro requisito fue kanpeesdn de certificados acreditando el
cumplimiento de los planes de vacunacion de esos nifios (MTySS).

El seguimiento de la asistencia escolar de los nifios hasta 18rafasshogares beneficiarios, en
comparacion con la asistencia de nifios en hogares con caracteristleagssito beneficiarios del plan
a lo largo de un afio y medio concluyd que al no haber actividiedagoyo para alentar la asistencia y
la permanencia, y dada la baja calidad y escasez de la oferta escolarsi#brdguprograma no habia
logrado resultados (Cortés y Groisman, 2007).

2. Plan Familias

Un decreto de 2004 cre6 el Plan Familias a partir de clasificaoelosficiarios “de acuerdo a las

condiciones de empleabilidad”, de modo que los beneficiarios iilgtades de empleo continuarian

dentro del programa Jefes y Jefas en la orbita del Ministeribratsjo, y los que no tuvieran esas
posibilidades serian incluidos en programas en la Odrbita deistielio de Desarrollo Social, en

particular el Programa Familias para la inclusion social. En eP&6@ un decreto establecio el plazo
para clasificar los beneficiarios; en los hechos se separaron migerasnes, estos Ultimos destinados
a programas de capacitacion laboral en el Ministerio de Trabajo, mugses en actividades de

cuidado, responsabilizadas del cumplimiento de los condiciondatggrograma administrado por el

Ministerio de Desarrollo Social.

El otorgamiento del beneficio demanda el compromiso de matricnlgciegularidad en la
asistencia escolar de nifios entre cinco y 19 afios, asi comodatpcén de certificados de vacunacion
obligatoria. En el 2007 habia 507 mil hogares beneficiarias,1c@77 mil nifios. La informacion del
Ministerio de Desarrollo Social mostraba que estaba escolariza®8etl® los jovenes entre 14 y 19
afios que vivian en hogares beneficiarios del programa. La faléodmacion precisa sobre el nivel de
ingresos de los hogares, la ausencia de relevamientos confialileslshincionamiento y el impacto
del programa no permiten sacar conclusiones acerca de coémo incidiéne sobre la asistencia,
regularidad y desempefio de los nifios y jovenes que habitagaretiancluidos en el programa. Hay
referencias a apoyo extra escolar en ciertas areas, pero la misma iesitiaty. |
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B. Brasil

Los programas condicionados de transferencia de ingresos fugctainiente implementados en
Campinas, San Pablo y Brasilia y se extendieron luego a otteslel en 1999 existian 61 programas
oficiales, y 17 programas implementados por una ONG —MisiBez. Si bien se reconocian avances en
la cobertura del nivel primario, aun persistian indicadoreseatéefiinequidades sociales: altas tasas de
desercion, repitencia y ausentismo en el nivel primario.

En el afio 2001 se legislo la creacion del programa federal BatséaEgque transferia dinero a
hogares pobres a través de un banco oficial; los municipiogegstua cargo de preparar un registro de
hogares potencialmente beneficiarios, y se comprometian a jugak activo en ampliar el acceso de
los nifios a la escuela y disminuir el trabajo infantil. Blgpama estaba dirigido a hogares con ingresos
por debajo de la linea de pobreza donde vivieran nifios entrg E&iafios que concurrian a escuelas
publicas. El programa implementé un modelo de co-responsabilédpartir de la firma de un acuerdo
en el que se explicitaban las responsabilidades del municipio lgsdeogares. Una caracteristica
importante de este programa fue que no se estipularon plazomliEafion. El control seria ejercido
por un consejo a nivel municipal a cargo del monitoreo.

A fines del 2003 el gobierno de Lula unifico los distinboegramas federales de transferencias de
ingresos en uno —Bolsa Familia— que dependeria directamenterdsitkepcia y estaria gestionado por
un consejo inter-ministerial y un secretario. El Bolsa Familra dos objetivos: reduccién de la pobreza
y la desigualdad presentes a través de la entrega de dinero a faofilies, y reduccion de la pobreza y
desigualdad futuras, proporcionando medios para la inversiépagital humano y contacto con
instituciones con miras al futuro (Draibe, 2005). El paoga transferia un estipendio mensual a los
hogares que percibian esa suma 0 menos per capita, y unificheteficios que anteriormente eran
provistos por varios programas: beneficios adicionales parresugmbarazadas, hijos pequefios, hijos
en edad escolar, subsidios para la comida y el gas, y, en 288dns& que mas de cinco millones de
hogares percibian un promedio de 75 reales mensuales (Roch2Gi4),

Los célculos oficiales indican que entre 11 y 15 millones desniivian en hogares involucrados
en este amplio programa social; Schwartzman ha estimado que ek30%onifios entre seis y 17 afios
(12 millones) habitaban en hogares con ingresos por debajoddarldiario, con lo cual se puede
evaluar la magnitud de las transferencias y del alcance del progragaastdtel programa representaba
en el 2004 el 50% del presupuesto federal en educacion —exceptuands ehiversitario. Y el gasto
federal incluia items como el almuerzo escolamdildle estudio y transferencias compensatoriaduedés
a través del FUNDEF (Fondo Nacional para la EddcaBasica).

Entre 2003 y 2006 la administracion del Presidente Lula aurmemitdé veces el numero de
hogares beneficiarios. Los datos aportados por el monitorguatgiama revelaron que entre los afios
2004 y 2005 la proporcion de nifilos enrolados en el proggamao asistian a la escuela cay6 del 4,4 al
2% (en Draibe, 2006). Por otra parte tanto la desercion daiflos entre 12 y 15 afios como la
repitencia en los primeros cursos persistian.

En el afio 2006 el programa tenia recursos previstos para atehflanilones de familias, y
recibié apoyo financiero del Banco Mundial. Una evaluacion realizagh 2005 concluy6 que la tasa
de asistencia de los nifios del decil inferior, que recibian beaaaga que la de los que no recibian la
beca. Pero sugiri6 ademas que la seleccion de la edad de los niieslaonas adecuada, ya que la
asistencia en el grupo que tenia entre siete y 14 afos era casi @itahis. Desde este punto de vista la
evaluacion calificé al programa como “irrelevante” desde el punto thedéssu impacto en el acceso.
Y, el hecho que las becas sean entregadas a los nifios que ya estdbdradssolo lleva a concluir
que “es probable que no sea la beca la que lleva al nifio a la esauelquesies la presencia en la
escuela lo que garantiza la beca para los que ya estan alli” (Schwarta@fa).2Schwartzman (2006)
insiste en que el Bolsa-Familia le di6 poco peso a las acciomesngementarian el acceso y la
permanencia en las escuelas, asi como las acciones de nutricion yddeSeaplanteamiento es que
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anteriormente el Bolsa-Familia estuvo precedido por programi@gdds mas especificamente a la
educacion (Bolsa Escola), la salud (Bolsa Alimentacion), la erradical trabajo infantil (PETI), y
otros. Y, en su argumentacion, si bien esta multiplicidad rdgrgamas podria fragmentar la accion
social, cada programa otorgaba a las familias beneficiarias la jolasitdle entablar relaciones estrechas
con los prestadores de los distintos servicios. En cambémrar todos los programas en uno con
multiples fines, e insistir con una tendencia a “no controlaCuehplimiento de las condiciones, se
produjo un distanciamiento entre los funcionarios escolarasitagos y los hogares beneficiarios.

