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INTRODUCCION

La Declaracion Mundial sobre Educa-
cion para Todos (Jomtien, 1990), el Foro
Mundial de Educacién (Dakar, 2000) y la
Declaracion del Milenio establecieron
8 objetivos para acabar con la pobreza
en el mundo (Objetivos de Desarrollo
del Milenio, ODM). Entre ellos una posi-
cion prominente la tienen los objetivos
relativos a la educacion.

El Director General de la UNESCO ha
declarado enfaticamente que «la educa-
cion es un derecho humano fundamen-
tal, establecido en la Declaracién Uni-
versal de los Derechos Humanos y en la
International Human Rights Covenants,
que tienen la fuerza del derecho interna-
cional. Por lo tanto, alcanzar el objetivo

de la educacion para todos es una obli-
gacion de los Estados», Koichiro Mat-
suura, Director General de UNESCO,
Education for All: the Unfulfilled Promi-
se, 21st Century Talks session sobre
educacion para todos.

Sin duda el Africa Subsahariana (AS) es
el subcontinente donde los retos de
los ODM son mayores y parecen, por el
momento, particularmente inalcanza-
bles, salvo cambios radicales inmedia-
tos (véanse graficos de esta seccidn). Los
graficos, extraidos de los datos mas
recientes producidos y procesados por
el Banco Mundial (graficos 1y 2) y la
UNESCO (gréfico 3), muestran claramen-
te el alcance de los retos que enfrenta el

GRAFICO 1. Tasa de conclusion de la ensefianza primaria (% del grupo de edad relevante)
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GRAFICO 2.
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Introduccioén

AS en su conjunto en relacién a los ODM
para la educacion. Se trata de la regién
del mundo que mas se aleja de la tra-
yectoria necesaria para alcanzar los ob-
jetivos planteados. Concentra también
una importante proporcion de los nifios
fuera del sistema escolar (39%). En AS la
brecha de género también es mas pro-
nunciada y alejada de las metas inter-
nacionales. A pesar de los progresos
alcanzados desde 1990, éstos son aun
modestos en comparacion con los retos
existentes (gréafico 2), sobre todo en tér-
minos de tasas netas de escolarizacion.
Apenas cuatro paises han alcanzado las
metas y un nimero muy elevado estan
muy alejados de las cifras de educacion
primaria universal.

La Agencia Espafiola de Cooperacion In-
ternacional (AECI), como la mayoria de
agencias de cooperacion de los paises
del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD)
de la OCDE, coloca la educacion dentro
de las prioridades sectoriales y anticipa
las siguientes lineas estratégicas:

1. La mejora del acceso universal a la
educacion.

2. La contribucion a la finalizaciéon
efectiva de los estudios: reduccion
de las tasas de repeticion y abando-
no.

3. Lacontribucion a la mejora de la ca-
lidad de la educacion.

4. Laequidad educativa: correccion de
las diferencias en el acceso y cali-
dad en funcién del sexo o del origen
socioecondmico, cultural, linguisti-
co 0 étnico de las personas. Se

atenderd prioritariamente a la situa-
cion de desigualdad en que se en-
cuentran las nifias y mujeres, cuya
eliminacién constituye una de las
metas de los objetivos del milenio.

5. Lacontinuidad y flexibilidad del sis-
tema educativo: ofreciendo oportu-
nidades educativas a lo largo de
toda la vida para la poblacion que
sufre condiciones de pobreza y/o
exclusién, favoreciendo el encade-
namiento de los subsistemas o ni-
veles del ciclo educativo y la inter-
comunicaciéon entre los sistemas
formal y no formal.

Por tanto, el acceso universal ya no figu-
ra como prioridad Unica o principal sino
que se pone especial énfasis en la finali-
zacion del ciclo primario, la calidad de la
educacion y la equidad en su provision.
Estos aspectos son esenciales teniendo
en cuenta la realidad de los sistemas
educativos en AS y laimportancia de los
aspectos de calidad y continuidad, esto
es, de hacer que la mejora de oferta de
los servicios, en términos de cantidad y
calidad, se traduzca en una creacion
efectiva de capacidades cognitivas y ha-
bilidades que finalmente sean relevan-
tes para los espacios socioecondmicos
en que los graduados se integren.

En la tabla 1 podemos ver que efectiva-
mente se sigue poniendo un especial
énfasis en la mejora del acceso univer-
sal a la educacién, lo que es particular-
mente importante en paises donde los
indices de escolarizacion son todavia
muy bajos, como es el caso de Angola o

Xl
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TABLA 1. Las prioridades de la Cooperacion Espafiola en educacion en Africa Subsahariana
Pais Lineas Prioritarias Objetivos especificos
Angola LE 2.2.a. Mejora del acceso universal | O Educacién primaria
ala educacion
LE 2.2.e. Continuidad y flexibilidad | O Alfabetizaciéon y capacitacion
del sistema educativo béasica de personas jovenes y
adultas
0 Formacién Profesional
LE 2.2.c. Contribucion a la mejora de | O Formacion del profesorado
la calidad de la educacion 0 Apoyo a la Reforma Educativa
LE 2.2.d. Contribucién a la equidad | O Apoyo al acceso, continuidad y
educativa la finalizacion de estudios para
mujeres y nifias
Cabo Verde LE 2.2.a. Mejora del acceso universal | 0 Formacion Profesional y Ocu-

a la educacion

pacional

LE 2.2.c. Contribucién a la mejora de
la calidad de la educacién

Fortalecimiento institucional a
sistemas publicos de educa-
cién

Mozambique

LE 2.2.a. Mejora del acceso universal
a la educacion

Mejora Formacioén Profesional
Educacién primaria y secunda-
ria en zonas rurales del Norte
de Mozambique

a la educacion

o o |

Namibia LE 2.2.a. Mejora del acceso universal | 0 Apoyo preferencial a Educa-
ala educacion cion primaria
O FP en sectores prioritarios: pes-
ca, agricultura, turismo
LE 2.2.c. Contribucién a la mejora de | O NTCI
la calidad de la educacién 0 Fortalecimiento institucional a
sistemas publicos de educa-
cion
LE 2.2.e. Continuidad y flexibilidad | O Formacién Ocupacional
del sistema educativo
Senegal LE 2.2.a. Mejora del acceso universal Radio educativa

EPT

Zonas rurales y suburbanas
Educacion superior (becas e in-
tercambios)

LE 2.2.c. Contribucién a la mejora de
la calidad de la educacion

O

Formacion de formadores, NTIC
y técnicas pedagogicas

LE 2.2.b. Contribucién a la finalizacion
efectiva de los estudios/reducciéon de
las tasas de repeticion y abandono

Fortalecimiento de centros de
formacién profesionales

Fuente: Elaboracién propia a partir de los Documentos de Estrategia Pais de la DGPOLDE-Agencia Espafio-
la de Cooperacioén Internacional.
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Mozambique. Asimismo se enfatiza la
importancia de la mejora de la calidad
de la ensefianza a través de la formacion
del profesorado, programas de forma-
cion profesional o el apoyo a los siste-
mas publicos de educacion.

Existe por tanto una consideracion de la
educacion como factor indispensable
para el desarrollo y se considera gene-
ralmente que AS, en su totalidad, sufre
de privacion educativa en gran medida.
En consecuencia, en aras de los objeti-
vos minimos de desarrollo a largo pla-
zo, cualquier intervencion en el fomento
de la educacién basica en AS estaria jus-
tificada, como principio. Sin embargo,
la realidad es mas compleja y heterogé-
nea de lo que se deduce de las cifras
comparativas agregadas que se utilizan
normalmente.

Primero, la experiencia de desarrollo del
AS se compara a menudo con la de al-
gunos paises del Este Asiatico y de
Ameérica Latina. Estas comparaciones
ignoran el hecho de que, por ejemplo, el
80% de las mujeres adultas ya estaban
alfabetizadas en el Chile de los afios cin-
cuenta, lo mismo que el 50% en México
y Filipinas, y mas de un tercio en Tailan-
dia. Se suele ignorar también el hecho
de que en 1960 el numero medio de
afios de escolaridad de la poblacion en
edad de trabajar en AS era de 1,3 afios
mientras que en América Latina era de
3,8 y en Asia Oriental de 2,3 (OECD New
Database, 2002: 12). A pesar de que el
progreso realizado en AS ha sido relati-
vamente mas rapido (entre 1960 y 2000

la tasa de crecimiento anual de la esco-
laridad media fue de 2,7% contra 2,6%
en Asia Oriental y Pacifico) la distancia
en el afio 2000 todavia permanecia (3,9
de escolaridad media en AS compara-
dos con 6,4 en AOP). Por tanto, el punto
de partida fue muy diferente si compa-
ramos AS con otras regiones en des-
arrollo, lo que debe provocar cautela a
la hora de pensar en la posibilidad de ré-
plica del milagro asiatico en el continen-
te africano (Sender, 1999: 92; Platteau,
1996).

Segundo, la educacion y sus desafios se
pueden analizar desde varios angulos.
Est4 la cuestion de la oferta de servicios
educativos, que incluye la construccion
de escuelas, la disponibilidad de mate-
rial de calidad, de curriculos adaptados
a la realidad y la contratacién de profe-
sores suficientemente formados. Proba-
blemente el elemento crucial de este as-
pecto es el de la cantidad y calidad de
profesores, y su distribucién racional en
varios niveles educativos segun las
prioridades de cada pais. Esta la cues-
tion de la demanda de estos servicios,
es decir, de los factores que influyen en
la decision o la simple posibilidad de
que las familias envien a sus hijos e
hijas a la escuela. La demanda puede
depender de objetivos familiares diver-
S0s, restricciones, costes directos e indi-
rectos (de oportunidad), oportunidades
e informacidn que no se distribuyen uni-
formemente entre las poblaciones de la
mayoria de paises subsaharianos. La
evidencia suele mostrar que los hijos de
familias mas desfavorecidas, especial-
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TABLA 2. Esperanza de vida (estimada y proyectada) y alfabetizacion de jovenes
Esperanza Esperanza Analfabetos Analfabetos
de vida de vida (%) (%)
2000-2005 proyectada 15-24 afos™* 15-24 aifos*
(media) 2010-2015 2000 2015
(media)
Mujer | Hombre| Mujer | Hombre| Mujer | Hombre| Mujer | Hombre
Costa de Marfil 41,2 40,8 45,8 45,0 48 29 29 20
Etiopia 46,3 44,6 48,8 47,5 51 39 30 26
Ghana 59,3 56,5 62,9 60,5 11 6 3 3
Kenia 45,6 43,5 44,9 45,0 6 4 1 2
Lesotho 37,7 32,3 32,3 32,0 1 17 1 13
Malawi 37,7 37,3 39,1 40,2 39 19 26 13
Mauritania 54,1 50,9 58,1 54,9 59 43 50 40
Mozambique 39,6 36,6 39,5 39,1 54 25 32 15
Senegal 55,1 50,8 59,1 54,8 58 40 39 28
Sudafrica 50,7 45,1 40,5 42,3 9 9 6 6
Swazilandia 35,4 33,3 29,6 311 9 10 4 5
Uganda 46,9 45,4 56,2 53,8 28 15 15 9
Tanzania 44,1 42,5 47,4 45,6 12 7 4 4
Zambia 32,1 32,7 34,6 35,9 14 9 7 5
AS Total
(35 paises,
ponderados) 46,7 44,8 48,0 47,3
Asia Oriental 74,7 69,7 76,5 70,4
Asia Centro-
meridional 63,9 62,5 66,9 64,9

* http://www,uis.unesco.org (julio de 2004).

Fuente: Sender et al. (2005), tomado de United Nations Population Division (2003).

mente en zonas rurales y en contextos
en que la educacién no es gratuita, son
los que menos probabilidades tienen de
frecuentar la escuela. Sin duda, el fun-
cionamiento de los mercados de traba-
jo, la naturaleza y frecuencia del empleo
remunerado y las formas de supervi-
vencia son factores determinantes en la
importancia que la educaciéon puede te-

XIvV

ner para el desarrollo a largo plazo. En
la medida en que estos factores varian
mucho de un pais a otro y en el tiempo,
un enfoque flexible y menos «generalis-
ta» en relacién a las prioridades educati-
vas estaria bien justificado.

Tercero, existen diferencias muy signifi-
cativas en privacion o logros educativos
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entre paises africanos y dentro de los
mismos, si comparamos distintos gru-
pos sociales. Esto es, hablar de la edu-
cacion en AS como un todo es cuando
menos osado. En la tabla 2, presen-
tamos una muestra de paises rela-
tivamente diferentes entre si y repre-
sentativos de diferentes realidades del
continente. Tanto la esperanza de vida,
como el grado de alfabetizacion de los
jovenes y las disparidades por sexo va-
rian sustancialmente entre paises. La
evidencia empirica indica que las nifias
en paises como Etiopia, Senegal, Mo-
zambique y Costa de Marfil tienen un
acceso extremadamente limitado a la
educacion. Por el contrario, las nifias de
Ghana, Malawi, Zambia y Tanzania, tie-
nen muchas mas probabilidades de ha-
ber frecuentado la escuela primaria y
solamente en Kenia y Sudéfrica hay evi-
dencia de escolarizacion universal de ni-
fios y nifias. Esto implica que las perspec-
tivas de una fuerza de trabajo educada y
productiva varian significativamente
dentro del subcontinente.

ESTRUCTURA DEL INFORME
Y CONSIDERACIONES GENERALES

Este informe pone especial hincapié en
la diversidad existente en AS, mas alla
de los enormes retos que enfrenta el
continente en términos generales. AS
aparece normalmente como un caso
aparte dentro de los paises en desarro-
llo (PVD) en la medida en que su aleja-
miento de los ODM en términos agrega-

dos es claramente mas marcado que en
otras regiones. Detras de esta agrega-
cion no se debe obviar la importancia
de la diversidad dentro del continente.
Es preciso destacar esta diversidad en
varios niveles: entre paises por niveles
de educacidon y por tendencias en las
ultimas décadas, entre territorios sub-
nacionales por niveles y cambios, entre
zonas urbanas y rurales, entre grupos
sociales, y por género.

El informe se estructura alrededor de las
consideraciones anteriores de la forma
siguiente. La primera seccion presenta
un marco analitico y metodolégico que
tiene como objetivo presentar enfoques
tedricos diferentes sobre el papel de la
educacioén, que han tenido influencia so-
bre las prioridades establecidas en los
marcos de cooperacion con los paises
del AS en esta area. Se trata también de
contraponer los enfoques mas domi-
nantes con alternativas menos popula-
res pero potencialmente Utiles en un tra-
tamiento mas especifico de los retos
educativos para las diversas realidades
del continente. Esta seccién presenta
también algunas consideraciones meto-
dolégicas fundamentales concernientes
a la calidad y fiabilidad de las fuentes de
informacién sobre educacion en AS y
sus implicaciones en términos de com-
paracion de datos y de interpretaciéon de
andlisis sobre los efectos de la educa-
cion y de programas de ensefianza en
AS. La segunda seccion se ocupa del ac-
ceso a la ensefianza y revisa la informa-
cion empirica sobre tasas de escolari-
zacion, repeticién, finalizacion del ciclo
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primario, entre otros indicadores basi-
cos objeto de seguimiento en el marco
de los ODM y otros acuerdos internacio-
nales en materia de educacién y des-
arrollo. La tercera secciéon aborda la
cuestion de la desigualdad o inequidad
de acceso y logros educacionales. Esta
seccion ofrece datos al respecto de la di-
versidad dentro del continente del mis-
mo modo que el capitulo sobre acceso
destaca las diferencias entre sistemas y
niveles de educacion por paises y regio-
nes del continente. Se pone mucho én-
fasis en la importancia de varias dimen-
siones de desigualdad mas alla de las
disparidades de género que normal-
mente reciben atencidn prioritaria. Sin
obviar la importancia de estas ultimas,
se plantea que la desigualdad por razén
de clase socioeconémica es mas aguda
y que la combinacién entre pobreza, lo-
calizacion territorial (grado de aisla-
miento en zonas rurales) y género per-
mite identificar los grupos sociales mas
marginados de los sistemas de provi-
sion de ensefianza sea formales o no
formales. La cuarta seccidn tiene como
cometido poner la evolucién de las va-
riables educativas en el contexto macro-
econdmico predominante en las Ultimas
décadas en relacién a tres aspectos. Pri-
mero, la crisis econdmica predominante
en muchos paises del AS y las implica-
ciones en términos de mecanismos de
supervivencia y efectos sobre la deman-
da de ensefianza. Segundo, la evolucion
del mercado de trabajo, en sentido es-
tricto (formal, regulado) y mas general
(naturaleza de las oportunidades de em-
pleo en el contexto actual). Tercero, los

XVI

efectos de la crisis sobre las capacida-
des de los Estados de disefar y ejecutar
programas educativos con los objetivos
ambiciosos que se han ido marcando
desde la independencia en la mayoria
de los paises del AS. Se hablara, si bien
brevemente, de los experimentos con la
«privatizacion» de la ensefianza y la re-
forma de la gestién de la ensefianza pu-
blica, en particular la introduccién de ta-
sas de escolarizacién para cubrir el
déficit financiero de los sistemas de pro-
vision publica. La quinta seccidn se ocu-
pa de cuestiones relativas a la calidad
de la ensefianza, los retos principales y
las modalidades de actuacidon en este
ambito. Se hace hincapié en la impor-
tancia del profesorado en cualquier pro-
grama de mejora de la calidad, las ex-
pectativas en términos de los efectos
sobre la demanda y los recursos nece-
sarios para acometer tales estrategias.
La sexta seccion presenta brevemente
algunas conclusiones incluyendo una
serie de prioridades de accién con base
en las consideraciones de las secciones
anteriores.

Este informe esta basado en una revi-
sion selectiva de la literatura mas influ-
yente sobre educacién béasica en AS, es-
pecialmente en los ultimos diez afios y
en un analisis y presentacion de datos
para los principales indicadores en este
campo, generalmente procesados a par-
tir de las bases de datos online de la
UNESCO, y en algunos casos del Banco
Mundial y de estudios especificos cita-
dos en el informe.



1. MARCO ANALITICO: EDUCACION Y DESARROLLO

EN EL CONTEXTO AFRICANO

. ¢QUE ENTENDEMOS
POR EDUCACION BASICA?

Segun la UNESCO, la educacion basica,
que sucede al concepto de «educacion
fundamental», comprende el abanico
completo de actividades educativas en
varios sistemas de provision (formal, no
formal e informal) que tienen como ob-
jetivo alcanzar las necesidades basicas
de aprendizaje en una sociedad contem-
poranea. Normalmente la definiciéon co-
munmente aceptada por la UNESCO in-
cluye la educacion primaria, como etapa
inicial, y la educacién secundaria de pri-
mer ciclo (segunda etapa). Por tanto, se-
gun definicion de la UNESCO, no inclu-
ye el ciclo completo de secundaria.

En el contexto del AS y dadas las bajas
tasas de escolarizacion secundaria, la li-
teratura sobre educacion bésica se cen-
tra fundamentalmente en la educacion
primaria y de adultos (programas de al-
fabetizacién y de nociones aritméticas u
otras nociones basicas). Sin duda la
mayor parte de los compromisos inter-
nacionales en materia de educacion
(Jontiem-Thailandia 1990, Foro Mun-
dial de Educacion en Dakar 2000), espe-
cialmente para el AS, se refieren a me-
tas en estos niveles educativos. Por
tanto, este informe se centrara también
principalmente en estos niveles de edu-
cacion a pesar de que no se obvia la cla-
ra importancia que el ciclo completo de
educacion secundaria puede tener en
AS si se mantiene una perspectiva dina-
mica de largo plazo. De hecho, lo que
importa sefialar es que la inclusién del

ciclo completo dependeréa de la situa-
cion de cada pais en relacion con la inci-
dencia de terminacion del ciclo prima-
rio. En paises como Namibia, donde la
educacion primaria es finalizada précti-
camente por todos los nifios y nifas, y
donde el mercado de trabajo demanda
jovenes formados y especializados, ten-
dré sentido profundizar en la consecu-
cion de la educacion secundaria en su
ciclo completo. De modo similar ocurre
en otros paises como Zambia, Kenia o
Sudafrica. Sin embargo, en paises del
Sahel como Mali, Guinea, Niger o Bur-
kina Faso, en los que completar el ciclo
primario no es habitual, especialmente
para las nifias, sera menos pertinente
incluir la educaciéon secundaria comple-
ta en las prioridades de la educacién
basica.

ll. ENFOQUES SOBRE EDUCACION
Y DESARROLLO

En términos mas bien generales la edu-
cacion se reconoce como un derecho in-
alienable de la persona. Para muchos es
un fin en si mismo. No obstante, la li-
teratura econdmica sobre la educacion
—que influyé enormemente en la asig-
nacion de recursos de la AOD— ha trata-
do a la educacidon no como un fin en si
mismo sino como un medio para alcan-
zar el fin del desarrollo econémico y so-
cial. Desde la apariciéon del paradigma
del Desarrollo Humano, promovido por
el sistema de Naciones Unidas, el enfo-
que de la educacién como fin en si mis-
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mo y como derecho inalienable de las
personas ha adquirido un nuevo cariz.

En lineas generales podemos distinguir
tres enfoques sobre el tema de la educa-
cion y el desarrollo y la relacion entre
ambos.

— Capital Humano, Crecimiento Econ6-
mico y Desarrollo.

— Educaciéon como Derecho Fundamen-
tal.

— Educacién como Sistema de Provi-
sion.

I.1. Educaciéon como Capital
Humano (ECH)

El enfoque del capital humano se plas-
ma en el calculo del flujo de costes y be-
neficios con efectos directos en los indi-
viduos o indirectos en el conjunto de la
sociedad. Por tanto, se trata de calcular
los retornos a las inversiones en educa-
cion desde el nivel microeconémico del
individuo hasta el nivel macroeconémi-
co de la sociedad. Los retornos de la
educacion se estiman a raiz de las ob-
servaciones de diferenciales salariales y
otras caracteristicas del individuo para
una misma rama de empleo, por ejem-
plo. La metodologia esta basada en la
unidad del individuo y de la eleccidn ra-
cional, de modo que la educacion se
considera ante todo una inversion del
individuo y/o de la familia.

El enfoque del capital humano comporta
en general dos pasos. Primero, se consi-
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dera un modelo de funcién educativa en
el que se plantea una relacién entre in-
puts (afios de escolarizacién, grados
completados, otras formas de forma-
cion) y resultados (capacidades cogniti-
vas, habilidades especificas, productivi-
dad, ganancias). Segundo, se utiliza el
resultado de esta funcién como variable
explicativa del comportamiento de la
economia a un nivel de analisis mas
agregado, en el que la productividad de
los factores, y en Gltima instancia el cre-
cimiento econémico, estan positivamen-
te relacionados con la acumulacion de
capital humano. La relacién puede ser
directa o indirecta, a través del efecto del
capital humano sobre la productividad
global y la capacidad de innovacion, lo
que a la larga acelera la tasa de creci-
miento de largo plazo. Este marco anali-
tico, cuando es expandido a los calculos
de las tasas de retorno social de la esco-
larizacion, se puede resumir en el esque-
ma de abajo, donde se describen las li-
neas de asociacion entre diversos
aspectos de las funciones de ganancias
y de acumulacién de capital humano. Se
parte de la aptitud y habilidades del indi-
viduo y su paso a través del filtro educa-
tivo para llegar al resultado final en tér-
minos de ganancias. Asi la aptitud tiene
efectos directos sobre las ganancias e in-
directos, a través de los efectos en el
rendimiento académico en la escuela
(por tanto los resultados escolares), el
mejor aprovechamiento de los afios de
educacion, etc. La idea del efecto de los
credenciales se puede ver en la linea B
en gue los afios de educacion y diplo-
mas se utilizan como «sefal» para dife-
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renciar entre ocupaciones y grupos de
ganancias.

Este modelo analitico subyace en parti-
cular al andlisis empirico de las tasas de
retorno (TDR) individuales de afios de
escolarizacion en los diferentes niveles
educativos. Sin duda, las TDR han sido
utilizadas durante mucho tiempo para
evaluar el impacto y la necesidad de la
educacion. En gran medida, el dominio
de este enfoque analitico y estas meto-
dologias empiricas desde los afios se-
tenta en adelante, se debe al papel pre-
ponderante que ha ejercido el Banco
Mundial (BM) como la agencia que mas
recursos ha invertido en el &mbito inter-
nacional de la educacion. Por tanto, los
trabajos analiticos promovidos por el
BM dentro del enfoque del capital hu-
mano tendrian un impacto notable en el
disefio de proyectos y programas nacio-
nales de educacion, en especial en
aquellos paises que mas han dependido
de la financiacion de esta institucion,
entre los que muchos paises subsaha-
rianos ocupan un lugar destacado (Hey-
neman, 2003).

En general, las tasas estimadas son al-
tas en todos los niveles para PVD, y es-
pecialmente en el caso de la educacion
primaria. Organizaciones como el BM
han utilizado este tipo de analisis y me-
todologias para justificar sus operacio-
nes en el campo de la educacion, sin
duda una de las areas donde el BM ha
invertido mas fondos en PVD. Este enfo-
que ha sido dominante en el andlisis de
la educacion y su necesidad en AS. Las

TDR calculadas han mostrado normal-
mente que existen beneficios individua-
les y sociales sustanciales que justifican
inversiones tanto en el nivel de los indi-
viduos como de los Estados.

Sin embargo, diversos analistas han
cuestionado la utilidad de este enfoque,
tanto desde el punto de vista tedrico y
metodolégico, como desde el punto de
vista puramente empirico. Se plantea
que la educacion aparece como un ca-
jon de sastre en el que se considera
todo lo que los factores tradicionales en
las ecuaciones de crecimiento econoémi-
co no consiguen explicar (Fine y Rose,
2001). En este sentido, la teoria del capi-
tal humano se considera la «consecuen-
cia de la aceptaciéon inmediata de la edu-
cacion como una aplicacion especial del
analisis econémico ortodoxo, donde el
capital humano es meramente la capaci-
dad acumulada de ser mas productivo»
(Fine y Rose, 2001: 157). Esencialmente
la teoria del capital humano abstrae la
educacion de su dimensiodn social, esto
es, en vez de tratar de las relaciones
econémicas y sociales especificas a la
educacion, el enfoque se basa en iden-
tificar los inputs (escuelas, afios de
escolaridad, etc.), los resultados (pro-
ductividad, ganancias, etc.) y estimar
empiricamente la relacién entre ambos.

Un problema serio del enfoque del capi-
tal humano es el de suponer que la edu-
cacion se puede analizar en términos de
una funcién de produccién educativa,
en la que la «produccion» es el rendi-
miento o resultados de los estudiantes
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DIAGRAMA 1. El esquema de funcionamiento del enfoque del capital humano

Capital humano
adquirido en la
escuela

Ganancias /

productividad

Anos de educacion

Habilidades / aptitud

Fuente: Knight y Sabot (1990).

en términos de capacidades cognitivas
y de razonamiento. Sin embargo, la re-
lacion entre inputs y resultados en la
educacion en realidad no es analoga a la
de otras funciones de produccion de
bienes materiales, por ejemplo. Ade-
mas, como se ve en el diagrama 1, exis-
ten varios mecanismos posibles de rela-
ciones entre variables de la funcién de
produccion de capital humano y de ga-
nancias. Normalmente las ecuaciones
utilizadas para estimar las TDR tienen
que basarse en supuestos bastante res-
trictivos sobre la importancia de algu-
nas de las relaciones en el esquema (por
ejemplo de C, E y D). Si estos supuestos
no se cumplen los coeficientes de las
TDR de los afios de educaciéon pueden
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estar sesgados e incorporar informa-
cioén que no se ha observado.

La informacion empirica sobre TDR, es-
pecialmente en el caso del AS, presenta
también problemas significativos. Se-
gun Bennell (1996), la mayoria de los
ejercicios realizados para evaluar las
TDR de la escolarizacion en AS presen-
tan errores sustanciales y se basan en
supuestos que sé6lo se cumplen bajo
condiciones que no se dan con frecuen-
cia en el contexto del AS. Los datos utili-
zados para estas evaluaciones son de
poca fiabilidad y en su mayor parte in-
adecuados a las exigencias de estas me-
todologias. Por tanto, no esta claro que
el argumento de las altas TDR de la es-
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colarizacién deba ser el principal para
justificar la necesidad de invertir en edu-
cacion basica en AS. Otros argumentos
y metodologias son necesarios para re-
forzar esta posicion.

I.2. Educacién como Derecho
Fundamental (EDF)

La UNESCO declara que «como derecho
de empoderamiento, la educacion es el
vehiculo principal por el cual adultos y
niflos econémica y socialmente margi-
nados pueden salir de la pobreza, y
alcanzar los medios para participar de
lleno en sus comunidades» (UNESCO,
http://portal.unesco.org/education/en/ev.
php-URL ID=9019&URL_DO=DO_TOPIC&
URL_SECTION=201.html).

En este sentido, se destaca que la edu-
cacion, mas alla de ser un derecho y fin
en si misma, tiene la propiedad de facili-
tar el ejercicio efectivo de otros dere-
chos fundamentales, tanto civiles y so-
ciales, como politicos.

Por tanto el enfoque de los derechos hu-
manos «humaniza» a la educacion y eli-
mina el reduccionismo economicista del
enfoque del capital humano. No obstan-
te, esta claro que, aunque decir que la
educacion es un derecho en los térmi-
nos de este enfoque es muy loable y
que avanza la agenda para dar prioridad
clara a la educacion, en si mismo el en-
foque no resuelve los dilemas que se
han colocado en la literatura empirica
sobre el papel de la educacion en el des-

arrollo, en respuesta a la agenda de in-
vestigacion dictada por el enfoque del
capital humano. Esto es, el hecho de
que efectivamente la educacion tiene
efectos diferentes en unos paises y
otros en términos de dotar a las perso-
nas de capacidades cognitivas, de razo-
namiento, de poder acceder a fuentes
de ingresos para sobrevivir, de aumen-
tar la productividad de sus actividades,
de mejorar la salud y bienestar de la fa-
milia, entre otros, significa que, mas alla
de su condicion de derecho, la educa-
cidn es un proceso social e histérica-
mente contingente que depende de una
conjuncién de factores y condiciones
para alcanzar los objetivos marcados en
el marco de los ODM y otros.

En otras palabras, para enfrentar los re-
tos de la educacién es necesario enten-
der en profundidad su relacién con
otras dimensiones de las transformacio-
nes sociales que ocurren en procesos de
desarrollo econémico, social y humano.
Las prioridades en esta area variaran de
un pais a otro de acuerdo no sélo con al-
gunas metas cuantitativas sino con una
serie mas compleja de factores sociales,
econdmicos y politicos que deben ser
analizados en los contextos especificos
en los que se trabaja.

Se puede decir que el enfoque de los de-
rechos fundamentales es necesario y
atil para acometer la necesidad de crear
voluntad politica para enfrentar los re-
tos de los ODM u otras metas educati-
vas mas concretas en los PVD. Y, en
cualquier caso, sea cual fuere la relacion
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empirica entre afios de escolarizaciéon y
otras variables socioeconémicas, la
educacion, como el trabajo, la vida, la
sanidad, deberia considerarse un dere-
cho inalienable, sobre todo en aras de
acercarse a una mayor justicia social en-
tre paises, grupos sociales, e individuos.
Por tanto, toda accion e intervenciéon en
este campo deberia basarse, aunque
sea so6lo en parte, en este enfoque de
derecho fundamental, pues se trata de
un logro realizado tras decenios de cam-
pafas internacionales.

1.3. Educacion como Sistema
de Provision (ESP)

Este enfoque se centra en entender la
provision de educacion en términos de
los sistemas sociales, econdmicos y cul-
turales especificos de cada pais, enrai-
zados en tendencias histéricas, y depen-
dientes de caracteristicas estructurales
arraigadas. Por tanto, se trata de enten-
der la naturaleza y caracteristicas de
los sistemas nacionales de educacion
(formales y no formales), sus historias,
condicionantes y relaciones con otras
estructuras sociales, econdmicas y poli-
ticas de cada pais.

En este sentido, la provision de la educa-
cion no debe verse en términos técnicos
como un proceso que relaciona inputs
con outputs (rendimientos académicos,
econdmicos), sino en sus distintas fun-
ciones que pueden variar de un pais a
otro. Por un lado, el sistema educativo
responde a objetivos de mejora de la
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productividad y cambio econémico es-
tructural, a través de la adaptacion y
adopcion tecnoloégica. Por otro lado, el
sistema educativo puede cumplir funcio-
nes de cohesion social, de correccion de
injusticias sociales histdricas (0 no).

Por tanto como definen Fine y Rose
(2001: 176), «cualquier sistema educati-
vo, como resultado de practicas socio-
econdmicas desarrolladas histérica y
socialmente, es inevitablemente especi-
fico de cada pais dentro del que se si-
tla». En este sentido, el planteamiento
de metas universales, basadas con fre-
cuencia en calculos de dudosa fiabilidad
y en una metodologia anclada en un in-
dividuo o familia como unidades univer-
sales basicas de analisis, puede ser de
escasa utilidad si no tenemos en cuenta
todos los procesos socioeconémicos,
estructuras y relaciones que acaban por
definir la naturaleza y el contexto de la
educacioén en cada pais y por tanto sus
retos prioritarios. Este enfoque no tiene
por qué ser inconsistente con el de la
educacion como derecho, sino que pue-
de permitir entender y analizar los dere-
chos a la educacién en cada contexto
sociocultural, politico y econémico, de
modo que la lucha por estos derechos
sea mas efectiva y realista.

IIl. EL PAPEL DE LA EDUCACION BASICA
EN AFRICA SUBSAHARIANA

Hay una vasta literatura empirica sobre
el papel de la educacion basica en el
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desarrollo en AS. Esta literatura refleja
en gran medida el dominio intelectual
que ha ejercido el enfoque del capital
humano, puesto que muchos de los es-
tudios han versado sobre el calculo de
tasas de retorno de la escolarizacion,
fundamentalmente en términos de ga-
nancias en los sectores formales y regis-
trados estadisticamente (Schultz, 1998).
En general, estos estudios han dado
constancia de las altas tasas de retorno
y por tanto de la viabilidad econémica
de inversiones privadas (de los indivi-
duos directamente beneficiarios) y pu-
blicas —por las altas tasas de retorno
social— (Psacharopoulos, 1994; Psacha-
ropoulos y Patrinos, 2002). Estudios
mas recientes como el de Jones (2001)
en Ghana han venido a demostrar que,
por lo menos en el sector formal manu-
facturero, los afios de escolarizacion y
en especial los ciclos completados, es-
tan muy positivamente relacionados
con la productividad de los trabajadores
Yy sus respectivas ganancias, indicando
que las empresas no sélo pagan por los
«credenciales» escolares sino que tie-
nen en consideracion los efectos con-
cretos de la educacion sobre la producti-
vidad del trabajo. Sin embargo, como
hemos sefalado arriba, varios autores,
especialmente Bennell (1996), han pues-
to en evidencia los problemas de la me-
todologia de célculo de TDR en el caso
de AS. No obstante, no se plantea aqui
que la educacién no sea beneficiosa
como inversion a nivel del individuo,
sino mas bien que los beneficios de la
educacion deben analizarse desde una
perspectiva mas sistémica que coloca

los beneficios individuales y en produc-
tividad dentro del contexto socioecono-
mico y cultural nacional.

