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Prélogo

El Estado mexicano se comprometid ante sus ciudadanos y ante la comunidad in-
ternacional a garantizar universalmente el pleno ejercicio del derecho a una edu-
cacién de calidad. Para hacer efectivo ese compromiso, todos los dias se toman
decisiones de politica publica y se promueven acciones que, por una parte, man-
tienen en funcionamiento el sistema educativo del pais y, por otra, lo van trans-
formando.

Asi, el Estado mexicano ha transitado un largo camino, a través del cual se
pueden reconocer hitos muy importantes, tales como la creacion de la Secretaria
de Educacién Publica (ser) en 1921; las sucesivas ampliaciones de la escolaridad
obligatoria; el redisefio de su estructura de gobierno, y sus sucesivas reformas
educativas, inclusive la decretada en 2013, que constituye el Ultimo paso de esta
larga historia. Todos esos hitos son la expresién de la voluntad social y politica del
momento histérico en que se inscriben, y buscan dotar a la politica educativa de
un nuevo horizonte.

En cada uno de esos momentos histdricos surgieron aciertos y desaciertos,
de modo que, junto a decisiones que fueron realmente transformadoras, coexis-
tieron otras que no llegaron a incidir en el devenir de la historia educativa del pafs.
Pero esos hitos mantienen vivo un debate social sobre la educacién que México
quiere para sus nuevas generaciones, un debate que en todos los casos produce
importantes aprendizajes y que permite gestar las ideas que daran pie a los proxi-
mos cambios. Son procesos irreversibles en la medida en que cada uno de esos
eslabones posicionan a la politica educativa en un nuevo escaldn, y en que se va
precisando el rol que el Estado tiene ante la sociedad.

Hoy, México esté viviendo un momento de grandes cambios que, nuevamen-
te, dan contexto a un enriquecedor debate sobre el futuro de la educacion del
pais. En este marco, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEg) y
el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion (ipe) de la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNesco) decidie-
ron construir una alianza que permitiera producir un estudio sobre la politica edu-
cativa mexicana. El objetivo de este trabajo es hacer un aporte al debate actual
sobre la politica educativa, proponiendo dos perspectivas diferentes. Por un lado,
una mirada que busca mostrar al sistema educativo actual como el resultado de
esa historia antes mencionada e invita a pensar el presente de la politica educa-
tiva como un escalén mas en la vida de un sistema que no ha parado de crecery
consolidarse en todo el territorio del pais.

Por el otro, una perspectiva regional que pone en didlogo los aspectos més
destacados de la politica educativa mexicana con la de otros paises de América
Latina, un ejercicio que nos muestra el lugar de México en la dindmica de los sis-
temas educativos de la region.
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Mediante este estudio, ambas instituciones invitan a una reflexién que bus-
que valorizar los aciertos y los avances de cada uno de los pasos que conforman la
historia del sistema educativo del pais, asi como a continuar en la implementacion
de estrategias innovadoras que permitirdn seguir avanzando en la consolidacién
del Estado mexicano como pleno garante del derecho a la educacion. Desde
ambas instituciones, somos conscientes del valor que tiene la educacion para la
sociedad mexicana, como derecho estratégico y fundamental que constituye una
puerta de entrada para la comprension y apropiacion de otros derechos clave
cuyo fin es construir ciudadania, promover la movilidad social, facilitar las interac-
ciones humanas y eliminar las desigualdades de oportunidades en la sociedad.
En ese sentido, esperamos que esta publicacion contribuya a generar discusiones
profundas sobre la situacién de la educacién mexicana y que fomente su com-
prensién como una obligacién inexcusable del Estado.

Dra. Teresa Bracho Gonzilez Dr. Pablo Cevallos Estarellas
Consejera Presidenta de la Junta Director
de Gobierno del iNee IIPE-UNESCO Buenos Aires

Oficina Regional para América Latina



PARTE 1.
LA POLITICA EDUCATIVA
DE MEXICO

Introducciéon

En 2017, mas de 30 millones de nifias, nifios y adolescentes (nna) fueron recibidos
por cerca de 1.5 millones de docentes en casi 250 mil escuelas que conforman el
tramo obligatorio del sistema educativo mexicano, el segundo mas grande de la
region latinoamericana por su dimensién.

Para que este sistema educativo cumpla, dia a dia, su funcién de garantizar el
derecho a una educacién de calidad a las nuevas generaciones, hay un conjunto
de acciones de sostenimiento que proveen a esas escuelas, a sus docentes y a sus
estudiantes los recursos necesarios para que los aprendizajes se hagan efectivos.
Estas acciones que mantienen vivo al sistema educativo —y que garantizan su
continuidad— coexisten con otras que buscan redireccionarlo, promoviendo in-
novaciones y mejoras que fortalezcan la calidad de los aprendizajes y la equidad
del sistema.

Las escuelas, con sus estudiantes, docentes y directivos, y toda la actividad
de Estado que tiene como propdsito sostenerlas y mejorar sus préacticas, consti-
tuyen la politica educativa de México. Esta investigacién tiene un doble objetivo:
por un lado, describir, caracterizar y analizar la politica educativa que impulsa el
Estado mexicano en educacién obligatoria; y, por el otro, situar dicha politica en
el contexto latinoamericano.

En el marco de esta investigacion, se define a la politica educativa en dos sen-
tidos. En primer lugar, como el flujo articulado, regulado y direccionado de bienes,
servicios y transferencias que se moviliza desde el Estado para garantizar el dere-
cho a la educacién de nifas, nifos y adolescentes desde el nivel preescolar hasta
su graduacién de la educacion media superior, segun lo establece el articulo 3° de
la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos (creum) y la Ley General
de Educacién (LGe). Este flujo de accidon es, aun analizado desde el presente,
el resultado de impulsos dados en diferentes momentos de la historia por diversos
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La politica educativa de México desde una perspectiva regional

actores con peso politico. Se utiliza la expresion “flujo de accién”' para destacar,
en este punto, la dimension material de la politica educativa y, en particular, para
dar cuenta de que la densidad y la modulacién especifica que manifiestan en el
presente estan signadas por los procesos de acumulacién y desacumulacién de
recursos de Estado que tuvieron lugar a lo largo de su historia.

En segundo lugar, la politica educativa alude también a la capacidad de los
gobiernos para sostener, elaborar estrategias y direccionar la actividad de Estado
hacia el logro de los objetivos propuestos. Se hace referencia aqui a la capacidad
de definir y dotar de legitimidad un horizonte para la politica, asi como de liderar
los procesos necesarios para transformar la realidad educativa en funcién de ese
horizonte. Se enfatiza en esta segunda aproximacion la idea de la politica educa-
tiva en sus dimensiones simbdlica y discursiva.

Quien asume en cada momento la responsabilidad de gobernar la politica
educativa se enfrenta con un sistema en pleno funcionamiento, con su dinamica
y su historia, al cual se pretende mantener vivo y mejorar. Avanzar hacia la con-
solidacién de un sistema educativo capaz de universalizar el derecho a la educa-
cién implica operar sobre un espectro muy variado de elementos que lo confi-
guran, pero que pueden ser estructurados en torno a grandes dimensiones: a) el
curriculoylos modelos de gestién curricular; b) lainfraestructura, el equipamientoy
la tecnologia; ¢) los docentes, y d) el estudiantado. En dltima instancia, el derecho a
la educacion se realiza cuando el Estado logra generar y sostener las condiciones
necesarias para que docentes y estudiantes interactien provechosamente en el
entorno escolar, en ese encuentro en que se da el proceso de aprendizaje.

En perspectiva, la politica educativa cumple su objetivo si una cohorte
de jovenes egresa del sistema educativo con la certificacion de haberlo
transitado durante los 15 afios que conforman la educacién obligatoria, con el
acervo de saberes objetivados y con las habilidades que contempla el curriculo.
El Estado cumple su rol de garante del derecho a la educacién cuando logra
gobernar —direccionar y recrear— las interacciones en las que éste se realiza.