Los programas de transferencias con componente educativo no fudiciantes como para
revertir las tendencias de largo plazo que afectaron los derechosugdaiéd de los nifilos que vivian
en situacion de pobreza. Entre las criticas mas frecuentes se ha skialasiencia de compromiso
institucional sélido por parte de las escuelas y su persogahtdy la inexistencia de controles de
asistencia y desempefio eficientes, la falta de metas claras de mejaramilntalidad de la educacion
y del desempefio escolar de los nifios enrolados en los programas.

C. México

A comienzos de los afios noventa, entre 1989 y 1994, Méxidenmaptd un programa social focalizado
en la pobreza e indigencia rurales y de areas urbanas marginalesgiahya, Pronasol, consistio en
transferencias de ingresos a los hogares focalizados, a través dephmdsi®n de alimentos a bajos
precios y subsidios a los alimentos como la tortilla, y, ptementariamente, financié proyectos
productivos comunitarios. Las evaluaciones del programa condtuygre la distribucion de los

beneficios dependia fuertemente de las burocracias politicas, ynogietéba I6gicas clientelares.

A partir de 1997 se puso en marcha el programa Progresa, coonreomgs de Alimentacion,
Salud y Educacién, que se proponia fortalecer la oferta de semcieducacion y de salud, y dotar a
las familias de dinero en efectivo para permitirles alcanzar nivelesaatescde nutricion, y mejorar su
acceso a los servicios sociales, con una apuesta al mediano plazoa quenggr la transmision
intergeneracional de la pobreza. El programa enfatizaba la importanaandguir y desarrollar
capacidades en los hogares pobres, para lograr movilizar sus secacs@der al cuidado de la salud, la
educacion de los hijos, y en un plazo no lejano, mejorar edgpiasercion laboral y de ingresos. Se
distribuirian transferencias monetarias como incentivos para gsehbgares se avengan a
comprometerse a cuidar de los nifios accediendo a los servicios aéeiédy salud y nutricion. La
mujer fue definida desde el inicio como la receptora “ideal” de lasféna@mcias.

Se seleccionaron zonas marginadas con escasa provision de serviein2001 y 2002 se
expandio hacia zonas periurbanas y urbanas, pasando de 750nmmililédn de hogares beneficiarios.
En el afio 2002 Progresa cambié su nombre a Oportunidadesnypdiaron las acciones del programa
hacia un mayor énfasis en la generacion de capacidades para el empldaend#m de ingresos.
Oportunidades incluyd nuevos componentes con vistas al megmtande la calidad de la educacion,
aumento de la escolaridad, reduccion del analfabetismo, becas parl etedio superior del sistema
educativo. En el afio 2008 el programa otorgaba 5,2 millondsecks estudiantiles para todos los
niveles, y los documentos oficiales del mismo daban cuenta devéadalcobertura en regiones con bajo
indice de Desarrollo Humano. Por ejemplo en Chiapas el 60% tiedares participaba en el programa
en el afio 2008 (Oportunidades un Programa, 2008).

Las becas se otorgan a nifios desde el tercer grado de primaria \elhékimo grado de la
educacion media superior, pero complementariamente se da ayuda econérecasque finalizaron
el nivel secundario antes de los 22 afios, en un sub-progeamadth “Jovenes con Oportunidades”. La
ayuda para los textos escolares comprende a nifios y jévenes deddd ptimario al secundario
superior. Ante el hecho que las jévenes tienden a abandonatud®&&n mayor proporcion que los
varones, el programa otorga un mayor monto de becas a las mujeres.
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Las evaluaciones del Progresa-Oportunidades no siempre permitetruicoun panorama
consistente del impacto de las transferencias condicionadas soberdokos de acceso de los nifios
participantes en estos programas. El programa mexicano ha sittaatemente evaluado por diversas
instituciones publicas y privadas en México, por centros acadénmtemacionales, y por las
instituciones financieras internacionales. Algueealuaciones al interior de México han plantead® &ju
programa ha permitido aumentar la probabilidadadeder al nivel secundario de nifios entre 10 b4 a
en zonas rurales, y que ha aumentado la finalizad® la secundaria, aumentando notoriamente la
inscripcion en el nivel medio superior en areaslest Ademas, ha disminuido la tasa de abandono de
jovenes de entre 16 y 18 afios en zonas urbanastrRBgrarte las evaluaciones muestran transformagio
en patrones de conducta, sobre todo en actitugipsate de mujeres y varones, lo que se manifeatéaen
creciente equidad en el acceso al secundariogdieros (Oportunidades, 2008).

Sin embargo, otras evaluaciones ponen en cuestion aspectos cen#lalespacto de
Oportunidades sobre la formacion de capacidades de nifios y jauenesciben transferencias y becas
estudiantiles. Por ejemplo Cohen, Franco y Vilat(#006) insisten que el programa no ha provisto un
mejoramiento de la oferta educativa de calidad, s central para alcanzar la meta deseada.aBefial
ademas que no hay informacién suficiente acercandgramiento del nivel educativo de los nifios que
viven en pobreza extrema. Un documento de seguimigs los logros educativos coordinado por la
UNESCO (Bracho, 2008) sefiala algunas limitacioméprgrama en zonas rurales y urbanas. A pesar que
aumentaron las inscripciones de primaria a secimngale secundaria a media superior, asi comdilos a
de escolaridad (en mayor medida entre nifias que giftos), el documento sefiala que el programa no
presenta un impacto significativo en la inscripcanciclo primario en zonas rurales. Adicionalmente
segun estudios cualitativos, la permanencia deralarque de otra forma abandonarian la escuelagbaja
nivel de calidad de la ensefianza. Por otra partegeas urbanas el enrolamiento no aumenté pordabra
programa; el cambio se di6 al incrementar la ips@n temprana de los nifios de seis afios y las tisa
transicion a la secundaria, en particular entreeragj reduciendo la reprobacion y la deserciora Est
evaluacion llama la atencion sobre la importaneiaaVisar las condiciones de la oferta que condacen
resultados educativos diferentes. Uno de los temeasse resalta es el de las escuelas “multigrade’sq
ubican en localidades de alta marginacion.

D. Nicaragua

En Nicaragua, uno de los paises mas pobres de América Latinegliridad de la poblacion se situa
por debajo del promedio de los paises de la regién. En €¢888¢do comienza a disefarse el programa
de proteccion social, las consecuencias de la pobreza eran visiblegle3@4poblacién pobre era
analfabeta, con un promedio de tres afios de escolaridad entobies p de dos entre los indigentes.
En el 2001 la tasa de matriculacién en la educacién primaria llegaké@l acompafada por alta
incidencia del trabajo infantil: en 1998 el 27% de los varoné® i y 14 afios en éareas rurales
trabajaban un promedio de 30 horas semanales (Maluccio y FIO@%),. En el 2000 comienza la
implementacion de la Red, que de hecho fue uno de los comprgmaisogiue el pais obtuviera la
condonacion de la deuda externa.

La Red de Proteccion Social se propuso como un plan para forteriteersion en capital
humano en hogares en pobreza extrema, a través de acciones en salumhcjoredmediante
transferencias condicionadas y el ordenamiento de los programéstgates (Largaespada, 2006). Los
objetivos de las transferencias fueron: la retencion escolar etrer@ry cuarto grado a través del
bono, la mochila y el bono a la oferta, asi como el cuidadafids mienores de cinco afios y de mujeres
en edad fértil a través del bono alimentario y el bono a la aflertsalud para pagos de servicios
contratados con proveedores externos. Este programa se insp&ld Rrngresa-Oportunidades de
México, y contd con el apoyo técnico del mismo para constriiinda de base y el diagnostico de la
oferta de servicios de educacién y de salud. Se focalizaron lase®giom niveles de pobreza de entre
45 y 55%, y el seguimiento de las acciones estuvo descentrakradmnos de comités comunales —
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Asambleas Comunitarias. El programa procuraba que los hogaresdeg” de la red, y se insertaran
en otros planes sin transferencias, por lo que el nivel dealasfdrencias fue disminuyendo con el
tiempo, y cesaban totalmente si los hogares receptores no cuoguiilns condicionamientos.