Otros autores han destacado la brecha
entre la evidencia de TDR muy positivas
a nivel individual y los efectos margina-
les a nivel de la economia en su conjun-
to. La «paradoja micro-macro» (como se
ha venido a denominar esta constata-
cidn empirica) plantea que desde que la
crisis se instalé en muchos paises en los
afios ochenta y noventa en un contexto
de crecimiento demogréfico rapido, el
sistema educativo se ha visto afectado
significativamente. El hecho de que el
empleo formal se haya reducido, que el
sector publico, que tipicamente ha atrai-
do una buena parte de los graduados es-
colares desde la independencia en mu-
chos paises del continente, esté en crisis
y bajo un sistema de austeridad fiscal
muy restringente, ha afectado las TDR
implicitas de la escolarizacién y sin duda
ha afectado a la demanda de servicios
educativos, especialmente en los paises
y zonas mas afectadas por la crisis y el
estancamiento y en particular en las zo-
nas rurales donde los retos de la escola-
rizacion son mas acuciantes. Estudios
como el famoso de Pritchett (1997), ba-
sados en secciones cruzadas de diversos
paises, han puesto el dedo en la llaga,
mostrando evidencia de que apenas
existe una relacion estadistica entre acu-
mulacion de capital humano —en térmi-
nos de escolarizacion— y tasas de creci-
miento agregadas de la productividad
por trabajador. La aparente ineficacia de
la educacién en términos de crecimiento
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econémico y de la productividad, no
obstante, es la manifestacion de una
media agregada de varios paises con
trayectorias diferentes. Como el propio
Pritchett sefiala, hay paises donde el im-
pacto de la educacion a escala agregada
es estadisticamente positivo. Segun él,
los factores que subyacen a esta parado-
ja son tres: el entorno politico/institucio-
nal (especialmente cuando no es favora-
ble); el desfase entre el crecimiento de la
fuerza de trabajo (poblacion activa) y la
demanda efectiva de trabajadores; una
calidad muy baja de la ensefianza ofre-
cida en paises que registraron impor-
tantes incrementos en las tasas de esco-
larizacion. Analistas influyentes como
Easterly (2001) se han basado en este
tipo de estudios para poner en entredi-
cho los enfoques que habian otorgado a
la educacion —acumulacién de capital
humano— la etiqueta de varita magica
para el desarrollo rapido y sostenible.

Varios estudios a nivel micro han dejado
constancia de la relacion positiva que se
observa entre el nivel nutricional de un
nifio, su escolarizacién, especialmente
la finalizacion de por lo menos el ciclo
primario y la posterior productividad del
trabajo como adulto (Alderman et al.,
2003). En general, la literatura que estu-
dia las sinergias entre educacion y salud
en el contexto subsahariano asi como
en otros PVD es muy abundante y con-
cluyente (Appleton et al., 1996; Ains-
worth et al., 1995; Schultz, 1998).

Las «externalidades» positivas de la
educacién y en especial el papel de la
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educacion de las nifias y mujeres adul-
tas en este sentido han sido objeto de
muchos estudios empiricos que por lo
general han mostrado relaciones mu-
tuamente beneficiosas entre educacion
de la mujer, nutriciéon infantil, sanidad
infantil, fertilidad, fecundidad, emanci-
pacion de la mujer, participacion en el
mercado de trabajo, y otros aspectos
del bienestar en AS (Schultz, 2002; King
y Hill, 1993; Subbarao y Raney, 1993;
Mukudi, 2003; Ainsworth et al., 1995). La
literatura empirica ha corroborado por
lo general los efectos positivos que tie-
ne el grado de escolarizacion de la mu-
jer sobre aspectos sanitarios basicos,
especialmente en la salud infantil, y so-
bre la fertilidad, en particular. Ahora
bien, la relacién no es lineal y en mu-
chos paises los afios de escolarizacion
solamente empiezan a tener efectos so-
bre los padrones de fertilidad una vez
que el ciclo primario se ha completado
(Ainsworth et al., 1995). Es decir, el he-
cho de tener uno o dos afios mas de
educacion primaria no parece tener un
impacto estadisticamente significativo
sobre variables como la fertilidad, como
se constata en la tabla 3.

La relacion entre nivel educativo y po-
breza se ha convertido también en otra
area de investigacion empirica sobre la
que parece existir un consenso sdélido.
La mayoria de perfiles de pobreza docu-
mentados para paises del AS muestran
una relacion inversa entre el nivel de
educacion maximo completado y el ni-
vel de pobreza tanto a nivel del indivi-
duo como de la familia. La educacién de
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TaBLA 3. Tasas de fecundidad y nivel educativo de las mujeres adultas en Africa
Subsahariana
Estudios
Pais Afo Ninguno Primaria Primaria Mgs qu_e
completa primaria

Bostwana 1988 6 5,2 4,6 3,3
Burundi 1987 6,8 7,2 5,5
Camerun 1991 6,2 6,4 4,5
Ghana 1988 6,8 6,1 5,9/3,6
Kenia 1989 7,2 7,5 6,5 4,9
Mali 1987 6,8 6,2
Niger 1992 7,5 6,3
Nigeria 1990 6,5 7,2 5,6 5,1/4,2
Senegal 1986 6,8 57 3,8
Tanzania 1992 6,5 6,4 6 4,2
Togo 1988 6,8 5,7 4,5
Uganda 1989 7,7 7,2 7,3 6,7/5,1
Zambia 1992 7,1 6,8 49
Zimbabwe 1988 7 6 3,8

Fuente: Demographic and Health Surveys (citado en Bennell, 2002).

los cabezas de familia suele estar bas-
tante correlacionada con la pobreza mo-
netaria de la familia en su conjunto. Lo
mismo ocurre con la presencia o no de
personas alfabetizadas en el seno de
una familia o con la media de afios de
escolarizacion de los adultos mayores
de 15 afios. Estas constataciones empi-
ricas, comunes a practicamente todas
las evaluaciones nacionales, cuantitati-
vas y cualitativas, de la pobreza, han
servido para justificar la prominencia
que normalmente recibe la seccién de
educacion en los PRSP (Poverty Reduc-
tion Strategy Papers — Documentos Es-
tratégicos de Reduccién de la Pobreza),
que la mayor parte de paises del AS con
programas de cooperacion y reformas

con el BM y el FMI han ido elaborando
desde 1999. El problema metodolégico
principal de este tipo de analisis empi-
rico es que esta basado en datos de
seccion cruzada, por tanto en compara-
ciones contemporéaneas de hogares di-
ferentes en términos de riqueza y edu-
cacion y que la linea de causalidad entre
las dos dimensiones de bienestar no es
evidente.

El nivel de ingresos de la familia, de los
padres, que deciden sobre la educacion
de sus hijos, influye notablemente en la
inversion familiar en la educacion de los
nifos y nifias. Esto ocurre no sélo por-
que hay mas dinero disponible para cu-
brir los gastos privados de la inversion,

9
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sino también porque las familias de ma-
yores ingresos son mas susceptibles de
valorar positivamente la aportacion de
la educacion formal para el futuro de los
hijos. Al mismo tiempo, a largo plazo,
un nivel méas elevado de educacion, si-
guiendo la légica del capital humano y
de los efectos de las credenciales sobre
las ganancias (salarios) esperadas y
efectivas, aumenta las posibilidades de
incrementar los ingresos y por tanto la
rigueza del individuo y sus familias.

IV. LA CALIDAD Y FIABILIDAD
DE LOS DATOS SOBRE EDUCACION
EN AFRICA SUBSAHARIANA

Ante cualquier analisis sobre la situacion
del sector educativo y del perfil educati-
vo de la poblacién en AS, es preciso de-
tenerse para lanzar un mensaje de pre-
caucion sobre la escasez de datos y la
dudosa fiabilidad de los mismos para
muchos paises del continente. En este
sentido, conviene destacar que el proble-
ma principal no es que la calidad de las
fuentes deba ser cuestionada en térmi-
nos generales, sino que es muy probable
que la calidad y fiabilidad varie mucho de
unos indicadores a otros y de un pais a
otro, por lo que las comparaciones o las
agregaciones subregionales y regionales
tienen que interpretarse con cautela
(Behrman y Rosenzweig, 1994).

Aunque es cierto que las autoridades
educativas en AS suelen tener mas me-
dios logisticos y financieros que otras
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instituciones estatales para la recogida
sistemética de informacién, y por tanto
que los datos de educaciéon puedan ser
por lo general mas fiables que los de,
por ejemplo, produccién agricola, los
sistemas de almacenamiento, transmi-
sién y procesamiento de informacién
pueden también presentar fallas sustan-
ciales. A veces se trata de discrepancias
entre diversas fuentes y otras el hecho
de que las delegaciones ministeriales
subnacionales hacen estimativas que
pueden no siempre ser precisas.

En general los datos de escolarizacion
son producidos por los ministerios de
educacion sobre la base de los datos de
inscripciones. Estos datos suelen ser los
mas fiables, aunque en muchos casos
se da la circunstancia de nifios que se
inscriben al inicio del afio para asegurar
una plaza pero después no consiguen
continuar. Estas circunstancias son des-
pués recogidas con un afio de retraso en
tasas de repeticién o deserciéon, aunque
estos indicadores pueden resultar me-
nos fiables en la medida en que las dele-
gaciones locales no hagan seguimiento
del alumnado.

Los datos sobre alfabetizacién varian
bastante en cobertura y calidad. Nor-
malmente estos datos no son resultado
de procesos administrativos, sino de la
recogida de datos a nivel del hogar. Mu-
chas veces se extraen de la informacion
de los censos de poblacién que suelen
tener un desfase de entre 10 y 15 afios
entre uno y otro para un mismo pais.
Otra fuente a menudo utilizada son las
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Encuestas Demograficas y de Salud
(EDS) que normalmente constituyen
fuentes de mayor fiabilidad. Otras en-
cuestas de hogar, organizadas tipica-
mente cada cinco afios especialmente
desde mediados de los afilos ochenta
también suelen ser utilizadas como
fuente de informacioén para datos de al-
fabetizacion de los adultos. Un proble-
ma de los datos derivados de la mayoria
de estas encuestas, con excepcion de al-
gunas EDS, es que se basan en respues-
tas de los entrevistados y no en pruebas
realizadas in situ por los entrevistadores
para evaluar el nivel de alfabetizacion y
de capacidad de calculo. Esta ultima
metodologia seria la mas adecuada
pero conlleva més costes de formacion
de los entrevistadores, medios y tiem-
po, que a menudo no se contemplan en
las encuestas nacionales a gran escala.
Lo que resulta especialmente preocu-
pante es la discrepancia que encontra-
mos entre los datos compilados por la
UNESCO vy los derivados de las EDS.
Lloyd y Hewet (2003: 10-13) presentan
unas tablas en las que las diferencias
entre las estimativas de la UNESCO y
las de las EDS para el mismo afio son
enormes para algunos paises en el caso
de las tasas netas de escolarizacion y las
tasas de conclusién del 4° grado. Los
paises que presentan discrepancias mas
importantes, por encima del 50%, son
Benin, Chad, Guinea y Ruanda. Por tan-
to, datos de estos paises deben interpre-
tarse con mucha precaucion.

Por otro lado, esta la cuestiéon de la va-
riabilidad en la calidad de los sistemas

educativos entre paises. Asi, completar
el 4° grado, un indicador frecuentemen-
te utilizado por la UNESCO, puede signi-
ficar cosas muy diferentes en Mozambi-
que, Niger o Kenia, donde la calidad de
la ensefianza, los medios y los profeso-
res puede ser muy dispares. En algunos
casos, cuatro afos de escolarizaciéon
son suficientes para alcanzar la alfabe-
tizacion funcional y las capacidades
basicas de calculo ademés de otras ca-
pacidades cognitivas esperadas de la
ensefianza primaria. En otros casos,
cuatro afos de frecuentacion de la ense-
fianza primaria pueden ser insuficientes
para un nivel minimo de alfabetizacion.
Por tanto, al igual que existen grandes
diferencias entre paises en términos del
nivel medio educativo de la poblacién,
es preciso tener en cuenta que paises
que presentan cifras semejantes pue-
den diferir sustancialmente en el nivel
de capacidades cognitivas alcanzado.
Existen estudios experimentales al res-
pecto que han arrojado suficiente luz so-
bre estas discrepancias. Uno de ellos
comparo los resultados en términos de
creacion de capacidades cognitivas y de
desarrollo de habilidades especificas de
la ensefianza primaria y secundaria en
Kenia y Tanzania, dos paises vecinos
pero con sistemas de provision de ense-
fianza diferentes. Los resultados mos-
traron diferencias significativas entre
los dos sistemas para niveles compara-
bles, especialmente en términos de ta-
sas de retorno efectivas, articulacion
con el mercado de trabajo nacional y
desarrollo de capacidades cognitivas
(Knight y Sabot, 1990). En otro ejercicio
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comparativo, esta vez para paises con
sistemas de ensefianza primaria seme-
jantes al francés, Michaelowa (2001)
analiza diferencias sustanciales en tér-
minos de rendimiento cognitivo béasico
en matematicas y francés entre Sene-
gal, Camerun, Costa de Marfil, Burkina
Faso y Madagascar. En Camerin se dan
los mejores resultados, donde 59% de
los nifios de 5° grado alcanzan el «nivel
minimo de resultados» mientras que en
Senegal se dan los peores.

Las consideraciones anteriores se refie-
ren por un lado a los datos recogidos de
los sistemas nacionales de ensefianza,
que normalmente sdlo incluyen el sec-
tor publico que es el dominante en la
mayoria de paises del continente. Sin
embargo, la ensefianza privada esta tra-
dicionalmente muy presente en un nu-
mero significativo de paises. Se trata de
las instituciones del sistema no formal
de ensefianza o incluso de escuelas pri-
vadas concertadas con el Estado. La in-
formacién disponible de este tipo de
instituciones es incompleta y a menudo
poco precisa, por lo que se pierde una
informacion muy relevante que afecta a
indicadores como las tasas de escolari-
zacion, repeticion y finalizacién de ci-
clos. Muchas de las escuelas de estos
sistemas no formales o concertados
son de naturaleza religiosa y varian
enormemente en calidad, en el curricu-
lo ensefiado y en la articulacion con el
sistema formal. Asi, tenemos desde las
pequefias escuelas coranicas constitui-
das por un solo maestro (maitre cora-
nique), comunes en paises del Sahel
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(Senegal, Mauritania, Mali, Niger, Su-
dan) a las escuelas-residencias priva-
das (boarding school), frecuentes en
Kenia, Uganda, Zambiay Zimbabwe. Es
preciso notar también que la evoluciéon
de este tipo de ensefianza ha sido dis-
par. Mientras que antes de la indepen-
dencia eran muy comunes las escuelas
de misioneros, especialmente en el
Africa Oriental y Austral y en varios pai-
ses del Africa Central y Occidental eran
de hecho las Unicas instancias educati-
vas hasta el nivel secundario, en los
afos sesenta y setenta, perdieron im-
portancia a favor de los sistemas de
provisidn nacionales, fuertemente apo-
yados por los Estados con el objetivo
de favorecer la educacion basica uni-
versal para todos. Con la crisis de los
ochenta y noventa y las dificultades en
la provision publica, tanto en cantidad
como en calidad, parece haber habido
un resurgimiento de modalidades no
formales y privadas de provision de en-
seflanza. La expansion de la ensefianza
coranica y de las escuelas franco-ara-
bes en paises del Sahel es un sintoma
de este proceso y de la caida de la credi-
bilidad del sistema oficial basado en el
francés (Wiegelmann, 1994). Obvia-
mente, esta evolucién en el tiempo
debe ser tomada en consideracion
cuando se comparan las tendencias en
indicadores de desempefio educativo,
basados en datos de los sistemas ofi-
ciales y publicos de ensefianza.

En todo caso, importa sefialar que exis-
te insuficiente informacion y analisis so-
bre las formas de provision educativa



Marco analitico: Educacion y desarrollo en el contexto africano

que se salen del sistema oficial de ense-
fianza, sea porque se trata de formas de
educaciéon «no formal», sea porque se
da en idiomas ajenos al sistema oficial,
sea porque los proveedores no estan
concertados con los sistemas oficiales.

Dada la heterogeneidad de la educacion
«no oficial» y «no formal», urge un ana-
lisis mas informado de estas realidades
para poder evaluar su utilidad, contribu-
cion real y alcance en pro de las metas
de los ODM.
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2. EL ACCESO A LA EDUCACION BASICA EN AFRICA
SUBSAHARIANA: INDICADORES, TENDENCIAS,

METAS Y COMPROMISOS

I. VARIEDAD DE SISTEMAS EDUCATIVOS

La educacion en Africa se ha basado du-
rante generaciones en la transmisiéon
oral de conocimientos practicos relacio-
nados con las labores cotidianas, con la
cosmovision de cada pueblo, con la re-
lacion entre los seres humanos y la na-
turaleza que les rodeaba. Ya con la lle-
gada a Africa de los arabes en los siglos
vil-IX y especialmente de los europeos
en los siglos xvii-xvii, se impuso una
educacion muy distinta, basada en len-
guas extranjeras, con las que se cons-
truian esquemas mentales ajenos 'y muy
diferentes. Establecidos a imagen y
semejanza de los paises europeos, la
mayoria de los sistemas educativos afri-
canos son copia fiel y herencia del exis-
tente en las metrépolis europeas en la
época de la colonizacidn, en la primera
mitad del siglo xx. Tras la colonizacién,
la educacién pasé a ser un elemento
promotor del espiritu nacionalista que
se vivia en muchos paises africanos. La
reivindicacion de la lengua local y la
apuesta por la educacion de las jévenes
generaciones pasaron a ocupar un pri-
mer plano en la politica nacional de pai-
ses tan significativos como Tanzania,
Kenia o Senegal.

Sin embargo, en raras ocasiones los es-
fuerzos realizados alcanzaron las metas
previstas e incluso, debido fundamen-
talmente a conflictos armados asi como
a crisis politicas y econémicas, hubo re-
trocesos en muchos casos. En los afios
setenta y ochenta la inestabilidad politi-
ca y los conflictos internos produjeron

un descenso en la educacion y sus in-
fraestructuras (Lloyd y Hewett, 2003: 20)
en paises como Angola, Etiopia, Liberia,
Mozambique, Nigeria, Sierra Leona, So-
malia o Sudan. En los afios noventa el
impacto de la inestabilidad en la educa-
cién afect6 sobre todo a paises como
Burundi, Congo, Etiopia o Ruanda. Asi-
mismo, en los afios ochenta, los Progra-
mas de Ajuste Estructural fueron causa
directa de un descenso importante en el
gasto publico destinado a educacion,
con caidas importantes en las tasas de
escolarizacion de algunos paises como
Ghana, donde la TBE disminuyd6 del
80% al 70%.

En 1998, Naciones Unidas identificaba
15 paises africanos en los que el indi-
ce de escolarizacion en educacién pri-
maria no alcanzaba el 50%: Angola,
Burkina Faso, Chad, Djibouti, Eritrea,
Etiopia, Guinea, Guinea-Bissau, Libe-
ria, Mali, Mozambique, Niger, Ruanda,
Senegal y Somalia. En estos paises la
tasa de escolarizacion de los nifios se
movia entre el 23 y el 49%, pero en el
caso de las nifias, apenas entre el 13 y
el 31%.

La situacion actual no ha cambiado mu-
cho. En cualquiera de los indicadores
educativos que tomemos, Africa Subsa-
hariana se encuentra siempre en las po-
siciones mas desventajosas en las com-
paraciones con otras areas geograficas.
Asi por ejemplo, si la tasa media mun-
dial de escolarizacion en educacion pri-
maria era de 84% en 2003, en Africa
Subsahariana era del 59%, mas de 20
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puntos por debajo del siguiente conti-
nente, Asia. Las altas tasas de analfabe-
tismo que todavia hay en el continente
africano constituyen uno de los obs-
taculos mayores al desarrollo de estos
pueblos. Con una tasa media de alfabe-
tizacion de casi el 60%, existen grandes
disparidades entre paises, entre el 13%
en Burkina Faso, el 19% en Mali, el 33%
en Benin, el 40% en Senegal, 46,5% en
Mozambique y el 69% en Uganda (EPT,
2006).

Los sistemas educativos en Africa en-
frentan numerosos problemas, como
curriculos no actualizados ni adaptados,
profesorado no cualificado, escasez de
profesores, clases superpobladas, esca-
sez de libros de texto y material escolar,
profesorado no motivado por los bajos
sueldos, etcétera.

Asimismo, es necesario tener en cuenta
los distintos segmentos de poblacion,
con mayores facilidades para los habi-
tantes de las ciudades, y para los nifios.
Asi por ejemplo, en el contexto africano
merece especial atenciéon la educacion
en el medio rural. Alrededor del 70%
de los africanos y africanas viven en zo-
nas rurales, en las que apenas existen
infraestructuras de ningun tipo y, por
ende, tampoco escuelas. Para evitar
desarrollos desiguales entre el campo y
la ciudad, las estrategias de educacion
deberan tener en cuenta las caracteristi-
cas particulares de las zonas rurales, sus
necesidades y sus potenciales, de modo
que pueda irse cerrando la brecha ac-
tualmente existente entre las zonas ur-
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banas, histéricamente privilegiadas, y
las zonas rurales.

El intento de desvincularse de las anti-
guas metropolis lleva a varios gobier-
nos a realizar cambios en los sistemas
educativos. Algunos paises cambiaron
en las escuelas, por ejemplo, la lengua
europea existente, adoptando otras mas
acordes con las nuevas relaciones de
fuerza. Asi en Namibia o Ruanda se
abandono el afrikaans y el francés res-
pectivamente, adoptandose el inglés.
Por otra parte, cada vez es mas frecuen-
te que la ensefianza se realice en la len-
gua local, habiendo mostrado varios es-
tudios la importancia de este factor en la
mejora del desempefio del alumnado.
La diversidad cultural de los pueblos
africanos supone que el logro de una
educacion de calidad implica el recono-
cimiento de la diversificacion de la ofer-
ta educativa a fin de asegurar no solo el
respeto sino el fortalecimiento de las di-
ferentes culturas y realidades sociales.

Décadas antes de la iniciativa Educacion
Para Todos, muchos gobernantes consi-
deraban ya la educacion como motor del
desarrollo social y econémico de sus
pueblos. En clave nacionalista, Julius
Nyerere, primer presidente de Tanzania,
declaraba que la educacién debia prepa-
rar a la juventud para las realidades y las
necesidades del pais. Asi, ya en 1977, a
través de la Declaracion Musoma, se ins-
tituyd la Ensefianza Primaria Universal y
Gratuita. La tasa de escolarizacién alcan-
z6 casi el 100%, pero con una calidad
cada vez menor, que llevé a que en los
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aflos noventa los padres tuvieran que
pagar una tasa de EPU (Universal Pri-
mary Education fee) de 2 ddlares al afio.
Sin embargo, ante las sucesivas crisis
econdmicas y el empuje del discurso do-
minante, se asumioé una idea mas liberal
de la educacién como capacitaciéon de
los individuos para desarrollar su poten-
cial personal. La disminucion en el gasto
publico en educacién coincide con un
periodo de reformas de ajuste estructu-
ral llevadas a cabo por instituciones fi-
nancieras multilaterales para restaurar
el crecimiento econémico. La abolicion
en 2001 del pago de tasas de escolariza-
cién ha permitido, con el apoyo de do-
nantes externos, pasar de un indice de
escolarizacion del 51% al actual 95% en
los nifios y nifas entre 7 y 13 afios.

Como se puede ver en las tablas 4, Aly
A2 (estas ultimas del anexo), los paises
africanos tienen entre 4 y 8 afios de edu-
cacion primaria y entre 3y 7 de educa-
cion secundaria, con diferentes modali-
dades intermedias. Estas disparidades
hacen que la comparacién entre paises
en los indicadores relativos a estos nive-
les haya de ser considerada con mati-
ces. La mayoria de los paises africanos
tienen 6 afios de primaria y otros 6 de
secundaria, similar a los sistemas edu-
cativos europeos. La otra cuestion es la
escasa capacidad que muchos gobier-
nos tienen de aplicar la obligatoriedad
de la asistencia a la escuela primaria alla
donde aparece sobre el papel como
obligatoria. Como se ha mencionado ya,
los factores de demanda que restringen
el acceso de los nifios y nifias a la escue-

la suelen ser muy importantes y a veces
predominan sobre otros aspectos de
oferta. En tal contexto, la administracion
publica tiene pocos incentivos y capaci-
dades de forzar a las familias a enviar a
los hijos al colegio.

El debate entre la esfera publica y pri-
vada, que alcanzé su maximo apogeo
en los aflos ochenta, afect6é igualmente
al &mbito educativo. Desde instancias
nacionales e internacionales se plantea
que la educacién ya no es una responsa-
bilidad exclusiva del Estado y se defien-
de su provision privada por organizacio-
nes sociales, congregaciones religiosas
0 por las propias comunidades (Col-
clough, 1996). Se arguye que la ausencia
de competicidn es uno de los problemas
de la educacion publica, propiciando in-
centivos limitados hacia la eficacia y la
eficiencia. A su vez, en el sector privado
hay problemas en relacién con la falta
de informacion, comportamientos opor-
tunistas y restricciones al acceso. Una
alianza sector publico-sector privado
para el suministro de servicios, con un
planteamiento mixto, puede ser po-
tenciada en la busqueda de un modelo
sostenible que permita a su vez la uni-
versalizacion de la ensefianza en sus di-
ferentes niveles.

Otra distincidon que podemos establecer
es entre sistemas educativos cen-
tralizados y descentralizados, depen-
diendo en gran medida del sistema poli-
tico del pais. Asi, en Africa Subsahariana,
los paises francéfonos y lus6fonos ge-
neralmente tienen, como herencia de su
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TABLA 4. Estructura de los ciclos de estudio general en los sistemas educativos africanos
Anfos de estudio 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Angola P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Benin P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Botswana P P P P P P P S1 S1 S2 S2 S2
Burkina Faso P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Burundi P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Camerun P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Chad P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Congo P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Costa de Marfil P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Eritrea P P P P P S1 S1 S2 S2 S2 S2
Etiopia P P P P P P S1 S1 S2 S2 S2 S2
Gabén P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Gambia P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2
Guinea P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Guinea Bissau P1L P1 P1 P1 P2 P2 S1 S1 S1 S2 S2
Ghana P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Kenia P P P P P P P P S S S S
Lesotho P P P P P P P S1 S1 S1 | S2 S2
Madagascar P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Malawi P P P P P P P P S1 S1 S2 S2
Mali P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Mauricio P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Mauritania P P P P P P S1 S1 S1 S1 @ S2 S2
Mozambique P1 P1 P1L P1 P1 P2 P2 S1 S1 S2 S2 S2
Namibia P P P P P P P S S S S S
Niger P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Nigeria P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2
Rep. Centroafricana P P P P P P S1 S1 S1 S1|S2 S2 S2
RD Congo P P P P P P S1 S1 S2 S2 S2 S2
Ruanda P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2
Senegal P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Sierra Leona P P P P P P S1 S1 S1 S1 S1 S2 S2
Sudafrica P P P P P P P S1 S1 S1 S22 S2
Sudan P P P P P P P P S S S
Tanzania P P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2
Togo P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2 S2
Uganda P P P P P P P S1 S1 S1 S1 S2 S2
Zambia P P P P P P P S1 S1 S2 S2 S2
Zimbabwe P P P P P P P S S S S S S

Fuente: Mingat, 2004: 3.
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pasado colonial, sistemas centralizados,
en los que el gobierno central, a través
del Ministerio de Educacion, detenta todo
el poder en materia educativa y adopta
sus decisiones en consecuencia. Los pai-
ses angléfonos tienen generalmente sis-
temas mas descentralizados en los que el
control y las responsabilidades son com-
partidos entre los gobiernos central, re-
gional y local. Si bien podriamos estable-
cer ventajas e inconvenientes de ambos
sistemas, con el fin de acercar lo maximo
posible los centros de decisién a los be-
neficiarios Ultimos de ésta, la experiencia
de diversos paises sugiere que la descen-
tralizacion es un sistema mas eficaz y efi-
ciente para el sector de la educacion.
Desde el Marco de Accion de Dakar se
promueve la descentralizacién, asi como
la participacion de un gran namero de
actores, individuales e institucionales. La
descentralizacién puede ser a los gobier-
nos regionales, a los gobiernos locales o
incluso a las propias comunidades esco-
lares. En algunos paises como Uganda,
se ha avanzado rapidamente en esta ma-
teria, en la direccidon de dotar a las unida-
des descentralizadas (en este caso comu-
nidades escolares) de capacidad de
decision y gestion presupuestaria (Dei-
ninger y Okidi, 2003). En muchos paises
africanos, como RD Congo o Sudan, la
descentralizacion ha sido propiciada por
las propias comunidades que, ante la fal-
ta de apoyo por parte de sus gobiernos,
han creado sus propios sistemas educati-
VOs que, sin embargo, son dificilmente
sostenibles desde un punto de vista fi-
nanciero. Asi, algunos aspectos a tener
en cuenta en cualquier apoyo a la des-

centralizacion en el sistema educativo in-
cluyen (Gershberg y Winkler, 2004) el
apoyo por parte de los Ministerios de
Educacion a las comunidades escolares
no sélo con fondos sino fundamental-
mente con asistencia técnica, asi como
una definicién clara de la asignacion de
tareas y responsabilidades entre los dife-
rentes niveles. La descentralizacién ha de
incluir una transferencia de recursos
financieros desde los poderes centrales a
las autoridades locales y a las propias es-
cuelas y no simplemente una desconcen-
tracion de los flujos de informacion y de-
cision. Son habituales sin embargo
procesos de descentralizacién sin trans-
ferencia de decision real. En todo caso, la
descentralizacion no es un objetivo en si
misma sino una estrategia para alcanzar
el objetivo de ayudar a los docentes y
gestores a ofrecer una mejor educacion.

II. TENDENCIAS Y PROGRESO
EN LOS INDICADORES PRINCIPALES

Durante los afios setenta y ochenta, la
mayoria de los expertos en educaciéon
concentraban sus esfuerzos en buscar la
manera de incrementar las tasas de esco-
larizacion en los sistemas educativos
africanos. No cabe duda de que el esfuer-
zo realizado en este sentido ha sido nota-
ble, habiendo pasado de un 54% en 1990
aun 60% en 1998y a un 67% en 2004. Sin
embargo, segun cifras de la propia orga-
nizaciéon de EPT, 40% de los 200 millones
de nifios y nifias en edad escolar en Afri-
ca no estan escolarizados. Mas alla de la
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TABLA 5. Africa Subsahariana en comparacion a otras regiones por niveles
de escolarizacion primaria
Numero total Tasa bruta Tasa neta
de alumnos escolarizados de escolarizacion de escolarizacion
1998 2002 Diferencia 1998 | 2002 | Diferencia | 1998 | 2002 | Diferencia
(en (en (en . (puntos (puntos
miles) | miles) miles) o % % porcen- % % | porcen-
tuales) tuales)
Mundo 655.343 | 671.359 16.015 101 104 31 83,6 | 84,6 1,0
Paises en desarrollo | 569.072 | 589.291 20.219 100 104 3,6 82,0 | 832 1,2
Paises desarrollados |  70.399 67.880 -2519 | -4| 102 101 -15 96,6 | 95,6 -0,9
Paises en transicion |  15.872 14.187 -1.685 |-11| 101 106 51 854 | 89,1 37
Africa Subsahariana 81.319 | 100.670 19.351 | 24 80 91 11,2 56,2 | 63,5 73
Estados Arabes 34.725 37.137 2411 7 90 94 41 781 | 82,6 45
Asia Central 6.891 6.396 -495 -7 99 102 2,7 88,9 | 89,9 1,0
Asia Oriental
y el Pacifico 217.317 | 207.054 -10.263 -5 112 111 -0,6 957 | 92,1 =37
Asia Meridional
y Occidental 158.096 | 175.527 17431 | 11 95 102 74 786 | 825 39
América Latina
y el Caribe 78.656 69.498 -9.158 |[-12| 121 119 -2,0 944 | 96,4 2,0
América del Norte
y Europa Occidental |  52.856 51.945 911 | -2| 103 101 -1,8 96,3 | 953 -1,0
Europa Central
y Oriental 25.484 23.133 -2.351 | -9 97 99 21 87,2 | 89,0 1,7

Fuente: Informe Educacién para Todos 2006.

escolarizacion, existe hoy en dia un con-
senso con relacion a la necesidad de te-
ner en cuenta otros elementos mas cuali-
tativos igualmente, o mas importantes,
como la tasa de retencion o de termina-
cion, las disparidades de género o la for-
macion del profesorado.

En general, como muestra la tabla 5, el
déficit en escolarizaciéon bruta entre la
media del AS y otras regiones en des-
arrollo es bastante menor ahora que
afios atrds, apenas a 13 puntos porcen-
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tuales (aproximadamente un 12%) por
debajo de la media de PVD. El problema
es que algunos paises siguen presen-
tando un grave déficit educativo, con
TNE inferiores al 50%: Burkina Faso,
Djibouti, Eritrea, Etiopia, Mali y Niger
(tabla A4 del anexo). Burundi, Chad, Ke-
nia, Mozambique, Tanzania o Senegal
se encuentran entre el 50% y el 70%, y
Gambia y Zimbabwe entre el 70% vy el
90%. Apenas pequefios paises como
Cabo Verde o Togo se acercan a una
tasa cercana al 100%. En el afio 2000, la
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tasa bruta de escolarizaciéon media en
Africa Subsahariana era del 81% con
fuertes variaciones entre paises y un in-
tervalo entre menos de 40% (Burkina
Faso y Niger) y méas del 100% (Togo,
Guinea Ecuatorial, Lesotho). Mozambi-
que se sitla en un 103% y Etiopia en un
66% para TBE (tabla A3 del anexo).

Si bien a nivel mundial se han producido
mejoras en la TNE, pasando de un 81%
en 1990 a un 84% en 2001, todavia hay
103 millones de nifios y nifas sin escola-
rizar. Un 75% de estos nifios y nifias viven
en AS y en Asia Meridional y Occidental.
En el caso africano, paises como Burkina
Faso, Eritrea, Etiopia o Guinea-Bissau no
alcanzan el 50% en la TNE (tablas 6 y A4
del anexo). Esto no obvia el hecho de que
varios paises han realizado progresos
muy importantes especialmente en tér-
minos de TBE (tabla A3 del anexo). Las
perspectivas de UNESCO en relacion al
logro de la EPU para 2015 en los paises
africanos no son muy optimistas. Asi, de
los 44 paises que aparecen en el cuadran-
te Il («tienen pocas posibilidades de al-
canzar el objetivo»), 25 son africanos. Por
un lado, se trata de paises que estan reali-
zando progresos hacia los objetivos, no
sin abundantes inyecciones de recursos
financieros, pero por otro lado el punto
de partida es tan bajo y la experiencia de
los afios ochenta tan decepcionante que
es improbable que la EPU sea alcanzada
para un importante niamero de paises
africanos (véase tabla 7, p. 24).