1 Laexpresién “flujo de accion” alude a la materialidad y a la modulacion del conjunto de recursos que los Estados
movilizan para abordar un problema publico. Esta expresion se utiliza para dar cuenta de que la politica publica es
el resultado de la interaccion entre decisiones deliberadas, que diversos actores con peso politico toman e impul-
san en diferentes puntos en el tiempo, aspectos contingentes y la resistencia de naturaleza diversa que ofrece un
terreno ya marcado. Los procesos histéricos de movilizacién, acumulacion y desacumulacion de recursos de Estado
configuran los “flujos de accién” que el investigador, en un momento dado y en un campo de observacion previa-
mente delimitado, busca reconstruir durante un analisis de politica publica. Dentro de la bibliografia especializada
en andlisis de politica publica se encuentran ideas similares en Kingdom (2014), Minztberg (1995), y Elder y Cobb
(1992), quienes utilizan el concepto “flujo de asuntos” (issues stream) para dar cuenta de los procesos de interac-
cion deliberados y no deliberados, a través de los cuales se abordan los diferentes problemas que configuran la
agenda publica. En América Latina, el concepto “flujo de accion” es parte central del modelo para el anélisis de la
politica efectiva “Cadena de valor piblico” (Hernandez, 2015).
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El sistema educativo mexicano: estructura y tamano

La estructura y el tamafio del sistema educativo de México son las expresiones
mas claras de su historia. Alli puede apreciarse el resultado de un proceso de acu-
mulacién y desacumulacién permanente. La imagen actual es de un sistema que,
desde su inicio, se fue transformando y expandiendo. En cada una de esas trans-
formaciones y momentos de expansién subyacen debates publicos, decisiones
de politica, asignaciones de recursos y un espectro amplio de actores y practicas
que operan sobre él. Una descripcién del sistema educativo, su compleja estruc-
tura y su dimensién es un modo muy claro de dar cuenta de la politica educativa
de México. Como ya se sefald, la politica educativa engloba al conjunto de ac-
ciones orientadas a mantener al sistema operando dia a dia, y a dotarlo de los
recursos para su sostenimiento, ampliacidon y mejora.

En México, el tramo de escolarizacién obligatoria se extiende por 15 afios.
El articulo 3° de la creum y la LGE —sancionada en el afo 1993 y con multiples modifi-
caciones hasta 2018— establecen la gratuidad de la educacién obligatoria, la cual
idealmente se inicia a los 3y finaliza a los 17 afios de edad.

La educacién bésica constituye el primer tramo del ciclo obligatorio y esta
segmentada en tres niveles: preescolar, primaria y secundaria. Existen tres tipos
de servicio en la oferta de educacién preescolar y primaria: general, comunitaria e
indigena. Y hay cinco para la secundaria: general, técnica, telesecundaria, comu-
nitaria y para los trabajadores.

El nivel preescolar es el primer nivel de la educacién bésica. Se extiende por
tres afos, y esté orientado a nifias y nifos de 3 a 5 afios. Este servicio educativo,
en su modalidad general, lo ofrece la Secretaria de Educacion Publica (sep), los go-
biernos de los estados y los organismos particulares en los medios rural, urbano y
urbano marginal. La modalidad indigena es ofrecida por las entidades federativas,
teniendo la sep facultades normativas sobre ella. Dicho servicio se proporciona a
nifias y niflos de diversas etniasy, en su disefio, la sep (s.f.) contempla que sea aten-
dido por profesores que conozcan las lenguas respectivas.

El nivel primaria es el segundo nivel de la educacién basica y es de caracter
obligatorio, segun la sep (s.f.). El tramo tedrico de edad para cursar este nivel com-
prende desde los 6 hasta los 11 afios.

En primaria, la modalidad indigena estd concebida como una instancia que
debe brindar contenidos adecuados a la cultura de los estudiantes e idealmen-
te con docentes que hablen su misma lengua, como se establece en preescolar.
El servicio comunitario, que contempla una oferta educativa en los niveles inicial,
preescolar y primaria, se ofrece en localidades con poblacién dispersay, en gene-
ral, en condiciones de marginacién. Segun el Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacién (INEg, 2016) “es responsabilidad del Consejo Nacional de Fomento
Educativo (ConaFe), cuyo objetivo es que los nifios y jévenes de estas comunida-
des accedan a la educacién inclusiva, intercultural, equitativa y de calidad, y de-
sarrollen capacidades y aprendizajes mediante un modelo educativo multigrado”.

Parte 1 | 13



La politica educativa de México desde una perspectiva regional

El nivel secundaria es el tercer nivel de la educacion basica, y la edad ted-
rica en que deberia ser cursado se extiende desde los 12 hasta los 14 arfios.
Su objetivo es ofrecer conocimientos y habilidades avanzados que consoliden
los procesos iniciados en los niveles anteriores y que sienten bases para las areas
especializadas que se estudian en la educacién media superior (INEg, 2016). Como
ya se dijo, existen cinco modalidades de escuela secundaria: general, técnica, te-
lesecundaria, comunitaria y para los trabajadores. La telesecundaria se inicié hace
casi medio siglo, impartiendo la educacion secundaria por medio de la television.
Con el tiempo, su estrategia se ha ido ajustando y se ha fortalecido la provisién de
bibliotecas escolares y materiales didacticos para alumnos y docentes, asi como
la incorporacion de medios digitales para su desarrollo. Funciona con los mismos
programas de estudio de la secundaria general y atiende, fundamentalmente, a la
poblacion adolescente que vive en comunidades dispersas, las cuales carecen de
escuela secundaria general o técnica (sep, s.f.). Las personas mayores de 16 afios
pueden estudiar en la secundaria para trabajadores o en la modalidad para adul-
tos (Sep, s.f.), o terminar sus estudios en el marco de la oferta educativa del Instituto
Nacional de Educacién para Adultos (INEA).

El nivel medio superior es el Ultimo componente de la educacién obligato-
ria, desde 2012. Casi todas sus modalidades tienen una duracion de tres anos,
dirigidas a adolescentes de entre 15y 17 afos de edad. El bachillerato compren-
de opciones que tienen por objeto garantizar la formacién para el ingreso a la
educacién superior y la adquisicién de habilidades propias del mercado laboral.
Dichas opciones educativas son ampliamente diversas, y estan reguladas por el
Sistema Nacional de Bachillerato (snB) y, recientemente, por el Sistema Nacional
de Educacién Media Superior, sujetas en términos curriculares al Marco Curricular
Comdn (ser, 2017). La oferta actual de educacién media superior se organiza en
tres grandes modelos o subsistemas: bachillerato general, bachillerato tecnolégi-
co y profesional técnico (INeg, 2011).

Cada uno de esos subsistemas cuenta con sus propios planes de estudios, es-
tandares de calidad, criterios de ingreso y egreso, objetivos y metas.? Se ofrecen
en una multiplicidad considerable de formatos y en su imparticion participa una
cantidad muy importante de instancias normativas e instituciones. La estructura
organizativa de la educacién media superior tiene seis distintos tipos de control ad-
ministrativo y presupuestal: centralizado del gobierno federal, descentralizado del
gobierno federal, centralizado de las entidades federativas, descentralizado de las
entidades federativas, auténomo y privado (INeg, 2011).

El bachillerato general corresponde al tipo educativo propedéutico orienta-
do a preparar a los alumnos para el estudio de diferentes disciplinas cientificas,
tecnolégicas y humanisticas. Ademas proporciona una cultura general a fin de
que sus egresados se incorporen a las instituciones de educacion superior o al

2 Hasta hoy se cuentan mas de 30 subsistemas, y pueden categorizarse de acuerdo con el tipo de institucién que
los administra: los centralizados del gobierno federal, los descentralizados del gobierno federal, los descentraliza-
dos de las entidades federativas, los estatales, los del gobierno de la Ciudad de México, y los de las universidades
auténomas (sep, 2017).
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sector productivo (INeg, 2011) Tiene tres componentes —basico, propedéutico y
formacion para el trabajo— y una estructura basada en un tronco comun seguido
por una especialidad.