La primera fase de la Red de Proteccion Social se implement6 enfrey 2003, atendiendo a
diez mil familias. El programa le asignaba dinero en efectivo anigsres jefas de hogar, bajo el
supuesto que las mujeres tienden a gastar el dinero en saluchgiéduOtorgaba alimentos a hogares
elegibles, dependiendo de la asistencia a talleres educativos; egfaesh@demas recibian
transferencias monetarias, y un bono escolar cada dos meses, anaqkcios nifios entre siete y 13
afios que no habian completado el 4to grado del nivel prirsarioatricularan y asistieran regularmente
a la escuela. Adicionalmente, los hogares recibian una transfereraligarlinero por nifio enrolado,
para materiales escolares vy libros. Por otra parte, se le asign@Bgpbtdifio por afio a los maestros,
quienes retenian la mitad, y la otra mitad la asignaban a la escieetmptrs.

Las evaluaciones del programa han arribado a resultados heterogémaosa parte se sefialan
logros en cuanto a la reduccion de pobreza por ingresos, y altaueégasto en hogares pobres que
participaron del programa, asi como aumentos en la matriculaciésisiencia —23%— y caidas
importantes en la proporcion de nifios trabajadores (Malucdiorgs- 2004). Sin embargo, los estudios
también concluyen que el monto de las transferencias era muy bajp@der tener un impacto
significativo (Maluccio y Flores, 2004): los hogares “prefant enviar a los hijos mayores a trabajar
para el mercado, en la medida que sus ingresos superarian elevisrtidinsferencias del programa.
Bradshaw y Quirés (2007) ademas encontraron que si bien s anatceso a la educacion, existen
elementos que cuestionan la calidad de la educacion recibida paiidesymifias en el programa, que
afectara seguramente sus posibilidades de ingresar en un futneocao de trabajo. Se observé por
otra parte que el programa no contemplé la provision de beeasrdifales para promover la educacion
de las nifias. De hecho, el programa se focalizo en los primereslelfioivel primario, en los que las
diferencias por género son menos visibles, lo que comprudipaitrdo del programa en tanto no esta
dirigido a la totalidad del nivel primario.

La evaluacién (Damert 2008) mostro que los impactos del pragvanaron entre la poblacion
elegible. Aumento la asistencia a la escuela y disminuyeron lasdetesbajo proporcionalmente mas
en varones que en mujeres; El impacto dependié ademas del génharioeglmcativo del jefe de hogar.
Por otra parte los nifios que vivian en areas mas pobres exgaronam mayor impacto en cuanto a la
asistencia escolar. De todos modos la definicion de trabajochuyd el trabajo doméstico (cuidado de
hermanos, cocina, limpieza), y hubiera resultado interesante conogeprograma disminuy6 las
responsabilidades de las nifias al interior de los hogares. iBgiactos afectaron principalmente a los
nifios de menor edad, ya que los mayores no incrementaron kneisiséscolar en proporciones
similares a las de los mas jovenes. Estos resultados para2€lCdiino se verificaron al afio siguiente: el
programa no incrementé en niveles similares la asistenciaymindigd el trabajo infantil.

Pero lo importante de este ejercicio de evaluacién es que encontebimpacto del programa
fue menor en el caso de hogares en extrema pobreza. Una evaluaciondleaddapor el gobierno,
reconocié que si bien la matricula habia aumentado, la misma bajdoceasaron los bonos
(Largaespada, 2006), lo que probablemente ponga en duda la capacektdsdprogramas para logar
resultados mas alla del periodo en que los hogares recibeankfeitencias y son monitoreados.

Gitter y Bardham (2008) hicieron un trabajo de investigacina pstablecer como el otorgarle
los dineros a las mujeres —y no a los varones— afectaba el indgh@iagrama sobre la matriculacion
escolar. Un desafio importante en este trabajo fue el poderiichandifla condicionalidad en educacion
y la focalizacion hacia las mujeres modificaban las estructuras de géaexistentes al interior de los
hogares. En este punto surge un obstaculo para medir el indgatds transferencias en el gasto: el
dinero es fungible, y otros recursos monetarios del hogalgpuser asignados hacia otros fines.

En 2005 comenzé la debacle del programa; no se renovaron lossfoncen el 2006 se
implement6 en forma reducida hasta el fin del término presidefdialuevo gobierno no renovo el
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programa de proteccion social; los educadores en comunidades bdasfighprograma han sefialado
que se han perdido los beneficios alcanzados anteriormente; lacsistgolar ha disminuido, y la
participacion social también (Moore, 2009).

E. Pera

Durante la crisis de fines de la década del setenta, cuando aumemiénmaite la incidencia de la

pobreza en el Perd, surgieron iniciativas ciudadanas como los aemeguupulares y programas

similares, dirigidos a paliar las urgencias alimentarias. Estpsriercias se extendieron en afios
posteriores, y si bien tuvieron un importante papel en Hildision de alimentos, y se extendieron,
recibieron fuertes criticas dada la utilizacion clientelar por parteed®sres de gobierno, tanto local
como central.

A finales del gobierno del Presidente Toledo, en 2005, estagamas se unificaron en el
llamado programa Juntos. El programa esta dirigido a la fanplor debajo de la linea de pobreza con
nifios y adolescentes; los hogares reciben un subsidio en @imadpfijo equivalente a 30 dblares) a
cambio del cumplimiento de compromisos de participacion en agunogramas de las areas de salud,
nutricién, educacion y desarrollo de la ciudadania, bajo un enfdejuestitucion de Derechos Basicos.
Sin embargo el programa estipuld desde su inicio un tiempermeanencia maximo de cuatro afios, y
como beneficiario con acceso a prestaciones que serian recortadas\anogmEs por un maximo de
otros cuatro afios.

El programa estipulé como unidad beneficiaria a hogares con miéiosres de 14 afios 0 madres
en periodo de gestacion, mientras que las madres de familia eraprisentantes del hogar frente al
Estado, y quienes cobraban la transferencia en dinero. Inicialfuenten seleccionados —en base a
criterios de focalizacién— cuatro departamentos incluyendo 10@tadisty en el afilo 2006 aumentd a
cinco el numero de departamentos y a 320 el numero de distitaszando a algo mas de 70 mil
hogares. En 2007 aumentaron a 635 los distritos, y 33togrres en el pais.