Lloyd y Hewett (2003) calculaban que en
2000 unos 20,8 millones de adolescen-

tes (un 25%) entre 10 y 14 afios no ha-
bian asistido nunca a la escuela en AS
(11,5 millones de chicos y 9,3 millones
de chicas).

Si bien la Educacién Primaria Universal
(EPU) es un objetivo aceptado, no lo es
menos que por si solo no garantiza una
adecuada escolarizacién, teniendo que
incluirse variables como la frecuencia
en la asistencia o el fracaso escolar.
Existe consenso en considerar que la
constitucién en un pais de ciudadanos y
ciudadanas adecuadamente formados
se veria claramente favorecido si cada
individuo recibe un minimo de 6 afos
de educacion de una calidad adecuada,
duracion que le puede asegurar una al-
fabetizacion irreversible. Este nivel mi-
Nnimo no es Obice para que aspiremos a
una educacion de 10-12 afios, que bene-
ficie tanto a individuos como a comuni-
dades en su desarrollo.

Una vez escolarizados es fundamental
que los nifios y nifias «permanezcan en la
escuela el tiempo suficiente para termi-
nar el plan de estudios y adquirir las com-
petencias béasicas necesarias» (UNESCO,
2005a: 111). En la mitad de los paises del
AS la tasa de supervivencia en 5° gra-
do es inferior al 66%. Existe ademas una
correlacion directa entre los afios de es-
colarizacién y las tasas de supervivencia.
Asi, en Guinea Ecuatorial, con una tasa de
supervivencia del 33%, el promedio es de
1,7 afios cursados; en Chad, con 46% de
supervivencia el promedio es de 2,4 afios
cursados. El promedio de escolaridad es
de 3,9 afios (Oya, 2005).
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TABLA 7. Perspectivas de progreso hacia la EPU para 2015
Cerca o en CUADRANTE I CUADRANTE Il
icion . . -
pos clo . Corren el riesgo Tienen muchas posibilidades
intermedia

Distancia en 2002 con respecto a una TNE del 100%

de no alcanzar el objetivo
20 paises

Albania, Antillas Neerlandesas,
Bahrein, Eslovenia, Estonia, Ge-
orgia, Guinea Ecuatorial, Islas
Virgenes Britanicas, Kuwait, Kir-
guistan, Macedonia, Maldivas,
Malasia, Paraguay, Republica
Checa, Rumania, Sudafrica, TA
Palestinos, Uruguay y Vietnam.

de alcanzar el objetivo
20 paises

Argelia, Bielorrusia, Bolivia, Bul-
garia, Camboya, Colombia, Cuba,
Guatemala, Indonesia, Irlanda,
Jamaica, Jordania, Lesotho, Li-
tuania, Malta, Marruecos, Mauri-
cio, Nicaragua, Vanuatu y Vene-
zuela.

En posicion
intermedia
o lejos

CUADRANTE Il

Corren un grave riesgo
de no alcanzar el objetivo
3 paises

Arabia Saudi, Azerbaiyan y Pa-
pua Nueva Guinea.

CUADRANTE IV

Tienen pocas posibilidades
de alcanzar el objetivo
44 paises

Bangladesh, Benin, Botswana,
Burkina Faso, Burundi, Chad, Chi-
le, Costa Rica, Costa de Marfil,
Croacia, Djibuti, Egipto, El Salva-
dor, Emiratos Arabes Unidos, Eri-
trea, Etiopia, Gambia, Ghana,
Guinea, Republica Islamica del
Irdn, Kenya, Letonia, Libano, Ma-
cao (China), Madagascar, Mali,
Mauritania, Mongolia, Mozambi-
que, Myanmar, Namibia, Niger,
Oman, RDP Lao, Republica de
Moldova, RU de Tanzania, San Vi-
cente y las Ganadinas, Senegal,
Swazilandia, Tailandia, Trinidad y
Tobago, Yemen, Zambia y Zim-
babwe.

Se alejan del objetivo

Progresan hacia el objetivo

Evolucién desde 1990 hasta 2002

Fuente: Informe Educacién para Todos 2006.
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Los indicadores de supervivencia y es-
peranza de vida escolar estan también
asociados a las tasas de repeticion
que dan medida de los problemas de ca-
lidad y continuidad en los distintos nive-
les de la educacion basica. Como se ve
en el grafico A6 del anexo, hay paises
como Guinea Ecuatorial donde las tasas
de repeticion en ciclo primario alcanzan
proporciones realmente alarmantes (al-
rededor de 40%) que ponen en duda el
funcionamiento del sistema educativo,
mientras que en otros estas tasas son
mucho menores y por debajo del 10%
(Mauricio, Namibia y Tanzania por ejem-
plo). Las tasas de repeticién reflejan di-
ferencias de calidad y también de cir-
cunstancias que afectan la demanda de
los servicios educativos y la continuidad
de los nifios y nifas en las escuelas. Es
preciso para cada pais evaluar la validez
y relevancia de las tasas brutas y netas
de escolarizacion en relacion con las ta-
sas de repeticion predominantes para
tener una idea mas clara de los progre-
sos alcanzados y de los problemas més
acuciantes.

Mientras la TBE se sitda en el conjunto
de paises africanos en el 95% (tabla A3
del anexo), la tasa de conclusién neta
escolar se sitia en un 46%. Mas alla de
una mirada estatica, es importante tener
en cuenta la tendencia: apunta Mingat
(2004) que si entre 1960 y 2000 la tasa de
conclusion crecié a un ritmo entreel 0,6 y
0,8% al afio, entre 2000 y 2005 este ritmo
baja al 0,5%. Tomando un crecimiento
del 1% al afio, llegariamos en 2015 a una
tasa de apenas el 60% y el objetivo de fi-

nalizacién universal para el continente
africano solo seria alcanzado en 2050.

Con la progresiva universalizacion de
la educacién primaria, la educacion
secundaria adquiere una creciente re-
levancia. La propia expansion y fortale-
cimiento de la educacién primaria su-
pone una presion para la expansion de
la educacién secundaria. Si bien AS ha
ido reduciendo la brecha con el resto
del mundo en educacion primaria, en
la educacion secundaria las cifras son
todavia alarmantes. De los 86 millones
de nifios/as que podrian cursar estu-
dios de secundaria en AS, apenas 23
estan escolarizados. 19 paises concen-
tran el 87% de estos nifios/as, y 4 pai-
ses (Nigeria, RDC, Etiopia y Tanzania)
concentran un 46% del total. La tasa de
escolarizacion en secundaria esta por
debajo de 50% en 37 paises y por deba-
jo de 20% en 15 paises (Lewin, 2005: 1).
Niger, Burkina Faso, Tanzania, Burundi,
Chad, Mozambique y Ruanda estan en-
tre los que presentan tasas menores.
Namibia, Cabo Verde, Botswana o Sud-
africa tienen las tasas mas altas en edu-
cacion secundaria.

Segun los datos de la UNESCO, la TNE
de secundaria en AS apenas alcanza un
30% en términos agregados frente al
89% de los paises de Asia Meridional y
Occidental, el 82% de los Estados Ara-
bes o la casi universalizacion en los pai-
ses de la OCDE. Varios paises como
Niger, Burkina Faso, Tanzania, y Burun-
di presentan TNE por debajo del 10%
y otros como Mozambique, Ruanda,
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GRAFICO 4. Indice de Desarrollo de la EPT en 2001 y evolucion desde 1998 (paises con un

IDE inferior a 0,80 en 2001)

Burkina Faso
Niger

Chad

Etiopia
Mozambique

Liberia
Senegal
Mauritania
Burundi
Yemen

Costa de Marfil
Eritrea

Djiburi

Gambia
Comoras

Bangladesh
Ghana

RDP Lao

Papua N. Guinea
RU de Tanzania

Togo
Guatemala
Marruecos

Camboya
Nicaragua

Zambia
Lesotho

0,0

[ IDE en 2001

Evolucién de 1998 a 2001
[en %]

| 0,429 —-0,252 Burkina Faso

10,448 13,9 Niger

| 0,507 2,3 Chad

|0,541 12,7 Etiopia

] 0,558 15,4 Mozambique

10,562 17,7 Liberia

10,594 1,2 Senegal

10,601 -0,7 Mauritania

10,609 -3,7 Burundi

‘0,629 15,4 Yemen

10,631 7,7 Costa de Marfil

]0,634 -0,8 Eritrea

0,647 7,3 Dijiburi

10,648 6,4 Gambia

10,677 15,7 Comoras

10,692 -0,7 Bangladesh

10,712 -7,2 Ghana

10,721 6,2 RDP Lao

10,735 2,2 Papua N. Guinea

| 0,741 3,8 RU de Tanzania

10,745 17,7 Togo

|0,748 6,4 Guatemala

10,749 9,3 Marruecos

10,750 9,9 Camboya

10,768 1,3 Nicaragua

10,773 0,7 Zambia

| 0,797 7,4 Lesotho

0,2

T T
0,6 0,8

Fuente: Informe de Seguimiento de la Educacién Para Todos en el Mundo 2005.

Uganda o Senegal se encuentran por ria como lo demuestra la tabla A5 del

debajo del 20%. En general, las diferen- anexo en que se contrasta la tasa de 5%
cias entre paises son particularmente en Tanzania con la de 100% en Seyche-
acusadas en el caso de la TNE secunda- lles 0 74% en Mauricio.
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El nimero de docentes en primaria es
igualmente bajo con una PAD (Propor-
cion Alumno/Docente) de hasta 70/1 en
Chad, Congo y Mozambique. El informe
EPT 2005 apunta paises como Congo,
Mali, Etiopia, Ruanda, Mozambique o
Chad, donde hay mas de 55 alumnos/as
por docente. En otros 25 paises esta
proporcion esta entre 35 y 54, mientras
apenas 9 tienen menos de 34 alum-
nos/as por docente.

Para alcanzar una PAD de 40/1 y facili-
tar una adecuada calidad de la ense-
fianza, en algunos paises como Burkina
Faso o Mali el numero de docentes ten-
dria que aumentar a un ritmo del 20%
anual, algo inalcanzable para estos pai-
ses. Si bien en su conjunto en lugar de
disminuir, esta proporcién aumenta
progresivamente, algunos datos per-
miten albergar esperanzas. Asi, en Mo-
zambique la proporcién de docentes
formados ha pasado del 33% al 60%,
y en Ruanda, el porcentaje de profeso-
res formados aumentoé del 49% al 80%
sin rebajar los criterios de admision
(UNESCO, 2006).

Englobando varios de estos indicado-
res, el Indice de Desarrollo de la EPT
(IDE) se compone de la TNE, la tasa de
alfabetizacion de adultos, el IEG y la cali-
dad de la educacion (medida por la tasa
de supervivencia en 5° grado de pri-
maria). En el grafico 4 podemos ver
cdmo un numero importante de paises
africanos se encuentran por debajo del
0,70 en este indice, algunos incluso con
evoluciones negativas, lo que indica

que aun queda un gran camino por re-
correr en materia educativa en estos
paises.

Ill.  EL IMPACTO DEL SIDA EN EL ACCESO
A LA EDUCACION Y RENDIMIENTO DE
LOS ALUMNOS

En Africa vive el 10% de la poblacion
mundial, pero es el hogar de mas del
60% de los 25,8 millones de personas
que viven con viH/sida (ONUSIDA-OMS,
2005). Se estima que en 2005 murieron
en Africa por esta enfermedad 2,5 millo-
nes de personas y hubo 3,2 millones de
nuevas infecciones.

De los 34 millones de huérfanos que
viven en Africa Subsahariana, mas de
11 millones perdieron a sus padres a cau-
sa del sida. Se estima que para el 2010,
mas de 20 millones de nifios podrian per-
der padre y madre, 0 a uno de los dos,
debido a esa enfermedad (FAO-web). Ha-
bitualmente, familiares cercanos como
los abuelos se hacen cargo de ellos, con
la frecuente imposibilidad de costear los
estudios, provocando el abandono esco-
lar y un refuerzo del ciclo de pobreza y
marginacion. El sida esta rompiendo los
sistemas de apoyo comunitario tradicio-
nales. Esta crisis de orfandad de grandes
proporciones en el continente africano
seguira empeorando al menos en los
préoximos 10 afos (FMI y BM, 2003: 3),
afectando de manera importante la ca-
pacidad de los paises de alcanzar los
ODM en materia de educaciéon primaria.
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Una tasa de prevalencia del viH/sida
afecta a la oferta de la educacion, a la
demanda de educacion, a la calidad de
la educacion, a la forma de gestion de la
educacion y a la capacidad de respon-
der a nuevas y complejas demandas (In-
ter-Agency Working Group-UNESCO, en
Coombe, 2002: 4).

El vin/sida afecta a la oferta de los servi-
cios educativos a través de la mortali-
dad de los educadores y del incremento
de los costes que impone la enfermedad
al sistema (bajas por enfermedad, con-
tratacion de personal temporal, costes
de reclutamiento y formacién, etc.)
(Coombe, 2002: 12).

La pandemia del sida estd causando
gran impacto en la muerte de profeso-
res y profesoras, especialmente en pai-
ses del cono sur africano, en el que las
tasas de prevalencia alcanzan el 25% y
hasta el 30%. En 2000 murieron de sida
en Zambia 815 maestros/as de primaria,
es decir, un nimero equivalente al 45%
de los docentes formados ese mismo
afo. En Botswana, Malawi y Uganda,
las tasas de mortalidad en maestros
eran comparables a grandes rasgos con
las de la poblacién general, aunque eran
mayores entre los maestros varones y
los de ensefianza primaria (Bennell et
al., 2002). En otros paises como Kenia,
Uganda o Zambia, se cree que la epide-
mia provocard importantes carencias de
docentes (ONUSIDA-OMS, 2004). En
Namibia, con el actual ritmo de forma-
cion de profesores (unos 1.000 al afio), y
manteniendo una relacién alumnos de
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primaria por maestro de 34, el déficit de
maestros aumentara de 1.000 en 2001 a
mas de 7.000 en 2010 (P. Malaney, citado
en ONUSIDA-OMS, 2004). La enferme-
dad influye también de manera impor-
tante en el absentismo, la ineficacia y el
desgaste del personal docente.

En la lucha contra la pandemia, las estra-
tegias nacionales orientadas a la salud
han sido reemplazadas por estrategias
multilaterales en las que los Ministerios
de Educacion tienen una responsabilidad
que asumir (Coombe, 2002: 3). Las capa-
cidades de todos los actores del sector
educativo como un todo han de ser forta-
lecidas, y marcos politicos y regulatorios
han de ser establecidos para una colabo-
racion efectiva (Coombe, 2002: 4).

Las tres areas principales en las que la
educacion esta implicada en la lucha
contra el sida son:

1. Laprevencion, ayudando a prevenir
la expansion del virus.

2. El apoyo social de los educadores y
educandos afectados por el viH/sida.

3. La proteccién de la capacidad del
sector educativo para proveer nive-
les adecuados de educacion de ca-
lidad.

Algunas experiencias se han mostrado
exitosas, como es el caso de Uganda,
pais que introdujo en 1986 un programa
escolar sobre viH/sida, incluyendo la
preparacion del curriculo para educa-
cion primaria y secundaria, seminarios,
talleres de formaciéon para docentes,
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obras de teatro y, sobre todo, la educa-
cion en la prevencion del viiH como parte
de una politica nacional. Resultados
alentadores muestran un descenso en la
tasa de incidencia del virus, en el nime-
ro de jovenes embarazadas infectadas,
un incremento de la edad de inicio de las
relaciones sexuales, una reduccién del
ndmero de parejas y un incremento en el
uso de preservativos (ADEA, 2003: 24).

En paises en los que miles de profesores
y profesoras mueren cada afio victimas
del sida, es necesario tener en cuenta las
dificultades que enfrentan los sistemas
educativos para compensar estas bajas,
ademas de los incrementos en el absen-
tismo de los docentes enfermos.

Por otra parte, no hemos de analizar la
epidemia del sida como una amenaza
para la educacién, sino también como
una oportunidad, dado que probable-
mente la educacion es la manera mas
efectiva de prevenir una ain mayor ex-
pansién del virus en Africa; una especie
de vacuna social contra la infeccion del
VIH. En el caso de las nifas, las que alcan-
zan un mayor nivel educativo tienen me-
nos posibilidades de contraer el virus.
Segun un estudio de ONUSIDA, las jéve-
nes de Ruanda con educacion secunda-
ria o superior tenian cinco veces mas
probabilidades de conocer los principa-
les modos de transmision del viH que las
que carecian de educacion formal (Minis-
terio de Salud de Ruanda, 2001). Como
sefialan otras publicaciones, se trata de
una ventana de esperanza (DFID, 2005:
15; Banco Mundial, 2005b).

IV. EL ACCESO A LA EDUCACION EN
SITUACIONES DE CONFLICTO

Los conflictos armados y los desastres
naturales constituyen importantes obs-
taculos para la educacion y el desarrollo
de los pueblos. En paises como Liberia,
Angola, Sierra Leona o Somalia, los sis-
temas educativos fueron practicamente
destruidos en su totalidad. Un caso des-
afortunadamente muy frecuente en Afri-
ca es el caso de las poblaciones refugia-
das en paises vecinos por causa de
conflictos armados desarrollados en su
pais de origen. Naciones Unidas calcula
que de los 50 millones de personas des-
plazadas o refugiadas que hay en el
mundo, alrededor de la mitad estan en
Africa. Algunos de los conflictos mas
duraderos han supuesto el desplaza-
miento de millones de personas, como
es el caso de Sudéan, con 4 millones de
desplazados internos y alrededor de un
millén de refugiados en los paises veci-
nos. Alrededor de un tercio de estas per-
sonas son nifios y niflas en edad esco-
lar, apenas una fraccion de los cuales
tiene acceso a algun tipo de educacion.

Segln algunas estimaciones, unos
300.000 nifios y niflas estan involucrados
en conflictos armados. Muchos de estos
nifios y nifias son secuestrados o coaccio-
nados para actuar como soldados o
como esclavas sexuales. Miles de nifios y
nifias ven asi negado su derecho a la edu-
cacion en Angola, RD Congo, Sur Sudan
o Somalia. En este pais, por ejemplo, ape-
nas un 21% de los nifios y un 13% de las
niflas estan escolarizados. De aquellos
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que asisten a clase, s6lo el 20% alcanza el
5° grado (Banco Mundial, 2002a).

La destruccion del habitat de una pobla-
cion, los grandes movimientos de po-
blacion que conllevan los conflictos ar-
mados y los desastres naturales y la
consiguiente necesidad de atender a
estas poblaciones alla donde se encuen-
tren no debe hacer olvidar la importan-
cia de la educacion en el reestableci-
miento de los mecanismos de cohesion
social y restauraciéon econdmica en los
que se sustenta toda sociedad.

Ademas del derecho a la educacién que
tienen los niflos/as y adolescentes inclu-
S0 en situaciones de conflicto, la educa-
cién es un importante mecanismo de
normalizacion, de cohesion social y, es-
pecialmente, de proteccién de nifios y
nifias, susceptibles de ser utilizados
como nifios-soldado y como esclavas
sexuales. La educacidn juega asimismo
un rol clave en la prevencién de conflic-
tos en el futuro y en la construcciéon de
una estabilidad y una paz duraderas.

La educacion en situaciones de emer-
genciay en las denominadas «emergen-
cias o crisis humanitarias complejas» ha
sido frecuentemente olvidada por los
donantes y por las agencias humanita-
rias, lo que se refleja en sus documen-

tos de estrategia y en sus presupuestos.
Tenemos por ejemplo el manual del Pro-
yecto Esfera?, en el que no hay no ya un
solo capitulo sobre intervenciones de
educacion en emergencias sino que el
término «educacion» no aparece ni tan
siquiera en el indice tematico.

La educacion en situaciones de conflicto
forma parte de la iniciativa Educacion
Para Todos, explicitada en su objetivo
segundo. Al hilo de esta iniciativa se
han sucedido diferentes iniciativas de
donantes en relaciéon a la educaciéon en
situaciones de conflicto. Enumeramos
algunas de las mas importantes:

1. UNICEF: Child Friendly Spaces;
centros donde UNICEF provee servi-
cios para nifios y nifias de corta
edad, ayudandoles a jugar, aprender
y a alimentarse. También ensefian
habilidades para jovenes y madres.

2. Programa UNESCO-PEER: ofrece
centros de desarrollo educacional
rapido para la formacion de profe-
sorado, curriculos y materiales di-
dacticos. Han desarrollado progra-
mas en el Cuerno de Africa.

3. ACNUR desarrolla programas edu-
cativos para refugiados y personas
internamente desplazadas en mu-
chos paises, desarrollando ademas
todo un cuerpo de pensamiento en

L El Proyecto Esfera fue lanzado en julio de 1997 por un grupo de ONG humanitarias y el movimiento de la
Cruz Roja y la Media Luna Roja. Este proyecto ha desarrollado una Carta Humanitaria y un conjunto de
normas minimas universales en areas basicas de la asistencia humanitaria: abastecimiento de agua y sa-
neamiento, nutricién, ayuda alimentaria, refugios, asentamientos y planificacién de emplazamientos y

servicios de salud.
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torno a esta problemaética, especial-
mente alrededor de Margaret Sin-
clair.

4. El PNUD desarrolla programas de
reconstrucciéon social en paises
como Afganistan o Camboya, si
bien faltan componentes educati-
VOS que son muy urgentes.

5. La Unién Europea ha expresado
un interés creciente en esta area y
ha iniciado algunas importantes ini-
ciativas en naciones en crisis, espe-
cialmente en América Latina. Docu-
mentos recientes muestran un
interés creciente.

6. NORAD, en colaboracién con el
Norwegian Refugee Council ha dedi-
cado importantes esfuerzos en pro-
gramas de educacién en emergen-
cias. Similares programas tienen las
otras agencias escandinavas.

7. USAID tiene desde 2.000 programas
de educaciodn en situaciones de crisis.

Mas alla de estas iniciativas todavia ti-
midas, desde hace unos afios UNESCO
y UNICEF plantean la educacién como
el «cuarto pilar» en toda intervencion
de accion humanitaria, después de nu-
tricion, refugio y salud. Asi, por ejem-
plo, UNICEF, en su llamada de emer-
gencia para la crisis de Darfur (Sudéan)
en 2004, colocaba la educacion como
una de sus prioridades, a través de la
peticion de fondos a los donantes para
la construccion de 158 clases tempora-
les complementarias y el suministro de
material escolar para 30.000 nifios y ni-
fias. UNESCO sefiala que la labor de las
instituciones y organizaciones interna-

cionales no gubernamentales es funda-
mental, habida cuenta de que logran
distribuir material educativo y fomentar
la formacioén de docentes.

Otra agencia de Naciones Unidas que ha
ido incorporando la educacién en sus
programas es el ACNUR, Alto Comisio-
nado de las Naciones Unidas para los
Refugiados, que tiene como mision pro-
teger y asistir a las poblaciones refugia-
das. Alrededor de un millén de nifas y
nifios refugiados tienen acceso de la
educacion gracias a programas de esta
agencia de Naciones Unidas en paises
como Tanzania, Sudan o Ruanda (AED,
2003: 8), si bien esta cifra supone apenas
el 20% de los 5 millones de nifios y nifias
que se calcula hay en campos de refu-
giados. En el gréafico 5, podemos ver la
escolarizacion de nifios y nifias en los di-
ferentes grados y las diferencias por gé-
nero, con marcadas tendencias al des-
censo a medida que subimos de clase.
Las disparidades de género también van
aumentando segun el nivel, siendo mas
marcadas en el ciclo secundario inicial.
En el caso de las poblaciones desplaza-
das, los gobiernos nacionales, con apo-
yo de agencias internacionales, proveen
educacion a diferentes niveles, si bien
no existe ninguna agencia internacional
especializada en este colectivo, en el que
se incluyen 7 millones de nifios y nifias
en edad escolar, la mayoria de los cuales
no tiene acceso a la educacion.

En definitiva, la educacion debe ser con-
siderada como parte critica de todas las
politicas en situaciones de crisis, debe
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LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACION EN LOS CONFLICTOS

La educacion es particularmente importante en épocas de conflicto armado. Mien-
tras todo alrededor esta en caos, la educacién puede representar un estado de
normalidad. Los alumnos tienen la posibilidad de estar con amigos y disfrutar de
su apoyo y animo. Se pueden beneficiar del contacto regular con profesores que
pueden supervisar su salud, fisica y mental. También los profesores pueden ayu-
dar a los alumnos a desarrollar nuevas capacidades y conocimientos necesarios
para sobrevivir y salir adelante, incluyendo la conciencia respecto a las minas anti-
persona, negociacién y la resolucion de problemas e informacién sobre viH/sida
y otros asuntos de salud. La educacion formal también beneficia a toda la comuni-
dad. La capacidad de continuar la ensefianza en una situacion dificil demuestra
una confianza en el futuro: las comunidades que tienen una escuela sienten que
poseen algo durable y que vale la pena proteger.

UNICEF (1996 56)

GRAFICO 5. Tasas de escolarizacion de refugiados por nivel escolar y género, 2002
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Fuente: ACNUR, 2002 Education Statistics.
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ser incluida en todas las respuestas hu-
manitarias, y debe ser un componente
esencial de los programas de recons-
truccién social y econdmica en vistas a
alcanzar una paz durable.

V. METAS Y COMPROMISOS
INTERNACIONALES Y REGIONALES

Las metas establecidas en 1990 en la
Conferencia de Educacion Para Todos en
Jontiem-Thailandia nunca se cumplie-

ron. Conscientes de la importante in-
fluencia de una adecuada educacion en
aspectos como la generacion de ingre-
sos, la menor propagacion del viH/sida o
en la participacion politica, 164 paises
asumieron un nuevo compromiso en el
Foro Mundial de Educacién en Dakar,
Senegal en abril de 2000. Tras el consen-
so obtenido en Naciones Unidas con la
Declaracién del Milenio (septiembre de
2000), se establecen los Objetivos de Da-
kar, centrados exclusivamente en la edu-
cacion, y de dificil cumplimiento para
numerosos paises africanos:

OBJETIVOS DE DAKAR

1. Extender y mejorar la educacién integral de la primera infancia, especialmen-
te para los nifilos mas vulnerables y desfavorecidos.

2. \Velar para que en 2015 todos los nifios, y sobre todo las nifias y los nifios en
situaciones dificiles y los que pertenecen a minorias étnicas, tengan acceso
a una ensefianza primaria gratuita y obligatoria de calidad y la terminen.

3. Velar por que las necesidades de aprendizaje de todos los jévenes y adultos
sean atendidas mediante el acceso equitativo a un aprendizaje adecuado y a
programas de preparacion para la vida activa.

4. Aumentar en un 50% el niumero de adultos alfabetizados para el afio 2015, es-
pecialmente las mujeres, y facilitar a todos los adultos el acceso equitativo a la
educacion basica y la educacion permanente.

5. Eliminar las disparidades entre los géneros en primaria y secundaria para el
2005 y alcanzar la igualdad de género en educacion para el 2015, en particular
garantizando a las nifias un acceso pleno y equitativo a una educacion basica
de buena calidad, asi como un buen rendimiento.

6. Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los pa-
rametros mas elevados, para que todos consigan resultados de aprendizajes
reconocidos y medibles, especialmente en lectura, escritura, aritmética y habi-

lidades basicas para la vida.
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Entre los hitos establecidos por el Foro
de Dakar estaba alcanzar la paridad de
sexos en el acceso a la educacion prima-
ria y secundaria, algo que no se ha al-
canzado. También se sefialaba el afio
2015 como fecha para alcanzar la uni-
versalizacion de la educacion primaria y
mejorar en un 50% los niveles de alfabe-
tizacion de adultos.

En el marco de este estudio, cobran es-
pecial relevancia los ODM 2 y 3, aque-
llos que hacen referencia a las metas de
educacion y de género:

— Objetivo 2: Garantizar que todos
los nifios y nifias finalicen un ciclo
completo de ensefianza primaria.

— Objetivo 3: Eliminar la desigualdad
de género en ensefianza primaria
y secundaria, preferentemente en
2005, y a todos los niveles en 2015.

Sin embargo, es relevante sefalar que,
en aras del consenso, los Objetivos del
Milenio supusieron una reducciéon de
las metas a alcanzar en relacion al Mar-
co de Dakar.

La iniciativa de UNESCO denominada
Education For All/Educacion Para To-
dos (EFA/EPT), firmada en Dakar por 180
paises, se basa en tres principios: 1) la
educacién es un derecho; 2) la educacion
aumenta la libertad individual, y 3) la edu-
cacion rinde importantes beneficios en
relacion al desarrollo de las personas.

Iniciativas como la EPT nos han permitido
constatar que los gobiernos africanos tie-
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nen una cierta sensibilidad en relacion al
objetivo de la EPU. Sin embargo, se en-
frentan al importante obstaculo de la fi-
nanciacioén. El coste estimado de la uni-
versalizacion de la educaciéon primaria
para 2015 se situa entre 8.000 y 15.000
millones de délares suplementarios por
afo —menos del 2% del gasto militar
anual estimado— (Internacional de la
Educacién, 2003: 25). La mayor parte de
este dinero ha de venir de los gobiernos
(a través de un cambio de prioridades y
adoptando medidas de mejora de la efi-
ciencia), que cuentan también con el apo-
yo financiero de los paises donantes asi
como de las agencias multilaterales.

Desde la EPT se considera que los go-
biernos nacionales tienen la principal
responsabilidad en la educacion de sus
habitantes, pero con la participacién im-
portante y creciente de las organizacio-
nes de la sociedad civil, desde las ONG
a las organizaciones religiosas, padres y
educadores. En relacion a la ayuda in-
ternacional, el informe EPT 2005 sefiala
algunos puntos criticos:

— La calidad no esta siempre incorpo-
rada en las practicas de ayuda.

— Los modelos externos de buenas
practicas en educaciéon no siempre
son aplicables a contextos locales.

— Las agencias y los actores locales
han centrado sus actividades princi-
palmente en la ensefianza primaria
formal, en detrimento de otras accio-
nes de educacion basica.

— A pesar de los compromisos interna-
cionales de consultar a la sociedad
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civil, los intercambios de informa-
cidn son mas puntuales que relacio-
nes de mas largo plazo.

— Diferentes tipos de ayuda tienen re-
sultados y beneficios diversos. Asi,
si bien la tendencia hacia una mayor
coordinacién para apoyar la educa-
cion es bienvenida, cada sistema de
ayuda tendra que ser apropiado a
cada contexto.

— Hay un acuerdo cada vez mayor en la
necesidad de tener un enfoque estra-
tégico para construir capacidades en
el pais receptor.

» La Fast Track Initiative (FTI)
o Iniciativa por Via Rapida (IVR)

La IVR es una asociacion mundial crea-
da a partir de compromisos reciprocos.
Los paises donantes aceptan prestar un
mayor apoyo financiero y técnico de
manera coordinada, transparente y pre-
decible. A su vez, los paises asociados
acuerdan asignar la maxima prioridad a
la educacién primaria en sus esfuerzos
internos y elaborar planes nacionales de
educacion solidos para acelerar el logro
de la educacion primaria universal.

Los dos requisitos basicos que se exi-
gian a los paises que quisieran participar
en esta iniciativa son: 1) disponer de un
PRSP/DELP (Documento de Estrategia
de Lucha contra la Pobreza), 2) disponer
de un Plan Nacional de Educacion.

En una primera fase, en junio de 2002,
18 paises fueron incluidos en esta inicia-

tiva, entre ellos seis africanos, a saber,
Burkina Faso, Gambia, Guinea, Maurita-
nia, Mozambique y Niger. Posterior-
mente se afiadirian Etiopia, Ghana, Ni-
geria, Tanzania, Uganda y Zambia. RD
Congo y Nigeria son todavia paises en
estudio (analytical countries).

La progresiva incorporacion de paises
muestra el interés de los paises africa-
Nnos en esta iniciativa. Sin embargo, en
documentos de la Campafia Mundial
por la Educacién se apuntan dos moti-
vos que llevan a hablar de «relativo fra-
caso» de la FTI. Por una parte por la falta
de compromiso de los donantes, varios
de los cuales no han aportado la cuota
que les correspondia. Por otra, por la
falta de suficientes mecanismos institu-
cionales de coordinacion y cooperacion
entre los donantes.

Sin duda, a pesar de los compromisos
hacia una mayor armonizacién entre do-
nantes en la gestién y provision de la
AOD, reflejados en la ultima Declaracion
de Paris, muchas de las iniciativas glo-
bales acordadas en los ultimos afios
han sido obstaculizadas precisamente
por la falta de suficiente armonizacion y
de cumplimiento cabal de los compro-
misos globales. Es posible que el cum-
plimiento de los acuerdos de Paris de ju-
lio de 2005 en el &mbito de la gestién y
provision de la cooperacion para el des-
arrollo puedan tener un efecto muy po-
sitivo sobre las posibilidades de cum-
plimiento de los objetivos marcados en
los compromisos internacionales sobre
educacion.
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LA COOPERACION ESPANOLA
Y LA FAST TRACK INITIATIVE (FTI)

El Plan Director 2005-2008 apuesta por la incorporacion de enfoques sectoriales
que, unido a la prioridad que se concede a la educacioén basica, abre nuevas opor-
tunidades para la cooperacién espafiola. El Plan Director recoge por primera vez la
FTI como un instrumento importante dentro de la cooperacién internacional espa-
fiola en educacion, lo que se ha materializado en una contribucién inicial de 5 mi-
llones de euros al Fondo Catalitico en 2005. Actualmente esta en fase de revision
la Estrategia de Cooperacién en Materia de Educacién, que deberia concretar las
orientaciones generales del Plan Director y marcar como va a realizarse la transi-
cién hacia una cooperacion educativa centrada en el apoyo a la educacién basica.

Junto a esto, asistimos al compromiso creciente de las Comunidades Autbnomas
con la cooperacién y desde la Administracion General del Estado se esta querien-
do dar un impulso a la Comisioén Interterritorial. Todo ello permitira impulsar nue-
vos espacios de colaboracion y coordinacion entre la cooperacion centralizada y la
descentralizada. Dado el consenso alcanzado a nivel internacional en torno a la FTI
y su importancia en la agenda actual de la cooperacion mundial, la FTI puede con-
vertirse en elemento piloto de coordinacion del Estado y las Comunidades Aut6-
nomas en la utilizacidon de nuevos instrumentos de cooperacion al desarrollo.