Los servicios educativos que corresponden a dicho bachillerato se dan en tres
modalidades:

1. Modalidad escolarizada: centros de estudios de bachillerato, general del ba-
chillerato (dependen en su totalidad de los recursos federales), Preparatorias
federales “Léazaro Cardenas”, Preparatorias Federales por Cooperacion
(PreFeco), Escuelas Preparatorias Particulares Incorporadas (eppis), telebachi-
llerato comunitario.

2. Modalidad no escolarizada: preparatoria abierta, Centros de Atencidén para
Estudiantes con Discapacidad (caep) (pGs, 2018).

3. Modalidad mixta: educacién media superior a distancia.

El bachillerato tecnolégico, ademas de contar con los fundamentos propios del ba-
chillerato general, forma a los jévenes en actividades productivas agropecuarias,
pesqueras, forestales, industriales, maritimas y de servicios, pero con un carécter
bivalente, el cual les permite emplearse o continuar con sus estudios superiores.
Lo mismo sucede en el profesional técnico bachiller, que en lo sucesivo se incluye
dentro del tecnoldgico por sus semejanzas, con la salvedad de que la preparacién
técnica estd acotada, generalmente, a la industria y los servicios (INEg, 2016).

La educacién profesional técnica se imparte como una carrera para ofrecer
la formacién de personal técnico calificado en diversas especialidades. Tiene co-
mo propésito preparar recursos humanos que ocupen mandos intermedios y se
desempenen laboralmente en funciones como la supervision, el control y la eva-
luacién de los procesos de produccion. Los alumnos egresados obtienen el grado
de profesional técnico, técnico profesional o técnico basico, segun la institucién
y tipo de programa que hayan estudiado. Los servicios se prestan en todas las
entidades federativas del pais y la oferta se planea con base en estudios de de-
manda escolar y laboral, en los dmbitos regional y nacional (sep s.f.). Este tipo de
educacion surgié a finales de la década de los setenta y desde entonces ha sido
primordialmente impulsada por el Colegio Nacional de Educacién Profesional
Técnica (ConaLEp, s.f.). Se distingue de los otros dos modelos por proponerse for-
mar a sus estudiantes para incorporarlos al mercado de trabajo y por establecer
vinculos formales con el sector productivo. Hasta 1997, el CoNaLEP era una opcidén
educativa terminal, pero a partir de entonces tiene caracter bivalente (INeg, 2011).
Los centros del Colegio de Bachilleres (CoLBacH) y del ConaLEP no forman parte
de la estructura de la Subsecretaria de Educacién Media Superior (sems). El grupo
de érganos desconcentrados que se encuentran bajo la coordinacién del sems se
conforma por el ConaLep; el ColBacH, el Centro de Ensefianza Técnica Industrial
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(cem), y el Fideicomiso de los Sistemas Normalizados de Competencia Laboral y de
Certificacién de Competencia Laboral (coNOCER).?

La tabla 1 permite apreciar el tamafio del sistema educativo de México res-
pecto al nimero de alumnos, docentes y centros escolares. Un dato significativo
es la forma en que el sistema se ha ido expandiendo en los Gltimos 16 afos. Se
observa que el nivel preescolar crecié 44% en términos de alumnos, 50% en do-
centes y 25% en escuelas. El nivel primaria muestra un incremento mucho menor,
dado que ya estd muy cerca del 100% de escolarizacién. En el mismo periodo se
verifica una reduccién de la matricula de 4% (efecto de la transformacion demo-
grafica) y un aumento de docentes de 5%. El nivel secundaria tuvo un incremen-
to de alumnos de 25%; 32% en docentes y 39% en centros escolares. El mayor
cambio se dio en la educacién media superior, donde el crecimiento medio
de estudiantes fue de 66%, lo cual significd 96% mas de docentes y més del
doble de centros educativos.

3 Asi lo establece la pagina web de la Subsecretaria de Educacién Media Superior, al sefialar: “De conformidad
con lo dispuesto en el Acuerdo NUm. 646 por el que las entidades paraestatales coordinadas por la Secretaria de
Educacién Publica se agrupan en subsectores, se adscriben los 6rganos desconcentrados a estos subsectores y
se designa a los suplentes para presidir los 6rganos de gobierno o comités técnicos de las citadas entidades,
publicado en el Diario Oficial de la Federacién el 16 de agosto de 2012” (sems, s.f.).
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La politica educativa de México desde una perspectiva regional

La forma en que se presenta la informacién permite ver no sélo el crecimiento del
sistema educativo mexicano en el periodo sefialado, sino también una transfor-
macion en el caso del nivel media superior. Los datos muestran una fuerte reduc-
cién de la matricula en la educacion profesional técnica (de 350 mil alumnos en el
ano 2000 a 65 mil en 2016) y un incremento muy importante en el bachillerato ge-
neral y, especialmente, en el bachillerato tecnolégico, donde llegd a duplicarse.

En sintesis, el sistema educativo de México es de gran magnitud —en com-
paracion con el resto de la region y a nivel global— y ademaés esté en un proceso
de clara expansién y transformacion. La tabla 1 permite construir una imagen de la
intensidad y la complejidad de la actividad de Estado que subyace en el funciona-
miento cotidiano del sistema, no sdlo para sostenerlo en el dia a dia, sino también
para ampliarlo y adecuarlo a la dindmica histérica y social del pais. Un sistema con
estas caracteristicas, en términos de magnitud, complejidad en su estructura y
capacidad de transformacion, no se construye en el corto plazo. Por el contrario,
es el resultado de un proceso histdérico que remite a su fundacién, y al que se llega
tras un proceso de acumulacién de décadas de inversion publica y de una politica
educativa que lo fue moldeando hasta la actualidad.

Los focos de intervencién de la politica educativa

En su dimensién material, la politica educativa estéd conformada por un conjunto
articulado de recursos (inversiones, bienes, servicios y transferencias) movilizados
por los actores que gobiernan el sistema para garantizar que, cotidianamente, se
produzca el encuentro entre docentes y estudiantes en el entorno escolar (fisico
o virtual). Estos recursos se direccionan hacia ciertas areas que, en la compleja
trama de la actividad de Estado, configuran nodos o focos de intervencion.

Se propone aqui un esquema de anélisis que estructura el conjunto de accio-
nes que conforman la politica educativa de México en torno a cuatro focos especi-
ficos de intervencién. La actividad publica de Estado que se inscribe en cada uno
de estos focos de intervencion es la que permite el funcionamiento cotidiano de
cada una de las escuelas en el territorio. El primero de ellos hace referencia a la di-
mensién curricular del sistema educativo. Alli es donde se definen los contenidos
de la educacion, los materiales didacticos, los modelos de gestion institucional y
la dindmica en que se inscriben los procesos de ensefanza y aprendizaje. El se-
gundo foco de intervencidn tiene que ver con la infraestructura, el equipamiento
y la dotacién de tecnologia en las escuelas. El tercer foco que se analizara sera el
relativo a los docentes: su formacion inicial, la entrada al servicio profesional, la
formacion continua y la carrera docente.

Estos tres nlcleos, que pueden organizar la actividad de Estado para garan-
tizar el derecho a la educacién, son los que permiten delinear la oferta educativa:
una propuesta curricular, materiales didacticos y reglas de juego para las insti-
tuciones y las aulas, escuelas con su infraestructura edilicia y su equipamiento, y
docentes que dia a dia asisten a dar sus clases. De igual modo, hay un conjunto de
acciones que se suma a las mencionadas, y que tiene que ver con fortalecer la de-
manda educativa, acompanar a los estudiantes en sus necesidades més bésicas,
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y eliminar las barreras al acceso, la permanencia y la graduacién en el sistema
educativo. Estas acciones configuran un cuarto foco de intervencion, orientado
a dotar de equidad al sistema educativo. El conjunto de la actividad de Estado
orientada a garantizar el derecho a la educacién es analizado a continuacién en
torno a estos cuatro aspectos.

a) Curriculo y modelos de gestion

En este primer foco de intervencion se dimensiona y caracteriza a la actividad de
Estado orientada a definir los contenidos de la educacién y los modelos para su
gestidon en los centros educativos. El curriculo se concibe en un doble sentido:
uno, como instrumento de politica publica que expresa y propone como norma
las aspiraciones del pais respecto al conjunto de saberes que considera relevantes
e irrenunciables para la formacién plena de la ciudadania; y dos, como un recurso
pedagdgico que configura la practica educativa. En el curriculo se explicita el
contenido de la educacién y las estrategias para lograr que los estudiantes los
incorporen. En perspectiva histérica, el curriculo incorporado en los sujetos es la
instancia en la que se materializa la politica educativa.