Una evaluacion reciente del programa sefiala que uno de los obsgté@caltssconsecucion de los
objetivos fijados fue la existencia de deficiencias estructuralela eferta de servicios publicos
estatales, y la dificultad de focalizar recursos de acuerdo con la-dadessie las poblaciones rurales.
En las localidades evaluadas aumenté la tasa de asistencia escolataiaeiita de nifias, al mismo
tiempo disminuy6 la desercion y fueron recuperadas nifias y gifeabiabian hecho abandono de la
escolaridad; sin embargo se encontraron trabas burocraticas ernvio®s educativos que dificultaron
las mejoras en la oferta. Claramente el sector educacion no estuvodiioo@s de cumplir con los
compromisos del programa respecto de mejora en la infraestructalar gsen la capacitacion docente,
asi como en la entrega a tiempo de los materiales educativos. r®qrade el programa Juntos
establecia transferencias a los sectores sociales para mejorar la ofegaggramente —tal como
ocurrio— iba a tener que enfrentar un incremento de la demanda.nf@aleplantea la evaluacion del
programa “la existencia de una mayor demanda poblacional soberasos, no ha ido acompafiada
de un crecimiento de la oferta de educacion y salud en igual pr@potei oferta de servicios por parte
del Estado presenta deficiencias y no se aprecian mejoras en la efegtzidios que permitan afrontar
la mayor demanda generada por JUNTOS” (ital 2006: 12). Seguidamente, indica que el sector
Educacion no ha previsto ni respondido a los cambios en la damzamn empeorado las condiciones:
hacinamiento, menos calidad en la atencién de los profesores.

Es interesante observar que en una evaluacion reciente del prograi®SIUen Peru
(http://www.unicef.org/peru/spanish/peru_np_2009 juptf}, tiende a ser algo mas benévolo en la
evaluacion. La misma plantea los siguientes puntos: “- Seglerdapgeion de la poblacion, si estan en
el Programa JUNTOS las familias mas pobres. El problema esgestan todas las familias pobres que
deberian estar. - En términos generales, existe un uso respodedhl transferencia, que es utilizada
para mejorar condiciones de vida. La mayor parte se gasta en alidertasegun la época, en Utiles
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escolares, ropa para nifios, zapatos, etc. - Los comentarios sdlurgsonprovienen de personas que no
participan en el Programa JUNTOS. - Las familias se esfuerzatupgalir con las condicionalidades
(educacién, salud, nutricién, identidad), aunque no siemprecqviccion sino por temor de ser
suspendidas (dejar de recibir la transferencia). - La coordinaciiea JUNTOS y otros sectores del
Estado no siempre funciona adecuadamente. Hay cierto aislamien®yodehma en los contextos
locales y alto nivel de desinformacion sobre JUNTOS entredonadbs del Estado, las autoridades
locales y la misma poblacion beneficiaria. - Entre los “mitoales” mas comunes encontrados en el
estudio y sobre los cuales no se ha encontrado evidencia algumnanfi por ejemplo, que “los
beneficiarios se han vuelto ociosos porque se han acostumbrado el Estado les regale dinero”,
“algunas mujeres se embarazan intencionalmente para ingresar al proggemaanecer en él” y “los
beneficiarios malgastan la transferencia para la compra de alcohal, otyes utensilios innecesarios y
descuidan la atencion de sus hijos”.

F. Reflexion acerca del alcance de los programas
compensatorios

El objetivo de mediano plazo de las transferencias condicionadesntal ha sido enunciado en la
mayoria de las experiencias ha sido el romper la transferencia imtergjenal de la pobreza a través de
garantizar medios para mejorar el acceso y la permanencia en el sistermiga ascavés no solamente
de la transferencia de dinero, sino mejorando las posibilidadascgso, permanencia y aprendizaje de
los nifios. Los principales cuestionamientos a este disefo hatadp a la escasa sustentabilidad de las
acciones, en la medida que existen restricciones de la oferta. Edcdggar, se ha sefalado el sesgo
de género del disefio, que descansa fuertemente sobre la respausakilids mujeres —conyuges y
jefas de hogar— para efectivizar la asistencia y los controles resgierid

Existe un debate no resuelto acerca de como las concepciones mas anpboitss de género
inciden sobre el disefio de los programas. Por una parte desderglanismos internacionales
frecuentemente se sostiene que el asignarle la responsabilidadateltissy de las condicionalidades a
las madres garantizaria la eficacia del programa en la medida que las geagraémente tienen un rol
activo en impulsar la educacion de sus hijos e hijas. Pordasethan alzado voces criticas (Molineux,
2006) que argumentan que el rol asignado a las mujeres, lejdsrtdkecerlas, aumenta sus
responsabilidades; estos programas de hecho estarian enfatizandondasmes “femeninas”
tradicionales, que conllevan una aceptacion implicita de las inequidadgénero, histéricamente
presentes en la region.

Un reciente trabajo de la UNESCO (Reimetsl, 2006) se pregunta si acaso estos programas
utilizan fondos que podrian destinarse a mejorar la calidad derta educativa, o la formacion de
formadores. Esa mirada es compatible con la que presenta el tratRgmce y Bedi (2006), quienes
evaluaron el impacto educativo de los programasathsferencia de ingresos en Ecuador. Concluyen que
las intervenciones sobre la demanda tienen éxita amatriculacion y asistencia escolares, peraeswsi
que el mejoramiento de las capacidades cognitiga®sd nifios que viven en situacion de indigencia y
pobreza requeriria programas alternativos. Cormidejue los programas no debieran concentrarse
exclusivamente en llevar los nifios a la escuelgue los programas debieran intentar otras vias, por
ejemplo, fortalecer el cuerpo docente, mejoraal@ad de la ensefianza impartida, y medidas sisilar
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lll. Sintesis y recomendaciones

El trabajo intenta contribuir a caracterizar el ple han tenido en

América Latina las politicas educativas y socialere las capacidades
de acceso, permanencia y de obtencion de lograsatidos de nifios y

nifas socialmente vulnerables —habitantes de zamades y urbanas

marginales, pobres, pertenecientes a minoriasaétyicaciales.

Con ese objetivo, se examinaron las estrategiasatidas a partir de
las reformas de los afios noventa, distinguiendoditsencias en el
contexto econdmico y social, en la medida que dichitexto impuso
distintas limitantes a la provision de una edudagiara todos y todas. Los
compromisos internacionales fueron estableciendtasneomunes en la
direccion de la universalizacion de la educacidmamia, la disminucion de
las brechas de género, de las inequidades en edcacg la provision de
educacion de calidad. La firma de estos compromfsesa menudo
acompafada por actividades de seguimiento quefidern las metas no
cumplidas e impusieron una practica de cuantifiaadistancia entre las
metas y su cumplimiento.

La reforma de los afios noventa plante6 metas ambiciosas para
ampliar el acceso a los distintos niveles educativos en condicitenes
elevados déficit fiscales y bajo margen de maniobra. Uno de lestasp
méas destacados de la impronta de los gobiernos nacionales y los
organismos internacionales en la reforma educativa ha sido el éasis
los aspectos de gestion administrativa.
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Una de las panaceas de la época fue la profundizacion de la descentradiedai@movision de
educacion que en teoria le otorgaria autonomia a las escuelas en larsdkeqridgramas y la gestion
de las relaciones con los alumnos, sus padres y el conjurdadmunidad. Sin embargo, y tal como se
reconoce actualmente en los debates sobre las reformas de segundary dgeneracion, la
descentralizacion sin transferencias adecuadas desde el gobierno cegittahes casos deterioro las
condiciones de sistema educativo y profundiz6 la dependencia debiesnos subnacionales respecto
del gobierno central. Argentina profundiz6 la descentralizacion edachécia las provincias sin
provision de financiacion adecuada para llevarla adelante. Este prdoeldyat a una creciente
desigualdad educativa entre las provincias en cuanto a la capacidadtide g definicion de las
politicas educativas (Ministerio de Educacion, 2008). México umantna estructura fuertemente
centralizada en manos de la secretaria del gobierno federal; en 19@bisedbscentralizado la
educacion bésica hacia los estados; aumentd el presupuesto yutoesns$in embargo el gobierno
Federal se reservo las funciones claves del sistema educativo, Jadpsdepectiva de las escuelas el
sistema continud centralizado, fue lo que se denominaria “descentéalizaaitralizada”, en la que las
escuelas carecieron de autonomia.