Esto requiere, no obstante, asegurar la participacion en la misma de las Comuni-
dades Autbnomas, no sdlo como contribuidores de fondos sino, también, como
arquitectos de las posiciones comunes que nos representen en las reuniones in-
ternacionales de la FTI. La accidon conjunta de los principales actores de la coope-
raciéon espafiola en la FTI seria un primer paso hacia una mayor coordinacion, ar-
monizacion y coherencia de nuestras politicas de desarrollo y un significativo
avance en linea con las tendencias actuales.

Ademas de involucrar progresivamente a otros actores, la cooperacion espafiola
debe aumentar sustancialmente su contribucién financiera a la FTI, hoy por hoy
muy pequefia y no proporcional al peso relativo de Espafia en la cooperacion in-
ternacional ni a las necesidades financieras de la FTI. Entre los paises con planes
FTl ya aprobados, hay cinco paises prioritarios para la cooperacién espafola (Hon-
duras, Nicaragua, Mauritania, Mozambique y Vietham) y un pais de atencién espe-
cial (Etiopia), de acuerdo con la clasificacion del Plan Director. Espafia debe apoyar
de manera mas significativa los planes sectoriales de estos paises, alineando las
acciones en educaciéon primaria con las de la educacién pre-escolar, secundaria,
post-secundaria y no formal.

36



El acceso a la educacion basica en Africa Subsahariana

La reunion anual de socios de la FTl y del High Level Meeting de Educacién para To-
dos de UNESCO, a celebrar en Beijing, es el momento adecuado para que el gobier-
no espafol renueve su apoyo a la FTI con nuevos contenidos, propuestas y contri-
buciones sostenibles que hagan nuestra presencia en la iniciativa mas sélida y

eficaz.

Ayuda en Accién, Entreculturas e Intermdén-Oxfam,

noviembre de 2005

(Documento elaborado tras la Reuniéon Anual

del Consorcio de Donantes 2005

de la Fast Track Initiative-Iniciativa por Via Rapida)

» La Campariia Mundial por
la Educacion: compromisos,
objetivos y desafios

La Camparia Mundial por la Educacion
(CME) es una coalicion internacional de
ONG, sindicatos del mundo educativo,
centros escolares y movimientos socia-
les de todo tipo comprometidos con el
Derecho a la Educacién, que nace en
1999 con el fin de exigir a los gobiernos
el acceso y disfrute del derecho a la edu-
cacion de todos y todas reflejado en
practicamente todas las declaraciones,
foros y cumbres internacionales hasta la
fecha.

A partir del Foro Mundial sobre la Edu-
cacion, celebrado en abril de 2000 en
Dakar (Senegal), donde se elabora el ob-
jetivo de «Educacion para Todos» en el
que los gobiernos del mundo y los re-
presentantes de las organizaciones in-
ternacionales, se comprometieron para
que en 2015, ningun nifio y ninguna

nifia queden excluidos de su derecho a
una educacion basica gratuita y de cali-
dad. Este compromiso general se con-
creta en los seis objetivos ya menciona-
dos que estan en consonancia con los
Objetivos de Desarrollo del Milenio. Es
tras el Foro de Dakar, cuando la CME se
concentra en movilizar a la ciudadania
mediante el disefio y ejecucion de accio-
nes de sensibilizacién social y politica
para que exija a sus respectivos gobier-
nos y a la comunidad internacional en
su conjunto, que cumplan con estos
compromisos. Para ello, solicita de los
gobiernos y demas donantes interna-
cionales, los recursos adicionales, asi
como aquellos cambios en las politicas,
necesarios para cumplir con el objetivo
de una Educacion para Todos y Todas.

* NEPAD y educacion

Entre las diferentes iniciativas de inte-
graciéon ensayadas en el continente afri-
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cano, quizas el NEPAD es una de las que
ha generado mas expectativas. Firmada
en 2001 por los paises de la OUA (Orga-
nizaciéon para la Unidad Africana [hoy
Union Africanal), intentaba crear un mar-
co estratégico e integrado para el des-
arrollo socioeconémico de Africa. En
materia de educacion, desde NEPAD se
plantean los siguientes objetivos:

» Trabajar con los donantes e institucio-
nes multilaterales para asegurar que
el ODM de universalizar la educacion
primaria en 2015 se cumple;

» Trabajar hacia mejoras en el desarro-
llo de curriculo, mejoras en la calidad
y el acceso a los ICT;

» Expandir el acceso a la educacion se-
cundaria y mejorar su relevancia en el
desarrollo de Africa;

» Promover redes de investigacion es-
pecializada asi como instituciones de
educacion superior.

Estos objetivos se alcanzaran a través
de acuerdos entre los poderes publicos
y el sector privado, la coordinacion de
los donantes e instituciones multilatera-
les y la cooperacion regional. En la linea
del discurso dominante, el énfasis no se
pone en la educacién béasica como en el
sistema universitario y los vinculos del
sistema educativo con los sectores pro-
ductivos privados.

e La Comisién Para Africa

La Comisién Para Africa (CPA) de 2005,
organizada por el Gobierno del Reino
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Unido en colaboraciéon con la Unidn
Africana y varias instituciones, también
plante6 propuestas y compromisos im-
portantes en materia de educacién para
el continente.

Los puntos esenciales, algunos bastante
«radicales» que plantea el informe de la
CPA son los siguientes:

1. La educacidon bésica vista como
«derecho fundamental» con impor-
tantes sinergias con aspectos cru-
ciales de la salud, incluyendo el
viH/sida.

2. La educacién basica es prioritaria
porque su universalizacion tiene
efectos redistributivos importantes.

3. Es preciso aumentar significativa-
mente los montos de ayuda para la
ensefianza primaria de acuerdo con
las otras iniciativas globales. Se
plantea que hay un baile de cifras
sobre las necesidades sin un con-
senso claro, si se tienen en cuenta
todos los paises del continente. Se
estima que el monto que falta para
mantener un progreso adecuado
es de 7-8.000 millones de ddlares al
afo.

4. Las ayudas deben canalizarse a tra-
vés de los planes nacionales de
educacion que la mayoria de paises
estan desarrollando.

5. Es imperativo priorizar las ayudas
para aquellos paises que se enfren-
ten a los mayores retos, que mas le-
jos estén de los ODM para la educa-
cion. Se trata especialmente de los
paises del Sahel, Guinea Ecuatorial,
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Madagascar, Angola, Guinea-Bis-
sau y Ruanda.

6. Alla donde las tasas de escolariza-
cion primaria sean mas elevadas, es
necesario concentrar esfuerzos en
los niveles posteriores, tanto en el
primer ciclo de la secundaria como
en la ensefianza media vocacional.

7. Las desigualdades tienen que ata-
jarse, no solo en términos de géne-
ro, sino también de estatus socio-
econdémico y residencia, sobre todo
en el caso de la ensefianza secunda-
ria y profesional. Seran necesarias
medidas de discriminacion positiva
para compensar las desigualdades
existentes, lo que conllevaré costes.

8. Se propone la eliminacion de las ta-
sas escolares en los niveles de edu-
cacion basicos y el déficit resultante
debera ser asumido por los paises
donantes.

9. Para asegurar la calidad de la edu-
cacion, ademas de invertir mas en
la contratacion y formacién de pro-
fesores, se plantea la necesidad de
reducir los ratios alumnos/profesor
a 40/1. Para ello, se plantea también
reforzar los niveles de ensefanza
superiores para asegurar un flujo
adecuado de profesores formados.

VI. POLITICAS PARA EL ACCESO
UNIVERSAL

Los bajos porcentajes de escolarizacion
en la ensefanza primaria de los paises
subsaharianos han alentado la basque-

da de soluciones a este problema que
esta poniendo en peligro el futuro de
millones de nifios y nifias del continen-
te. La consecucidon de una escolariza-
cion universal en primaria ha sido y es
un objetivo de muchos gobiernos afri-
canos.

Dentro del circulo vicioso de la pobreza,
su relacién con la educacion es clara. La
situacion de los sistemas educativos en
muchos paises africanos viene definida
en muchas ocasiones por el alto por-
centaje de poblacidon que vive en la po-
breza. La pobreza es tanto una causa
como un efecto del acceso insuficiente
asi como de la calidad de la educacion
recibida por el nifio/a. El frecuente
abandono precoz de la escuela por mo-
tivos econdmicos perpetda unas condi-
ciones de vida y refuerza el ciclo de la
pobreza, dificil de romper por otros me-
dios.

En aspectos relacionados con la gestion
del sistema educativo, en varios paises
se han llevado a cabo algunas medidas
que han tenido un éxito relativo. Cada
vez mas paises se plantean la conve-
niencia de eliminar las tasas escolares,
al menos en educacién primaria. El alto
coste que estas tasas suponen para
muchas familias africanas ha sido uno
de los factores principales de las bajas
tasas de escolarizacion y, sobre todo,
de continuidad o permanencia de los
hijos/as en el sistema escolar. Esta inter-
vencion elimina un importante obs-
taculo hacia la universalizacion de la
educacion primaria.
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Yaen 1977, en las islas Seychelles se dio
prioridad a la asistencia a la escuela en
igualdad de oportunidades. Hoy en dia
se ha alcanzado la EPU y la paridad de
sexos en la educacion (FAWE, 2003). En
Uganda se declaré en 1996 la gratuidad
de la educacién primaria, incluyendo 3
meses intensivos de sensibilizacion y
escolarizacion de hasta 4 hijos/as por fa-
milia. Otros paises como Guinea, Mala-
wi, Kenia, Lesotho y Tanzania, también
han suprimido las tasas escolares en
educacion primaria. Otros como Beniny
Niger han adoptado medidas especifica-
mente encaminadas a incrementar el
acceso de las nifias a la escuela en las
zonas rurales (EPT, 2006).

La eliminaciéon de las tasas escolares
conlleva un importante aumento del nu-
mero de estudiantes. En Uganda (1996)
aumento de 3,4 a 5,7 millones, en Tanza-
nia (2002) de 1,5 a 3 millones, y en Kenia
(2003) de 5,9 a 7,2 millones (Bundy y
Bentaouet, 2005). Con la llegada de la
democracia, Malawi eliminé las tasas
escolares en 1994, aumentando de 1,9 a
3,2 millones la poblacién escolarizada
en primaria. La poblacion de nifias esco-
larizadas se habia doblado ya en 1997,
con una TNE del 100%. Sin embargo, ya
en el Foro de Dakar se apunt6 que estos
incrementos en las tasas de escolariza-
cion suelen venir acompafados de pér-
didas en la calidad de la ensefianza. Asi,
en Malawi, debido a la falta de financia-
miento adecuado para los rubros de
personal docente, materiales didacticos
e instalaciones escolares, entre 1994 y
1997, la proporcién de estudiantes que
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terminaban el 5° grado se redujo a la mi-
tad, disminuyd la calidad y a medio pla-
zo las tasas escolares se redujeron (FMI
y BM, 2003: 20). Otros paises que han
abolido las tasas escolares son Lesotho,
Mozambique, Nigeria, Zambia, Benin,
Camerun, Ghana, RDC, Ruanda y Sud-
africa.

Sin embargo, tengamos en cuenta que
hay otros costes que deben continuar
siendo asumidos por los padres, como
son la compra del uniforme, el material
escolar, la comida y en ocasiones el
transporte. Ademas, en muchas socie-
dades africanas, esta medida no surte
los efectos deseados debido al coste-
oportunidad del trabajo de los nifios vy,
sobre todo, nifias, que contribuye de
modo significativo a la economia fa-
miliar.

En algunos paises, como Zambia, se ha
optado por un sistema de becas, que
permita compensar monetariamente el
esfuerzo que la escolarizacién de los hi-
jos/as supone para las familias mas hu-
mildes (DRN, 2002: 66). Programas de
alimentacion en las escuelas han sido
implementados en Kenia y Botswana
como incentivo para animar a los pa-
dres a llevar a sus hijos/as a la escuela.

Otra iniciativa llevada a cabo en Uganda
consiste en apoyar el acceso a la escue-
la en las zonas rurales, estableciendo
escuelas en estas comunidades y con-
tratando profesores locales. Si tenemos
en cuenta que casi un 70% de la pobla-
cién africana vive en zonas rurales, ten-
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ESCUELAS-SATELITE EN BURKINA FASO

Frecuentemente las escuelas estdn muy lejos de los posibles estudiantes, miles
de los cuales quedan por ello sin escolarizar. Apoyadas por UNICEF, desde 1995
se desarrollan en Burkina Faso las «escuelas satélite» (actualmente 229), disefna-
das para mantener a los nifios y nifias fisica y culturalmente cerca de sus pueblos,
con un énfasis especial en las lenguas locales, las costumbres y las tradiciones.
En estas escuelas se cursan los niveles 1, 2 y 3, con nifios y nifias entre 7 y 10
afos, que aprenden en lengua local desde los primeros afios y gradualmente
también en francés. Una vez terminan el grado 3, estas nifias y niflos no sélo sa-
ben leer, escribir y contar, sino que ademas estan preparados para integrarse fa-
cilmente en el nivel 4 de la instruccién convencional, impartido en francés en su
totalidad.

Las «escuelas satélite» estdn basadas en la participacion de las familias en las co-
munidades, organizadas a través de comités de gestién, con la participacién de
padres, madres y docentes. Los profesores proceden de la propia comunidad, re-
cibiendo una formacion para ensefar a los nifios y nifias no sélo conocimientos
basicos sino también habilidades para la vida y la socializacion. Estas escuelas for-
man parte del sistema formal de educacién primaria y han conseguido mejorar
sensiblemente los indicadores educativos. Asi, han logrado una destacada tasa de
retencién del 94,9%, con un desempefio superior al obtenido en las escuelas con-
vencionales. Las razones de este éxito hay que buscarlas en la ensefanza en len-
gua local, en el compromiso de los padres en la vida y gestién de los centros, y en
el bajo ratio alumnos/profesor (29:1 frente a 48:1 en las escuelas convencionales).
Es probable que esta iniciativa contribuya a mejorar las tasas de escolarizacién en
un pais con unas tasas inferiores al 50%.

dremos que convenir en la importancia
de poner un especial énfasis en estos
programas que ademas se han mos-
trado especialmente efectivos en la es-
colarizacion de un colectivo altamente
vulnerables en muchos contextos afri-
canos: las adolescentes que se quedan
embarazadas a una edad temprana y
que, por lo general, han de abandonar la
escuela.

Otra experiencia interesante se en-
cuentra en Senegal con las escuelas
comunitarias locales: iniciadas por
ONG en 1992 y asumidas en 1996
como parte del sistema publico de en-
sefianza como modelo alternativo, es-
tan orientadas a jovenes entre 9y 15
aflos que nunca han asistido a la es-
cuela o que han dejado la escuela tem-
pranamente. La base de este modelo
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ENFRENTANDO EL DEFICIT DE ALUMNOS
EN LAS ESCUELAS UGANDESAS

Después de un crecimiento espectacular en la ensefianza primaria en Uganda, el
enfoque en estos Ultimos afios se concentra en mejorar la calidad y en el suminis-
tro de la educacién secundaria.

El sistema educativo ugandés colapsoé bajo la direcciéon del ex presidente Idi Amin
pero con la llegada de Yoweri Museveni como presidente en 1986 todo cambio. El
gasto en la educacién aumenté hasta constituir un 30% de los gastos guberna-
mentales en la década de los noventa.

En 1997 el Gobierno declaré una politica de Educacién Primaria Universal (EPU)
que daba el derecho a una educacion gratis a hasta 4 hijos por familia en las es-
cuelas primarias del gobierno. Con la introduccién de la EPU, los niveles de matri-
culacién mejoraron un 70% en un afo, pasando de 3,1 millones a 5,3 millones. Al
mismo tiempo la tasa bruta de matriculacion aumento de 68,7% en 1990 a 140,7%
en 2002.

Este aumento fue resultado de un mejor aprovechamiento de los recursos. La me-
dia de alumnos por escuela aumento hasta 616 y aunque el nUmero de profesores
aumento no era suficiente y el ratio de alumnos por profesor se dispar6 a 60:1, y
en algunos casos 100:1. Muchos observadores estan convencidos de que la cali-
dad de la educacion sufrio debido a la avalancha de alumnos, y como consecuen-
cia hay evidencias de un traslado de muchos alumnos (con recursos) al sistema
educativo privado.

El objetivo ahora es reducir la ratio de alumnos por profesor a 50:1, y el gobierno
usara el dinero ahorrado a través de los programas de condonaciéon de deuda del
FMIy el Banco Mundial para contratar mas profesores.

Para acoger a todos estos alumnos (se espera un aumento del 50%) en el sistema
de educacion secundaria ya ha empezado la construccion, rehabilitacion y expan-
sién de mas escuelas. También el gobierno anima la inversién en las escuelas pri-
vadas a través de apoyo técnico e incentivos financieros como préstamos y des-
gravacion fiscal.

Para mejorar el acceso para los grupos mas pobres (sélo el 6% de los mas pobres
terminan la educacion secundaria) el gobierno se compromete a construir escue-
las en las regiones mas pobres y planifica introducir un sistema de regulacién de
cuotas y un sistema de becas para alumnos pobres.
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El Gobierno también presta atencion al nivel de alumnas en la educacién. A pesar
de la introduccién de la EPU, el nivel de alumnas matriculadas es sustancialmente
inferior comparado con los alumnos, 47% en la educacion primaria, 32% en la edu-
cacion secundaria, 35% en la universidad y apenas un 13% en los centros de for-
macion profesional. Muchas escuelas estan empezando programas, no sélo para
escolarizar a las chicas, sino sobre todo para que puedan terminar su educacion.
A partir de aprendizajes basados en un conocimiento de si misma y habilidades de
comunicacion, incluyendo asuntos como el sida, estan consiguiendo resultados
esperanzadores, con tasas de finalizacion de casi el 100%

Africa Recovery (Naciones Unidas)

www.un.org/ecosocdev/geninfo/afrec/voll4no2/uganda.htm

es: i) el disefio y autogestion por parte
de la comunidad,; ii) el uso de lenguas
locales como lengua de ensefianza y el
francés como segunda lengua; iii) un
enfoque coordinado entre este progra-
ma y el programa de alfabetizaciéon de
adultos y iv) el uso de métodos de en-
sefianza basados en la promocién del
medio ambiente.

Por otra parte, si bien la universaliza-
cion de la ensefianza primaria (gratuita
y obligatoria) es una meta a alcanzar
que nadie cuestiona, hay que tener en
cuenta que plantea algunos interrogan-
tes que han de ser asumidos tanto por
los gobiernos de cada pais como por
las instituciones internacionales y los
donantes que apoyan la educacion.
Ante economias de muy escasos recur-
sos, los esfuerzos financieros realiza-
dos en la ensefianza primaria de estos
paises han supuesto una escasa dedica-
cidn a otros aspectos y ambitos educa-
tivos.

Los millones de nifios y nifias integrados
en los sistemas escolares africanos a tra-
vés de las medidas de universalizacion
de la ensefianza necesitan tener un hori-
zonte que vaya mas alla de los 6 u 8 afios
de educacion primaria. El objetivo de la
universalizacion de la educacion prima-
ria ya no es suficiente. Es por ello que,
como en muchos otros, en este estudio
nos referimos a «educacion basica», que
incluye también el nivel infantil, la ense-
fianza secundaria y la formacion profe-
sional. En relacion a la ensefianza secun-
daria, la falta de capacidad para absorber
a los miles de nifios/as que cada afio ter-
minan con éxito su ensefianza primaria
socava la educacién primaria universal.
Asimismo, los centros de secundaria en
zonas rurales son muy escasos, acen-
tuando las diferencias en las oportunida-
des de los educandos de las ciudades y
de las zonas urbanas.

A este deterioro contribuye asimis-
mo la incapacidad de disponer de fon-
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dos extra para financiar el necesario
aumento de la plantilla de profesores,
incrementando de manera notable los
ratios alumnos/profesor. En paises
como Uganda, este incremento ha te-
nido como consecuencia un deterioro
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relativo de las escuelas publicas en re-
lacidon a las escuelas privadas, acen-
tuando aun mas la polarizacién de la
poblacién hacia una u otra ensefianza
en funcion de sus posibilidades econo-
micas.



3. DESIGUALDAD Y EDUCACION BASICA

La inequidad en el acceso a la educacion
es una de las preocupaciones principa-
les de las instituciones que trabajan
para alcanzar los ODM en educacion.
Sin duda, los retos en términos de ac-
ceso son ya de por si enormes si mira-
mos solamente a las metas agregadas.
Quizas resultan mas desafiantes si nos
fijamos en la importancia de la des-
igualdad en el acceso y el rendimiento.
No se trata solamente de alcanzar la
equidad en la escolarizacion, esto es,
que todos tengan las mismas posibili-
dades de entrar en el sistema escolar,
sino que todos los niflos y nifias tengan
las mismas oportunidades en términos
de calidad de ensefianza y de desarro-
llar sus capacidades cognitivas en
igualdad de condiciones. En otras pala-
bras, es importante entender la equi-
dad también en términos de rendi-
miento en la escuelay de los beneficios
que la escolarizacion trae a diferentes
grupos de alumnos.

Las diferencias en desempefio entre
paises y dentro de los mismos tienen
implicaciones importantes. Primero, no
todos los paises tienen las mismas ne-
cesidades y prioridades en materia de
educacion, por lo que criterios apropia-
dos y relevantes de seleccion de paises
son absolutamente necesarios y no va-
len prescripciones o recomendaciones
generalizadas a todo el continente. Esto
es, no basta con decir que se invierte di-
nero para fomentar la educacién en Afri-
ca. Segundo, el acceso es desigual y
existen varias fuentes de discriminacion
sobre las que es preciso actuar, y que no

se limitan a la llamada disparidad de gé-
nero. En muchos paises la desigualdad
del acceso es particularmente alta en zo-
nas rurales y en determinados territo-
rios, por razones variadas.

Es necesario mencionar que la eviden-
cia empirica aqui expuesta se limita nor-
malmente a sistemas escolares forma-
les, casi siempre la escuela publica o
escuelas privadas contabilizadas dentro
del sistema de educacion nacional de
cada pais. No obstante, en muchos pai-
ses, particularmente en Africa Occiden-
tal y mas concretamente en el cinturén
saheliano, existen escuelas o centros de
ensefianza religiosa que escapan a cual-
quier control estadistico. Es el caso de
las escuelas coranicas, los maestros re-
ligiosos de aldeas, o escuelas privadas
franco-arabes entre otras. Si bien es
cierto que se recogen datos sobre alfa-
betizaciéon a nivel del hogar y de indi-
viduos participantes en encuestas na-
cionales, muchos otros indicadores de
educacion se limitan al sistema «ofi-
cial». Seria en algln momento necesa-
rio plantearse la aportacion de la ense-
fianza fuera del sistema y sus efectos
sobre la desigualdad o si estos sistemas
de provision paralela ayudan a atenuar
algunas de las desigualdades presenta-
das en este capitulo, sobre todo tenien-
do en cuenta que su heterogeneidad
puede ser muy elevada, y dada la im-
portancia que tiene para amplios es-
tratos sociales de extraccion rural en
muchos paises de la region (véanse re-
comendaciones e introduccion de este
informe).
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TABLA 8. Disparidades sociales en la educacion primaria en 19 paises de Africa>
Tasa bruta de Tasa de Tasa de
Indicador escolarizacion retencion conclusion

(%) (%) (%)
Género Nifios 84,5 61,4 47,2
Nifias 72,1 54,2 36,2
Diferencia 12,4 7,2 11,0

Ratio 0,84 0,88 0,77
Ubicacion geografica Urbano 103,5 69,0 61,0
Rural 70,1 42,8 28,0
Diferencia 33,5 26,2 33,0

Ratio 0,68 0,62 0,46
Quintil por ingreso Quintil 5 106,7 76,3 68,6
Quintil 1 62,1 43,9 23,4
Diferencia 44,6 32,4 45,2

Ratio 0,57 0,58 0,34

* Los paises son Angola, Benin, Burundi, Camerun, Chad, Costa de Marfil, Guinea, Guinea Bissau, Mada-
gascar, Malawi, Mauritania, Niger, Nigeria, RCA, Uganda, Ruanda, Sierra Leona, Togo y Zambia.

Fuente: ADEA, 2003.

En la tabla 8 vemos las disparidades
existentes entre géneros, entre las zo-
nas urbanas y rurales, asi como entre
las poblaciones de mas y de menos in-
gresos. La inequidad se acentla espe-
cialmente en términos de los ingresos
percibidos por las familias, especial-
mente en lo referente a la terminaciéon
del ciclo de primaria. Lloyd y Hewett
(2003: 21) sefialan que la mayor brecha
en género esta en Africa francofona.

Como sefiala el Informe 2005 de la EPT,
«por definicion, lograr la EPU supone
que se consiga la paridad entre los
sexos en materia de escolarizacion»
(UNESCO, 2005a: 106). El indice de Pari-
dad entre los Sexos (IPS) expresa la pro-
porcién entre la TBE de las nifias y la de
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los nifios. Se considera que un IPS entre
0,97 y 1,03 indica la existencia de pari-
dad entre los sexos. Ruanda, Botswana,
Kenia, Tanzania o Namibia han alcanza-
do ya la paridad de sexos en educacion
primaria, Ruanda, Cabo Verde y Swazi-
landia incluso en secundaria. Sin em-
bargo, 33 paises africanos estan por
debajo de 0,97 y paises como Chad, Gui-
nea Bissau y Niger no alcanzan un 0,7.
Es cierto que numerosos paises de Asia
e incluso América Latina tampoco al-
canzan un IPS de 0,97. En el Informe EPT
2003-2004 se destaca que es altamente
probable que paises como Benin, Burki-
na Faso, Chad, Mozambique, Niger, Se-
negal, Sudafrica o Zimbabwe no alcan-
cen la paridad en primaria, secundaria o
en ambas ni tan siquiera en 2015.



'G00Z SOPOL eled UQIOLINPT SWIOU| :BIUBNS o
s

*10]09 U3 UeINBly SeUlU Se| ap JOAR) U3 SOX3S SO| 311U sapepliedsip uep as anb so| ua sasfed so7 k10N

Desigualdad y educacion basica

677 6. 01 9 S sosfed ap 0JBWNN
1€ 14 14 €
'seajugllig sauablijA se|s| 8 eqniy ‘elabiy
‘UaWa; ‘einbin] ‘ugpns ‘eauing eaany end
-ed 19BN ‘anbiquuiezoly ‘sodaniiep ‘Ilen GTOZ Ud
‘IMe[RIN ‘0BT dY ‘Bewsrens ‘ejdon3 ‘ean ‘WeuisIn A oAnalqo 9
-u3 ‘InqilQ ‘RN 8P ©1S0D ‘seiowo) ‘Peyd | eaLepns ‘(eulyd) Jezueaye ou ap
‘eAoguie) ‘lpuning ‘osed eupINg ‘UlUSg | OBIRI ‘UnJawe) “eipue|izems A AenBeted ‘lopeaes |3 | obsaul |9 uawo) | o
6 L 1 1 STz U8 | =
opezuede | 8
‘Tebniod A jiseig ajuawajgeqoid | 3
‘eiquiez ‘obo) ‘ueisyife] ‘[efisuas ‘ledaN o)dib3 'gn) onnslgo | 5
6 S z 1 1 s00zUs | §
opezuede | @
‘78un] ‘ew euBy9 uel| |ap auswa|geqoid m
-eued ‘OUBQ)] "BIIS Bqely ealqnday ‘eipu] | A Jpnes eiqely | eojwes| ealgnday eIU0]S3 onpalao | @
00T 4 14 14 67 >
‘ueIsiagzN A elueion m
"B]anzausap A o1enu ‘s9[8yaAas ‘01BauUBIUOI ‘BIqIaS ‘BluBWINY o
-e\ ‘0Beqo] A pepiun] ‘efuo] ‘sounssjed ‘eAOP|O ap ealjgnday ‘ealo) ap eangnd m
SOWIOUQINY SOLI0JLIB] ‘BWRULING ‘eowes -84 ‘e2ay) ealqnday ‘sofeg sasjed ‘UpwQ 2
‘BJONT BIUES ‘SeUIpRURIS SB| A 8)UBDIA UBS ‘eBanIoN ‘0loLNBN ‘BI[elN ‘BlUOPaJBR 3
‘opIun oulay ‘reed) ‘eurdiuiwog ealgnday ‘eluenyI ‘eluola ‘ueisinbiry ‘ueisfezey 2
‘nlad ‘epue|dz eAaNN ‘enberediN ‘elqiueN ‘BlURPIOL ‘UQde( “BarRWIERC ‘BI[R) ‘[RIS| ‘RIS o
‘BIJ0BUOIN ‘02IX3IN ‘SeAIP[eI ‘BISelel ‘OB -auopu| ‘elBuny ‘erda19 ‘eIfI0a9) ‘elouel4
-INQIBXNT ‘0Y10SaT ‘Nemny ‘BIpue|s| ‘eue| ‘eISNY 9P UQIJRIAPaS ‘BlUBAOIST ‘BInbeA
-1] ‘eipuejuld ‘seuidiji4 ‘eyeds3 ‘eareweulq -0|S3 ‘BOLIYLY 3P SOPIUN SOPeIST ‘sopiun
‘BI1Y BISOD ‘BIGIOJ0D ‘Weessnieq 1aunig Sagely sojeJiw3 J0peno3 ‘eloeold ‘aldiy)
‘2316199 ‘ysape|bueg ‘ulaiyeg ‘sesapue| BUIYD ‘B]1YD ‘epeue) ‘elebing ‘eIsnuojaIg 2002 Ua
-193 Se||nuY ‘amaequuiz ‘epuebn ‘epueny | euemsiog A 801jag ‘eAuay Aeuek | ‘sopeqleg ‘seweyeq ‘ueAieqlazy ‘eljes opezuese
‘BIUOJOd ‘JewueAl ‘eluBlLNB ‘BlqweS | ‘eunushly ‘ezing | -n9 ‘eialjog ‘euisny | -sny ‘elusluly ‘einbuy ‘eluews)y ‘eiueqy oAnalqo
GTOZ us S00¢ us
sasied GT0Z Ud 0AnaIqo |9 opezueole opezuedje 2002 us
ap Jezueale ou ap 06sall |9 UaLI0D ajuawa|geqosd | sjuswsa|geqo.d opezuesje 0ARLIGO
0JaWNN oAnalqo onalgo
BLIBPUNIAS BZUBYSSUS B| U SOX8S SO| 313Ua peplied
GT0Z A 5002 Ud ‘elrepundas A euewld ua soxas so| aJius peplied | ap ugloezijeal ap seAlndadsiad "6 viavl




Carlos Oya y Alberto Begué

En este capitulo ofrecemos una panora-
mica de los retos principales en térmi-
nos de acceso y presentamos informa-
cién que va mas alla de la desigualdad
por género. En la diversidad del conti-
nente subsahariano nos encontramos
con una variedad de factores que dan
como resultado un acceso desigual a la
escolarizacion. Sin duda, la desigualdad
de género es la que ha atraido mas aten-
cion hasta el punto de que se ha conver-
tido en uno de los ODM mas explicitos.
Esto se debe al hecho de que efectiva-
mente en muchos PVD y en especial en
AS, las nifias ven discriminado su acce-
so a la educacion en todos los niveles,
incluso en la educacién primaria. Dadas
las ventajas sociales que puede tener la
educacion de las nifias mas all4 de sus
beneficios individuales, se pone espe-
cial hincapié en la necesidad de alcanzar
el objetivo de paridad de género por lo
menos en la educacion béasica. Ahora
bien, encontramos otras dimensiones
de la desigualdad en la educacién, fun-
damentalmente relacionadas con la cla-
se social, los ingresos por familia, la
localizacién (urbana vs. rural; mas o me-
nos aislada, etc.), la etnia o incluso la re-
ligion.

En este capitulo también ponemos énfa-
sis en la importancia de la desigualdad
de clase, esto es, del hecho que las fami-
lias mas pobres y que viven en zonas
mas aisladas y desfavorecidas tienden a
ser discriminadas del acceso a la esco-
larizacion independientemente del gé-
nero. Es dificil encontrar datos siste-
maticos sobre otras dimensiones de
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desigualdad, por lo que no podemos en-
trar en detalle en este informe. Por tan-
to, destacamos la importancia que tiene
no soélo el hecho de ser nifia, sino tam-
bién la clase social (la relativa pobreza)
y la localizacion geografica, para identi-
ficar aquellos que se pueden considerar
los verdaderos marginados de los siste-
mas de provision educativa.

I.  EDUCACION PRIMARIA
Y ALFABETIZACION

La desigualdad en el acceso a la educa-
cion primaria en AS es muy pronuncia-
da aunque menos que en el caso de la
educacion secundaria o vocacional, de-
bido a los esfuerzos que, desde la inde-
pendencia, la mayoria de los gobiernos
africanos han realizado para alcanzar
los objetivos de escolarizacion universal
(véase capitulo anterior). No obstante, y
a pesar de estos esfuerzos, todavia exis-
ten grupos sociales determinados que
se ven marginados de la expansion de
la educaciéon primaria. Esto ocurre de
manera mas acentuada en unos paises
que en otros como se puede observar
en las tablas A3 y A4 del anexo, que
muestran que los paises del Africa Occi-
dental franc6fona presentan las dispari-
dades de género mas elevadas.

Primero, por tanto, la desigualdad por
género es especialmente aguda en pai-
ses del Sahel (tabla A6 del anexo). En
términos agregados la paridad de géne-
ro ha mejorado ligeramente entre 1990
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y el afio con datos mas recientes, pasan-
do de 0,82 a 0,86, pero hay variaciones
muy sustanciales entre paises depen-
diendo del indicador. Los indices de pa-
ridad de género para las TBE varian en-
tre niveles por debajo del 0,8, como
Niger, Burkina Faso, Guinea-Bissau, Sie-
rra Leona y Etiopia entre otros, y niveles
favorables a las nifias (mayores de 1) en
el caso de Lesotho, Namibia y Mauricio.
En algunos paises ha habido mejoras
notables entre 1990 y 1998-2002, como
Benin (de 0,5 a 0,72), RD Congo (0,75 a
0,9), Chad (0,45 a 0,64), Guinea y Gam-
bia. El problema es que en estos paises
donde ha habido més progresos las dis-
paridades son aun importantes. Para las
TNE, las disparidades de género en tér-
minos agregados son ligeramente me-
nores que para la TBE (0,9) pero la diver-
sidad es quizas aun mas importante. En
ciertos paises la TNE masculina supera
la femenina en mas de 15 puntos por-
centuales: Benin, Chad, Liberia, Togo,
Guinea y Guinea-Bissau, todos paises
entre los mas pobres del Sahel y Africa
Occidental y algunos afectados signifi-
cativamente por conflictos en los no-
venta (Liberia y Guinea-Bissau). Pero en
otros paises el mas reciente indice de
paridad de género para las TNE es favo-
rable a las nifias: Ruanda, Zimbabwe,
Sudafrica, Mauricio, Botswana, Namibia
y Lesotho. Este dato, comparado con los
de TBE, indica que los nifios tienden a
ser mas inestables y mas susceptibles al
abandono en sistemas educativos mas
avanzados del Africa Austral. Las TNE
femeninas son aun extremadamente
bajas en ciertos paises como los men-

cionados anteriormente ademaés de Bur-
kina Faso, Niger y Mali, donde menos
del 40% de las nifias del grupo de edad
relevante frecuentan la escuela prima-
ria. Estas disparidades son sustanciales
también si nos fijamos en indicadores
de alfabetizacion. Se sabe que entre los
adultos de mas de 15 afios este proble-
ma se arrastra de tiempo atréas. Pero el
indicador de niveles de alfabetizacion
entre los jovenes es mas relevante en
estos momentos. Los paises del Africa
francéfona suelen presentar peores in-
dices (grafico A5 y tabla A8 del anexo).
En algunos de ellos las disparidades en
alfabetizacién de mujeres y hombres j6-
venes es alarmante: Benin, Niger, Mali,
Burkina Faso, Chad y Sierra Leona.