La politica regular asociada a este foco es la que posibilita que el curriculo se
realice en los dos sentidos mencionados: como horizonte y como practica. Por su
parte, las brechas de aprendizaje, entre otros desafios pendientes, impulsaron el
redireccionamiento de la politica curricular y los modelos de gestion del curriculo
en el entorno escolar, decision politica que se materializa en la implementacién de
un nuevo modelo para la educacién obligatoria.

El curriculo y la gestion escolar ocupan un lugar destacado en la agenda
educativa mexicana. El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 reafirma la Reforma
Educativa y en su objetivo nimero 3 impulsa el desarrollo de acciones orientadas
a este foco, entre las que se destaca la autonomia de las escuelas. Por su parte,
en la Ley General de Educacion (LGe), alineada con los objetivos de la Reforma
Educativa, se promueve la revision del modelo educativo en su conjunto.

El Modelo Educativo para la educacién obligatoria, publicado en junio de
2017 —en cumplimiento del articulo 12 transitorio de la LGE—, presenta la reorga-
nizacién del sistema educativo en torno a cinco grandes ejes:

El planteamiento curricular

La escuela al centro del sistema educativo

La formacion y el desarrollo profesional de los docentes
Inclusién y equidad

La gobernanza del sistema educativo

SARE o

En el campo especifico del curriculo y el modelo de gestién curricular en las
escuelas, al momento de presentar el Nuevo Modelo Educativo se sefiala que el
curriculo vigente para el ciclo escolar 2017-2018 para la educacién baésica (E) es
el que se establecid con el acuerdo nimero 592 de la sep. El curriculo vigente para
la educacion media superior (Ems) es el que se plasmo en el acuerdo nimero 442y
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La politica educativa de México desde una perspectiva regional

las orientaciones de los acuerdos 444, 486, 488, 653 y 656, que se emitieron en el
marco de la Reforma Integral de la Educaciéon Media Superior (rRiEms) de 2008. Los
programas elaborados en cada subsistema de la ems derivaron en el Marco Cu-
rricular Comun (mcc). El organismo rector del curriculo en el caso de la e es la Sep.
En el caso de la Ems es la ser, junto con los organismos de las entidades federativas
y los organismos auténomos. El curriculo de la ems estéd basado en el enfoque por
competencias.

A modo de diagndstico, se destaca que las evaluaciones de los disefios cu-
rriculares de la educacién obligatoria identifican dos grandes problemas: por un
lado, una estructura curricular saturada que dificulta la focalizacién de esfuerzos
en intenciones educativas y, por el otro, una estructura vertical y prospectiva que
impidié que las escuelas transformaran sus précticas educativas. Otro elemento
sustantivo por destacar es el hecho de que el curriculo desconoce las particulari-
dades. A modo de ejemplo, cabe sefalar que el curriculo esta disefiado sobre la
base de escuelas completas y estructuras unigrados, sin embargo, gran parte de
la oferta educativa no se corresponde con este formato.

En junio de 2017, la sep presentd un nuevo curriculo para la educacién obliga-
toria (aprendizajes clave para g8, y planes de estudio de referencia del componen-
te comudn de Ems). En este contexto, los puntos destacados de la nueva propuesta
curricular son, en relacién con el primero de los problemas antes mencionados,
la focalizacion en aprendizajes clave y la incorporacion de estrategias especificas
para el desarrollo de habilidades socioemocionales en los estudiantes. Para la
educacion media superior se actualizé un Mcc con atencidn en aprendizajes clave,
reforzando el enfoque humanista y la apropiaciéon adecuada de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion (tic). En relacién con el segundo problema,
se busca fortalecer a las comunidades educativas para que adquieran autonomia
curricular. Esto implica que cada escuela puede elegir los contenidos de una parte
del curriculo. Se entiende que de este modo las escuelas logran incluir a los gru-
pos sociales historicamente excluidos del sistema educativo, porque se disefia un
curriculo sensible a sus intereses y particularidades.

Un aspecto innovador del modelo curricular propuesto, en 2017, por la sep
es la incorporacién de la lengua indigena como lengua materna y como segunda
lengua, y del espafiol como segunda lengua, en todos los niveles educativos. Esto
fue asi desde 1978 en los niveles preescolar y primaria.

La autonomia curricular de las escuelas, basada en el modelo educativo que
pone a la escuela en el centro (ser, 2017), implica fortalecer la estructura y el fun-
cionamiento de su gobierno interno, fortalecer a los Consejos Técnicos Escolares
(cTe), aliviar la carga administrativa de las escuelas, y fortalecer la supervisién y la
participacion social. Se busca, ademas, extender su influencia a través de la cons-
truccién de redes de aprendizaje por medio de Consejos Técnicos de Zona (cT2),
reuniones entre escuelas, academias y redes virtuales. El modelo “escuela en el
centro” se plasma en la Ruta de Mejora Escolar. Cada escuela, en su cTe (consi-
derando la opinidn de sus estudiantes y los Consejos Escolares de Participacién
Social), consensta los contenidos programaticos con base en las horas lectivas
disponibles y lineamientos de la sep.
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En términos de recursos estatales, este foco es intensivo en recursos cogniti-
vos, politicos y logisticos. Los recursos financieros que se movilizan son los propios
de cada organismo (ser y autoridades educativas de las entidades federativas).
En cuanto a los recursos financieros, se registran dos programas presupuestarios
orientados a que las escuelas incorporen el nuevo modelo educativo “escuelas en
el centro”: Programa de Escuelas de Tiempo Completo y Programa de la Reforma
Educativa.

Una herramienta fundamental en la estrategia de monitoreo de la efectivi-
dad de las politicas destinadas a garantizar aprendizajes a los estudiantes son
precisamente las pruebas de evaluacién de los aprendizajes escolares. El Instituto
Nacional parala Evaluacion de la Educacion —organismo auténomo desde 2013—,
en coordinacién con la sep, han desarrollado el Plan Nacional para la Evaluacién de
los Aprendizajes (PLANEA).

PLANEA tiene dos propdsitos generales: uno, evaluar el desempefio del Sistema
Educativo Nacional (sen) respecto a los aprendizajes en la educacién obligatoria,
con distintos grados de desagregacién —este propésito le corresponde al INEE—;
dos, retroalimentar a todas las comunidades escolares del pais de primaria, secun-
daria y educacién media superior con relacion a los aprendizajes que logran sus
estudiantes —este propdsito le corresponde a la sep— (INEE, 2018).

Para el logro de estos dos objetivos diferentes, PLANEA se organiza a través de
dos arreglos metodolégicos que se distinguen en sus propdsitos fundamentales
y, por consiguiente, en el disefio de sus instrumentos, asi como en la manera de
administrarlos en el estudiantado. Al tener distintos objetivos, cada modalidad
tiene un disefio propio, que resulta mas adecuado para obtener cierto tipo de
informacién. Estas modalidades son:

1. PLANEA sEN. Bajo la responsabilidad del iNEg, implementa una evaluacién de
los aprendizajes en la educacién obligatoria (educacion bésica y media su-
perior) al nivel del sistema.

2. PLanea Escuelas. Dirigido a las comunidades escolares. La administracion de
pruebas y la emisién de reportes de esta modalidad son responsabilidad
de la ser. A través de ellos, ofrece informacion sobre los aprendizajes de los
estudiantes en cada centro escolar de educacion basica o plantel de educa-
cién media superior.