Nicaragua implemento6 una politica de autonomia escolar con particighclé comunidad, pero
la calidad de la provision publica sobre todo en areas ruralebognd revertir las profundas
desigualdades en todas las etapas del proceso educativo que afectabaifias lg niflas en ambitos
rurales. Perd implement6 tardiamente la descentralizacion; recién em 20@f el gobierno inicio la
transferencia de escuelas primarias y de educacion inicial a nivel palinitiediante un proyecto
“piloto”, que enfrentd el rechazo de varios municipos a la iniciatia evaluacion de esta experiencia
de descentralizacion destac6 importantes problemas de ineficienciaralisnoo y escaso impacto
sobre la calidad educativa, lo que fue atribuido sobre todo aegtraslado la burocracia del gobierno
central a los municipios, sin dotarlas de medios financietésricos para resolver problemas de larga
data (Valdivia y Diaz, 2008). En esta experiencia Brasil implemaritéscentralizaciéon acompafiando a
ésta con la creacion de una institucion encargada de la distribuatmipistracion de los fondos hacia
los Estados, lo que permiti6 efectivamente lograr un procesofupl modelo en la region. Esta
institucién estuvo en condiciones de cumplir un rol redistivo a través de la provision de recursos y
financiamiento para compensar las desigualdades locales. En losleasoentina, Perd y Nicaragua,
se transfirieron responsabilidades pero no herramientas comorgfaraar el financiamiento, a
supervision y la asesoria pedagdgica o la calidad de la ensefariMéxiga la descentralizacion fue
formal en la medida que no se otorg6 capacidad de gestion o destbite los aspectos centrales del
proceso educativo a las unidades descentralizadas. En esta perspeptiveessl en Brasil munié de
instrumentos financieros y técnicos a los estados para produha cambios en el sistema educativo.

Los programas compensatorios disefiados e implementados paralasiimechas educativas
manejaron fondos escasos, que no fueron suficientes para exterdertd. El énfasis en esta etapa
estuvo puesto en los subsidios a la demanda, a través de becasesiadidas a mejorar la retencion,
en ampliaciones de la infraestructura escolar mediante programas cul&ian las brechas de la oferta.
La expansion de la matricula se hizo a expensas de la calidad de la zmssiflaabarcar o fortalecer
las condiciones necesarias de aprendizaje en areas, localidades y escuellia twidencia de
alumnado pobre.

La crisis econdmica de fines de los afios noventa incidié en elaecdmbparadigma econémico y
politico, en particular en la redefinicion del papel del Estadasoondiciones de vida de la poblacion,
y del rol de la sociedad civil en participar —demandar— en decisobes la orientacion de politicas que
afectan sus derechos. El enfoque de derechos ha ido ganando cada espauniis en la agenda
educativa. La agenda social no solamente incluye la problematica dérkzgino ademas, la
inequidad en sus distintas dimensiones.

La nueva agenda educativa enfatiza mas que en los afios noventa fariopale la educacion
en lograr igualar a grupos socialmente heterogéneos, y presioolsieangs para que implementen
medidas en esa direccién. En un clima econémico de crecimiento, ceensos entre gobiernos e
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instituciones internacionales acerca de las obligaciones estatalessaentes demandas de la sociedad
civil, los Estados cuentan con mas medios, pero las obligacieon mayores. Las limitaciones
impuestas por la restriccion fiscal fueron hasta el 2008 menomats que en la década anterior, pero
resultan de peso frente al aumento de las demandas.

Estas demandas surgen de la persistencia de las desigualdadegiémia r

e Las oportunidades de culminar la educacién primaria que tienes yifidias en las areas
rurales es baja porque asisten a escuelas incompletas, con docemtesequelo carecen de
titulo pedagogico.

« La oferta educativa multicultural y bilinglie es aun escasa.

« La discriminacion de género afecta sobre todo a mujeres indigeafesdgscendientes; las
tasas de abandono y repitencia son elevadas.

< El nivel de estudios secundarios, sobre todo el segundo,t@mtinia siendo una barrera
infranqueable para los nifios y nifias pobres; la obligatorigdpdesta en las leyes de
distintos paises no ha representado un estimulo suficienteayaentar la inversion en la
oferta no solamente fisica sino de docentes.

Las experiencias que pueden considerarse exitosas de programasfeieieias condicionadas,
han logrado aumentar la permanencia de los nifios en el nivel iprirgar el caso del programa
Oportunidades de México, sin embargo, las evaluaciones conclugenodiay elementos suficientes
como para plantear una mejora en los logros educativos de ¢essoifire todo en las areas rurales. Por
otra parte, en las comunidades en las que se han identificads logrevaluadores han encontrado que
el acompafiamiento de los alumnos ha permitido mejorar el desesguiiar, en particular en el nivel
de la ensefianza media. Mas aun de Jagtvgl (2006) encontrd que si bien el programa protegio la
escolaridad de los nifios en situaciones de shock, no estuvodiciaaes de evitar el trabajo infantil.

La realizacion de los derechos de todos y todas a la educacion de eslideaimeta que requiere
procesos en distintos niveles:

< A nivel legislativo, normas claras que acompafien la declaracion deudacé&th como
derecho con medidas para que las autoridades responsables debantdateclasnacciones
tomadas para la provision de servicios de calidad.

< A nivel de gobierno, consensos entre los distintos nivelasienal, subnacional, local- sobre
la distribucion de responsabilidades de ejecucion y de financiandergrogramas de largo y
de corto plazo.

+ Enfasis en la continuidad de politicas que promueven la equidadpermitan consolidar
practicas y resultados; quizas con la excepcion de Brasil, que manfuafundizé politicas
educativas orientadas a mejorar la equidad, en los otros cuates gaisavanzdé en una
evaluacion critica de las politicas de reforma, si bien ain no sddsmzado consensos sobre
las futuras lineas de intervencion.

< Lainversion en infraestructura escolar o en materiales son necgsada® suficientes para
el desarrollo de las habilidades de alumnas y alumnos.

« El contexto escolar, las condiciones de trabajo de maestros poésgeon fundamentales.

» Consolidar y generalizar la atencion de la primera infancia, tendiendoiversalizar la
educacion de tres a seis afios y fortalecer los servicios de atateiOna dos afos,
privilegiando el acceso de nifios y nifias de hogares en riesgoldsi@x social.

< Coordinacion intersectorial con ministerios sociales y el faliento de las capacidades
publicas de implementacién de los programas y provision deefegios es fundamental para
gue la inversion sea efectiva.
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< La construccion de instancias de informacién publica para el segiimde las acciones para
su correccion, reorientacion o reafirmacion, y para la aplicacion deaei@les para medir el
impacto de las politicas sobre la equidad.

« La instalacion de sistemas de evaluacion consistentes y confiables adidad de la
educacion impartida (aprendizaje de los alumnos/desempefio docenge),incjda
efectivamente en la toma de decisiones de politica publica.

« Frente a la pobreza y la desigualdad, es central intentar alcanzao womign, igualar los
puntos de partida, y para ello las politicas de discriminaci&itiya pueden orientar los
proyectos para favorecer esta linea que sean pertinentes y relevantes.