Los esfuerzos de las ultimas décadas
han permitido reducir las disparidades
de género en algunos paises pero no en
todos. Bennell (2002: 1185) indica que
en los afios noventa hubo 23 paises en
los que los indicadores mejoraron pero
nueve en que empeoraron. Las mejoras
mas sustanciales tuvieron lugar en pai-
ses donde las disparidades iniciales
eran muy elevadas, particularmente en
Mauritania, Etiopia, Guinea y Sudan.
También las disparidades en la tasa de
conclusion y transicion de la ensefianza
primaria disminuyeron en varios paises
en el periodo 1990-1998, pero en reali-
dad este indicador empeor6 tanto para
niflos como para nifias (graficos del Al
y A3 del anexo). La diferencia es que los
nifos fueron mas propensos a dejar la
escuela que las nifias. En el caso de las
tasas de conclusion del ciclo primario o
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el 4° grado, se observa por tanto una
convergencia de género en las nuevas
generaciones, lo que implica también
una creciente desigualdad generacional
en logros educativos, lo que es perfecta-
mente normal dadas las tendencias
(véase grafico Al para una muestra de
paises). En cualquier caso el grafico A4
presenta ejemplos de paises donde los
indices de paridad combinados para in-
dicadores de conclusién y transicion
son muy bajos: Etiopia, Benin, Costa de
Marfil, Togo y Niger entre otros.

Segundo, las disparidades segun esta-
tus socioeconémico son particularmen-
te agudas. Datos de las encuestas de-
mograficas y de salud (EDS) permiten
dividir a la poblacién en categorias se-
gun un nivel de riqueza estimado y aso-
ciar los niveles educativos medios por
cada subgrupo. Las diferencias en acce-
so y rendimiento educativo son muy
significativas, incluso mas que si com-
paramos la desigualdad simplemente
en términos de género. De hecho, Lloyd
y Hewet (2003) plantean que los datos
publicados por la UNESCO basados en
datos oficiales de las autoridades edu-
cativas y desagregados solo por género
presentan una imagen un tanto distor-
sionada de la realidad. Estos investiga-
dores, basandose en datos de las EDS,
presentan informacidén desagregada por
clases sociales (categorias de «riqueza»
en base a un indice de bienes y activos).
Con esta informacién demuestran que,
si bien se han realizado progresos hacia
la paridad de género en muchos paises
del AS, esto ha ocurrido gracias a la me-
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jora de los indicadores basicos para las
nifias (escolarizacion neta y tasa de con-
clusion del 4° grado) y al estancamiento
de los indicadores para los nifios. Por
tanto los logros son relativos. Lo que si
constatan con mas claridad es que la
dimensién de desigualdad mas impor-
tante es la basada en el estatus socioe-
condémico de las familias, esto es, las di-
ferencias entre los nifios de las familias
mas pobres y los de las mas ricas son
extremadamente importantes.

La tabla 10 muestra que los indices de
desigualdad son particularmente altos
en todos los paises para las nifias. Esto
quiere decir que la desigualdad por gé-
nero en si no es lo que mas cuenta, sino
la combinacién entre género (el hecho
de ser nifia) y pobreza (el hecho de per-
tenecer al 40% mas pobre de las fami-
lias). Hay varios paises en que el indice
de desigualdad en la conclusion de es-
tudios (4° grado) es enorme entre las ni-
fias (coeficientes superiores a 0,8), por
ejemplo en Benin, Guinea, Chad, Niger,
Burkina Faso, Etiopia, Senegal, Mozam-
bique, entre otros. Estos datos signifi-
can una casi total falta de oportunidades
escolares para las alumnas de familias
mas pobres. Es en estos paises donde
es preciso realizar enormes esfuerzos
para retener a las niflas de las clases
mas pobres en la escuela primaria, has-
ta los niveles en que puedan alcanzar la
alfabetizacion funcional. En el otro ex-
tremo, algunos paises demuestran que
es posible llegar a las clases més desfa-
vorecidas no necesariamente con mu-
chos recursos. Es el caso de Kenia, Sud-
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1aBLA 10. Indice de Desigualdad en la finalizacién del 4° grado para nifios y nifias entre
15-19 afios de edad, segun estatus socioeconémico de la familia*

Pais Nifos Nifas Dis_,paridad cle gt.énero
(nifios menos nifas)

Benin 0,74 0,93 -0,19
Guinea 0,71 0,93 -0,22
Chad 0,70 0,91 -0,21
Niger 0,69 0,91 -0,22
Burkina Faso 0,83 0,90 -0,07
Etiopia 0,76 0,90 -0,14
Senegal 0,73 0,84 -0,11
Republica Centroafricana 0,56 0,84 -0,28
Mozambique 0,64 0,83 -0,19
Madagascar 0,77 0,74 0,03
Costa de Marfil 0,48 0,67 -0,19
Comores 0,32 0,66 -0,34
Togo 0,37 0,57 -0,20
Nigeria 0,34 0,48 -0,14
Camerudn 0,38 0,46 -0,08
Uganda 0,29 0,45 -0,16
Tanzania 0,21 0,35 -0,14
Zambia 0,35 0,32 0,03
Malawi 0,28 0,28 —

Namibia 0,38 0,22 0,16
Ruanda 0,24 0,22 0,02
Ghana 0,21 0,19 0,02
Zimbabwe 0,04 0,06 -0,02
Sudafrica 0,06 0,04 0,02
Kenia 0,03 0,04 -0,01

* Definido por el porcentaje de nifios entre 15y 19 afios de edad que han completado por lo menos cuatro
afios de estudios, entre los que han accedido a la escuela. El indice de desigualdad va de 0 (total equidad
entre el 20% mas rico y el 40% mas pobre) y el valor 1, de maxima desigualdad (ninguna oportunidad para
los mas pobres). Un valor de 0,5 indica que el 40% mas pobre ha alcanzado la mitad del nivel educativo del

20% mas rico.

Fuente: Lloyd y Hewett (2003: 26).

africa, Zimbabwe, Ruanda y Namibia
tanto para nifias como para nifios y Tan-
zania en el caso de los nifios especial-

mente (véase tabla 10).

Este tipo de desigualdades tiene tam-
bién que ver con las desigualdades por
localizacion, especialmente en la distin-
cién entre zonas rurales y urbanas. Cla-
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TABLA 11. Desigualdades en desempefio educativo
Pais: Porcentaje Medidas de Desigualdad
(fecha de la EDS) sin escolarizacion de Theil
Nacional Rural Urbana Coegicr:cisnte Nacional Rural Urbana

Costa de Marfil (1994) 48 57,3 36 0,622 0,777 0,978 0,553
Ghana (1998) 21,1 26,9 11,1 0,378 0,318 0,397 0,185
Kenia (1998) 6,3 7 43 0,253 0,135 0,142 0,096
Malawi (1992) 33,2 36,6 14,3 0,522 0,537 0,587 0,245
Mozambique (1997) 33,5 40,8 13,5 0,547 0,582 0,686 0,264
Senegal (1992) 64,3 83,9 38,4 0,796 1,551 2,654 0,871
Tanzania (1999) 18,2 21,8 8,7 0,305 0,265 0,303 0,163
Uganda (1995) 22,2 248 8,1 0,431 0,37 0,399 0,168
Zambia (1996) 9,7 15,2 31 0,305 0,193 0,259 0,097

Fuente: Sahn y Stifel (2004: 24).

ramente los retos en las zonas rurales
son muy importantes. La tabla 11 pre-
senta datos para una selecciéon de pai-
ses para el indicador sobre escolariza-
cion (porcentaje de personas de mas de
15 afos que no han ido nunca a la es-
cuela). Las diferencias entre zonas rura-
les y urbanas pueden ser muy importan-
tes, sobre todo en paises como Senegal,
Mozambique, Costa de Marfil y Malawi
y menos importantes en Kenia, donde el
sistema educativo es de los mejores del
continente. En estos paises (con peores
indices) las medidas de desigualdad
dentro de zonas urbanas y rurales
muestran ademas que los indices de
desigualdad en el acceso a la educacion
basica para las zonas rurales son muy
altos y bastante mayores que los de las
zonas urbanas. Esto significa que las
familias mas pobres y medias de las zo-
nas rurales tienen muchas menos pro-
babilidades de tener adultos escolariza-
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dos que las familias pobres de zonas ur-
banas.

La desigualdad es importante no sola-
mente en el acceso sino también en el
aprovechamiento del mismo. Las tasas
de repeticién también varian mucho en-
tre paises, como se ve en el grafico A6
del anexo. Las tasas mas elevadas se
verifican particularmente en un grupo
heterogéneo de paises del Africa Cen-
tral, tales como Guinea-Ecuatorial, Con-
go, Camerun, Chad y Burundi, mientras
que las tasas mas bajas se dan en pai-
ses con sistemas educativos mas de-
sarrollados como Botswana, Sudafrica
0 Mauricio o donde la escolarizacion es
de por si muy reducida, como Niger.
Destacamos aqui la enorme diferencia
que existe entre la tasa de repeticion fe-
menina (nivel primario) de Guinea
Ecuatorial y la de Botswana (15 veces
mas baja). Esto demuestra que la dispa-
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Finalizacion del 4° grado (primaria) de alumnos entre 15 y 19 afos

GRAFICO 6.
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ridad de género debe ponerse ante
todo en perspectiva con relacion a las
enormes diferencias entre paises. Los
datos de la misma tabla también sugie-
ren que en aquellos paises con siste-
mas educativos mas desarrollados y
con mas recursos las tasas de repeti-
cion de las nifias son sensiblemente in-
feriores a las de los nifilos mientras que
en paises donde la calidad de la ense-
fianza es notoriamente mas baja la rela-
cion es inversa, esto es, se da una dis-
paridad de género a favor de los nifios
sobre todo alla donde la provision pu-
blica es de peor calidad. La implicacion
inmediata es que una mejora sustancial
del sistema publico de ensefianza pri-
maria no solamente reduce las dispari-
dades de género en términos de acceso
sino que también permite revertir las
disparidades de género para tasas de
repeticion en favor de las nifias. Bennell
(2002) sostiene que este fendmeno, que
se da también para las tasas de conclu-
sion del ciclo primario, es mas comun
en contextos en que los nifios tienen
mas oportunidades de empleo y ganan-
cias por lo que los incentivos de los pa-
dres de retenerlos en la escuela se
reducen y las tasas de abandono o re-
peticiébn se hacen mas elevadas que
para las niflas. Conviene hacer notar
que este tipo de desigualdades son
muy pronunciadas para las tasas de
conclusion del 4° grado o del ciclo pri-
mario (como se ve reflejado en la tabla
10 y el gréafico 6). Al igual que con
otros indicadores, algunos paises pre-
sentan una situaciéon de desigualdad
francamente alarmante: Burkina Faso,
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Etiopia, Madagascar, Chad, Niger, Be-
nin, Senegal, Guinea y Mali, particular-
mente para las nifias de las familias
mas pobres (40% mas pobre), donde
las tasas de conclusién son inferiores
al 10%.

Existen otras dimensiones de desigual-
dad, pero es mas dificil recabar datos a
este respecto. El caso paradigmatico ha
sido tradicionalmente Sudéfrica donde
la politica educativa fue un instrumento
clave en la consolidacién del apartheid y
en la profundizacion de las diferencias
sociales que hoy persisten. Obviamente
esto ha cambiado en los ultimos diez
afios pero aun existen barreras a la pari-
dad racial en el &ambito de la educacion
primaria.

Il. EDUCACION SECUNDARIA
Y TECNICA-PROFESIONAL

La literatura empirica ha mostrado que
las mayores desigualdades se verifican
en los niveles superiores a la educa-
cion primaria en orden ascendente. La
desigualdad se manifiesta sobre todo
en términos de riqueza, por lo que los
alumnos de escuela secundaria y de
ensefianza superior suelen proceder
desproporcionadamente de familias de
mayores ingresos (Al-Samarrai y Ben-
nell, 2003). Los gastos asociados a la
provisiéon de la educacién secundaria,
superior y profesional-vocacional en
algunos paises se incurren a expensas
de posibles mejoras en el sistema de
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educacién primaria rural (Berthelemy,
2004: 24).

Las disparidades de género son tan sig-
nificativas como en la primaria pero
también muy variables entre paises. En
general las TNE secundaria son bajas,
apenas 30% en media, siendo las mas-
culinas un 18% superiores a las femeni-
nas. Las mayores disparidades en con-
tra de las nifias se producen en los
mismos paises donde se verifican para
las TNE primaria: Togo, Benin, Guinea,
Chad, Gambia y Costa de Marfil y hay 16
paises con TNE secundaria de las nifias
por debajo del 20% (entre ellos los ya
mencionados y con las mas bajas Tanza-
nia, Niger, Burundi y Guinea-Bissau, en
que las TNE de los nifios tampoco supe-
ran el 10%).

También varios estudios han presenta-
do una valoracion poco positiva de la
provision de formacién vocacional y
profesional en términos de su alcance a
las capas mas pobres de la sociedad. De
hecho, la provision tipica de este tipo de
educacion se circunscribe a zonas urba-
nas y a individuos que ya tienen niveles
de educacion propios de las «clases me-
dias» o de los mas acomodados de la
sociedad (Johanson y Adams, 2004;
Sender et al. 2005; Bennell, 1999). En
cierta medida, muchos gobiernos africa-
nos iniciaron programas de formacion
vocacional y profesional sea por presio-
nes de algunos donantes sea por las
propias presiones politicas originadas
en clases de jovenes de clases medias,
mas educados y amenazados por el des-

empleo urbano, que constituyen fre-
cuentemente una fuerza de oposicion
local significativa en muchos paises del
continente, especialmente en aquellos
donde los procesos electorales domi-
nan el marco de representacion politica.
En este sentido, el poder de negociacion
y presion de la vasta mayoria de los tra-
bajadores jévenes mas marginados y
pobres es muy débil y su insercion en
esquemas de formacion profesional y
vocacional muy poco frecuente e impro-
bable. EI mayor poder de presion de las
clases de jovenes que tienen acceso a la
educacion secundaria de segundo ciclo,
a la superior o a la técnico-profesional
puede explicar en parte algunos sesgos
de los gobiernos a favor de asignar can-
tidades desproporcionadas de recursos
a estos niveles de ensefianza concentra-
das en zonas urbanas y especialmente
en capitales de estado o grandes ciuda-
des (Sender et al., 2006: 47). Estudios
sobre el tema, citados arriba, han indi-
cado estas tendencias especialmente en
paises donde estos niveles de ensefian-
za se han desarrollado mas y han tenido
algun impacto en las perspectivas de
obtencion de empleo en el sector formal
de la economia, como es el caso de Ke-
nia, Ghana, Sudafrica, Lesotho y Swazi-
landia.

Los programas de capacitacion dirigidos
al sector informal no parecen producir
los frutos esperados y hay poca informa-
ciéon empirica sobre casos de éxito en
que un numero significativo de benefi-
ciarios haya creado empresas dindmicas
en el contexto de este tipo de formacio-
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nes ad hoc (Barasa y Kaabwe, 2001; Jo-
hanson y Adams, 2004: 51) 1. Ademas,
no esta claro que los trabajadores mas
pobres se encuentren en situaciones de
utilizar este tipo de formaciones para
crear o desarrollar empresas 0 negocios
viables como autoempleados. Existe
muy poca informacion y experiencia his-
torica en AS o fuera que apoye esta idea.

Sin embargo, los programas de alfabeti-
zacion de adultos son susceptibles de
tener el efecto opuesto en la desigual-
dad de acceso a la educacion, en la me-
dida en que es mas facil llegar a las cla-
ses mas pobres. La literatura empirica
demuestra que la alfabetizacion de los
adultos, especialmente de las mujeres,
en AS tiene un impacto muy significati-
vO, no solo en la salud de los nifios sino
en sus probabilidades de ir a la escuela.
Por tanto, si millones de adultos y adul-
tas en AS son alfabetizados en progra-
mas de relativo bajo coste, los efectos
positivos indirectos pueden ser muy
sustanciales en el largo plazo, especial-
mente en los paises mas pobres donde
los niveles de educaciéon de los adultos
y el acceso a la escuela primaria de los
nifios son los mas bajos del continente.
Este argumento es igualmente valido
para los jovenes sin escolarizacién que
ya estan activos en el mercado de traba-
joy para los que programas de alfabeti-
zacion y ensefianza de habilidades y co-
nocimientos basicos (de calculo, por
ejemplo) pueden ser muy efectivos a
medio y largo plazo.

Ill.  PRINCIPALES FACTORES
DETERMINANTES
DE DESIGUALDADES

Entre los muchos factores que determi-
nan el nivel de desigualdad en el acceso
a la educacion, politicas deliberadas del
gobierno pueden desempeiiar un papel
determinante. El caso paradigmatico en
AS es el de Sudafrica en la época del
apartheid. Alli el Estado utilizé el siste-
ma educativo, entre otras instituciones,
para bloquear cualquier tipo de movi-
lidad social de la mayoria negra de la
poblacién, mientras la minoria blanca
se beneficiaba de diversos esquemas
de promocion (Buchmann y Hannum,
2001).

Filmer y Pritchett (1999) y Gwatkin y
Rutstein (2000) han generado y analiza-
do datos que evidencian la desigualdad
en afos de escolaridad entre el 20%
mas rico de la poblacién y el 40% mas
pobre. Aunque las desigualdades son
mayores en paises de Asia meridional,
los resultados disponibles para el AS no
quedan lejos. Por tanto el estatus socio-
econdmico, medido a través de indices
de bienes y posesiones del hogar, se
presenta como una variable determi-
nante clave del estatus educativo de los
individuos, nifios y adultos.

Hay informacion, particularmente en
Sudafrica, de que familias lideradas por
mujeres tienden a mandar a todos los
nifios a la escuela mas que otras fami-

1 Muchos de estos estudios se centran en experiencias en Kenia.
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GRAFICO 7. Factores condicionantes de la desigualdad en educacion
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Fuente: Buchmann y Hannum (2001).

lias. En otros paises algunos estudios
han puesto también en evidencia que la
ausencia de un hombre en el hogar de
hecho aumenta las probabilidades de
que los nifios, especialmente las nifias,
vayan a la escuela a pesar incluso de
que muchas de estas familias con muje-
res como cabeza de familia son en me-
dia mas pobres que otros hogares
(Lloyd y Blanc, 1996).

El grafico 7 esquematiza las interaccio-
nes entre diversos factores determinan-
tes de niveles de desigualdad y de sus
efectos sobre la educacion y el estatus
socioecondmico. La causalidad es en
muchos casos bidireccional en el senti-
do en que las desigualdades en acceso a
la educacién y rendimiento en la misma
suelen exacerbar las desigualdades en
términos de estatus socioecondmico,
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ocupacional y de movilidad. No en vano
la literatura sobre migracion y acceso a
diversas oportunidades econémicas y
de empleo sefiala con frecuencia el im-
portante papel que desempeiia la edu-
cacion de los individuos y las familias.
En términos del acceso a la educacion y
las posibilidades de buen rendimiento
varios factores de demanda y oferta son
importantes. En el lado de la demanda
se destaca el papel de la familia, las es-
tructuras demograficas, el nivel de in-
gresos y recursos y por tanto los costes
de oportunidad de ir a la escuela. Aqui
es donde las diferencias iniciales entre
familias explican parte de las desigual-
dades en acceso a la escuela. A los fac-
tores de demanda se unen los de oferta,
que se dividen en dos categorias: (a) los
factores escolares, asociados con la pro-
vision de servicios, que dependen del
nivel de recursos y gastos publicos, su
distribucién por establecimientos y por
rubricas de gasto. Elementos institu-
cionales relacionados con procesos y
organizacion del sistema de provision
también pueden jugar un papel signifi-
cativo. Estos factores inciden sobre la
desigual distribucién de la cantidad y
calidad de servicios ofrecidos en térmi-
nos de material escolar, infraestructuras
escolares, cantidad y nivel de formacion
y motivacion de los profesores, entre
otros, (b) aunque menos estudiados, los
factores comunitarios, esto es, especifi-
cos de las localidades en que el sistema
educativo se implementa, pueden exa-
cerbar desigualdades en términos de
acceso a recursos, estructuras organiza-
tivas y de poder de decisién, que pue-
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den tener efectos sobre las familias que
tienen la posibilidad de enviar a los hi-
jos a la escuela. Estos diversos factores
se entrelazan e interactian de forma
que la dinamica entre formas de des-
igualdad social, econémica y de acceso
a la educacién puede a menudo desem-
bocar en circulos viciosos, que explican
como en determinados paises las des-
igualdades son mas pronunciadas, como
los datos ofrecidos parecen sefalar, que
en otros.

De hecho, también las formas de estra-
tificacion social varian entre paises di-
ferentes. En paises en que las familias
estdn mas asociadas a redes/clanes ex-
tensos se da el fenémeno de estratifica-
cién vertical, esto es, de la coexistencia
de hogares nucleares méas pobres den-
tro de redes con familias mas ricas. Al-
gunos estudios han mostrado que las
desigualdades de acceso a la educacion
pueden atenuarse a través de estas re-
des en la medida en que nifios de fami-
lias nucleares pobres son enviadas a los
«parientes» mas acomodados que les
pagan la escuela (Buchmann y Hannum,
2001). Obviamente esto sucede también
de una forma muy selectiva, con lo que
no es posible generalizar el hecho para
demostrar un padrén general de movili-
dad social dentro de las redes de paren-
tesco.

La proliferacion de escuelas privadas de
ensefianza primaria, secundaria y técni-
co-profesional en el contexto de caida de
la demanda de servicios de educacioén
publica (por la evolucién de la economia
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y el empleo —véase capitulo 4—), puede
estar creando en varios paises espacios
adicionales de exacerbacion de las des-
igualdades. En un contexto de rarefac-
cion de las oportunidades de empleo
formal, las familias mas acomodadas
optan por enviar a sus hijos al sistema
de ensefanza privado, cuyos credencia-
les permiten una diferenciacién que ayu-
da a saltar las «colas» de espera por
empleos formales escasos. Al mismo
tiempo, las clases més desfavorecidas,
cada vez mas marginadas en sectores y
ocupaciones informales de ganancias
bajas e irregulares, se ven abocadas a un

sistema de ensefianza publica en franca
decadencia y con cada vez menos incen-
tivos para retener a sus hijos. Es preciso
tener en cuenta que hoy en dia en mu-
chos paises africanos la finalizacion del
ciclo secundario es una condicion nece-
saria para acceder a empleos mas cuali-
ficados y mejor pagados, lo que, dado el
acceso muy desigual a la ensefanza se-
cundaria, es susceptible de incrementar
las desigualdades por diferenciacion
educacional. El acceso a la educacion se-
cundaria, como se ve en la tabla A5 del
anexo, es todavia muy limitado en un
gran numero de paises.
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4. CONDICIONANTES DEL CONTEXTO ECONOMICO
DE AFRICA SUBSAHARIANA SOBRE LOS RETOS
Y LA INVERSION EN EDUCACION

I. TENDENCIAS MACROECONOMICAS
PRINCIPALES Y DIVERSIDAD

La mayoria de paises cubiertos por este
informe se han embarcado de un modo
u otro en programas de reformas ma-
croeconémicas y estructurales desde
inicios de los afios ochenta. En la mayo-
ria de los casos, fue la escasez de recur-
sos financieros en las arcas estatales el
factor que precipito las reformas econo-
micas, una vez que varios gobiernos se
vieron obligados a buscar fuentes alter-
nativas de financiacién externa en las
IBW.

La intensidad y alcance del ajuste es-
tructural en AS ha sido variable y en
muchos casos erratica, en la medida en
que la economia politica de las reformas
se ha traducido en un proceso complejo
de resistencias y cambios politicos. En
algunos casos las reformas fueron sola-
mente parciales mientras que en otros
el alcance fue mas radical. Debemos
sefalar que en este sentido no hay un
consenso claro, pues la categorizacion
de paises como «reformadores decidi-
dos» no suele variar bastante en pocos
afios dependiendo del contexto econ6-
mico y politico de cada momento. Algu-
nos paises como Uganda, Etiopia y Mo-
zambique han sido sefialados durante
muchos afios como ejemplos a seguir
en términos de reformas macroecono-
micas y resultados, pero los tres descri-
ben trayectorias muy diferenciadas y
variables que no se pueden explicar sin
una mirada mas cuidadosa a la evolu-
cién de sus economias politicas en los

ultimos dos decenios. En unos casos, se
trata de reconstrucciones de posguerra
fuertemente apoyadas por el exterior,
en otros casos de salidas de crisis politi-
cas y econdmicas largas de las que solo
un crecimiento mas acelerado se puede
esperar. Mas recientemente, parece que
los «milagros» de Uganda y Etiopia em-
piezan a mostrar sus caras ocultas y
romper algunos mitos creados hasta
hace poco sobre sus trayectorias y re-
sultados.

Los paquetes de reformas para alcanzar
la estabilizaciéon se centraron en la ma-
yoria de los casos en la reduccién del
déficit fiscal, en politicas monetarias
restrictivas, dirigidas a controlar los flu-
jos de crédito interno y en devaluacio-
nes de las monedas nacionales. El ajus-
te estructural, que fue de menos a mas
en la mayoria de paises se tradujo en
liberalizacion de los mercados, desman-
telamiento o privatizacion de institucio-
nes y empresas estatales y en la refor-
ma del sector publico.

La evolucion del sector educativo en
buena parte del subcontinente debe
analizarse teniendo muy en cuenta los
efectos directos e indirectos que la aus-
teridad fiscal y monetaria y las reformas
estructurales (sobre la actividad produc-
tiva y los mercados) han tenido sobre
una serie de variables que afectan a los
indicadores relevantes en el campo de
la educacion:

1. reduccion del gasto publico, espe-
cialmente de las inversiones y sus
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efectos sobre la oferta de servi-
cios, especialmente infraestruc-
tura,

2. efectos de la austeridad fiscal sobre
la masa salarial de los profesores y
los gastos en formacién de los mis-
mos,

3. efectos de las devaluaciones de las
monedas y liberalizaciones (y consi-
guientes incrementos) de precios
de productos basicos sobre los sa-
larios reales de los trabajadores del
sector educativo,

4. efectos del ajuste estructural (libe-
ralizacion, retirada de la interven-
cién estatal y de subvenciones a
empresas, congelacion del empleo
publico, privatizacioén, etc.) sobre el
empleo y las rentas por habitante
en zonas rurales y urbanas, por tan-
to, efectos sobre los factores de de-
manda de servicios educativos por
parte de las familias.

Sin duda, los elementos de las reformas
que mas impacto tuvieron sobre el sec-
tor educativo en muchos paises del AS
fueron las restricciones fiscales para al-
canzar los objetivos de reduccidn del
déficit fiscal y la reforma del sector pu-
blico. Concretamente, para cubrir la fal-
ta de recursos necesarios en el sector de
la ensefianza y teniendo en cuenta los
resultados empiricos que supuestamen-
te demostraban que la inversién en edu-
cacion primaria tenia altas tasas de re-
torno, se introdujeron tasas escolares
en varios paises, especialmente de ha-
bla inglesa, como Zambia, Tanzania,
Uganda o Malawi.
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II. CAMBIOS EN LAS POLITICAS
EDUCATIVAS ASOCIADAS
A LAS REFORMAS ECONOMICAS
DE LAS ULTIMAS DECADAS

Uno de los problemas mas significa-
tivos en relacién a las politicas educati-
vas en AS a lo largo de las ultimas dos o
tres décadas es el hecho de que se han
intentado diversas orientaciones y cam-
bios de prioridades sin resultados con-
cretos. Especialmente en Africa Orien-
tal, los Estados han sido relativamente
activos en la preparacion y disefio de
politicas educativas alternativas condu-
centes al alcance de objetivos general-
mente muy ambiciosos.

No cabe duda de que muchos de los lo-
gros obtenidos en materia de escolari-
zacion, numero de graduados e incluso
de adaptacion de curriculos a las reali-
dades de los mercados de trabajo han
estado asociados con este compromiso
y con los esfuerzos de ensayar diversas
alternativas.

No obstante, Psacharopoulos (1990), en
un documento frecuentemente citado,
paso revista a muchos de estos progra-
mas educativos y sus conclusiones no
fueron positivas. La evaluacién de va-
rios programas en Tanzania, Kenia y
Uganda demostré que de hecho mu-
chos de ellos nunca fueron implementa-
dos en su totalidad e incluso algunos ni
siquiera parcialmente. En cierta medida,
estos fracasos se debieron a una mala
previsibn macroecondmica y fiscal, que
no permitia implementar buena parte
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de los programas. Ademas, se plantea
que se presentaban muchos objetivos y
resultados esperados sin una clara ela-
boracién de los métodos y los mecanis-
mos que ligarian recursos con resul-
tados.

Otros estudios dan constancia de la sen-
sibilidad de indicadores basicos como
las tasas brutas y netas de escolari-
zacion ante medidas concretas de poli-
tica educativa. Por ejemplo, Colclough
(1996) da fe de los efectos sustanciales
en la escolarizacion que la introduccion
o eliminacion de las tasas escolares
(user fees) tuvieron en paises como
Botswana, Zimbabwe... En general, los
experimentos «neoliberales» de intro-
duccién de tasas en el nivel primario,
como resultado de estudios que su-
puestamente demostraban los altos
retornos individuales de la educacion
primariay el supuesto del exceso de de-
manda, implementados muchas veces
en contextos de crisis econémicas y es-
tancamiento del mercado laboral, deri-
varon en reducciones inesperadamente
rapidas de las tasas de escolarizacion, lo
que llevo a varios paises (Tanzania, Zim-
babwe...) a retroceder sustancialmente
en comparacion a los logros alcanzados
antes de las reformas. Deininger y Okidi
(2003), en un estudio econométrico de
panel con datos de Uganda, demuestra
que el retorno a una politica de educa-
cion primaria universal y gratuita para
todos —con la consiguiente eliminacion
de tasas escolares— tuvo un impacto
muy significativo en el corto plazo, no
s6lo en términos de las tasas agregadas

de escolarizaciéon sino también con res-
pecto a las desigualdades de género y
riqueza, que se habian exacerbado con
la introduccién de pagos por estudiante.
Por otro lado no faltan puntos de vista
diferentes que sostienen que el retorno
a la «educacion universal para todos»
en Uganda puede acabar con las venta-
jas que la corresponsabilidad financiera
de los costes de la educacién primaria
unida a la descentralizacion tuvieron en
términos de mejorar la gestion de la en-
sefianza a nivel local con una participa-
cion mas directa de las familias en la
gestion de los recursos de las escuelas
(Dauda, 2004). No esté claro, por otro
lado, cuales fueron los efectos de este
sistema en la equidad de acceso y cua-
les las relaciones de poder a nivel local
que podian condicionar el acceso de las
familias mas pobres a estos sistemas de
«contabilizacion local».

La resistencia a la creciente correspon-
sabilidad financiera de las familias en los
costes de la educacion se ha plasmado
en las fuertes presiones que el electora-
do ha ejercido en este sentido en paises
como Malawi, Uganda y Kenia, donde
las tasas de escolarizacion escolar fue-
ron abolidas (Lloyd y Hewet, 2003). La
otra cara de la moneda es que el inme-
diato incremento en inscripciones a raiz
de estas decisiones coge al sistema edu-
cativo nacional desprevenido y sin los
recursos suficientes para afrontar la de-
manda creciente con servicios de mini-
ma calidad. Sin duda, esto ha ocurrido
en los casos mencionados anteriormen-
te. Ademas de las tasas académicas, en
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muchos paises existen otros costes que
crecientemente son sufragados por las
familias y que pueden constituir una ba-
rrera econdmica significativa para las fa-
milias mas pobres. Se trata de los unifor-
mes, libros de texto, material escolar, y
otros gastos discrecionales, que pueden
ser sustanciales, en términos relativos
del poder adquisitivo de familias rurales
en paises especialmente del Africa
Oriental y Occidental.

Bennell (2002) y Al-Samarrai y Bennell
(2003) también indican que la crisis de
las finanzas publicas, los programas de
austeridad y estabilizacion tuvieron
efectos inmediatos en la cantidad y cali-
dad de los servicios de ensefianza publi-
ca, lo que, unido a otros aspectos como
el estancamiento econdémico y del em-
pleo formal, acabé por afectar muy ne-
gativamente la mayor parte de los indi-
cadores bésicos, como las tasas de
escolarizacion, repeticion, finalizacion y
los retornos privados y sociales a las in-
versiones en educacion.

En principio la idea de los SWA (progra-
mas sectoriales integrados) se enmarca
en la necesidad de hacer los gastos en
educacién més efectivos en términos de
reduccion de la pobreza. Se trata de rea-
lizar estrategias integradas dentro de los
PRSP y de racionalizar la proliferacion de
proyectos dentro del sector para seguir
de manera mas consistente las priorida-
des educativas para la reduccién de la
pobreza. El SWA se basa en la idea de
gque en estos momentos es mas impor-
tante la efectividad del gasto en el sector
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que su volumen, especialmente en pai-
ses dependientes de la ayuda externa.
Esencialmente, los SWA visan superar el
enfoque «proyecto» en las inversiones
para educacion y sustituirlo con un enfo-
que «programa» en el que se acuerden
objetivos de politica, resultados progra-
maticos, vinculos y consistencia con los
programas fiscales de medio plazo, revi-
sion del desempefio a nivel de sector y
no de proyectos y mecanismos comu-
nes de contabilizacién, prestacion de
cuentas y evaluacién para el conjunto
del sector. Por otro lado, se espera que
con los SWA visiones de largo plazo ven-
gan a imponerse sobre los ciclos mas
cortos asociados a los proyectos.