Por Ultimo, y dentro del foco de intervencidn centrado en el curriculo y el modelo
de gestién, un programa emblemético en México es el de los libros de texto gra-
tuitos. Desde hace 50 afos el Estado mexicano, a través de la Comisién Nacional
de Libros de Texto Gratuitos (ConaLITEG), ha editado y distribuido de manera gra-
tuita a lo largo del pais series de manuales escolares llamadas Libros de Texto
Gratuitos, para todos los nifios de las escuelas primarias, rurales y urbanas, publi-
cas y privadas (CoNALITEG, 2009).

ElProgramaB003 Edicién, Producciény Distribucion de Librosy otros Materiales
Educativos es un trabajo conjunto de la Subsecretaria de Educacién Bésica de
la sep, a través de la Direccién General de Materiales e Informatica Educativa y
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la cONALITEG. Su operacion comenzd en 2014, a partir de la fusion de dos programas
presupuestarios de la modalidad Provisidn de Bienes Publicos que operaban hasta
el afio 2013: BOO1 Produccién y distribucién de Libros de Texto Gratuitos, y BO02
Produccién y edicion de libros, materiales educativos y culturales. El objetivo del
programa es impulsar la educacién de calidad a través de la edicidn, produccién
y distribucion suficiente, oportuna y eficiente de libros de texto gratuitos y de ma-
teriales educativos a estudiantes y maestros de educacion inicial y béasica a nivel
nacional, contribuyendo asi a la tercera meta del Plan Nacional de Desarrollo 2013-
2018, México con educacién de calidad, y al objetivo 1 del Programa Sectorial
de Educacion 2013-2018: “Asegurar la calidad de los aprendizajes en la educa-
cién basica y la formacion integral de todos los grupos de la poblacion” (CONEVAL-
sep, 2015).

El catdlogo de libros de texto gratuitos incluye materiales para docentes y pa-
dres de familia, asi como los libros para cada nivel educativo. Esté dividido en seis
categorias: preescolar —un esfuerzo reciente que materializa la posibilidad de
acercar la lectura a la primera infancia de manera formal—, primaria, secundaria,
telesecundaria, telebachillerato y la seccién de educaciéon indigena que incluye
una biblioteca digital (ser, 2018).

b) Infraestructura, equipamiento y tecnologia

En este foco de intervencion se dimensiona y caracteriza a la actividad de Esta-
do orientada a la infraestructura, el equipamiento y a dotar de tecnologia a los
centros educativos. Una gran parte de la politica educativa regular se destina a
mantener, equipar, ampliar y rehabilitar la red de centros educativos existente.
Los déficits acumulados, la decisién de universalizar el derecho a la educacion y
los nuevos objetivos de politica llevan a orientar recursos hacia la construccion de
nuevas escuelas, su equipamiento en TIC y su conectividad a internet.

La atencidn a la infraestructura, equipamiento, ampliacion, rehabilitacion y
conectividad de los planteles educativos estéd presente en la agenda educativa
actual. Un aspecto determinante para la inversion y el planeamiento de estas
acciones en infraestructura fue el Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de
Educacion Basica (cemage) 2013, el cual ofrecié —entre muchos aspectos— una
fotografia de las condiciones de infraestructura educativa. En el Plan Nacional de
Desarrollo 2013-2018 se hace énfasis en la modernizacién de la infraestructura, la
creacién y el equipamiento de los centros educativos, asi como en la creacién de
nuevos establecimientos, la ampliacion de los existentes y el mejor aprovecha-
miento de la capacidad instalada de los planteles, en particular las escuelas que
ofrecen educacién media superior. El Programa Sectorial de Educacién 2013-2018,
en sus objetivos 1y 2, pone acento en la ampliaciéon, mejoramiento y equipamien-
to de las escuelas que ofrecen educacién media superior, y en dotarlas de Tic para
favorecer los aprendizajes.

En su tramo obligatorio, el sistema educativo mexicano esté conformado por
246 400 escuelas. En 92% se imparte educacion bésica y en 8%, educacién media
superior. Alrededor de 11% de los centros de educacién preescolar y primaria es
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indigena. En el nivel preescolar, 20% de la oferta es comunitaria; en el nivel prima-
ria, el peso de la oferta comunitaria se reduce a la mitad. En nivel secundaria, 48%
de la oferta del servicio educativo es a través de telesecundaria; 8.5% es comuni-
taria y menos de 1% es para trabajadores. Entre los desafios més importantes que
enfrenta la politica educativa mexicana se encuentran las carencias persistentes
de espacios educativos bésicos y su concentracion en los servicios destinados a
las poblaciones socialmente rezagadas. A modo de ejemplo, se puede mencionar
que 11% de los centros escolares de nivel preescolar; 9% del nivel primaria; 6% del
nivel secundaria y 3% de educacién media superior no tienen sanitarios. En las
escuelas indigenas y comunitarias las brechas oscilan entre 11y 15 puntos porcen-
tuales en perjuicio de la oferta indigena y comunitaria; en el caso de la educacion
media superior, los telebachilleratos son los més rezagados. Una tendencia similar
—con algunas pocas excepciones— se observa respecto a las carencias de otros
espacios educativos béasicos como canchas deportivas, dreas de juego infantil y
laboratorios de ciencias.

En relaciéon con la incorporacién de las Tic a los procesos de ensefianza y
aprendizaje se observa que sélo una tercera parte de las primarias publicas cuen-
ta con al menos una computadora para uso educativo, mientras que en las prima-
rias privadas esta proporcién incrementa a 85%. Por su parte 48% de las escuelas
primarias, 56% de las secundarias publicas y 70% de las escuelas de educacién
media superior cuentan con conexion a internet.

La mayor parte del presupuesto destinado a infraestructura, equipamiento y
tecnologia educativa estd compuesta por los recursos financieros que la federa-
cién entrega a los estados. La proporcion de recursos que aportan los estados
y municipios es variable y dificil de cuantificar, pero hay certeza de que es conside-
rablemente menor que la que aporta la federacion. La ejecucién de estos fondos
la llevan a cabo, en casi su totalidad, las autoridades de los estados.

El Instituto Nacional de la Infraestructura Fisica Educativa (INIFED) es un or-
ganismo federal con fuerte incidencia en el proceso de ejecucion de los fondos
destinados a infraestructura educativa. En 2008 se sanciondé la Ley General de la
Infraestructura Fisica Educativa (LGIFE). En su articulo 15 se establece la creacion
del INIFED como un organismo publico descentralizado de la administracién pabli-
ca federal. Es un organismo con facultad normativa que brinda asistencia técnica
y certifica la calidad de la infraestructura fisica educativa del pais. Participa en el
proceso de elaboracion de normas y especificaciones técnicas, elabora guias ope-
rativas y supervisa las obras que ejecutan las entidades federativas con recursos
federales.

Tras la promulgacion de la LGIFg, publicada en el Diario Oficial de la Federacién
(poF) en 2008, las entidades federativas hicieron las adecuaciones correspondien-
tes a su legislacién local, con el fin de normar y crear un organismo local responsa-
ble de coordinar la politica de infraestructura educativa a nivel estatal.

El Fondo de Aportaciones Multiples (Fam), en su componente de infraestruc-
tura educativa es, desde su creacidén en 1998, la fuente de financiamiento méas
importante con la que cuentan las entidades federativas para la operacién de
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proyectos de construccion, rehabilitacién, mantenimiento y equipamiento de los
centros educativos.