Para que las politicas educativas promuevan equidad con calidadcelpubitico mas amplio
necesariamente deberia acompafar la busqueda de mecanismos para garagdilizaciarr de los
derechos econdmicos, sociales y culturales.
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Anexo estadistico

CUADRO A-1
ASISTENCIA AL NIVEL INICIAL. NINOS EN EDAD DE CURSA R QUE ASISTEN?

; Afios considerados Tasa de asistencia
Pais Inicio Fin Inicio Fin
América Latina” 1990 2007 60,5 84,1
Argentina (Gran Buenos Aires) 1997 2006 73,3 91,2
s(l)zlivl\?to()Estado Plurinacional de) (Ocho ciudades principales 1994 2007 557 61.8
Brasil 1990 2007 58,7 91,9
Colombia 1991 2005 39,5 80,5
Costa Rica 1990 2007 6,7 64,9
Chile 1990 2006 53,0 87,2
Ecuador (zonas urbanas) 1990 2007 91,3
El Salvador 1995 2004 58,1 75,3
Honduras 1990 2007 35,9 45,8
México 1996 2006 76,8 93,6
Nicaragua 1993 2005 32,9 53,1
Panama 1991 2007 45,6 74,7
Paraguay (zonas urbanas) 1994 2007 35,3 64,0
Peri 1997 2003 69,6 76,7
Republica Dominicana 1997 2007 74,4 75,8
Uruguay (zonas urbanas) 1990 2007 72,2 95,5
Venezuela (Republica Bolivariana de) 1990 2007 64,1 91,2

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

a

Incluye a nifios con un afio de edad menos que la edad oficial de entrada en el pais al ciclo primario. Ver cuadro 8.
P América Latina: promedio ponderado de paises con informacion.

CUADRO A-2
EVOLUCION DE LOS INDICADORES DE ACCESO AL NIVEL PRI MARIO
D_atos Afios de Total Urbana Rural
considerados encuestas
Pais &
Edag  Af0sde iima . . . . . .
. duracion Inicio S Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
ingreso o1 hivel medicion
America Latina® 1990 2007 89,7 93,2 92,2 93,5 84,7 92,6
Argentina
(Gran Buenos Aires) 6 6 1997 2006 97,7 97,9 97,7 97,9
Bolivia (Estado
Plurinacional de) 6 6 1994 2007 927 939 927 939
(Ocho ciudades y
el Alto)
Brasil 7 4 1990 2007 85,3 92,4 90,0 92,2 74,4 92,2
Chile 6 6 1990 2006 96,0 98,4 97,1 98,6 91,2 97,3
Colombia 6 5 1991 2005 80,6 93,7 86,8 94,3 73,6 92,5
Costa Rica 6 6 1990 2007 86,8 98,6 89,5 99,5 84,9 97,7
Ecuador 6 6 1990 2007 949 815 949 815
(zonas urbanas)
El Salvador 6 6 1995 2004 83,2 89,3 87,8 90,6 79,1 87,9
(Contintia)
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CUADRO A-2 (Conclusién)

D_atos Afios de Total Urbana Rural
considerados encuestas

Pais = ;

Edag  Af0sde ima . . . . . .

. duracion Inicio S Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin

ingreso o hivel medicion
Guatemala 7 6 2006 87,7 89,6 86,3
Honduras 7 6 1990 2007 80,2 86,7 87,2 90,2 75,9 84,4
México 7 6 1996 2006 94,9 96,7 95,3 97,2 94,5 96,2
Nicaragua 6 6 1993 2005 75,5 80,1 83,7 82,6 66,5 77,7
Panama 7 6 1991 2007 93,5 97,8 94,5 98,7 91,3 96,3
Paraguay 6 6 1994 2007 923 965 923 96,5
(zonas urbanas)
Pera 6 6 1997 2003 94,4 93,6 97,5 95,4 90,6 91,4
Rep. Dominicana 6 6 1997 2007 91,3 92,0 91,7 90,7 90,9 94,1
Uruguay 7 6 1990 2007 973 991 97,3 99,1
(zonas urbanas)
Venezuela
(Republica 6 6 1990 2007 91,5 93,4 91,5 93,4

Bolivariana de)

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

& América Latina: promedio ponderado de paises con informacion.

CUADRO A-3
INDICADORES DE ASISTENCIA AL NIVEL MEDIO, URBANIZAC ION Y POBREZA
Tasa neta de Tasa neta de % de S L,
% de asistencia a asistencia a oblacién en Finalizacion Finalizacion
Pais poblacion h P " baja alta
baja alta situacion de . )
urbana . . secundaria secundaria
secundaria secundaria pobreza
Honduras 48 51,3 18,9 68,9 28,9 17,6
Colombia 49 62,7 36,9 46,8 55,5 41,2
Guatemala 50 43,2 12,9 54,8 33,2 24,9
Nicaragua 57 52,9 17,2 61,9 36,2 26,4
El Salvador 58 61,3 31,6 47,5 58,4 36,5
Costa Rica 63 72,4 26,8 18,6 68,4 60,3
Ecuador 63 57,6 65,5 42,6 74,9 58,8
Bolivia (Estado 64 56,4 65,4 54,0 84,2 63,3
Plurinacional de)
Rep. 65 49,3 53,7 445 75,8 46,9
Dominicana
Panama 66 75,7 51,9 29,0 70,7 52,6
Peru 73 73,6 45,8 39,3 73,3 64,7
México 77 79,1 47,2 31,7 74,1 40,6
Brasil 83 77,3 46,1 30,0 70,9 48,8
Chile 87 60,7 71,1 13,7 94,4 73,9
Argentinaa 92 76,8 42,4 21,0 84,4 69,2
Uruguay?® 92 71,6 53,6 18,1 71,3 39,2
Venezuela
(Republica 93 68,0 45,0 28,5 67,6 52,5

Bolivariana de)

Fuente: Celade (2003) y 18 y 19.

@ Datos educativos corresponden a areas urbanas.
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) CUADRO A-4
PROGRESION OPORTUNA Y ATRASO ESCOLAR EN EL NIVEL PR IMARIO
Progresion oportuna Tres 0 mas afios de retraso

Pais Aftos medicion Total Zosgbr:ﬁeés 20% mas rico Total ZOF;’g)br:]eés 20% mas rico