A pesar de los esfuerzos realizados en
reformar los sistemas educativos e in-
yectar mas recursos, hay una variedad
de experiencias notable y en muchos
casos se cuestiona la sostenibilidad de
los esfuerzos teniendo en cuenta la fuer-
te dependencia de fondos externos, es-
pecialmente de agencias como el BM y
USAID. En muchos paises la proporcién
de gastos corrientes de educacién finan-
ciados por donantes varia entre 15% y
45%, niveles excesivos tratdndose de
gastos corrientes (LIloyd y Hewet, 2003:
24). Hay areas en que las reformas aun
estan en su infancia, especialmente en
lo que se refiere a larevisién curricular y
a la mejora de los sistemas de infor-
macion, que son esenciales para el se-
guimiento de los resultados y el cono-
cimiento de la situaciéon al nivel mas
desagregado de las escuelas indivi-
duales.
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[ll. CANTIDAD Y CALIDAD DEL GASTO
PUBLICO EN EDUCACION

No cabe duda que uno de los obstaculos
principales que enfrentan los estados
africanos para alcanzar los ODM en ma-
teria de educacion es la escasez de re-
cursos financieros, generados interna o
externamente. Hay, no obstante, una va-
riacibn muy sustancial en el esfuerzo
relativo de los gobiernos en gasto pu-
blico para la ensefanza. El grafico A1l
del anexo presenta datos sobre gasto
publico en educacién como porcentaje
del PIB. El esfuerzo relativo va desde el
minimo de 0,6% en Guinea Ecuatorial
(apenas 16% de la media de paises de la
muestra) hasta casi el 9% de Lesotho
(més del doble de la media), ambos pai-
ses de tamafios demograficos compara-
bles. Los paises de mayor tamafio tam-
bién difieren mucho en esfuerzo fiscal
relativo en educacion: Kenia invierte
mas de un 7%, entre los que mas, Etio-
pia y Sudafrica invierten justo por enci-
ma de la media en torno al 5%, mientras
que Tanzania, Uganda y Mozambique
apenas superan el 2% del PIB.

En el grafico A10 del anexo se pone de
manifiesto que para la muestra de pai-
ses con datos disponibles entre 2000 y
2004, no parece haber ninguna relacion
clara entre el porcentaje del PIB dedica-
do al gasto publico y el porcentaje del
gasto en educacion que se asigna al ni-
vel primario, esto es, entre el esfuerzo
relativo en términos de PIB y la compo-
sicion del gasto en educacion. En princi-
pio, se podria esperar que los paises

que mas esfuerzo hacen en términos de
gasto como proporcion del PIB dedi-
quen relativamente menos al nivel pri-
mario. Asi, segun los datos del gréafico
algunos paises con sistemas educativos
e indicadores de desempefio muy dife-
rentes se encuentran en la misma re-
gion dentro del gréfico: (a) paises con
bajos gastos por PIB pero alta propor-
cion dedicada al sector primario: Zam-
bia y Botswana por un lado, y Chad, Ni-
ger, Gambia, Guinea y Ruanda por otro;
(b) paises con fuertes esfuerzos fiscales
relativos al PIB pero menos orientacion
a la educacion primaria: Mauricio, Sey-
chelles y Swazilandia, todas ellas pe-
quefas economias con un alto grado de
escolarizacidn secundaria; (c) paises en
los extremos: fuerte gasto publico en
educacion primaria como porcentaje del
PIB (Kenia, Namibia, Lesotho, Cabo Ver-
de —paises con sistemas educativos re-
lativamente desarrollados y con altas ta-
sas de escolarizacibn—) o escaso gasto
publico en educacién en general y pri-
maria en particular (Guinea Ecuatorial
como claro valor extremo muy por de-
bajo de las medias de los dos indicado-
res —véase grafico All del anexo—).

La lectura anterior de los datos indica
que la realidad de la distribucion de
gastos en educacion y su peso relativo
en el PIB no es tan simple, pero algunas
categorizaciones como las hechas en el
parrafo anterior son posibles. Es nece-
sario tener en cuenta las diferencias en
PIB p/c y comparar los niveles de gasto
relativo por niveles de renta por habi-
tante. Tampoco parece existir una rela-
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cion clara, no obstante, entre el nivel
medio de renta por habitante y el es-
fuerzo del gobierno en gasto para edu-
cacion, lo que da idea de las idiosin-
crasias relativas de los varios paises
incluidos en estas muestras. Notese en
este sentido que las diferencias van
desde menos del 1% en Guinea Ecuato-
rial (donde los datos del PIB estan infla-
dos por la renta petrolera) a casi el 8% o
9% en Cabo Verde y Lesotho, a pesar de
que no hay tan grandes diferencias en
PIB p/c entre estos paises. También es
necesario tener en cuenta que los datos
desagregados de gasto publico en edu-
cacién no son siempre fiables, pues en
muchos casos los gastos off-budget
simplemente no se incluyen en estas
cuentas, en cuanto estos gastos, finan-
ciados normalmente a través de pro-
yectos de donantes, pueden ser sustan-
ciales en comparacién al resto del
presupuesto.

Independientemente de la naturaleza y
composicion del gasto publico, que no
deja de ser un factor también decisivo,
algunos estudios han destacado la im-
portancia del nivel de estos gastos en
las variaciones de tasas de escolariza-
cién primaria. Mutangadura y Lamb
(2003) realizan un estudio economeétri-
co de panel —29 paises y 28 afios— en
el que estiman que los factores que
mas influencia tienen sobre la variacion
en tasas de escolarizacion son, por or-
den de importancia, el gasto publico
(en términos de esfuerzo fiscal relativo),
la tasa de urbanizacion, ambos positi-
vos, y la regién de Africa Occidental
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(con efecto negativo). También son sig-
nificativos, pero con efectos opuestos,
el PIB p/c y los niveles de deuda publi-
ca. En otro estudio sobre Mozambique,
Handa (2002) estudia la importancia re-
lativa de factores de oferta y de deman-
da y en especial el papel de la renta fa-
miliar en la determinacién de las tasas
de escolarizacion de los nifios. El estu-
dio concluye que, de hecho, las inter-
venciones publicas en este ambito, a
través del incremento de la oferta de la
ensefianza, con construccion de escue-
las, contratacion de profesores o pro-
gramas de alfabetizacién de adultos,
tienen un impacto mucho mas signifi-
cativo que el aumento de las rentas fa-
miliares. Asi, constata que las campa-
fias de alfabetizacion son diez veces
mas efectivas en términos de costes
que los incrementos de rentas familia-
res. Una ojeada cruzada a los datos so-
bre TNE, TBE e indices de paridad de
género comentados en las secciones
anteriores y los de gastos publicos en
porcentaje nos da una idea de la rela-
cion positiva y muy significativa entre
gasto en educacién como proporcién
del PIB y los logros en tasas de escola-
rizacion brutas y netas tanto en ense-
flanza primaria como en secundaria.
Colclough y Al-Samarrai (2000), en un
estudio sobre gastos publicos en edu-
cacién primaria en los afios noventa
también presentan evidencia sustancial
sobre los resultados positivos en tér-
minos de acercarse al objetivo de esco-
larizacion universal a pesar de las dife-
rencias entre paises. Sefalan que las
tendencias mas positivas son el resulta-
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do de una combinaciéon de mayores
gastos e inversiones en la ensefianza
primaria y de una reduccion en costes
unitarios del sector por estudiante. En
comparaciones con Asia meridional se
observa que el AS se caracteriza por te-
ner mas poblacion en el grupo de edad
de ensefianza primaria y por soportar
costes unitarios de la ensefianza prima-
ria mas elevados (Colclough y Al-Sama-
rrai, 2000: 19-29). Ahora, también indi-
can las grandes variaciones que existen
entre unos paises y otros dentro del AS,
sobre todo en términos de los costes
unitarios para los paises que tienen da-
tos al respecto (véase tabla 12). Curio-
samente, segun estos datos, varios de
los paises que peores indicadores de
escolarizacién tienen, y que incluyen
algunos de los méas pobres del conti-
nente, presentan costes unitarios rela-
tivamente bajos (Sierra Leona, Chad,
Gambia). Dentro de este grupo Uganda
y Ghana parecen tener un desempefio
més favorable al combinar costes unita-
rios bajos con un esfuerzo fiscal relati-
vamente importante, tanto en términos
de gasto total en educacién sobre el PIB
(alrededor de 3%) como de gasto en
educacion primaria en porcentaje del
total de educacién (alrededor del 25%).

Otros paises como Senegal, Ruanda y
Mauritania han realizado esfuerzos fis-
cales semejantes pero con costes uni-
tarios mas elevados. Segun los datos
de la tabla 12, podemos observar que,
de hecho, los paises con altos costes
unitarios por alumno suelen tener tam-
bién salarios de profesores relativa-

mente altos en relacién al PIB per capi-
ta, debido también a la alta proporcion
del gasto corriente en educacion pri-
maria que se dedica a pagar salarios de
profesores.

Una de las cuestiones a debate en los
ultimos afios es la incoherencia aparen-
te entre la ambicidn de objetivos expli-
citados en los PRSP de muchos paises
africanos, especialmente en indicado-
res sociales (educacioén y salud funda-
mentalmente) y el escaso margen de
maniobra fiscal que los Ministerios de
Economia y Hacienda, siguiendo las
pautas de los acuerdos con el FMI, pre-
sentan. En este punto, en paises como
Mozambique han llegado incluso a dar-
se enfrentamientos dialécticos entre re-
presentantes de algunas agencias de
cooperacion con muchos proyectos en
educacion y salud y los del FMI, en es-
pecial en lo referente a los limites fisca-
les a la expansion de la masa salarial.
Se plantea en este sentido que las in-
versiones propuestas en el marco de
los SWAPS de educacion llegan a ser
inconsistentes con las previsiones de
incrementos de la masa salarial de pro-
fesores o personal sanitario. Por tanto,
la contratacion necesaria de un crecien-
te nimero de profesionales de la ense-
fianza, su formacién mas sélida y de
mayor duracion y el incremento de sus
incentivos materiales (salarios y otras
regalias), se estan viendo en buena me-
dida restringidas por los compromisos
fiscales con los objetivos acordados
con instituciones como el FMI (referen-
cias).
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IV. EL MERCADO DE TRABAJO
Y SUS EFECTOS EN LA DEMANDA
DE SERVICIOS EDUCATIVOS

El funcionamiento del mercado de tra-
bajo es un elemento clave en la determi-
nacion de la demanda de servicios de
educacion basica, pues la percepcion de
las ventajas de la educacion depende
mucho de las oportunidades existentes
y la evolucion del empleo en diversos
sectores y ocupaciones. La adecuacion
del sistema nacional de ensefianza a las
realidades del mercado de trabajo debe
ser un aspecto fundamental de las poli-
ticas de educacion. La evolucion del em-
pleo en cada pais debe ser por tanto
analizada cuidadosamente junto con la
evolucion de los indicadores de educa-
cion para poder realizar una valoracion
suficientemente realista y relevante.

Especialmente en los paises mas pobres
del subcontinente, la educacién requeri-
da segun los empleadores potenciales
es la de alfabetizacion bésica y capaci-
dad de calculo (nociones aritméticas),
habilidades esenciales para adquirir los
conocimientos y habilidades necesarias
en los empleos correspondientes (God-
frey, 2003: 13). En gran medida la capa-
cidad de los servicios de educacion de
asegurar tal minimo depende mucho de
las politicas de cada pais, asi como de la
historia y padrones de inversiéon en edu-
cacion desde la independencia e incluso
antes. De hecho, politicas pasadas y las
capacidades del sistema educativo va-
rian sustancialmente entre paises (com-
parense Kenia, Zambia, Namibia, Cabo

Verde, Sudafrica o Islas Mauricio con
Senegal, Mali, Mauritania, Angola, Ni-
ger o Sierra Leona) como hemos sefiala-
do en anteriores secciones.

Como hemos indicado anteriormente, el
reto de un programa de educacion inte-
grado no es solo alcanzar la escolariza-
cion universal en términos de inscrip-
ciones (sea en términos brutos o netos),
sino, mas aun, la retencién de los alum-
nos escolarizados durante todo el ciclo
educativo. Es en este aspecto donde el
desempefio de la mayoria de paises
subsaharianos es mas preocupante en
estos momentos. Este indicador tiene
mucho que ver con las caracteristicas de
la demanda de educacién por parte de
familias e individuos. En este sentido, la
tasa de abandono y repeticidon estan
muy influenciadas por las realidades del
mercado de trabajo y las necesidades
familiares en tiempos de crisis. La caida
de las rentas familiares, por la crisis de
la agricultura comercial y la caida y es-
tancamiento del empleo formal, espe-
cialmente del sector publico, comdn en
muchos paises del AS en los ochenta y
parte de los noventa, tuvo un efecto
muy negativo sobre la demanda de
ensefianza primaria y secundaria (Ben-
nell, 2002: 1186). Cada vez una mayor
proporcion de la poblacion tiene que
buscar empleos precarios en el sector
informal o en la agricultura de semisub-
sistencia. Estos sectores se caracterizan
por ganancias muy bajas e irregulares y
por una demanda muy limitada de habi-
lidades y capacidades cognitivas. En
este contexto, la informalizacién y pre-
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carizaciéon del mercado de trabajo que
se ha propagado también en paises con
una mayor incidencia del empleo asala-
riado formal (Kenia, Zambia, Zimbabwe,
Tanzania, Costa de Marfil, entre otros)
ha reducido los incentivos econémicos
de enviar o retener a los nifios en la es-
cuela primaria y secundaria. La parado-
ja, segun Bennell, es que, mientras en
Europa Occidental y EE UU la expansion
de la educacion a todos los niveles estu-
vo intimamente asociada a la expansion
del empleo formal, especialmente ma-
nufacturero, los esfuerzos para alcanzar
EPT en AS tienen lugar al mismo tiempo
en que hay crisis econémica, desindus-
trializacion e informalizacion del em-
pleo, procesos que contradicen los es-
fuerzos publicos por la escolarizacion
universal. En este contexto, se hacen
necesarios mas medidas, y por tanto re-
cursos financieros, para actuar sobre los
factores de demanda.

En este clima de caida de la credibilidad
y utilidad de la ensefianza primaria y se-
cundaria publica, los sistemas de provi-
sién privada y no formal han florecido,
en parte como respuesta a la creciente
demanda de las clases mas acomoda-
das que ven pocas perspectivas en el
sector de educacién publica. En algunos
paises el sector privado de ensefianza
ofrece diplomas que son especialmente
valorados en el mercado de trabajo don-
de el exceso de trabajadores implica la
necesidad de buscar modos de diferen-
ciarse para los solicitantes. En paises
como Kenia y Zambia las escuelas pri-
vadas de pago ofrecen esta alternativa.
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Ademés, formas de discriminacion en
el mercado de trabajo tienen su reflejo
en los padrones de demanda de ense-
flanza y por tanto en aspectos de las
disparidades de género y clase social
comentadas en el capitulo 3 de este in-
forme. En el AS, como en paises de
Asia meridional, la discriminacion de la
mujer en el mercado laboral esté inti-
mamente asociada a la discriminaciéon
de las nifias por parte de los padres, en
parte porque las expectativas de retor-
nos de la educacioén de las nifias (en tér-
minos de ganancias y salarios) son muy
bajas (Kingdon, 1998). Por tanto, parte
de las razones por las cuales en algunos
paises existen mayores disparidades de
género tienen que ver con la situacion
de la mujer en el mercado de trabajo y
las barreras econdmicas y sociales exis-
tentes para su participacion en el mis-
mo. Esto no se deriva simplemente de
factores culturales particulares sino de
las propias estructuras de los mercados
laborales y su grado de segmentacion,
especialmente en zonas rurales, donde
el abanico de actividades econdmicas
realizadas por las mujeres puede ser
muy restringido, y por tanto la deman-
da de educaciéon femenina ser compri-
mida.

V. LA «FUGA DE CEREBROS»

Una caracteristica de los padrones de
migracion internacional desde AS es
que hay una alta incidencia de personas
relativamente cualificadas en relacién a
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los niveles de educacién de los paises
emisores, particularmente desde los pai-
ses con mas poblacién y mas desarro-
llados (Nigeria, Sudafrica). En Sudafrica
se estima que entre 1989 y 1997 unas
233.000 personas con niveles medios y
altos de educacién emigraron, especial-
mente fuera del continente hacia Euro-
pa y Oceania (The Economist, 31 de
agosto de 2000).

Numerosos estudios han destacado la
significacion de los movimientos mi-
gratorios de personal cualificado en el
campo de la sanidad, especialmente en-
fermeros y doctores. Varios paises, es-
pecialmente del Africa anglofona y en
particular del Africa Austral se han visto
afectados por este fendmeno de cre-
ciente importancia: Sudafrica, Zimbab-
we, Zambia y Ghana. Hay muchos facto-
res que desempefian un papel en este
tipo de fendmeno pero la crisis de los
sectores de sanidad en algunos paises,
la falta de recursos suficientes en la sa-
nidad publica, los bajos incentivos ma-
teriales (salarios, regalias, etc.) y el
atractivo de la sanidad en Europa que
requiere este tipo de profesionales de
manera creciente, son los principales.

En el sector educativo, aunque quizas
menos que en el de salud, la amenaza
de la fuga de cerebros sobre la estabili-
dad y sostenibilidad del sistema de cara
a los ODM es real. Un reportaje del dia-
rio especializado THES da muestras del
peligro que existe cuando se conjuntan
por un lado la erosion de los incentivos
para la retencidn de profesores (espe-

cialmente cualificados y de calidad) de-
bido a las restricciones fiscales que los
sistemas publicos enfrentan en paises
como Ghana o Zambia. Por el otro la
necesidad imperante de «importar» pro-
fesores para los niveles primarios en
paises como el Reino Unido, que estan
en gran medida por detras del factor
«atraccion» en la fuga de personal cuali-
ficado esencial (sanitario y educativo)
de paises africanos de habla inglesa
(THES, 2004).

Ademas de lo sefialado antes, la fuga de
cerebros, o la mayor propension de los
que estan mas escolarizados a emigrar
tiene dos implicaciones. Primero, los ni-
veles de ensefianza y la escolarizacion
efectiva chocan con una realidad del
mercado de trabajo poco incentivadora
por lo que el desfase entre provision
educativa y de empleo se ensancha. Se-
gundo, cuantas mas personas cualifica-
das salen del pais, menores pueden ser
las tasas de retorno de la inversion en
educacion a nivel macroecondémico a no
ser que las remesas de emigrantes con-
sigan contrarrestar los efectos negati-
vos de la fuga de cerebros. A largo plazo
esto puede crear disfunciones en la pla-
nificacién de las inversiones publicas en
educacioén pues se da el caso de estar
efectivamente subvencionando los mer-
cados de empleo de los paises de desti-
no de los emigrantes cualificados. Este
es, sin duda, el caso del personal sanita-
rio formado y subvencionado en paises
como Ghana o Zambia que acaba apli-
cando sus conocimientos en sistemas
sanitarios europeos.
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5. DESAFIOS DE LA MEJORA DE LA CALIDAD Y EQUIDAD
DE LA EDUCACION BASICA EN AFRICA SUBSAHARIANA

I. ACTUANDO SOBRE LA OFERTA:
SERVICIOS DE CALIDAD
E INVERSION PUBLICA

En la provision de una educacion de ca-
lidad, la participacion del Estado es fun-
damental, mas aun cuando las socieda-
des civiles de la mayoria de paises
africanos no pueden dar respuesta a los
enormes desafios que se presentan. Los
poderes publicos pueden actuar tanto
por el lado de la oferta como de la de-
manda educativa.

Haciendo referencia a un estudio de
Colclough y Al-Samarrai (2000), Lloyd y
Hewett (2003) apuntan que los objeti-
vos de EPT podrian ser alcanzados con
las actuales restricciones presupuesta-
rias si los gobiernos dieran una mayor
prioridad a la educacién primaria y re-
dujeran los costes unitarios a través de
una mejora de la eficiencia y del uso de
formas alternativas de organizar la en-
sefianza, a través, por ejemplo, de cla-
ses multinivel y dobles turnos. Sin ser
la solucién ideal, parece que en deter-
minados contextos puede ser una solu-
cion adecuada para incrementar la ofer-
ta educativa.

Otro aspecto fundamental como ele-
mento que contribuiria al incremento de
la oferta educativa es un aumento de la
inversion publica en educaciéon. Como
muestra el grafico A11 del anexo, los
porcentajes de gasto publico en educa-
cidon son muy bajos en paises como Gui-
nea Ecuatorial, Guinea, Chad, Botswana
0 Zambia. Apenas siete paises (entre

ellos Sudafrica y Kenia) superan el 5%, y
apenas cuatro (Cabo Verde, Namibia,
Lesotho y Swazilandia) alcanzan el 7%
recomendado en la Cumbre de Johan-
nesburgo.

En cuanto a la oferta en la educacion se-
cundaria, la expansioén del acceso a este
nivel requiere cambios importantes en
la forma de proveer este servicio, tanto
en término de estructura como de orga-
nizacion, en la gestion docente y en la
gestion financiera (Bregman y Stall-
meister, 2002: 2). A pesar de los mayo-
res costes unitarios, este aumento en
las oportunidades de acceso a la educa-
cion secundaria ha de producirse sin de-
traer recursos de la educacion primaria.
Por ello, se requiere un incremento de
los fondos publicos destinados a edu-
cacion secundaria asi como mejorar la
eficiencia del sistema en este nivel.
Bregman y Stallmeister sefialan algunas
estrategias a seguir al respecto:

— Redefinir el rol del sector privado:
paises como Botswana, Lesotho o
Tanzania estan experimentando con
un sistema de mecanismos de finan-
ciacion orientada en el que dan sub-
sidios publicos a escuelas privadas,
en la linea de lo que llamariamos
«escuelas concertadas».

— Moadificar la estructura de la educa-
cion secundaria: en este sentido se
plantean diversas posibilidades, como
es integrar los primeros ciclos de la
educacion secundaria en la ensefian-
za primaria o integrar ambos niveles
de la ensefianza secundaria.

73



Carlos Oya y Alberto Begué

— Modos alternativos de provisiéon de
la educacion, introduciendo educa-
cion a distancia y educacion via in-
ternet o radio, que pueden permitir
un aumento del acceso a la educa-
cion secundaria en zonas remotas
o0 de baja densidad de poblacién
(ejemplo de las escuelas satélites en
Burkina Faso).

— Mejoras internas de la eficiencia, re-
duciendo las tasas de repeticiéon y
fracaso escolar.

Como se ha apuntado en capitulos an-
teriores de este documento, la existen-
cia de instituciones es fundamental
para la provision de una adecuada edu-
cacion. Sin embargo, la debilidad de
los estados africanos sigue siendo un
impedimento de primer orden para la
consecucion de los objetivos marcados
por los Objetivos del Mundo (ODM) o
por los Objetivos de Dakar. Debido a
las (maltrechas) economias asi como a
las situaciones sociopoliticas en estos
paises, existe una gran dificultad de
aplicar iniciativas globales en Africa.
Encontramos asi los denominados «Es-
tados débiles» (fragile states) o «Esta-
dos fallidos» (failure states), caracte-
rizados por la falta de instituciones
fuertes, una falta de control sobre su
territorio y su poblacion, marginacion
sistematica de zonas y poblaciones, se-
paracion de poderes ficticia, finanzas
publicas desorganizadas, y escasa ca-
pacidad de ofrecer servicios a sus ciu-
dadanos/as. Si bien no existe una lista
consensuada de qué paises han de ser
considerados como fragile states, exis-
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ten algunos ejemplos claros como es el
caso de Somalia o de Republica Demo-
cratica del Congo. El DFID, utilizando
datos del Banco Mundial, clasifica 46
paises como fragile states, con 870 mi-
llones de habitantes (14% de la pobla-
cidon mundial). Asi, si bien todos los de-
nominados «paises en desarrollo» son
en cierto modo «fragiles», el DFID se
refiere a aquellos que no son capaces
de cumplir con sus funciones basicas,
desde el control de su territorio, y la
seguridad de sus ciudadanos/as, a la
gestion de los recursos publicos o el
suministro de servicios bésicos a la
mayoria de su poblaciéon. La comuni-
dad internacional ha de prestar una
atencion especial a estos paises, y en
particular en el &mbito de la oferta edu-
cativa.

En cuanto al aspecto geografico de la
oferta educativa, sefiala Mingat (2004)
que los sistemas escolares se desarro-
llan ofreciendo servicios en primer lugar
a las poblaciones mas facilmente esco-
larizables (las que presentan una de-
manda fuerte de educacién y se locali-
zan en lugares facilmente accesibles).
Progresivamente, para mejorar el des-
empefio cuantitativo en materia de co-
bertura educativa, los sistemas tienden
a incluir a poblaciones mas dificiles de
escolarizar (demanda débil, poblaciones
en riesgo, zonas de dificil acceso...). El
calendario escolar habra de estar adap-
tado al calendario agricola, pues en es-
tas zonas rurales muchos nifios y nifias
participan activamente en la economia
familiar.
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II. ACTUANDO SOBRE LA DEMANDA:
INCENTIVOS Y CONTEXTO
ECONOMICO Y SOCIAL

La disponibilidad de una razonable oferta
escolar no garantiza que todos los nifios
y nifias en edad de estudiar accedan
efectivamente a la escuela, estén presen-
tes en ella de manera regular y perma-
nezcan escolarizados durante todo el ci-
clo. Las razones pueden estar en el lado
de la oferta misma (calendario escolar,
contenido de la formacion...), pero tam-
bién pueden tener que ver con una de-
manda escolar insuficiente, motivada
por la escasez de recursos de las fami-
lias, por el coste-oportunidad, por la exis-
tencia de huérfanos en la comunidad,
etc. A su vez, la existencia formal de una
educacion adecuada y la asistencia regu-
lar de los escolares no aseguran que la
ensefianza impartida sea de calidad ni
que se den los aprendizajes deseables.

Dado que el aumento del acceso a la
educacion es un elemento central de
cualquier politica educativa (especial-
mente en paises africanos franc6fonos
donde las tasas son particularmente ba-
jas), hay que tener en cuenta los ele-
mentos que inciden en una baja deman-
da. El nivel de ingresos es una de las
variables que mas incide, siendo légica-
mente los mas pobres los que quedan
fuera del sistema escolar. La gratuidad
unida a la obligatoriedad de la ensefian-

za primaria es sin duda un elemento
central en las politicas de aumento de la
demanda. Las experiencias anterior-
mente mencionadas de Uganda, Malawi
0 Tanzania son buena prueba de ello. Si
bien es cierto que se ha ido extendiendo
en Africa la idea de que la educacion es
buena per se y como motor del desarro-
llo, hay que tener en cuenta también la
importancia de la percepcién que los
padres tengan de los créditos que repor-
te la escolarizaciéon de sus hijos. Este
andlisis en términos de coste-oportuni-
dad llevara a los padres a escolarizar a
sus hijos, y sobre todo a sus hijas, uni-
camente si perciben que redunda en
una mejora del bienestar familiar. La
adecuacion de los aprendizajes recibi-
dos en la escuela a los requerimientos
del mercado de trabajo es asi igualmen-
te un elemento central de las politicas
educativas, asi como la existencia de
ofertas de trabajo remuneradas de
acuerdo con los aprendizajes recibidos
y los certificados obtenidos®. En este
sentido, y como ya se menciond en ca-
pitulos anteriores, la calidad de la ense-
flanza sera otro factor impulsor de la
demanda educativa por parte de los pa-
dres. Por amplia que sea la oferta edu-
cativa, en términos de cobertura, su
adecuacion a la demanda dependeréa de
los elementos citados.

Ademas, es importante que desde las
politicas educativas se ofrezcan otros

1 Las crisis de las Gltimas décadas han provocado en muchos paises africanos una contracciéon importante
de los mercados de trabajo y de los sueldos, con la consiguiente repercusion en la percepcion de la utili-
dad préctica de realizar estudios, especialmente en niveles de secundaria y superior.
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incentivos a la escolarizacién, que
pueden tener la forma de programas
de alimentacién escolar, gratuidad de
los uniformes (muy extendidos en
Africa como reminiscencia de la época
colonial), mejora de los servicios de
asesoramiento, o incentivos financie-
ros, que puedan reducir los costes tan-
to directos como indirectos de la asis-
tencia a la escuela (Bennell, 2002:
1190). De modo méas general, un ele-
mento fundamental sera la integra-
cién de las politicas educativas en los
planes nacionales de reduccién de la
pobreza, algo apoyado desde la inicia-
tiva FTI-IVR como se ha mencionado
en el capitulo 2.

Otro factor importante en la escasa
demanda por parte de las familias
hace referencia a aspectos culturales
y actitudes tradicionales, especial-
mente en el recelo a escolarizar a las
hijas con la idea de que su lugar en la
sociedad esta dentro de casa o que la
escuela no es un lugar seguro. Este
fendmeno es particularmente impor-
tante y frecuente en paises islamicos
sobre todo de la franja del Sahel (Ben-
nell, 2002: 1179). En algunos casos y
fundamentalmente en el ambito rural
existen tendencias de las familias a
reproducir la experiencia educativa de
los padres sobre todo en lo referente
a la frecuentaciéon de las escuelas co-
ranicas (e.g. daaras en Senegal) du-
rante un ndmero significativo de
anos, lo que muchas veces se hace a
expensas del sistema educativo «for-
mal».
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Ill.  EL RETO DEL PROFESORADO
E INCENTIVOS

Uno de los retos de los paises africanos
para siquiera sea tender a los Objetivos
de Dakar es asegurar una adecuada
oferta de profesores/as, formados (co-
nocimientos mas metodologias peda-
gogicas) y motivados (bien pagados).
Los profesores son probablemente el
elemento mas importante en la provi-
sion de una buena ensefianza.

Efectivamente, en el caso de muchos
paises africanos, la escasa formacion y
la falta de motivacioén por los bajos sala-
rios es el punto en el que habria que in-
cidir para una mejora real de este com-
ponente de la oferta educativa. En el
caso africano, las politicas tendentes a
la universalizacion de la ensefianza pri-
maria y la ya mencionada necesidad de
ampliar la ensefianza secundaria, debe-
ran suponer la contratacion de miles de
profesores/as y su formacion junto a la
de sus compafieros/as ya en activo.

Paises como Niger, Djibuti, Malawi o
Burkina Faso son los casos mas extre-
mos, en los que hace falta un incremen-
to de mas del 70% en el nimero de pro-
fesores para alcanzar el criterio de una
proporcion alumnos/profesor de 40/1.
Ghana cuenta con un 25% del profeso-
rado que precisa y Lesotho apenas un
20%. En Zambia la tasa de mortalidad
de los profesores de primaria por
viH/sida es de las mas elevadas de la re-
gion y en pocos afios habra un déficit
espectacular de profesores en estos ni-
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veles. En varios paises, incluyendo en
aquellos con sistemas mas avanzados
como Namibia, la falta de profesores es
especialmente aguda para las zonas ru-
rales, donde los incentivos son pocos y
las dificultades para el ejercicio de la
profesiéon innumerables.

Para alcanzar una PAD de 40/1 y facilitar
una adecuada calidad de la ensefianza,
en algunos paises como Burkina Faso o
Mali el nUmero de docentes tendria que
aumentar a un ritmo de 20% anual, algo
inalcanzable para estos paises. Si bien
en su conjunto en lugar de disminuir,
esta proporcién aumenta progresiva-
mente, algunos datos permiten albergar
esperanzas. Asi, en Mozambique la pro-
porcién de docentes formados ha pasa-
do del 33% al 60%, y en Ruanda, el por-
centaje de profesores formados aument6
del 49% al 80% sin rebajar los criterios
de admision (UNESCO, 2006).

Un aspecto importante de la oferta es la
retencion del profesorado, especial-
mente en areas rurales. Los profesores
y profesoras enfrentan multiples proble-
mas gue contribuyen a su bajo estatus y
bajo animo. El pago de sus salarios pue-
de ser un problema si el gobierno ha
descentralizado la responsabilidad del
pago, y las autoridades locales carecen
de recursos o de sistemas eficientes de
pago. Peor aun, en muchas ocasiones el
pago de salarios depende directamente
de las contribuciones de los padres, que
no siempre pueden hacer frente a este
gasto o no de forma regular. En el caso
de las profesoras, reciben salarios infe-

TABLA 13. Incremento estimado requerido
de profesores entre 1999/2000
y 2015
Incremento
estimado requerido
Pais de profesores
entre 1999/2000
y 2015 (%)
Malawi 84
Niger 81
Burkina Faso 77
Chad 76
Djibuti 75
Etiopia 74
Burundi 66
RD Congo 65
Guinea 65
Tanzania 63
Cameridn 62
Zambia 62
Eritrea 61
Liberia 59
Benin 58
Mozambique 51
Costa de Marfil 49
Togo 49
Senegal 46
Sierra Leona 46
Guinea Ecuatorial 45
Guinea Bissau 43
Ruanda 42
Gambia 36
Mauritania 36
Sudan 36
Nigeria 35
Madagascar 32
Comores 28
Gabodn 25
Uganda 24
Lesotho 20
Angola 18

Fuente: MINEDAF VI, citado en Nilsson, 2003: 13.
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riores y frecuentemente tienen menos
oportunidades de promocion (Oxfam,
2005a: 3).

Para atraer y retener a los docentes, es
necesario que exista un ambiente propi-
cio para el desempefio de sus obligacio-
nes, con las necesarias competencias,
salarios adecuados y buenas condicio-
nes de trabajo. Al tiempo es muy impor-
tante la motivacion del docente para la
adquisicion de conocimientos y actitu-
des por el alumnado. Sin embargo, la
profesidon de «profesor» no siempre es
reconocida socialmente, suele estar mal
pagada y no se realiza en buenas condi-
ciones laborales. Sus salarios son a me-
nudo muy bajos para mantener una ra-
zonable calidad de vida y su poder
adquisitivo se degrada en relacion a
otros grupos profesionales.

Desde el Banco Mundial (Bergman y
Stellmeister, 2002: 10) se apunta igual-
mente el desafio que supone atraer, re-
tener y formar (retrain) a los docentes.
El reclutamiento (seleccién), retenciéon
(salarios, desarrollo profesional y moti-
vacion) y la formacion continua de los
profesores y directores de escuela son
temas centrales que permitirdn una en-
sefianza de mejor calidad y asi un incre-
mento de la demanda en educacioén pri-
maria y, especialmente, en secundaria.

En relacion a la formacion recibida, mu-
chos docentes no cuentan en su for-
macioén con précticas, elemento funda-
mental de su aprendizaje, perdiendo la
oportunidad de vincular teoria y practi-
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ca en las clases. Un gran nimero de
afios de formacién no es necesariamen-
te sinbnimo de calidad en la docencia.
Aspectos como el aprendizaje y aplica-
cion de métodos pedagodgicos adapta-
dos al entorno o aprendizajes vincu-
lados a la préactica son mucho mas
importantes. Asi, un programa de for-
macion continua a lo largo del desarro-
llo profesional del docente asi como re-
visiones pedagogicas e intercambios
entre docentes permitiran incrementar
la ensefianza ofrecida.