En 2015, el gobierno federal disefié el Programa Escuelas al cien, una estra-
tegia financieramente innovadora que genera un esquema de potenciacion de
los recursos de este fondo hasta en 25%, mediante la colocacion de Certificados
de Infraestructura Educativa Nacional (cien) en la Bolsa Mexicana de Valores.
El Programa Escuelas al cien forma parte de la estrategia denominada Escuela al
Centro del Nuevo Modelo Educativo, y su propdsito es el siguiente:

[...] construir y rehabilitar espacios de calidad en 33 000 escuelas de educa-
cién obligatoria en el periodo 2015-2018. Para lograrlo, dispone en su dise-
fio de mecanismos para la seleccién de escuelas con mayores rezagos en
materia de infraestructura, asi como de la definicién de ocho componentes
prioritarios y secuenciales de atencion: 1) seguridad estructural y condicio-
nes generales de funcionamiento; 2) servicios sanitarios; 3) bebederos y agua
potable; 4) mobiliario y equipo; 5) accesibilidad; 6) dreas de servicios adminis-
trativos; 7) infraestructura para conectividad, y 8) espacios de usos multiples
(iIniFED, 2016b).

De acuerdo con los lineamientos de esta estrategia, las operaciones de los
proyectos de INFE estén a cargo de las autoridades estatales en materia de
infraestructura, en tanto que la supervisién normativa y administrativa de los
recursos es responsabilidad del iNIFeD. (INEe 2018a)

Por otra parte, estan las acciones de infraestructura que se financian a partir de
los fondos federalizados, recursos publicos que son transferidos a los estados y
municipios, destinados al fortalecimiento de sus capacidades y a la atencién de
demandas sociales. Entre ellas, se integran las acciones de construccién, reha-
bilitacién y equipamiento de los centros educativos. El uso de estos recursos es
sumamente heterogéneo en las diferentes entidades federativas.

Algunos programas presupuestarios se orientan en su totalidad a la infraes-
tructura educativa; otros, en cambio, tienen a este foco como uno de sus compo-
nentes. La mayor parte de los fondos federalizados los ejecutan las autoridades
educativas locales de las entidades federativas, aunque otros son ejecutados por
las comunidades escolares locales y operados por el INIFED.

El Programa Escuelas de Tiempo Completo y el Programa para la Inclusién y
la Equidad Educativa también aportan recursos para infraestructura, equipamien-
to y tecnologia. Estos recursos son ejecutados por las autoridades educativas de
las entidades federativas. El Programa de Expansién de la Oferta Educativa de
Educacion Media Superior y Superior y el Programa Reforma Educativa entregan
recursos a las comunidades escolares para atender las carencias fisicas de los cen-
tros educativos de gestion estatal de educacion bésica y para dotarlos de Tic; la
unidad ejecutora de estos fondos es el INnIFED. Una parte de las aportaciones fe-
derales para entidades federativas y municipios (ramo 33) y provisiones salariales
y econdmicas (ramo 23) proviene de recursos que las autoridades locales de las
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entidades federativas y los municipios destinan a infraestructura, equipamiento y
tecnologia de los centros educativos.

¢) Docentes

En este foco de intervencién se dimensiona y caracteriza la actividad de Estado
orientada a dotar al sistema educativo de docentes. Contempla las intervencio-
nes destinadas a su formacion (inicial y en servicio), a la regulacién de la carrera
profesional dentro del sistema y, asociado a este punto, a los sistemas para la
evaluacion de su desempeno.

Los docentes representan 2.5% del total de la fuerza laboral de México, y
28% de la fuerza laboral profesional. Sin embargo, sus salarios son los més bajos
dentro de este grupo. Los salarios de 1.6 millones de docentes que atienden a
los 31 millones de estudiantes escolarizados en la educacién comuin y los 600 mil
estudiantes escolarizados en educacién especial que conforman la matricula del
tramo de escolarizacién obligatorio concentran 74.3% del total de los recursos
financieros que el Estado mexicano transfiere a las entidades federativas (89.4%
del gasto federalizado y 30.2% de los programas federales). Estimar el volumen
total de recursos financieros que concentra este foco implica adicionar, ademas,
las transferencias relacionadas con la formacién (inicial y en servicio) de docentes
y la evaluacién de su desempeno.

La definicion de un conjunto sistémico de acciones orientadas a garantizar
la calidad del personal docente y directivo, desde su ingreso al sistema educati-
vo y durante su trayectoria profesional, es uno de los ejes mas destacados de la
Reforma Educativa en curso. Los dos instrumentos de politica sustantivos a través
de los cuales se intenta introducir cambios estructurales en el ejercicio de la ca-
rrera docente son el establecimiento de un nuevo Servicio Profesional Docente
(spD) y la autonomia del iINee. Como ya se ha sefalado, con este objetivo se mo-
dificé el articulo 3° de la cpeum y se promulgaron tres nuevas leyes: Ley General
de Educacion (LGe), Ley General del Servicio Profesional Docente (Laspp) y Ley del
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (LINEE).

Los organismos clave en la definicién de la politica docente son la Coordinacién
Nacional del Servicio Profesional Docente (cnspD), la sep, las autoridades educativas
locales e instancias estatales de formacién, los Centros de Maestros, el INEE y las
instituciones formadoras.

La sep regula el sistema nacional de formacién, actualizacién, capacitacién
y promocion de los maestros de educacion basica. Tiene a su cargo la revisién
y evaluacion sistematica y continua de los curriculos de la formacién docente, al
menos una vez cada cuatro afos. Las entidades federativas proponen y aplican los
instrumentos de evaluacién, los cuales requieren aprobacion por parte del INEE.

La LGSPD reconoce como sustentantes a la carrera docente del nivel primaria a
los egresados normalistas y a los profesionales con formacién docente pedagdgi-
ca o en éareas afines, y para el nivel secundaria y la educacién media superior a pro-
fesionales de todas las licenciaturas. Para su ingreso establece criterios de inclu-
sidn que habilita el concurso de oposicién en los cuales se evalla su desempeno.
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Para permanecer dentro de la carrera docente y avanzar en su trayectoria profe-
sional, se instituyen evaluaciones peridédicas obligatorias, estructuradas en torno
a los siguientes momentos:

1. Ingreso: unavez que el aspirante aprueba el concurso de oposicion es acom-
panado durante dos afos por un tutor que asignan las autoridades edu-
cativas de las entidades federativas o de los organismos descentralizados.
Al término del segundo afio se presenta a la evaluacion del desempefio. Si
la aprueba, ingresa al Sistema Educativo Nacional.

2. Promocion: alude al acceso a una categoria o nivel docente superior a la que
tiene el docente. La LGsPb reemplaza los sistemas de promocién voluntaria
centrados en el escalafon vertical, el Programa de Carrera Magisterial, el
Programa de Estimulos a la Calidad Docente, basados en los resultados de
las evaluaciones enlace, inicialmente, y ahora PLANEA. La promocidn a cargos
de direccidén y supervision se lleva a cabo por concurso de oposicion.
La promocion por funcién es autorizada por la ser, y se asienta en mecanismos
de incentivos. Para avanzar, el docente debe demostrar un incremento en
el desempefio que lo justifique.

3. Permanencia: la LGsPD establece que las autoridades educativas de las en-
tidades federativas y los organismos descentralizados deben evaluar el
desempeno de los docentes cada cuatro afios. Los pardmetros de estas
evaluaciones son definidos por el INEE.

4. Incentivos y reconocimientos: la LGsPD establece incentivos econdémicos para
reconocer y estimular el buen desempero de los docentes.

Al 2018, se evaluaron 1.1 millones de docentes en alguno de los procesos que es-
tablece el spo. Se estima que durante 2018 se estaria evaluando el desemperio de
400 mil docentes y habria 42.5 mil evaluaciones diagndsticas. Pudo apreciarse un
incremento de la participacion de los docentes en las evaluaciones: en 2016 —ano
en que la prueba fue voluntaria— fue de 80%, y en 2017, de 95%. Paralelamente, y
segun informa el INEE, hubo una mejora en los resultados de las evaluaciones para
el periodo 2015-2016.

En las evaluaciones de promocién, 72% de los directores de educacion basica
obtuvo resultados idéneos. La participacion de directores y supervisores de edu-
cacién media fue menor a 30%. Entre 40y 50% obtuvo resultados favorables en su
evaluacién de desempenio.