Inicio rﬂ:j{ﬂgon Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
America Latina® 1990 2007 53,1 78,1 31,7 64,3 77,8 91,7 27,8 10,4 47,6 18,8 7,7 3,5
Argentina (Gran Buenos Aires) 1997 2005 91,9 88,3 87,1 82,6 96,8 93,0 3,4 4,7 6,0 59 0,8 3,7
?ggxgéﬁtg‘gggﬂrﬁgg’”w de) 1994 2007 80,5 93,2 75,4 91,2 89,5 95,0 7.9 2,9 10,0 3,7 2,9 07
Brasil 1990 2005 46,6 77,9 20,8 64,3 81,9 92,3 33,5 10,9 59,3 18,2 7,3 4,9
Chile 1990 2006 78,1 86,9 68,1 80,9 87,6 93,3 8,2 3,1 13,2 5,4 3,0 1,2
Colombia 1991 2005 61,9 72,9 46,7 62,3 83,9 87,1 22,3 12,6 33,0 19,2 7,6 4,7
Costa Rica 1990 2007 66,1 72,5 49,7 62,4 85,7 90,5 15,1 9,2 25,6 15,3 4,5 1,4
Ecuador (zonas urbanas) 1990 2007 81,9 95,5 76,7 92,5 93,0 98,5 8,0 2,2 10,2 4,2 2,7 1,3
El Salvador 1995 2004 61,9 74,6 41,8 58,8 86,6 93,7 21,4 12,7 37,8 23,2 6,9 2,0
Guatemala 2004 2006 62,5 64,5 48,1 43,8 83,5 88,2 16,8 18,0 28,5 32,7 5,0 3,9
Honduras 1990 2007 55,4 54,8 37,5 37,5 79,5 80,1 23,8 22,9 37,5 36,7 7,5 7,4
México 1996 2006 80,1 90,2 61,3 81,6 96,0 97,2 9,2 3,6 19,8 7,9 1,4 0,8
Nicaragua 1993 2005 61,8 48,1 46,3 25,1 79,5 76,5 21,7 32,5 37,6 54,6 8,8 9,6
Panaméa 1991 2007 78,8 85,1 64,7 70,8 96,6 95,2 10,1 6,0 18,1 14,7 2,0 1,9
Paraguay (zonas urbanas) 1994 2007 59,9 78,5 40,1 68,5 80,5 93,7 17,9 7,7 34,0 12,1 4,8 2,1
Peru 1997 2003 38,6 78,1 20,1 59,8 58,1 95,4 34,3 9,5 57,7 19,7 12,1 1,6
Rep. Dominicana 1997 2007 59,2 72,8 44,4 64,9 78,2 82,3 23,2 14,7 29,5 21,4 12,2 8,0
Uruguay (zonas urbanas) 1990 2007 83,1 80,8 68,8 68,2 94,3 97,7 5,6 6,0 11,6 10,6 1,9 0,7
Venezuela (Repblica 1990 2007 59,0 84,8 453 766 77,3 940 21,3 5,8 31,3 8,9 9,1 2.4

Bolivariana de)

LGNl $3[e100S Sedlljjod 8UssS - TVd3D

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

a

Ameérica Latina: promedio ponderado de paises con informacion.
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CUADRO A-5
FINALIZACION DEL NIVEL PRIMARIO. JOVENES DE 15 A 19 CON PRIMARIO COMPLETO O MAS
Total 20% méas pobre 20% mas rico Urbana Rural Indigentes
Pals Inicio Ulti_m_q Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
medicion
América Latina® 1990 2005 79,4 91,6 61,0 84,5 92,9 97,3 86,2 945 629 832 639 798
ngeirgisnziESSr;’” 1997 2006 97,3 98,4 93,6 96,6 99,3 995 973 98,4 951 932
Bolivia (Estado
(P(')L‘Cr;’;acciigé‘:('jgg)y 1994 2007 91,2 96,4 90,1 96,9 88,9 941 912 96,4 904 980
el Alto)
Brasil 1990 2007 73,2 92,4 46,7 86,4 92,7 97,8 816 938 510 866 505 849
Chile 1990 2006 93,5 08,7 90,0 97,6 97,6 994 952 988 853 97,9 892 948
Colombia 1991 2005 80,0 01,1 70,6 86,5 88,8 96,7 90,3 952 671 805 737 874
Costa Rica 1990 2007 82,4 93,2 70,8 89,5 94,4 99,4 90,2 %3 765 889 728 861
Ercb‘;‘fsr)(zonas 1990 2007 93,2 96,2 91,1 93,6 93,9 98,2 93,2 96,2 91,9 94,7
El Salvador 1995 2004 61,2 76,1 37,1 58,6 84,3 92,9 787 857 399 642 439 624
Guatemala 2006 62,6 36,3 87,7 0,0 76,9 49,3 40,2
Honduras 1990 2007 57,9 79,2 39,5 60,7 79,9 934 758 896 441 702 479 677
México 1996 2006 87,2 94,9 69,3 85,3 97,5 99,2 937 972 777 91,3 724 826
Nicaragua 1993 2005 55,2 70,8 34,2 44,7 81,4 922 751 854 299 531 413 548
Panama 1991 2007 91,4 94,4 83,6 84,2 97,2 99,0 938 981 854 880 856 817
E;"J:ﬁ:sa)y (zonas 1994 2007 84,3 94,0 71,6 92,2 91,3 97,3 84,3 94,0 71,1 91,1
Per( 1997 2003 74,2 91,0 46,6 76,6 91,2 97,5 86,0 959 51,0 814 507 755
Rep. Dominicana 1997 2007 70,3 89,9 59,3 85,8 83,7 945 785 923 595 856 581 859
t"rrgjgr‘::g’) (zonas 1990 2007 96,5 96,7 92,2 92,2 99,7 99,5 96,5 96,7 84,7 88,7
Venezuela (Replblica  gq 2007 83,6 92,8 75,5 89,4 93,0 97,0 83,6 92,8 78,1 87,3

Bolivariana de)

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

& América Latina: promedio ponderado de paises con informacion.
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CUADRO A-6

TASA DE ASISTENCIA A BAJA SECUNDARIA EN ADOLESCENTE S EN EDAD DE CURSARLA

Datos considerados

Adolescentes en

Adolescentes en

Tasas de asistencia a baja

en cada pais Aftos d . edad de baja edaddde_baja secundaria
’ flos de encuestas secund_aria que s:;:igtnenage:)grae rbana el
Pais Edad c/?jr(;?: i(é(:] asiste secundaria
ingreso del nivel - Ultima . i . . L i . i

Inicio medicion Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
América Latina® 1990 2007 83,6 93,6 44.8 68,7 54,5 73,8 26,3 55,1
Argentina (Gran Buenos Aires 12 3 1997 2005 97,3 98,4 76,1 76,8 76,1 76,8
?ggx?éﬁsdt:ge"s?‘glﬁg‘)’”a' de) 12 4 1994 2007 97,6 97,6 54,4 53,3 54,4 53,3
Brasil 11 3 1990 2007 82,3 97,0 39,3 73,8 49,3 77,0 16,5 61,4
Chile 12 4 1990 2006 97,1 99,1 48,7 61,9 51,4 62,3 36,4 59,6
Colombia 12 2 1991 2005 81,0 92,9 46,4 65,4 62,7 72,4 28,1 48,3
Costa Rica 12 2 1990 2007 77,4 92,5 39,2 52,7 54,8 59,6 27,6 44,7
Ecuador (zonas urbanas) 12 3 1990 2007 92,3 93,0 65,3 60,7 65,3 60,7
El Salvador 12 3 1995 2004 72,3 81,8 36,0 50,7 52,5 61,3 19,5 38,1
Guatemala 13 3 2006 67,6 33,9 51,0 20,5
Honduras 13 2 1990 2007 55,5 75,0 19,4 30,8 37,5 46,4 7,2 20,4
México 13 3 1996 2006 84,0 92,4 58,4 75,7 71,6 80,2 43,1 69,4
Nicaragua 12 3 1993 2005 65,7 84,6 27,8 35,9 43,9 51,3 8,7 20,5
Panama 13 2 1991 2007 86,5 94,3 58,3 69,4 65,0 80,2 43,5 53,5
Paraguay (zonas urbanas) 12 3 1994 2007 89,2 95,4 40,4 63,5 40,4 63,5
Peru 12 3 1997 2003 88,9 91,1 29,2 61,4 38,5 73,6 16,3 44.4
Rep. Dominicana 12 2 1997 2007 96,0 98,2 22,5 48,1 29,4 48,7 15,8 47,2
Uruguay (zonas urbanas) 12 4 1990 2007 93,9 94,9 65,7 68,3 65,7 68,3
Venezuela (Republica Bolivariana de) 12 3 1990 2007 88,6 94,9 42,9 69,7 42,9 69,7