En contextos de escasos recursos, para
enfrentar la necesidad de asegurar una
oferta de buenos profesores formados,
algunos gobiernos han optado por esta-
blecer un doble sistema, estableciendo
un profesorado paralelo, menos forma-
do y sin estatus de «funcionario». Con
contratos para periodos cortos y con ba-
jos sueldos, este modelo parece no ser
sostenible ni, sobre todo, ser la solucién
que requieren estos paises para sus pro-
blemas de oferta de profesorado y me-
jora de la calidad de su ensefianza. El In-
forme de Educacion Para Todos de 2005
sefiala que encontramos en Africa mu-
chos docentes que tienen contratos de
trabajo provisionales, salarios bajos y
poca o ninguna formacion especializada
(EPT, 2005). Esta politica de reclutamien-
to de docentes menos cualificados y con
niveles salariales menores tiene como
consecuencia una mejora sensible de
las tasas de acceso, pero también gene-
ra problemas persistentes de calidad
con la subsiguiente amenaza sobre la
EPT. Asi, la necesidad de ahorrar recur-



Desafios de la mejora de la calidad y equidad de la educacion...

EL RETO DE LA FALTA DE PROFESORES EN GUINEA

Ante la disminucién de 2.000 profesores contratados por afio, el gobierno de Gui-
nea decidié en el afio 2000 reestructurar el programa de formacién de tres afios
por un modelo alternativo basado en los conocimientos pedagdgicos y la realiza-
cion de practicas desde el primer afio, bajo la supervision de asesores pedagogi-
cos (ADEA, 2003: 28). El objetivo cuantitativo fue alcanzado por encima de las
previsiones, con 1.522 docentes (37% de ellos mujeres) al afio, comparado con
los 200 de antes, y sin perder en la calidad del aprendizaje seglin corroboré una
evaluacion realizada por el PASEC. Para la formacion de sus docentes, el Ministe-
rio de Educacion y Deportes de Uganda utiliza una combinacion de educacion a
distancia y periodos presenciales cortos durante las vacaciones. Estos programas
se llevan a cabo a través de una red de centros coordinados, cada uno de los cua-
les coordina una media de 22 escuelas. Este programa parece haber elevado la
moral de los docentes, promovido la equidad en la distribucion de profesores
cualificados a lo largo del pais y revitalizado la profesidon de maestro de primaria

en el pais.

sos para otros fines debe conciliarse
con la necesidad de remunerar suficien-
temente a los profesores para atraer y
retener a individuos cualificados (EPT,
2005: 26).

En algunos paises, como Burkina Faso,
se ha llegado a plantear la situaciéon de
«emergencia nacional» por la escasez
de profesorado, lo que ha llevado a
medidas drasticas como reasignar fun-
cionarios publicos de otros oficios a la-
bores de ensefianza basica, todo un
planteamiento radical y de emergen-
cia. También en Malawi, tras la aboli-
cion de las tasas escolares, fue tal el
flujo inesperado de nuevos alumnos
que el sistema se vio desbordado y el
tamarfio de las clases aumento radical-
mente, por lo que se introdujo un siste-

ma de formacién «rapida» y de bajo
coste para asegurar un minimo de pro-
fesorado con las calificaciones si cabe
mas basicas.

Ante la debilidad de numerosos Estados
a la hora de afrontar el pago de los suel-
dos al profesorado, habria que apoyar
politicas de cooperacion gradualistas en
las que se financie este capitulo con el
compromiso de padres, comunidades
locales y gobiernos centrales de ir asu-
miendo progresivamente estos costes,
de modo que pueda ser sostenible en el
tiempo. Hay que tener en cuenta igual-
mente restricciones impuestas por el
Fondo Monetario Internacional a las
ayudas que incluyan el pago de gastos
corrientes como es el caso de los suel-
dos de los profesores.
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6. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES SOBRE PRIORIDADES
DE LA AYUDA OFICIAL AL DESARROLLO EN EDUCACION
BASICA EN AFRICA SUBSAHARIANA

Es evidente que la educacién no sola-
mente es un derecho sino que es un fac-
tor muy importante en el desarrollo eco-
némico de los pueblos y paises, tanto
por sus efectos en la productividad de
los trabajadores, las posibilidades de in-
cremento de las ganancias, de ascenso
social, como por las externalidades so-
bre otras dimensiones del desarrollo, en
especial de la salud, nutricién y la pla-
nificacion familiar. Una abundante lite-
ratura empirica ha demostrado estos
vinculos en el contexto subsahariano.

No obstante, hemos visto también lite-
ratura empirica que ha puesto en evi-
dencia que la educacién, en su dimen-
sion agregada y en relacion a procesos
de crecimiento econémico a escala de
los paises, tampoco es una varita magi-
ca, por lo que se requieren varias con-
diciones para que la educacion de he-
cho tenga un impacto efectivamente
significativo en el desarrollo econémi-
co y social tanto a corto como a largo
plazo.

Entre las organizaciones internaciona-
les, la comunidad académica y las ONG
de ayuda al desarrollo no hay una vision
Unica sobre el papel de la educacién, es-
pecialmente en el contexto de AS, y es
preciso tener en cuenta lo que diferen-
tes marcos analiticos proponen y apor-
tan. Esto es, la educacion se puede ver
desde varios angulos y la diversidad de
circunstancias con que nos encontra-
mos en AS y en otras regiones del pla-
neta sugiere que se deba tratar el tema
con cuidado y rigor analitico.

Como hemos sefialado al inicio de este
informe, un problema de los enfoques
convencionales a las metas educativas
es la compartimentacion en niveles y
los argumentos frecuentes sobre qué ni-
veles necesitan prioridad, sobre la base
de célculos un tanto dudosos sobre las
tasas de retorno de la inversion indivi-
dual en afios de educacion. Este tipo de
razonamiento ha estado muy influido
por las consideraciones fiscales asocia-
das a la problemética del déficit fiscal y
la necesidad de priorizar en la asigna-
cion de los recursos, que han dominado
los debates desde los afios ochenta du-
rante el periodo del ajuste estructural.
Ahora bien, independientemente de que
algunos niveles de ensefianza requieran
mas esfuerzos que otros, las metas edu-
cativas deben abordarse desde una
perspectiva integral, esto es, conside-
rando la educacion en su faceta de siste-
ma de provisidn con varios niveles y
modalidades interrelacionados y con
vinculos estrechos con otras dimensio-
nes del desarrollo de cada pais, particu-
larmente con el mercado de trabajo, la
productividad y la generacién de recur-
sos para el crecimiento econémico. La
educacion es una dimension del des-
arrollo que tipicamente se manifiesta en
circulos viciosos o virtuosos. Por eso, es
preciso actuar en varios frentes, inde-
pendientemente de que algunos, como
la educacidn bésica se consideren justa-
mente prioritarios para una mayoria de
paises africanos, pero no para todos.

Para salir de un circulo vicioso y entrar
en uno virtuoso, en que el desarrollo
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educativo crea capacidades para un
mas rapido crecimiento y desarrollo y
en gue estos ultimos a su vez crean las
condiciones para la sostenibilidad y ex-
pansion del sistema educativo, son ne-
cesarias instituciones que resuelvan los
problemas de coordinacién y de accion
colectiva que normalmente llevan a los
circulos viciosos. Histéricamente los Es-
tados han tenido un papel fundamental
en este sentido, cuando ha existido una
estrategia integral que no trata a la edu-
cacion, el empleo y la productividad
como dimensiones aisladas sino intima-
mente ligadas. Asi, la programacion
para adecuar los sistemas educativos a
las necesidades del mercado de trabajo
y de aumento de la productividad (espe-
cialmente a través de la reduccién del
desfase tecnoldgico) y viceversa, las ac-
ciones sobre la creacion de empleo y el
apoyo a sectores acordes con las priori-
dades educativas, son esenciales para
alcanzar una relacion virtuosa entre
educacioén y desarrollo econémico. En
este informe, observamos que ha habi-
do grandes progresos a la hora de acer-
carse a objetivos cuantitativos como la
escolarizacion universal en términos
brutos, y que muchos gobiernos se han
embarcado, con la asistencia de sus so-
cios de la cooperacion, en el disefio y
aplicacion de planes nacionales integra-
dos de educacion, incluyendo los varios
niveles de ensefianza. Lo que no esta
aun claro es en qué medida estas estra-
tegias se estan articulando con los otros
elementos que afectan a la educacion
como sistema de provision y que parti-
cularmente operan por el lado de la de-
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manda de servicios educativos. Nos re-
ferimos al tratamiento de la problemati-
ca del empleo, de las restricciones fisca-
les sobre la actividad gubernamental en
varios ambitos y a la erosion de los in-
centivos para los profesionales del sec-
tor educativo, lo que esta planteando
serios retos a la hora de retener perso-
nal cualificado suficiente para enfrentar
los desafios de mejora de calidad.

Los sistemas de educacioén varian, no
s6lo en términos de los sistemas oficia-
les, las edades de acceso y conclusion,
la obligatoriedad del ciclo primario, en-
tre otros, sino también en aspectos so-
cioculturales que afectan la provision de
la ensefianza, desde las lenguas utiliza-
das hasta aspectos del curriculo y de los
padrones de calidad. Los sistemas de
ensefianza del Africa angléfona suelen
estar mas desarrollados en términos de
infraestructuras y de calificaciones del
profesorado, aunque entre estos paises
la variedad en términos de rendimiento
académico también es notable. Es im-
portante notar que en algunos paises
mas que en otros la articulacion del sis-
tema formal con la tradicién oral de la
transmision de conocimientos esté algo
presente aunque no formalizada. Tam-
bién hemos destacado el hecho de que
hay mucha tradicién de escuelas pri-
vadas en AS, de las que destacan dos
tipos: las escuelas religiosas (misione-
ros cristianos especialmente en Africa
Oriental y Austral y las madrasas o es-
cuelas coranicas en paises musulmanes
del Sahel y Africa Occidental) y las aca-
demias o centros privados para estu-
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diantes sin acceso al sistema publico
(second chance). EI denominador co-
mun de este tipo de ensefianza es su
gran heterogeneidad y el hecho de que
muchas surgen como parte de la explo-
sion del sector informal urbano y de la
crisis del sistema educativo publico du-
rante la crisis de los ultimos 20 afos.

Hemos indicado también que AS, en su
conjunto, aparece como un caso aparte
en la medida que su alejamiento de los
ODM es claramente mas marcado que
para otras regiones. El déficit global de
escolarizacion, sobre todo en términos
netos es sustancial. Este dato agregado
no debe, sin embargo, obviar la impor-
tancia de la diversidad dentro del AS.
Para ello hemos presentado una serie
de tablas estadisticas desagregadas con
datos para todos los paises del con-
tinente con datos disponibles. Las va-
riaciones entre los paises con mayores
déficits y aquellos con mejores indica-
dores son enormes en muchos casos.
Es preciso destacar esta diversidad a va-
rios niveles: entre paises por niveles de
educacién y por tendencias en las ulti-
mas décadas, entre territorios subnacio-
nales por niveles y cambios, entre zonas
urbanas y rurales, entre grupos socia-
les, y por género. Por tanto, el capitulo
sobre desigualdad ofrece datos al res-
pecto del mismo modo que el capitulo
sobre acceso destaca las diferencias en-
tre sistemas y niveles de educacion por
paises y regiones del continente.

En términos generales, los dos datos
que distinguen a AS son: a) bajos nive-

les de escolarizacién en términos de
TBE y sobre todo de TNE en general;
b) especialmente bajos niveles de esco-
larizacién de las nifias particularmente
en determinados paises (Africa Occi-
dental franc6fona, paises de mayoria
musulmana, etc.). Para explicar estos
datos es preciso considerar una combi-
nacion contextual de factores de oferta
(nivel de los servicios, nUmero de es-
cuelas y profesores, distancia de la es-
cuela, gasto publico por habitante, por
estudiante, etc.) y de demanda (tasa de
retorno de la educacién —varios nive-
les—, percepciéon de ganancias espera-
das, percepcion de la calidad de la edu-
cacion, normas socioculturales, costes
de oportunidad, restricciones de traba-
jo, etc.). Hemos hecho hincapié en que
en muchos paises son los factores de
demanda los que juegan un papel pre-
ponderante especialmente en las zonas
rurales y mas enclavadas de los paises
mas pobres, donde los costes directos,
indirectos y de oportunidad de enviar a
los nifios y sobre todo a las nifias a la es-
cuela son muy elevados. Varios de los
paises del area franc6fona y del Sahel
que presentan los peores indicadores
en materia de escolarizacion, progreso
escolar y paridad de género, destacan
por la falta de incentivos y oportunida-
des de las familias de enviar a los hijos
al colegio.

En cuanto a politicas educativas y su
evolucidén en las dltimas décadas los ar-
gumentos a favor de soluciones neoli-
berales para el sector de la educacion en
AS se basan en supuestos de dudosa
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credibilidad y que ya han perdido buena
parte del crédito que tenian. La expe-
riencia de muchos paises en los afios
ochenta y noventa ha demostrado que
la introduccién de esquemas de recupe-
racion de costes (cost recovery), espe-
cialmente de tasas escolares para la en-
seflanza primaria y secundaria tuvieron
como efecto drasticas reducciones de la
escolarizacion o desaceleraciones en su
crecimiento, dependiendo de los casos.

Hemos repasado algunas de las iniciati-
vas principales en el ambito de la pro-
mocion de la EPU, desde la declaracion
de Jomtien al Foro de Dakar y a la Inicia-
tiva Via Rgpida (IVR). Todas estas iniciati-
vas sin duda han conseguido, por un
lado recabar mas fondos y mas compro-
misos de un numero creciente de paises
cooperantes, y por otro lado, la progre-
siva incorporacién de paises africanos,
que muestra siempre mas interés en las
iniciativas globales (EPT, IVR) o regiona-
les (NEPAD, CPA). Sin embargo, en do-
cumentos de la Camparfia Mundial por la
Educacioén se apuntan dos motivos que
llevan a hablar de «relativo fracaso» de
la FTI/IVR y de la continua falta de fon-
dos en relacion a los compromisos ad-
quiridos. Por una parte por la falta de
compromiso efectivo de los donantes,
varios de los cuales no han aportado la
cuota que les correspondia. Por otra,
por la falta de suficientes mecanismos
institucionales de coordinacién y coope-
racion entre los donantes, que provoca
en la mayoria de los casos significativos
retrasos. Sin duda, a pesar de los com-
promisos hacia una mayor armoniza-
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cion entre donantes en la gestién y pro-
vision de la AOD, reflejados en la dlti-
ma Declaracién de Paris, muchas de las
iniciativas globales acordadas en los ul-
timos afios han sido obstaculizadas pre-
cisamente por la falta de suficiente ar-
monizacion y de cumplimiento cabal de
los compromisos globales.

. RECOMENDACIONES SOBRE
PRIORIDADES

Con base en la informacién presentada
en este informe, el analisis y la literatura
académica e institucional sobre la edu-
cacion basica en AS destacamos las si-
guientes lineas prioritarias y considera-
ciones para un plan de cooperacién en
este ambito:

1. El AS en su conjunto presenta los
indicadores mas desfavorables y
alejados de los ODM en materia de
educacion basica a pesar de los pro-
gresos alcanzados en un numero
significativo de paises en los ulti-
mos afos, especialmente en lo que
se refiere a las tasas brutas de esco-
larizacion. Sin embargo, existen di-
ferencias muy importantes entre
paises y regiones. La diversidad de
situaciones y retos, como hemos
demostrado en este informe, es lo
suficientemente importante como
para evitar generalizaciones sobre
las necesidades «del continente».
Se recomienda priorizar los es-
fuerzos en materia de educa-
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cion universal en aquellos pai-
ses donde las TBE y TNE estén
muy por debajo de la media del
continente. Muchos de ellos se
encuentran en Africa Occidental, es-
pecialmente del area franc6fona y
luséfona.

. A pesar de los progresos alcanza-
dos en términos de matriculacion
de alumnos y de incorporacién de
adultos a la educacién basica, los
indicadores de progreso y transi-
cibn son muy preocupantes. Se
recomienda dedicar esfuerzos
especiales a los programas de-
dicados a la retencién de los
alumnos por lo menos en el ni-
vel primario y a la facilitaciéon
de la transicién al primer ciclo
del secundario. Esto concierne
sobre todo a aquellos paises cuyos
indicadores de frecuencia y conti-
nuacion dentro del ciclo primario
son peores. También se deberian
priorizar acciones en paises donde
las tasas de abandono del ciclo pri-
mario estan por encima de la media
del AS.

Los programas de educacion basica
para adultos, fundamentalmente de
alfabetizacion y adquisicién de no-
ciones aritméticas o capacidades de
célculo, han tenido bastante éxito,
y, dados los niveles tan bajos de al-
fabetizacion, sobre todo de las mu-
jeres, en paises del Sahel, estos
programas son susceptibles de ob-
tener resultados muy positivos a
corto plazo. Especialmente en el
caso de las mujeres estos pro-

gramas pueden tener efectos muy
significativos sobre aspectos sani-
tarios basicos que son de enorme
importancia en contextos sahe-
lianos particularmente. Se reco-
mienda priorizar apoyos a pro-
gramas de alfabetizaciéon de
adultos y formacidon para el
célculo, dirigidos especialmen-
te a mujeres en edad reproduc-
tiva en paises del Sahel. En este
apartado, deberia alargarse las
iniciativas a los jovenes que es-
tén ya dentro del mercado de
trabajo y que precisen de refor-
zar sus conocimientos y habili-
dades bésicas.

Este informe ha dedicado un capitu-
lo completo a la cuestién de la des-
igualdad haciendo hincapié en que
existen varias dimensiones y for-
mas de desigualdad que afectan a
individuos y familias de distintas
maneras. Ademas de la disparidad
de género, hemos presentado infor-
macion empirica sélida sobre las
enormes diferencias en indices de
privacion educativa que existen se-
gun estatus socioecondmico (ingre-
s0s, activos, etc.) y lugar de residen-
cia. Muchas de las dimensiones de
desigualdad se refuerzan las unas a
las otras por lo que podemos identi-
ficar grupos especialmente vulne-
rables. Se recomienda tratar el
tema de la desigualdad mas alla
de las disparidades de géne-
ro y priorizar acciones/progra-
mas que tengan en cuenta gru-
pos especialmente vulnerables,
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como mujeres en edad repro-
ductiva de familias pertenecien-
tes al 40% mas pobre en térmi-
nos de consumo, y localizados
en zonas rurales. Acciones en
esta direccion podrian centrar-
se también en programas edu-
cativos que den prioridad a la
formacion en materia de salud
publica y materno-infantil.

Para atajar las desigualdades y los
bajos indicadores de retencioén es-
colar, es preciso actuar sobre fac-
tores de oferta y de demanda. Por
tanto, se recomienda que no so-
lamente se actue sobre la ofer-
ta de servicios (construccion
de escuelas, mas profesorado,
etc.) sino también y en algunos
casos sobre todo en los facto-
res que afectan la demanda, a
través de acciones que reduz-
can los costes directos e indi-
rectos para las familias: como
la facilitacién del transporte,
las becas escolares, comida, eli-
minacion de la obligatoriedad
del uniforme, mejora de la cali-
dad de la ensefianza y campa-
flas de sensibilizacion sobre la
necesidad y utilidad de comple-
tar el ciclo basico.

En uno de los capitulos se ha trata-
do de la importancia de analizar los
sistemas nacionales de provision
educativa en sus respectivos con-
textos culturales, sociales, politicos
y, sobre todo, econémicos. En este
sentido es fundamental que
haya claridad en los objetivos

para el sistema de ensefianza
teniendo en cuenta las caracte-
risticas y retos del empleo y
mercados de trabajo tanto urba-
nos como rurales. Es recomen-
dable que cada intervencion
en el sector educacion venga
acompafiada de un analisis de
situacioén que se ocupe del con-
texto y lo relacione con los re-
tos educativos de manera espe-
cifica a cada pais. La eficacia
relativa de diversas acciones, y
por tanto las prioridades, varian
segun los factores menciona-
dos en ese capitulo.

En consonancia con el punto ante-
rior, dos contextos que afectan a va-
rios paises del continente merecen
especial atencion. Por un lado, si-
tuaciones en que la incidencia del
viH/sida afecta directa e indirecta-
mente al progreso en educacion,
sea por el lado de la oferta (afectan-
do al colectivo de profesores y otros
cuadros) sea por el lado de la de-
manda (afectando a las familias y el
coste de oportunidad o siquiera la
posibilidad de enviar a los nifios a la
escuela). Por otro lado, tenemos si-
tuaciones de conflicto y de pobla-
ciones de refugiados en varios pai-
ses que deben tratarse de forma
especial para atenuar sus efectos
en materia de progreso educativo.
Incluso en estas situaciones hay ac-
ciones posibles que permitan facili-
tar el acceso equitativo a la educa-
cion. Por tanto, se recomienda
que diagnésticos y acciones es-
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pecificas sean disefiadas para
fomentar la educacién basica
en situaciones de conflicto o en
que el viH/sida tenga una inci-
dencia muy importante hasta el
punto de afectar todo el siste-
ma de provisiéon educativa de
un pais o region.

Se ha planteado en las secciones
sobre reformas de sistemas educa-
tivos también que los intentos de
recuperar costes haciendo pagar a
los usuarios han fracasado en la
mayoria de paises del continente y
que los altimos cambios de orienta-
cion en esta materia han tenido
como resultado un aumento espec-
tacular de la demanda de plazas en
varios paises. Por tanto, se reco-
mienda favorecer campafas y
dotar de fondos para una edu-
cacion basica gratuita, en el
que se establezcan sistemas de
incentivos para atraer a los ni-
fios y nifias que por su condi-
cion social se vean mas desfa-
vorecidos de partida.

Es imperativo mejorar la oferta y
cumplir con los Objetivos de Des-
arrollo del Milenio en educacion en
términos de cantidad, asi como me-
jorar la calidad y hacer el sistema de
educacion basico mas atractivo y
menos oneroso para familias con
pocos recursos. Para ello, son ne-
cesarias politicas innovadoras y
decisivas para la contratacién
de mas profesores, crear siste-
mas de formacion adecuados y
flexibles y poner en pie siste-

10.

11.

mas de incentivos aceptables
(incluyendo salarios pero tam-
bién medidas para atraer mas
profesores a las zonas rurales).
Se recomienda que se den apo-
YOS serios y con compromisos a
largo plazo para programas de
estas caracteristicas que atajen
la amenaza de estrangulamien-
tos provocados por escasez de
profesores formados.

En relacion a lo anterior, y dadas las
restricciones presupuestarias que
enfrentan los paises con los peores
indicadores educativos es necesa-
rio actuar en dos frentes. Primero,
poniendo a disposicion fondos
para las iniciativas globales de
modo que los compromisos es-
tablecidos se vayan cumpliendo
y se cubra el déficit de recursos
actual. Segundo, ejerciendo pre-
sion para una mayor flexibilidad
y espacio fiscal que permita a
los gobiernos poner en practica
planes integrales de educacion
(a varios niveles) con un hori-
zonte de largo plazo. Esto puede
significar ejercer presion sobre otras
organizaciones e instituciones que
influyen en el espacio fiscal de los
gobiernos africanos.

Finalmente, este informe ha men-
cionado la existencia de sistemas
de educacion no formal y «no ofi-
cial», como el caso de las escuelas
coranicas (madrasas) en contextos
sahelianos, entre otros, o las varias
formas de talleres de aprendices o
las clases de particulares a particu-
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lares, que pueden ser muy frecuen-
tes en algunos paises del conti-
nente. Se ha destacado la fuerte he-
terogeneidad que caracteriza a
estos sistemas de provision y la
poca informacién que existe sobre
el numero de alumnos/as, los resul-
tados en términos de alfabetizacion
y por tanto la calidad de estos sis-
temas. Por tanto seria recomen-
dable promover estudios que
aporten mas luz sobre las carac-

teristicas de estos sistemas no
formales, su funcioén social, el
tipo de ensefianza ofreciday los
factores socioculturales que
determinan su demanda, en al-
gunos casos a expensas de la
educacion formal u oficial. Un
mayor conocimiento de estas
formas de provisiéon educativa
facilitaria una mejor articula-
cioén con los sistemas oficiales
reconocidos.



ANEXO ESTADISTICO

TABLA Al. Sistemas educativos en Africa Subsahariana

Educacion Educacion Educacioén
obligatoria: obligatoria: obligatoria:
duracion edad tedrica edad tedrica
de admision de finalizacion

2002/2003 2002/2003 2002/2003
Angola 4 6 9
Benin 6 6 11
Botswana 10 6 15
Burkina Faso 6 7 12
Burundi 6 7 12
Camerun 6 6 11
Cabo Verde 6 6 11
Rep. Centroafricana 10 6 15
Chad 6 6 11
Congo 10 6 15
Costa de Marfil 10 6 15
RD Congo 8 6 13
Guinea Ecuatorial 5 7 11
Eritrea 7 7 13
Etiopia 6 7 12
Gaboén 11 6 16
Ghana 9 6 14
Guinea 6 7 12
Guinea-Bissau 6 7 12
Kenia 8 6 13
Madagascar 9 6 14
Mali 9 7 15
Mauritania 9 6 14
Niger 6 7 12
Nigeria 9 6 14
Ruanda 6 7 12
Santo Tomé y Principe 6 7 12
Senegal 6 7 12
Sudan 8 6 13
Togo 10 6 15
Zambia 7 7 13
Zimbabwe 7 6 12

Fuente: UNESCO. (Cuando se haga referencia a la UNESCO como fuente Unica en las tablas y gréaficos del Anexo,
los datos mas recientes han sido descargados y procesados a partir de la base de datos disponible en

WWW.Uis.unesco.org.)
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TABLA A2. Caracteristicas especificas de sistemas educativos seleccionados (2000)

Obligatorio Gratuito Edaq ., Ar?os .
de admision de primaria

Benin X a 6 6
Burkina Faso 7 6
Camerun X

Rep. Centroafricana 6 6
Chad X X 6 6
Costa de Marfil 6 6
Etiopia 7 4
Ghana X X 6 6
Guinea X 7 6
Kenia X X 6 7
Madagascar X X 6 5
Malawi X X 6 4
Mali X X 7 6
Mozambique 6 5
Namibia X 6 7
Niger 7 6
Nigeria X X 6 6
Ruanda X X 7 6
Senegal 7 6
Sudéafrica X X 7 7
Tanzania 7 7
Togo a a 6 6
Uganda a a 6 7
Zambia 7 7
Zimbabwe a a 6 7

Nota: a: en fase de introduccion.

Fuente: Lloyd y Hewett (2003: 7).
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TABLA A3. Tasas brutas de escolarizacion (TBE) primaria y paridad de género

TBE TBE TBE TBE .
. . . . . . Primaria
Primaria Primaria Primaria -
. . paridad
Femenina Masculina todos .
de género
1998-2002 1998-2002 1998-2002 1998-2002
1990 mas 1990 mas 1990 mas 1990 mas
reciente reciente reciente reciente

Africa Subsahariana 66,1 87,6 80,2 101,6 72,6 94,7 0,82 0,86
Niger 20,4 355 34,9 51,2 27,8 43,5 0,58 0,69
Burkina Faso 25,0 39,2 40,0 53,1 325 46,2 0,63 0,74
RD Congo 60,3 47,1 80,9 52,2 70,6 49,6 0,75 0,90
Mali 18,9 50,5 31,6 66,1 25,3 58,4 0,60 0,76
Sudan 454 55,8 59,1 64,3 52,3 60,2 0,77 0,87
Eritrea 20,7 56,8 21,9 69,9 21,3 63,4 0,94 0,81
Etiopia 25,2 55,4 38,3 76,4 31,8 66,0 0,66 0,73
Guinea-Bissau 354 55,9 64,6 83,6 49,9 69,7 0,55 0,67
Angola 87,9 68,8 96,1 80,1 92,0 74,4 0,92 0,86
Costa de Marfil 54,0 68,8 76,2 86,3 65,1 77,6 0,71 0,80
Chad 338 61,4 75,8 95,3 54,7 78,3 0,45 0,64
Ghana 65,5 76,6 78,5 80,7 72,1 78,7 0,83 0,95
Sierra Leona 41,2 65,2 59,6 92,9 50,3 78,9 0,69 0,70
Senegal 48,6 76,6 66,4 83,1 57,5 79,9 0,73 0,92
Congo 110,8 715 1227 83,3 116,8 80,4 0,90 0,93
Guinea 21,7 70,6 46,0 92,1 34,0 81,5 0,47 0,77
Zambia 89,4 79,3 97,9 85,1 93,7 82,2 0,91 0,93
Tanzania 66,6 82,7 67,7 85,6 67,2 84,2 0,98 0,97
Gambia 49,5 84,4 72,7 86,0 61,1 85,2 0,68 0,98
Mauritania 425 86,9 58,0 89,4 50,3 88,1 0,73 0,97
Kenia 92,1 89,7 96,8 95,1 94,5 92,4 0,95 0,94
Zimbabwe 103,1 93,0 104,1 94,8 103,6 93,9 0,99 0,98
Swazilandia 96,9 94,4 98,6 102,0 97,7 98,2 0,98 0,93
Mozambique 55,1 92,7 72,7 1139 63,9 103,4 0,76 0,81
Mauricio 109,5 104,2 109,0 1034 109,2 103,8 1,00 1,01
Namibia 129,2 105,5 118,6 104,5 123,9 105,0 1,09 1,01
Liberia . 88,6 . 122,1 . 105,4 . 0,73
Sudafrica 105,8 103,7 107,4 107,5 106,6 105,6 0,99 0,96
Camer(n 91,9 99,0 106,9 116,1 99,5 107,6 0,86 0,85
Benin 38,8 91,6 78,4 126,9 58,6 109,3 0,50 0,72
Seychelles . 113,8 . 1148 . 114,3 . 0,99
Nigeria 80,6 106,8 102,8 131,6 91,9 119,4 0,78 0,81
Cabo Verde 110,3 1175 1175 1236 113,8 120,6 0,94 0,95
Togo 87,1 110,0 132,9 132,3 110,0 121,2 0,66 0,83
Guinea Ecuatorial 158,8 120,2 166,4 132,2 162,6 126,2 0,95 0,91
Lesotho 1229 127,3 101,2 1255 112,1 126,4 1,21 1,01
Santo Tomé y Principe . 1224 . 130,4 . 126,4 . 0,94
Gabon 140,6 131,8 143,1 132,6 141,8 132,2 0,98 0,99
Malawi 61,6 137,3 74,3 142,7 68,0 140,1 0,83 0,96
Uganda 61,1 139,5 76,2 142,0 68,7 140,7 0,80 0,98

Fuente: UNESCO.
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TABLA A4. Tasas netas de escolarizacion (TNE) primaria

Datos TNE TNE TNE Disparidad
mas . . . . . . i
. Primaria Primaria Primaria de género
recientes d M) G (M-F)
(2000-2004) (ietios) (

Africa Subsahariana 67 70 63 7
Burkina Faso 36 42 31 11
Niger 38 45 31 14
Sierra Leona 41 . . .
Mali 44 50 39 12
Guinea-Bissau 45 53 37 15
Eritrea 45 49 42 7
Sudan 46 . . .
Malawi 50 52 48 4
Etiopia 51 55 47 8
Uganda 53 . .

Congo 54 55 53 2
RD Congo 54 .
Mozambique 55 58 53 5
Burundi 57 62 52 10
Benin 58 69 a7 22
Ghana 59 64 62 2
Costa de Marfil 61 67 54 13
Chad 61 72 49 23
Angola 61 66 57 9
Guinea 65 73 58 15
Kenia 66 66 66 0
Nigeria 67 74 60 14
Mauritania 68 68 67 2
Zambia 68 69 68 1
Senegal 69 71 66 5
Liberia 70 79 61 18
Camerun 74

Swazilandia 75 75 75 0
Tanzania 77 78 76 2
Namibia 78 76 81 -5
Gaboén 78 79 78 1
Madagascar 79 78 79 0
Gambia 79 79 78 1
Zimbabwe 79 79 80 -1
Botswana 81 79 83 -3
Guinea Ecuatorial 85 91 78 14
Lesotho 86 83 89 -6
Ruanda 87 85 88 -3
Sudéafrica 89 89 89 -1
Togo 91 99 83 16
Mauricio 97 96 98 -2
Santo Tomé y Principe 97 100 94 54
Cabo Verde 99 100 98 2
Seychelles 100 100 99 1

Fuente: UNESCO.
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TABLA A5. Tasas netas de escolarizacion secundaria (TNE) y disparidad de género

batos TNE TNE TNE Disparidad
recrineanstes Secundaria Secundaria Secundaria de género
(2000-2004) (todos) (M) (F (M-F)
Africa Subsahariana 30 33 28 4,5
Tanzania 5 5 4 0,2
Niger 6 7 5 2,4
Burundi 9 10 8 2,1
Guinea-Bissau 9 11 6 5,0
Burkina Faso 9 11 7 3,6
Madagascar 11 11 12 -0,4
Chad 12 17 6 11,7
Mozambique 12 14 10 4,3
Uganda 16 17 16 1,8
Liberia 18 23 13 9,7
Etiopia 18 23 13 10,0
Benin 19 26 12 13,4
Guinea 21 28 13 14,6
Costa de Marfil 21 27 15 11,4
Eritrea 22 25 18 6,5
Lesotho 22 18 27 -9,5
Zambia 23 25 21 4.4
Guinea Ecuatorial 24
Kenia 25 25 24 0,4
Togo 27 36 17 18,6
Malawi 29 32 26 6,0
Nigeria 29 32 26 6,3
Santo Tomé y Principe 29 32 26 54
Swazilandia 32 29 36 -6,3
Gambia 33 39 27 12,3
Zimbabwe 34 35 33 2,5
Ghana 36 39 33 5,8
Namibia 44 39 50 -11,0
Botswana 54 50 57 -7,5
Cabo Verde 58 55 61 -6,1
Sudafrica 62 59 65 -6,3
Mauricio 74 74 74 -0,2
Seychelles 100 100 100 0,3

Fuente: UNESCO.
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TABLA A6. Indices de paridad de género para primaria y secundaria

indice de paridad indice de paridad
Datos mas recientes de género combinado de género en TNE
(primaria y secundaria) primaria

Chad 0,58 0,68
Guinea-Bissau 0,65 0,71
Benin 0,66 0,69
Costa de Marfil 0,69 0,81
Guinea 0,69 0,80
Niger 0,69 0,69
Sierra Leona 0,70

Mali 0,71 0,77
Burkina Faso 0,72 0,73
Liberia 0,73 0,78
Etiopia 0,73 0,85
Eritrea 0,76 0,86
Mozambique 0,79 0,91
Burundi 0,79 0,84
RD Congo 0,80

Nigeria 0,81 0,82
Comores 0,82 0,85
Guinea Ecuatorial 0,83 0,85
Camerun 0,85

Angola 0,85 0,86
Sudan 0,86 0,83
Senegal 0,87 0,92
Congo 0,87 0,96
Ghana 0,88 0,97
Gambia 0,90 0,99
Zambia 0,91 0,98
Malawi 0,92

Santo Tomé y Principe 0,92 0,94
Kenia 0,94 1,00
Mauritania 0,94 0,97
Swazilandia 0,94 1,00
Ruanda 0,95 1,04
Gaboén 0,96 0,99
Zimbabwe 0,96 1,02
Uganda 0,96

Madagascar 0,97 1,00
Seychelles 1,00 0,99
Cabo Verde 1,00 0,98
Sudafrica 1,00 1,01
Mauricio 1,00 1,02
Botswana 1,02 1,04
Namibia 1,04 1,07
Lesotho 1,05 1,07
Togo 0,84
Tanzania 0,98

Fuente: UNESCO.
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TABLA A7. Comparaciones del gasto publico en educacion

Dato mas reciente

Gasto publico en educacién

% de la media

2001-2003 (% del PIB) del grupo de paises
Guinea Ecuatorial 0,61 16
Guinea 1,85 48
Rep. Centroafricana 1,86 49
Zambia 1,99 52
Chad 2,01 53
Guinea-Bissau 2,14 56
Botswana 2,15 56
Tanzania 2,17 57
Niger 2,33 61
Mozambique 2,36 61
Uganda 2,48 65
Togo 2,63 69
Ruanda 2,75 72
Gambia 2,79 73
Angola 2,80 73
Madagascar 2,85 74
Mali 2,99 78
Congo 3,21 84
Benin 3,26 85
Senegal 3,59 94
Sierra Leona 3,73 97
Camerln 3,81 99
Gaboén 3,93 103
Burundi 3,95 103
Eritrea 4,07 106
Mauritania 4,08 106
Ghana 4,11 107
Costa de Marfil 4,56 119
Etiopia 4,59 120
Mauricio 4,68 122
Zimbabwe 4,70 122
Seychelles 5,18 135
Sudafrica 5,29 138
Malawi 5,98 156
Kenia 6,98 182
Swazilandia 7,06 184
Namibia 7,22 188
Cabo Verde 7,94 207
Lesotho 8,94 233
Media 3,84 100

Fuente: UNESCO.
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GRAFIcO Al. Diferencias generacionales y de género para grados de conclusion del ciclo primario

Conclusion de primaria
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Fuente: Lloyd y Hewett (2003).
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GRAFICO A2. Indice de Desarrollo Educativo: paises del AS en comparacion al resto del mundo
Lejos de En posicién Cerca EPT
la EPT: intermedia: de la EPT: alcanzada:
IDE inferior IDE entre IDE entre IDE entre
a 0,80 0,80y 0,94 0,95y 0,97 0,98y 1
Africa Subsahariana 16 7 1
Estados Arabes 5 10 1
Asia Central 2 1 2
Asia Oriental y el Pacifico 3 7 2 1
Asia Meridional y Occidental 3 1
América Latina y el Caribe 1 20 4 1
Ameérica del Norte/Europa Occidental 1 9 8
Europa Central y Oriental 1 12 4
Total 28 49 30 16

Fuente: Véase el capitulo 2 de la version integra del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2006.
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GRAFICO A3. Tasas de transicion de primaria al primer ciclo de la secundaria, 2001
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Cobertura: 141 paises que representan el 81% de la poblacién mundial (nifios de 11 afos).