En la evaluacién de ingreso, en 2016 hubo 130 mil aspirantes a la docencia.
De ellos, 40% obtuvo resultados favorables. Esta proporciéon se incrementd a
59% en 2017. Los aspirantes que no aprueban suelen insistir, y la tendencia que
se pudo apreciar es que, al repetir la evaluacién, obtienen mejores resultados.
Paralelamente, los aspirantes de educaciéon comun presentan mejor desempeno
que los docentes de educacién indigena, y los egresados de escuelas normales
publicas obtienen mejores resultados que los egresados de otras instituciones.

En todas las entidades del pais ha habido una mejora entre el primero y el lti-
mo proceso de evaluacion. Querétaro, Colima, Ciudad de México, Baja California,
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Baja California Sur, Nuevo Ledn, Aguascalientes, Jalisco e Hidalgo tienen los
resultados mas altos consistentemente en todas las evaluaciones. Tabasco,
Chiapas, Guerrero, Campeche, Michoacan, Oaxaca y Sinaloa son los estados con
los resultados no idéneos mas altos.

En promedio, 76% de los participantes de los concursos es de los niveles
preescolar, primaria y secundaria; 7% es de educacién especial, telesecundaria y
educacién fisica, y 1% es de preescolar, primaria indigena y educacién para adul-
tos. Preescolar obtiene los mejores resultados, seguido del nivel primaria. Los
resultados de telesecundaria han mejorado en mayor medida con respecto a las
secundarias generales. La modalidad indigena de preescolar y primaria —que en
la evaluacién incluye una prueba de dominio de la lengua indigena— tiene el
menor numero deidbneos, pero alo largo del periodo ha mejorado su desempefio.

En la evaluacion de desemperio para la permanencia, los docentes tienen
mejores resultados que los directivos. Las educadoras de preescolar son las me-
jor evaluadas, las mujeres tienen mejores resultados que los hombres y, a menor
edad, poseen mejores resultados.

d) Equidad educativa

En este foco de intervencion se dimensiona y caracteriza a la actividad de Estado
orientada a ampliar las oportunidades de acceder, transitar y permanecer en el
sistema educativo durante la educacion obligatoria, asi como de apropiarse de
los saberes establecidos en el marco curricular vigente. Estas medidas estan diri-
gidas, segun establece la LGE en su articulo 32, a los grupos sociales y regiones en
donde se registra mayor proporcién de rezago educativo. En particular, a regiones
con poblacién dispersa que enfrentan situaciones de vulnerabilidad por carencias
materiales persistentes, por vivir con discapacidad, por su pertenencia étnica, si-
tuacion migratoria, género, preferencias sexuales, creencias religiosas o practicas
culturales. En virtud de ello, gran parte de la actividad que configura este foco
forma parte de las acciones que se desarrollan en el resto de los focos que pro-
pone este modelo de anélisis y de las transferencias de bienes y recursos financie-
ros tendientes a “contrarrestar las condiciones sociales que inciden en la efectiva
igualdad de oportunidades de acceso y permanencia en los servicios educativos”,
como dice la LGE, en su articulo 33 (2018).

Dicho articulo establece las actividades que deben llevar a cabo las autori-
dades educativas desde sus respectivas competencias para garantizar la equidad
educativa. Destaca la fraccion 1, en la que establece que “Atenderan de manera
especial las escuelas en que, por estar en localidades aisladas, zonas urbanas mar-
ginadas o comunidades indigenas, sea considerablemente mayor la posibilidad
de atrasos o deserciones” (LGg, 2018); la fraccién 2 sefiala que “Desarrollaran pro-
gramas de apoyo a los maestros que presten sus servicios en localidades aisladas
y zonas urbanas marginadas, a fin de fomentar el arraigo en sus comunidades y
cumplir con el calendario escolar” (Lcg, 2018); la fraccion 3 indica que “Promoveran
centros de desarrollo infantil, centros de integracion social, internados, albergues
escolares e infantiles y demas planteles que apoyen en forma continua y estable
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el aprendizaje y el aprovechamiento de los alumnos” (LGg, 2018); la fraccién 4 se-
fiala que “Prestaran servicios educativos para atender a quienes abandonaron el
sistema regular y se encuentran en situacién de rezago educativo para que con-
cluyan la educacién bésica y media superior” (Lce, 2018); la fraccion 5 sefiala que
"Otorgaran apoyos pedagdgicos a grupos con requerimientos educativos espe-
cificos, tales como programas encaminados a recuperar retrasos en el aprovecha-
miento escolar de los alumnos” (Lcg, 2018).

El articulo 33 también enuncia, en su fraccién 6, que la autoridad educativa
deberéd "Desarrollar programas con perspectiva de género, para otorgar becas
y demas apoyos econémicos preferentemente a los estudiantes que enfrenten
condiciones econdmicas y sociales que les impidan ejercer su derecho a la educa-
cion” (Lag, 2018), y la fraccién 13 establece que "Proporcionaran materiales educa-
tivos en las lenguas indigenas que correspondan en las escuelas en donde asista
mayoritariamente poblacién indigena” (LcE, 2018).

En este abanico de estrategias, la ley esboza los elementos que constitu-
yen una politica de equidad educativa, capitulo central en el conjunto de accio-
nes orientadas a garantizar el pleno ejercicio del derecho a la educacién vy, en
particular, la posibilidad de cursar todo el ciclo escolar obligatorio a las nuevas
generaciones.

Hay dos aspectos de la estructura del seNn que adquieren sentido en el desa-
fio de eliminar las barreras al ejercicio del derecho a la educacién. Por un lado, la
modalidad indigena, que —como ya se sefalé— representa 11% de los centros
de preescolar y primaria. Esta oferta es clave para ampliar las perspectivas y las
oportunidades educativas en las comunidades indigenas en México.

Por el otro, lo que concierne a las escuelas comunitarias del CONAFE, que con-
templan todos los niveles de la educacion bésica. Hay evidencia acumulada que
invita a una revision profunda de ambas modalidades educativas, que sin duda
constituyen aspectos estructurales del funcionamiento del sistema educativo na-
cional, y que hacen un gran aporte a la amplia cobertura territorial y social que hoy
tiene la oferta educativa del pais.

En los tres focos de intervencién antes mencionados —curriculo y modelos
de gestion, infraestructura y equipamiento y docentes— se pueden encontrar ele-
mentos que pueden ser interpretados como parte del esfuerzo por consolidar un
sistema educativo equitativo e inclusivo. En infraestructura, por ejemplo, la crea-
cién o el mantenimiento de instituciones educativas a lo largo de todo el territorio
mexicano es parte de dicho esfuerzo.

En latabla 1 pudo verse que la tasa neta de escolarizacion en el nivel primaria
es de 98.4%. Este valor confirma la existencia de una oferta universal de centros
escolares de ese nivel en todo México. La misma tabla mostraba un incremento
de 24% en escuelas de nivel preescolar, y mayor a 100% en media superior. Estos
procesos de expansion siempre se dan sobre la base de incorporar a quienes se
fueron quedando fuera del sistema, los sectores més desprotegidos de la socie-
dad, de modo que esta fuerte inversién es, sin duda, una clara politica de equidad
e inclusién. Un esfuerzo similar puede apreciarse en la preparacién y la incorpo-
racion de todos los docentes necesarios para garantizar la educacién a las nuevas
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generaciones de nifias, nifos, adolescentesy jévenes histéricamente relegados del
sistema educativo. Por Ultimo, y para seguir citando acciones consideradas en los
focos de intervencion anteriores pero que tienen un fuerte componente de equi-
dad e inclusion, cabe sefialar una politica histérica de México, que sin duda rompe
con una barrera muy dificil de superar por las familias mas pobres: la distribucién
universal y gratuita de los libros de texto. Esta politica tiene un claro componente
equitativo al librar a las familias del costo que implica acceder a esos materiales
en el mercado, sino que ademas tiene un fuerte elemento de cohesion e inclusién
al ser una accién universal, que incluye también a las escuelas del sector privado
de educacién.