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

a

América Latina: promedio ponderado de paises con informacion.
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CUADRO A-7
FINALIZACION DE LA ALTA SECUNDARIA. JOVENES DE 20 A 24 ANOS QUE CONCLUYERON EL NIVEL

Medicion Total 20% mas pobre 20% mas rico Urbana Rural Indigentes
Pais Inicio mléltdiir(?ign Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
América Latina® 1990 2007 271 52,0 79 234 539 80,8 322 589 92 255 93 231
'(“é?::tg‘lf‘enos Aires) 1997 2006 499 695 138 420 84,3 917 499 695 74 310
Bolivia (Estado Plurinacional 1994 2007 584 782 543 704 69,7 884 584 782 539 743
de) (Ocho ciudades y el Alto) ' ' ' ' ' ' ' ! ' '
Brasil 1990 2006 211 525 31 192 515 874 262 57,1 50 26,1 42 174
Chile 1990 2006 51,0 80,0 231 608 798 947 571 82,3 19,7 60,8 232 514
Colombia 1991 2005 328 60,3 12,9 40,0 559 841 440 703 144 294 14,4 411
Costa Rica 1990 2007 289 425 106 17,9 542 757 445 50,8 171 287 96 164
Ecuador (zonas urbanas) 1990 2007 481 628 324 384 646 868 481 62,8 356 351
El Salvador 1995 2004 272 365 6,2 8,2 580 67,7 40,8 49,0 81 16,6 102 10,4
Guatemala 2006 25,6 2,8 60,0 40,3 9.4 2,9
Honduras 1990 2007 12,7 295 1,9 41 31,1 581 225 44,6 35 12,8 38 8,8
México 1996 2006 233 41,0 30 125 526 719 30,8 49,0 96 24,0 59 16,2
Nicaragua 1993 2005 14,4 315 6,3 7.7 303 574 21,8 430 46 12,9 74 104
Panama 1991 2007 446 558 205 175 695 818 50,3 65,8 284 34,6 22,7 187
Paraguay (zonas urbanas) 1994 2007 36,5 61,2 12,4 44,0 57,8 77,6 36,5 61,2 11,5 44,5
Per( 1997 2003 297 64,7 73 238 474 895 37,7 779 95 322 85 259
Rep. Dominicana 1997 2007 285 50,3 14,5 36,2 451 67,9 36,8 56,0 14,9 39,8 14,2 37,2
Uruguay (zonas urbanas) 1990 2007 31,9 324 7,7 7,0 60,0 69,2 31,9 324 3,8 1,0
Venezuela (Repiblica 1990 2007 330 59,8 23,7 37,9 50,3 78,3 33,0 26,1 34,5

Bolivariana de)

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

a

América Latina: promedio ponderado de paises con informacion.
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CUADRO A-8
TASA DE ASISTENCIA A ALTA SECUNDARIA EN ADOLESCENTE S EN EDAD DE CURSARLA

Adolescentes

Adolescentes en

Tasas de asistencia a alta

consic?:rt:dsos en Afios de en edad Qe alta sggjgdi?igﬂﬁe secundara
cada pais encuestas secundana que asisten a alta

Pais asisten secundaria Urbana Rural

in%?:go g\l:]r(;iigfl Inicio mléltdiir(?ign Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin

del nivel

America Latina® 1990 2007 60,5 76,8 26,7 48,2 32,1 53,6 12,5 32,9
Argentina (Gran Buenos Aires) 15 3 1997 2005 74,5 86,5 45,1 42,4 45,1 42,4
?ggxgéﬁtg‘gggﬂrﬁgg’”w de) 14 4 1994 2007 87,9 90,0 65,2 72,9 65,2 72,9
Brasil 15 3 1990 2007 66,2 82,1 16,1 48,3 201 52,5 4,6 30,7
Chile 14 4 1990 2006 80,8 92,0 60,0 72,0 65,5 72,8 33,1 66,7
Colombia 14 2 1991 2005 63,6 77,4 21,6 36,9 30,3 43,6 11,2 20,2
Costa Rica 15 2 1990 2007 53,3 79,9 17,6 28,9 27,4 37,3 9,9 19,2
Ecuador (zonas urbanas) 15 3 1990 2007 78,5 82,6 46,6 70,5 46,6 70,5
El Salvador 15 3 1995 2004 46,5 57,4 253 31,6 38,2 41,8 9,1 18,7
Guatemala 16 3 2006 47,3 18,8 31,1 7,2
Honduras 16 2 1990 2007 27,5 55,7 7,6 15,0 15,4 25,2 1,7 71
Mexico 16 3 1996 2006 54,6 65,9 36,5 49,9 48,3 56,5 20,4 40,4
Nicaragua 15 3 1993 2005 48,3 64,0 11,5 18,4 18,2 26,3 2,8 9,4
Panaméa 16 2 1991 2007 68,1 78,4 42,5 51,9 48,6 59,7 28,2 38,8
Paraguay (zonas urbanas) 15 3 1994 2007 64,8 79,5 34,9 51,1 34,9 51,1
Peru 15 3 1997 2003 77,1 79,6 11,8 45,8 15,8 56,4 5,3 27,3
Rep. Dominicana 15 2 1997 2007 82,6 88,0 31,6 58,6 61,0 54,0
Uruguay (zonas urbanas) 14 4 1990 2007 71,0 74,7 44,2 46,4 44,2 46,4
Venezuela (Republica Bolivariana de) 15 3 1990 2007 68,6 83,8 20,8 48,6 20,8 48,6

Fuente: CEPAL, sobre la base de tabulaciones especiales de las encuestas de hogares de los respectivos paises.

a

América Latina: promedio ponderado de paises con informacion.
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CUAI?RO A-9 ]
INDICADORES DEL GASTO PUBLICO SOCIAL EN EDUCACION
Per capita (en dolares Como porcentaje del Como porcentaje del
Pais Cobertura® del 2000) producto interno bruto gasto publico total
1990-1991 2005-2006  1990-1991 2005-2006  1990-1991  2005-2006
Argentina SPNF 220 415 3,6 4,9 11,6 15,3
Plurnacionalde) SPNF 7 71 . e
Brasil Consolidado 125 187 3,7 4,7 9,9 14,7
Chile GC 73 190 2,3 3,3 11,6 17,5
Colombia SPNF 49 84 2,6 3,7 11,4
Costa Rica SP 123 240 3,9 51 9,9 10,6
Cuba GC 338 511 10,8 13,9 13,9 21,9
Ecuador GC 37 42 2,8 2,6 16,0 11,7
El Salvador GC 63 2,9 15,2
Guatemala GC 24 48 1,8 3,0 14,3 21,1
Honduras GC 39 81 4,3 7,6 23,2 35,1
México GCP 129 241 2,6 3,9 16,5 21,5
Nicaragua GCP 17 42 2,6 4,9 13,0 21,7
Panama SPNF 125 4,1 10,1
Paraguay GCP 18 56 1,3 4,0 15,7 20,0
Per GCP 27 1,6 13,8
Peri SP 73 2,9 17,5
R .Dominicana  GC 20 70 1,2 2,3 10,5
Uruguay GC Consolidado 120 205 2,5 3,2 9,1 10,6
Venezuela
(Republica GCP acordado 177 266 3,5 51 13,2 17,2

Bolivariana de)

Fuente: Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL), sobre la base de informacion extraida de la base
de datos sobre gasto social.

& SPNF: Sector publico no financiero. GG: Gobierno general; GC: Gobierno central.
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