Notas: El grafico excluye a los alumnos que ingresan en los programas técnicos del primer ciclo de la educacién
secundaria que le restan valor a las tasas de transicion en 28 paises con mas del 3% de matricula en programas
profesionales en ese nivel. Para calcular las tasas de transicion en 2001 se necesitan datos de los afios 2001 y
2002. Los datos de 26 paises corresponden al afio 2000 y de 6 paises al afio 2002.

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO, cuadro estadistico 4.
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GRAFICO A4. Indice de paridad de género para varios indicadores de progreso y transicion
IPG para ingresar en el Gltimo grado de primaria (2001), transicion e ingreso en el primer ciclo de la educacién secundaria, 2002
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Notas: 1) Datos de 2001.

2) Datos de 2003.
El IPG para ingresar en el primer ciclo de la educacion secundaria se puede calcular como el producto del IPG
para ingresar en el Ultimo grado de la primariay el IPG para la transicion al primer ciclo de la educacién secunda-
ria. Para mostrar datos relacionados con la misma cohorte de alumnos, los datos de la primaria son un afio mas
antiguos que los datos sobre el primer ciclo de la educacién secundaria. Los paises estan clasificados en orden
ascendente segun las disparidades de género al inicio del primer ciclo de la educacién secundaria.

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO, cuadros estadisticos 3y 5.

99



Carlos Oya y Alberto Begué

TABLA A8. Tasas de alfabetizacion de jovenes (15-24 afios) en AS francéfona (en porcentaje)

Pais 1990 2000-2004
Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Benin 40,4 56,6 24,7 55,5 72,7 38,5
Burkina Faso 19,4 25,5 14,0
Burundi 51,6 58,4 44.8 66,1 67,2 65,1
Camerun 81,1 86,4 75,9
Comores 56,7 63,8 49,6 59,0 65,6 52,2
Congo 92,5 94,9 90,3 97,8 98,4 97,3
Costa de Marfil 52,6 64,9 40,3 59,9 69,6 51,5
Guinea 44,1 62,2 26,5

Madagascar 72,2 77,8 66,6
Mali 24,2 32,3 16,9
Niger 17,0 24,9 9,3 24,5 34,0 15,1
Rep. Centroafricana 52,1 65,6 39,4 58,5 70,3 46,9
RD Congo 68,9 80,3 57,6
Ruanda 72,7 78,0 67,4 84,9 86,3 83,6
Senegal 40,1 50,0 30,2 52,9 61,3 445
Chad 48,0 58,4 37,7 69,9 75,8 64,0
Togo 63,5 79,4 47,7 77,4 88,3 86,6

Fuente: UNESCO.
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TABLA A9. Formacion del profesorado de nivel primario

% de profesores formados
(nivel primario)

Namibia
Congo
Mozambique
Benin

Ghana
Camerun
Cabo Verde
Niger
Lesotho
Gambia
Sudéfrica
Seychelles
Eritrea
Burkina Faso
Botswana
Swazilandia
Zambia

50
57
60
62
68
68
69
72
73
73
78
78
81
87
89
91
100

Fuente: UNESCO.
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TABLA A10. Proporcion de alumnos por profesor en paises de Africa Subsahariana

Ratio Ratio
Pais alumnos/profesor alumnos/profesor Evolucion
(1998/1999) (2002/2003)

Angola 42 —

Benin 53 62 +
Botswana 28 27 =
Burkina Faso 49 45 -
Burundi 57 50 -
Camerun 52 57 +
Cabo Verde 29 28 =
Chad 68 68 =
Comores 35 37 =
Congo 61 65 +
RD Congo 26 —

Costa de Marfil 43 42 =
Eritrea 47 47 =
Etiopia 46 67 +
Gabén 44 36 -
Gambia 33 38 +
Ghana 30 32 =
Guinea 47 45 =
Guinea Bissau — 44

Guinea Ecuatorial — 43

Kenia — 34

Lesotho 44 47 +
Liberia 39 —

Madagascar 47 52 +
Malawi 63 62 =
Mali 62 57

Mauricio 26 25 =
Mozambique — 67

Namibia 32 28 -
Niger 41 42 =
Nigeria 31 42 +
Ruanda 54 60 +
Santo Tomé y Principe 36 33 -
Senegal 49 49 =
Seychelles 15 13 =
Sierra Leona — 37

Sudafrica 37 35 =
Swazilandia 33 31 =
Tanzania 38 56 +
Togo 41 35 -
Uganda 60 53 -
Zambia 45 43 =
Zimbabwe — 39

Fuente: Education for All Global Monitoring Report, 2006.
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GRAFICO A9. Indices de paridad de género por paises
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Fuente: UNESCO.
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GRAFICO A10. Gastos proporcionales en educaciéon segun niveles
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GLOSARIO

(INFORME EDUCACION PARA TODOS 2005)

Alumno. Nifio matriculado en un programa
de preprimaria o en la ensefianza primaria.
A los jovenes y adultos matriculados en ni-
veles de ensefianza mas avanzados se les
designa con el término de estudiantes.

Ambitos de estudios de la ensefianza
terciaria o superior.

—Educacion: formacion de docentes y cien-
cias de la educacion.

—Humanidades y artes: humanidades, re-
ligion y teologia, bellas artes y artes apli-
cadas.

—~Ciencias sociales, comercio y derecho:
Ciencias sociales y ciencias de la conduc-
ta, periodismo e informacién, comercio y
administracion, y derecho.

—Ciencia: Ciencias de la vida y ciencias fisi-
cas, matemaéticas, estadistica e informatica.

—Ingenieria, industria y construccioén: Inge-
nieria y técnicas conexas, industrias de fa-
bricacion y transformacion, arquitectura y
construccion.

—Agricultura: agricultura, silvicultura, pesca
y ciencias veterinarias.

—Salud y proteccion social: Medicina y ser-
vicios sanitarios, y servicios sociales.

—Servicios: Servicios a particulares, servi-
cios de transportes, proteccién del medio
ambiente y servicios de seguridad.

Analfabeto. Se considera analfabeta toda
persona que no sabe leer y escribir un tex-
to sencillo sobre su vida cotidiana, com-
prendiendo su significado.

Aprovechamiento escolar. Resultado de
un examen o rendimiento en un test. Este
término se utiliza a veces como sinénimo
de la calidad de la educacion para describir
la evolucién del sistema educativo o efec-
tuar comparaciones dentro de un centro
docente o entre varios centros docentes.

Atencion y Educacion de la Primera In-
fancia (AEPI). Programas que, ademas
de dispensar cuidados al nifio, ofrecen un
conjunto estructurado y deliberado de ac-
tividades de aprendizaje en una instituciéon
de educacion formal (preprimaria o nivel 0
de la CINE) o en el marco de un programa
no formal de desarrollo de la infancia. Nor-
malmente, los programas de atencion y
educaciéon de la primera infancia estan
concebidos para nifios de 3 afios 0 mas y
comprenden actividades de aprendizaje
organizadas que, por término medio, co-
rresponden a un equivalente de dos horas
diarias y cien dias por afio como minimo.

Clasificacion Internacional Normaliza-
da de Educacion (CINE). Sistema de cla-
sificacién concebido como un instrumento
apto para recoger, compilar y presentar in-
dicadores y estadisticas comparables so-
bre educacion, tanto en cada pais como en
el plano internacional. Este sistema se
cre6 en 1976 y fue revisado en 1997.

Docente formado. Docente que ha recibi-
do —antes o durante el ejercicio de su pro-
fesién— la formacion estructurada mini-
ma necesaria para ensefiar en el nivel
pertinente en un pais determinado.

Docentes o personal docente. NUmero
de personas empleadas a tiempo comple-
to o parcial en una estructura destinada a
orientar y dirigir la experiencia de aprendi-
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zaje de alumnos y estudiantes, indepen-
dientemente de sus calificaciones y del
mecanismo de transmision de los conoci-
mientos (presencial y/o a distancia). Esta
definicién excluye al personal educativo
que no tiene funciones pedagdgicas (por
ejemplo, los directores o administradores
de centros de ensefianza que no ejercen la
docencia), asi como a las personas que
trabajan de forma esporadica o voluntaria
en instituciones educativas.

Edad (oficial) de ingreso. Edad a la que
los alumnos o estudiantes deben ingresar
en un determinado programa o nivel de
ensefianza, dando por supuesto que han
iniciado su escolaridad a la edad de ingre-
so oficial en el nivel de estudios mas bajo,
han estudiado a tiempo completo a lo lar-
go de toda su escolarizacion y han progre-
sado en el sistema sin repetir ni adelantar
un grado. Cabe sefialar que la edad tedrica
de ingreso en un programa o nivel deter-
minado puede ser muy distinta de la edad
de ingreso efectiva o mas corriente.

Educacioén béasica. Conjunto de distintas
actividades educativas realizadas en con-
textos diferentes que tiene por objetivo
satisfacer las necesidades bésicas de
aprendizaje, tal como se definen en la De-
claracién Mundial sobre Educacion para
Todos (Jomtien, Tailandia, 1990). Segun la
CINE, la educacion basica comprende la
enseflanza primaria (primera etapa de la
educacion basica) y el primer ciclo de la
ensefanza secundaria (segunda etapa). La
educacion bésica abarca también una am-
plia serie de actividades diversas extraes-
colares y no formales, publicas y privadas,
que estan destinadas a satisfacer las nece-
sidades basicas de aprendizaje de perso-
nas de todas las edades.
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Ensefianza obligatoria. NUmero de afios o

periodo de edad definidos por la ley, du-
rante los cuales los nifios y los adolescen-
tes tienen la obligacién de asistir a progra-
mas educativos.

Ensefianza postsecundaria no superior

(nivel 4 de la CINE). Programas que,
desde un punto de vista internacional, se
sitian entre el segundo ciclo de la ense-
fianza secundaria y la ensefianza postse-
cundaria, aunque a nivel del pais pueda
considerarse que se trata de programas
que pertenecen claramente a uno u otro
de esos dos niveles de educacion. El nivel
de estos programas no suele ser mas ele-
vado que el de los correspondientes al ni-
vel 3 (segundo ciclo de la ensefianza se-
cundaria), pero sirven para ampliar los
conocimientos de los estudiantes que han
terminado un programa de ese nivel. Los
estudiantes por regla general son de mas
edad que los del nivel 3 de la CINE. La du-
racién normal de los programas del nivel 4
de la CINE suele oscilar entre 6 meses y 2
afnos.

Ensefianza preprimaria (nivel O de la

CINE). Programas de la etapa inicial de la
instruccién organizada que estan primor-
dialmente concebidos para preparar a ni-
fios muy pequefios —de tres afios o mas,
por regla general— a un entorno de tipo
escolar, esto es, para servir de transicion
entre el hogar y la escuela. Estos progra-
mas, designados con muy diversas de-
nominaciones —educacion infantil, guar-
derias, jardines de infancia, educacién
preescolar, preprimaria o de la primera in-
fancia—, constituyen el componente mas
formal de la AEPI. Una vez finalizados esos
programas, la educacion de los nifios se
prosigue en el nivel 1 de la CINE.



Glosario

Ensefianza primaria (nivel 1 de la CINE).
Programas concebidos normalmente so-
bre la base de una unidad o un proyecto
destinado a proporcionar a los alumnos
una solida educacion basica en lectura, es-
critura y matematicas, asi como conoci-
mientos elementales en materias como
historia, geografia, ciencias naturales,
ciencias sociales, artes y musica. En algu-
nos casos, estos programas también dan
cabida a la educacién religiosa. Estas ma-
terias sirven para desarrollar en los alum-
nos la capacidad de obtener y utilizar la in-
formacién que necesitan acerca de su
comunidad, su pais, etc. A veces, se llama
también ensefianza elemental.

Ensefianza secundaria (niveles 2 y 3 de
la CINE). Los programas del primer ciclo
de la ensefanza secundaria (CINE 2) se
han concebido por regla general para con-
tinuar los programas basicos de primaria,
pero este nivel de ensefianza suele cen-
trarse mas en las disciplinas y exige do-
centes mas especializados en cada una de
ellas. El final de este ciclo suele coincidir
con la terminacion de la ensefianza obliga-
toria. Los programas del segundo ciclo de
secundaria (CINE 3) constituyen la fase fi-
nal de este tipo de ensefianza en la mayo-
ria de los paises. En este ciclo, los progra-
mas se suelen estructurar aun mas por
disciplinas que en el primer ciclo y los do-
centes en general deben poseer un titulo
mas elevado, o mas especializado, que en
el nivel 2 de la CINE.

Ensefianza técnica y profesional. Pro-
gramas principalmente destinados a pre-
parar a los estudiantes directamente para
un oficio o profesion técnica de caracter
especifico (o para una categoria de pro-
fesiones o actividades técnicas). El estu-

diante que termina con éxito uno de estos
programas consigue una calificacion ade-
cuada para entrar en el mercado de traba-
jo, que es reconocida por las autoridades
competentes del pais donde la ha obteni-
do (Ministerio de Educacion, asociaciones
de empleadores, etc.).

Ensefianza terciaria o superior (niveles 5

y 6 de la CINE). Programas con un conte-
nido educativo mas adelantado que el de
los niveles 3y 4 de la CINE. El primer ciclo
de la ensefianza superior (CINE 5) consta
de dos niveles: el nivel 5A, que comprende
programas basados en gran medida en la
teoria y destinados a proporcionar califica-
ciones suficientes para ser admitido a cur-
sar programas de investigacién avanza-
dos, o ejercer una profesidon que requiere
competencias elevadas; y el nivel 5B, cu-
yos programas tienen por regla general
una orientacidn mas practica, técnica y/o
profesional. El segundo ciclo de la ense-
fianza superior (CINE 6) comprende pro-
gramas dedicados a estudios avanzados y
trabajos de investigacion originales que
conducen a la obtencion de un titulo de in-
vestigador altamente cualificado.

Escolarizacion. Nimero de alumnos o es-

tudiantes matriculados en un nivel de en-
sefianza determinado, independientemen-
te de su edad. A este respecto, véanse
también los términos tasa bruta de escola-
rizacidn y tasa neta de escolarizacion.

Escolarizacién en el sector privado. NuU-

mero de alumnos matriculados en centros
docentes que no dependen de las autori-
dades publicas, sino que estan controla-
dos y administrados por entidades priva-
das con fines lucrativos o no, tales como
organizaciones o asociaciones no guber-
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namentales, organismos religiosos, gru-
pos de interés especial, fundaciones o em-
presas comerciales.

Esperanza de vida al nacer. Numero teo6-
rico de afios que viviria un recién nacido si
se mantuviesen constantes las tasas de
mortalidad por edad existentes en el afio
de su nacimiento.

Esperanza de vida escolar. Niamero pro-
bable de afios que un nifio en edad de in-
gresar en la escuela va a pasar en la escue-
lay la universidad, comprendidos los afios
de repeticion de curso. Es la suma de las
tasas de escolarizacion por edad en la en-
seflanza primaria, secundaria, postsecun-
daria no superior y superior (en algunos
casos, se utiliza la tasa bruta de escolariza-
cion como indicador de aproximacion, a
fin de paliar la falta de datos por edad para
la enseflanza superior y los datos parciales
para los demas niveles de la CINE).

Estudiantes extranjeros. Estudiantes ma-
triculados en un programa de educacion
en un pais en el que no tienen establecida
su residencia permanente.

Gasto publico en educacién. Total de re-
cursos financieros publicos dedicados a la
educacion por las administraciones loca-
les, regionales y nacionales, comprendi-
dos los municipios. Las contribuciones de
las familias no se incluyen. El gasto publi-
co en educacion comprende el gasto ordi-
nario y el gasto de capital.

Gasto publico en educacién, en porcen-
taje del gasto publico total. Total del
gasto ordinario y de capital en educacién
efectuado en los distintos niveles —cen-
trales, regionales y locales— de la admi-
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nistracidn publica, expresado en porcenta-
je del gasto publico total en todos los sec-
tores (salud, educacion, servicios sociales,
etc.).

Gasto publico en educacién, en porcen-

taje del PNB. Total del gasto ordinario y
de capital en educacion efectuado en los
distintos niveles —centrales, regionales y
locales— de la administraciéon publica, ex-
presado en porcentaje del PNB.

Gasto publico ordinario en educacion,

en porcentaje del total del gasto pu-
blico en educacién. Gasto publico ordi-
nario en educacion, expresado en porcen-
taje del total del gasto publico —ordinario
o de capital— en educacién. Incluye el gas-
to publico efectuado tanto para las institu-
ciones publicas como las privadas. El gas-
to ordinario comprende los desembolsos
en bienes y servicios consumidos en un
aflo determinado, que han de volver a
efectuarse al afio siguiente, a saber: suel-
dos e incentivos del personal, servicios
contratados o comprados, recursos diver-
sos como libros y material pedagogico,
servicios sociales y otros desembolsos or-
dinarios en mobiliario, equipamientos, re-
paraciones de menor cuantia, combusti-
ble, telecomunicaciones, viajes, seguros
y alquileres. El gasto de capital com-
prende los desembolsos dedicados a cons-
trucciones, renovaciones y reparaciones
importantes de edificios, asi como los des-
tinados a la adquisicion de bienes de equi-
po importantes y vehiculos.

Gasto publico ordinario en la ensefian-

za primaria, en porcentaje del PNB.
Gasto ordinario en la ensefianza primaria
efectuado por los poderes publicos loca-
les, regionales y nacionales —comprendi-
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dos los municipios—, expresado en por-
centaje del PNB.

Gasto publico ordinario en la ensefian-
za primaria, en porcentaje del total
del gasto publico ordinario en educa-
cioén. Porcidon que corresponde al gasto
publico ordinario en ensefianza primaria
dentro del conjunto del gasto publico ordi-
nario dedicado a la educacion.

Gasto publico ordinario en la ensefian-
za primaria por alumno (costo unita-
rio). Promedio del gasto publico por
alumno de primaria. Gasto publico ordina-
rio en la ensefianza primaria por alumno,
en porcentaje del PNB por habitante. Indi-
cador que mide el promedio del gasto pu-
blico por alumno de primaria con respecto
al PNB por habitante de un pais. En otras
palabras, este indicador refleja la porcién
que corresponde al costo unitario de la en-
sefianza primaria dentro del PNB por habi-
tante.

Grado. Etapa de la instrucciéon que por regla
general abarca un afio escolar.

Graduado. Persona que ha terminado con
éxito el ultimo afo de un nivel o subnivel
de educacion. En algunos paises la termi-
nacion de un nivel o subnivel se produce
después de haber superado con éxito un
examen o0 una serie de examenes, y en
otros paises después de haber acumulado
un nimero preceptivo de horas lectivas.
Hay paises en los que ambos sistemas co-
existen.

indice de Desarrollo de la Educacién

para Todos (IDE). indice compuesto que
tiene por objeto medir los progresos glo-
bales hacia la consecucioén de la EPT. Por

ahora, s6lo se han incorporado al IDE los
indicadores correspondientes a los cuatro
objetivos mas cuantificables de la EPT: la
ensefianza primaria universal, medida por
la TNE; la alfabetizacion de adultos, medi-
da por la tasa de alfabetizacién de adultos;
la paridad entre los sexos, medida por el
IEG; vy la calidad de la educacion, medida
por la tasa de supervivencia en 5° grado. El
valor del IDE es el promedio aritmético de
los valores observados de esos cuatro in-
dicadores.

indice de la EPT relativo al Género

(IEG). Indice compuesto que mide el nivel
relativo de paridad entre los sexos en
la ensefianza primaria y secundaria, asi
como en la alfabetizacion de adultos. El
IEG es el promedio aritmético de los indi-
ces de paridad entre los sexos registrados
en las tasas brutas de escolarizacion de la
enseflanza primaria y secundaria y en la
tasa de alfabetizacion de adultos.

indice de Paridad entre los Sexos (IPS).

Relacion entre el valor correspondiente al
sexo femenino y el valor correspondiente
al sexo masculino en un indicador deter-
minado. Un IPS con valor igual a 1 indica
que existe paridad entre los sexos. Un IPS
con un valor que oscila entre 0y 1 significa
que se da una disparidad a favor de los ni-
fios/hombres. Un IPS con valor superior a
1 sefala la existencia de una disparidad a
favor de las nifias/mujeres.

Nifios sin escolarizar. Nifios en edad ofi-

cial de ir a la escuela que no estdn matricu-
lados en ésta.

Nuevos ingresados. Alumnos matricula-

dos por primera vez en un nivel de ense-
fianza determinado. EI nimero de nuevos
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ingresados corresponde a la diferencia en-
tre el conjunto de alumnos escolarizados
en el primer grado del nivel de ensefianza
considerado y el nUmero de repetidores.

NUmero de nifios huérfanos a causa
del sida. Estimacion del niumero de ni-
fios de 0 a 14 afios que han perdido a su
padre o su madre, o a ambos, a causa del
sida.

Paridad de Poder Adquisitivo (PPA).
Tipo de cambio que tiene en cuenta las di-
ferencias de precios entre paises y permite
efectuar comparaciones internacionales
de la produccion y los ingresos en térmi-
nos reales. Una suma determinada de di-
nero convertida en ddlares estadouniden-
ses al tipo de cambio PPA (ddlares PPA)
permite adquirir la misma cantidad de
bienes y servicios en todos los paises.

Poblacién en edad escolar. Poblacion del
grupo de edad que corresponde oficial-
mente a un determinado nivel de educa-
cion, independientemente de que quienes
la componen estén o no escolarizados.

Porcentaje de nuevos ingresados en
primer grado de primaria participan-
tes en programas de AEPI. NUumero de
nuevos ingresados en el primer grado de
la ensefianza primaria que han participa-
do en un programa organizado de AEPI,
expresado en porcentaje del total de nue-
vos ingresados en el primer grado de pri-
maria.

Porcentaje de repetidores. Numero de
alumnos matriculados en el mismo grado
o nivel que el afio escolar precedente, ex-
presado en porcentaje del total de alum-
nos matriculados en ese grado o nivel.
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Precios constantes. Medio para expresar
valores en términos reales y poder efec-
tuar comparaciones a lo largo de una serie
de anos. Para medir la renta nacional real,
los economistas utilizan los precios de
consumo como deflactores a fin de eva-
luar la produccion total de cada afio a pre-
cios constantes, es decir, con respecto al
conjunto de precios aplicados en un afio
de referencia determinado.

Producto Interior Bruto (PIB). Suma de
los valores afiadidos brutos de los bienes
y servicios producidos en un pais determi-
nado por las personas que residen en él,
comprendidos los servicios de distribu-
cién y transporte, mas los impuestos que
gravan los productos y servicios, menos
las subvenciones no incluidas en el valor
de los productos.

Producto Nacional Bruto (PNB). Producto
interior bruto, mas los ingresos netos pro-
cedentes del extranjero. Segun que el sal-
do de esos ingresos sea positivo o negati-
vo, el PNB seré& superior o inferior al PIB.

Producto Nacional Bruto por habitante.
El producto nacional bruto de un pais divi-
dido por el numero total de sus habitantes.

Proporcién Alumnos/Docente (PAD).
Promedio de alumnos por docente en un
determinado nivel de ensefanza, calcula-
do sobre la base del nimero de alumnos y
profesores.

Sueldos de los docentes en porcentaje
del gasto publico ordinario en educa-
cion. Porcion que corresponde a los suel-
dos y otras remuneraciones de los docen-
tes en el total del gasto publico ordinario
en educacion.
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Tasa Bruta de Escolarizacién (TBE). NuG-

mero de alumnos matriculados en un de-
terminado nivel de ensefianza, indepen-
dientemente de su edad, expresado en
porcentaje de la poblacién del grupo en
edad oficial de cursar ese nivel de ense-
fianza. Esta tasa puede ser superior a
100% debido a los ingresos tardios y/o las
repeticiones.

Tasa Bruta de Ingreso (TBI) en primaria.

Numero de alumnos matriculados por pri-
mera vez en el primer grado de la ensefian-
za primaria, independientemente de su
edad, expresado en porcentaje de la pobla-
cion en edad oficial de ingresar en primaria.

Tasa de deserciéon por grado. Proporcion

de alumnos o estudiantes que abandonan
un determinado grado de estudios en un
afio escolar determinado. Equivale a la di-
ferencia entre 100% y la suma total de las
tasas de promocion y repeticion.

Tasa de incidencia del viH en un grupo

de edad determinado. Estimacion del
numero de personas de un determinado
grupo de edad que viven con el viH/sida al
final de un afio determinado, expresado
en porcentaje de la poblacién total del gru-
po de edad correspondiente.

Tasa de mortalidad infantil. NUmero de

nifos fallecidos de menos de un afio de
edad por cada mil nacidos vivos en un afio
determinado.

Tasa de repeticion por grado. Numero de
repetidores de un determinado grado en
un afio escolar determinado, expresado en
porcentaje del numero de alumnos matri-
culados en ese grado el afio escolar ante-
rior.

Tasa de supervivencia por grado. Por-

centaje de una cohorte de alumnos que
ingresan juntos en el primer grado de un
ciclo de ensefianza en un afio escolar de-
terminado y que llegan a un determinado
grado, repitiendo o no.

Tasa de transicién a la ensefianza se-

cundaria. Numero de nuevos ingresados
en el primer grado de la ensefianza secun-
daria en un afio escolar determinado, ex-
presado en porcentaje del niumero de
alumnos matriculados en el Ultimo grado
de primaria el afo escolar anterior.

Tasa (estimada) de alfabetizacion de

adultos. Numero de personas de 15 afios
0 mas que saben leer y escribir, expresado
en porcentaje de la poblaciéon del grupo de
edad correspondiente. Se considera alfa-
betizada a toda persona que sabe leery es-
cribir un texto sencillo sobre su vida coti-
diana, comprendiendo su significado.

Tasa (estimada) de alfabetizacién de

adultos jovenes. Numero de personas
de 15 a 24 afos que saben leer y escribir,
expresado en porcentaje de la poblacion
del grupo de edad correspondiente. Se
considera alfabetizada a toda persona que
sabe leer y escribir un texto sencillo sobre
su vida cotidiana, comprendiendo su sig-
nificado.

Tasa Neta de Asistencia (TNA). Namero de

alumnos del grupo en edad oficial de cursar
un determinado nivel de ensefianza que
asisten a la escuela, expresado en porcenta-
je de la poblacion de ese grupo de edad.

Tasa Neta de Escolarizacién (TNE). Nu-

mero de alumnos escolarizados del grupo
en edad oficial de cursar un determinado
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nivel de ensefianza, expresado en porcen- de fertilidad (15-49 afios), considerando
taje de la poblacién de ese grupo de edad. constantes las tasas de fertilidad especifi-
cas de los distintos grupos de edad.
Tasa Neta de Ingreso (TNI) en primaria.

Numero de nuevos ingresados en el pri- Total del servicio de la deuda. Suma de
mer grado de la ensefianza primaria que los reembolsos de capital e intereses pa-
tienen la edad oficial para comenzarla, ex- gados en divisas extranjeras, bienes o ser-
presado en porcentaje de la poblacion que vicios por concepto de la deuda a largo
tiene esa edad. plazo, o de los intereses pagados por con-
cepto de la deuda a corto plazo y de los re-
Tasa total de fertilidad. Promedio de hijos embolsos (retrocompras y cargas) al Fon-
que tendria una mujer durante su periodo do Monetario Internacional (FMI).
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C

PRESENTACION

La Fundacion Carolina se constituye en octubre del afio 2000 como una institucion para la
promocién de las relaciones culturales y la cooperacion en materia educativa y cientifica
entre Espafia y los paises de la Comunidad Iberoamericana de Naciones, asi como con
otros paises con especiales vinculos histéricos, culturales o geograficos.

Por su naturaleza, mandato y funciones la Fundacion Carolina es una institucion Gnica en
el sistema espafiol de cooperacion al desarrollo, asi como en el marco de la Comunidad
Iberoamericana de Naciones.

ACTIVIDADES
Programa de Formacion

Tiene como objeto facilitar la ampliacién de estudios en Espafia de titulados universita-
rios, profesores, investigadores profesionales iberoamericanos, a través de tres modali-
dades de becas:

— Postgrado

— Doctorado y Estancias Cortas

— Formacién Permanente

Se convocan anualmente alrededor de 1.500 becas y ayudas.

Programa de Investigacion

Se realiza a través del Centro de Estudios para América Latina y la Cooperacién Interna-
cional (CeALCI) mediante investigaciones directas, una convocatoria anual de Ayudas a la
Investigacion y el desarrollo de lineas de investigacion concertadas con diferentes cen-
tros europeos y latinoamericanos. El Programa se articula en torno a cuatro grandes te-
mas: estudios sobre América Latina, relaciones econdmicas internacionales, politicas pu-
blicas y calidad de la ayuda al desarrollo.

Programa Internacional de Visitantes

Se dirige a personas y grupos relevantes y con proyeccion de futuro en sus respectivos
paises con el fin de conocer la realidad espafiola y establecer contactos con personalida-
des e instituciones espafiolas de su ambito de interés. Existen programas especificos
como Becas Lider, Lideres Hispanos de Estados Unidos, Jovenes Politicos Iberoamerica-
nos o Mujeres Lideres Iberoamericanas.

Programa de Responsabilidad Social de las Empresas

Su objetivo es sensibilizar sobre la importancia de establecer mecanismos de concerta-
cion en los modelos de gestidn e incorporar perspectivas de justicia, igualdad y solidari-
dad, para contribuir a un desarrollo sostenible desde el punto de vista econémico, social
y medioambiental.




PUBLICACIONES

La Fundacién Carolina, a través de su Centro de Estudios para América Latina y la Coo-
peracién Internacional (CeALCl), ha iniciado una serie de publicaciones que reflejan las
nuevas orientaciones del centro y sus actividades. La Fundacion pretende asi servir de
plataforma de difusion de libros que respondan a los criterios de excelencia y relevancia
que definen las actuaciones del CeALCI.

Libros

Los libros son compilaciones de trabajos o monografias, tanto aquellas que hayan sido
elaboradas con apoyo de la Fundacién como aquellas otras que por su interés y concu-
rrencia con sus objetivos asi se decida. Los criterios de calidad cientifica de los materia-
les y de su coincidencia con las prioridades del Centro son por tanto los que determinan
la aceptacion de los proyectos. El primer titulo de esta coleccion es “Las Cumbres Ibero-
americanas (1991-2005). Logros y desafios”. La obra, elaborada por especialistas espa-
fioles e iberoamericanos bajo la coordinacion del profesor Celestino del Arenal, recoge
la historia, los logros y el futuro de las Cumbres, y ha sido editada en coedicién con
Siglo XXI de Espania.

Documentos de Trabajo

Bajo la denominacion Documentos de Trabajo se publican los informes finales de los
proyectos de investigacion asi como otros trabajos cientificos y/o académicos que se
propongan y se consideren que tienen la suficiente calidad e interés para los objetivos
del Centro.

Con un formato ligero y con caracter divulgativo, son el instrumento que sirve para di-
fundir las investigaciones realizadas y promovidas por el CeALCl, especificamente las
propias investigaciones y las resultantes de las ayudas a la investigacion. Ademas, pue-
den ser publicados como Documentos de Trabajo todos aquellos estudios que rednan
unos requisitos de calidad establecidos y un formato determinado, previa aceptacion
por el Consejo de Redaccion.

Avances de Investigacion (Edicion electrénica)

Se editan en formato pdf, para su distribucion electrénica y su acceso libre desde las
paginas web, aquellos Avances de Investigacion que, a juicio del centro y con el visto
bueno del investigador, se considera oportuno con el fin de presentar algunos de los re-
sultados iniciales de las investigaciones para su conocimiento por la comunidad cientifi-
ca, de tal forma que el autor o autores puedan tener reacciones y comentarios a sus tra-
bajos.

Estos Avances permiten también al CeALCI conocer los logros y dificultades en los pro-
yectos de investigacién y modificar o reorientar, si fuera necesario, sus objetivos. En
principio se consideran susceptibles de edicién electronica en este formato aquellos
avances de investigacion de proyectos que hayan sido objeto de financiacién a través de
la Convocatoria de Ayudas a la Investigacion, Becas de Estancias Cortas o informes rea-
lizados por encargo directo.