Mas alléa de estos aspectos que son sustantivos en el funcionamiento y la es-
tructura del sen, existe toda una actividad de Estado que esté en linea con las
definiciones del marco normativo vigente. Un primer eje de intervencién pone el
foco en fortalecer la base de bienestar de los hogares, en especial aquellos en
situacién econdémica mas critica, como estrategia de fortalecimiento de la deman-
da educativa. En 2013, el presidente de la nacién, a través de un decreto, lanzé el
Sistema Nacional para la Cruzada contra el Hambre. En ese marco, la Secretaria de
Desarrollo Social (SEpesoL) instrumentd el Programa de Comedores Comunitarios
para mejorar las condiciones de acceso a la alimentacién de la poblacion ubicada
en las llamadas Zonas de Atencion Prioritaria (zap), tanto urbanas como rurales.
La oferta es amplia, se trata de 5 208 comedores en 23 estados del pais. En esas
entidades hay 158 629 escuelas con més de 19 millones de estudiantes.

Paralelamente, es importante destacar que una estrategia clave para la re-
duccion de las desigualdades en las trayectorias educativas es la atenciéon y edu-
cacion en la primera infancia. Asociada a la oferta de educacion preescolar del
ConaFg, que incluye a 390 mil nifias y nifios y 410 mil padres de familia residentes
de localidades rurales y urbano-marginadas en 31 entidades federativas del pafs,
se encuentra la estrategia de desarrollo infantil temprano y educacién inicial que
se ofrece a través del Programa de Inclusién Social Prospera. Para atender a la
poblacién en condicién de pobreza que es beneficiaria de este programa, se pro-
mueven ademas acciones de cuidado a la salud y la nutricion infantil y materna.
A estas actividades se suman talleres que se brindan a través de las unidades de
salud a las que acuden las responsables del cuidado de nifias y niflos beneficiarios
del programa para brindarles informacién y aprendizajes sobre las mejores prac-
ticas de crianza.

Las acciones de Prospera exceden a aquellas dirigidas a la primera infancia.
El programa atiende, actualmente, a 6.8 millones de familias, cuyos integrantes
reciben apoyos en materia de educacion, salud y alimentacion. En el caso del
componente educativo, se entregan becas segun el grado escolar de la poblacién
de entre 6y 22 afos de edad.

Entre las acciones orientadas a garantizar el acceso a todo el ciclo de edu-
cacién obligatoria destacan aquellas dirigidas a adolescentes, jévenes y adultos
que han interrumpido su trayectoria escolar antes de finalizarla. Estas acciones se
refuerzan a partir del momento en que se incluye a la escuela media superior en el
ciclo obligatorio, lo cual genera la necesidad de ofrecer estrategias que permitan
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completar este nivel a quienes no pudieron hacerlo. En este marco se inscribe, por
ejemplo, Prepa en Linea-ser, que se cursa en 2 afos (4 meses cada afio), y cuenta
con el apoyo de facilitadores y tutores. Otras estrategias que pueden considerar-
se en este punto son la Prepa Abierta y el Programa Especial de Certificacidn (pec).

El Modelo Educacion para la Vida y el Trabajo (MevyT) del INEA es un ejemplo
del tipo de iniciativas dirigidas a las personas mayores de 15 afos. Este modelo
ofrece una educacion vinculada con temas y opciones de aprendizaje basados en
las necesidades e intereses del estudiante.

Para la poblacion adulta, el INea lanzd la Campaiia Nacional de Alfabetizacion
y Abatimiento del Rezago —con la participacion de cientos de miles de jévenes
en tareas de alfabetizacién y asesoria para apoyar a quienes se encuentran en
situacion de rezago—y el pec, el cual reconoce y certifica los saberes y competen-
cias que los adultos adquirieron de manera autodidacta o por experiencia laboral.

Un tema que tiene presencia significativa en la agenda publica de México es
la situacién de los jévenes que ni estudian ni trabajan, denominados ninis. A més
de 10 anos de existencia de esta categoria en el debate sobre la politica social
en la region, existen al menos dos puntos respecto a los cuales hay cierto con-
senso. El primero es lo inconveniente que resulta definir a una persona —o a un
colectivo— por lo que no hacen, o no son. En segundo lugar —y ante la evidencia
obtenida— se sabe ya que este grupo esté integrado en su mayoria por mujeres
que permanecen en el hogar, desempefando tareas domésticas o, fundamen-
talmente, tareas de cuidado. En México, de las 6 395 339 personas identificadas
como ninis en 2016, poco més de seis millones se dedicaban al trabajo doméstico.
A este universo nini estéd dirigido el programa Capacita T, que tiene como objetivo
favorecer su inclusion mediante el desarrollo de competencias que le permitan
integrarse de manera adecuada al mercado laboral.

Todas estas acciones buscan garantizar la educacion a personas que viven en
contextos de pobreza o marginalidad. Ahora bien, las barreras de acceso no sélo
provienen de las desigualdades econémicas. Otra fuente de exclusion del siste-
ma educativo es la persistencia de pautas discriminatorias en la dinamica de las
instituciones escolares. Avanzar hacia un modelo de educacién inclusiva significa,
precisamente, la erradicaciéon de estos mecanismos cotidianos de discriminacién
de personas que son tildadas de "diferentes” respecto a un modelo de alumno
tradicional de referencia.

Un grupo poblacional especifico frente al cual los sistemas educativos han ido
modificando su relacién es, sin duda, el de las personas con discapacidad. Alli se
fue dando el paso desde un paradigma de exclusién, en el que no tenian acceso al
sistema educativo, hacia un modelo de inclusién educativa. La LGE, en su articulo
41, sefala que la educacion especial deberé incorporar “los enfoques de inclusion
e igualdad sustantiva”. Agrega ademas que “Esta educacién abarcaré la capacita-
cién y orientacién a los padres o tutores; asi como también a los maestros y per-
sonal de escuelas de educacién bésica y media superior regulares que atiendan a
alumnos con discapacidad, con dificultades severas de aprendizaje, de comporta-
miento o de comunicacién, o bien con aptitudes sobresalientes” (LGg, 2018).
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El Programa Nacional para el Desarrollo y la Inclusién de las Personas con
Discapacidad 2014-2018 aborda en su objetivo 4 la necesidad de “Fortalecer la
participacion de las personas con discapacidad en la educacién inclusiva y es-
pecial”, y propone que la estrategia 4.1 busque: “Impulsar politicas educativas
inclusivas para favorecer el acceso, permanencia y conclusién de las personas con
discapacidad en todos los tipos, modalidades y niveles” (por, 2014).

Con el objeto de incluir a las personas con discapacidad en escuelas de edu-
cacion regular, existen las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular
(usAEr). Estas unidades tienen por objeto apoyar a las escuelas de educacién
—en sus diferentes niveles y modalidades— en el proceso de inclusién de estos
alumnos. Para los casos en que los procesos de inclusién en escuelas regulares no
son posibles, existen los llamados Centros de Atencién Multiple (cam).

Existen, ademas, los Centros de Recursos de Informacién para la Integracion
Educativa (crIE), que son servicios de orientacion sobre las opciones educativas
y estrategias de atencidn para nifias, nifios y jévenes con necesidades educa-
tivas especiales (NEg) prioritariamente asociadas con discapacidad o aptitudes
sobresalientes. Hay dos programas especificos que estén dirigidos a personas con
discapacidad que desean acceder al nivel medio superior o a programas de
formacién para el trabajo. Ellos son los Centros de Atencién para Personas con
Discapacidad (caep) y el Programa de Oportunidades para el Empleo através de la
Tecnologia en las Américas.

El gobierno de la politica educativa

El gobierno del sistema educativo estd compuesto por el conjunto de disposiciones
legales y procedimientos que establecen, distribuyen y regulan las responsa-
bilidades de los organismos y actores en distintos aspectos que inciden en el
funcionamiento global del sistema. En los términos planteados en este informe,
gobernaral sistema educativo alude ala capacidad de los organismos responsables
de cada foco de intervencién para movilizar los recursos de Estado (financieros,
politicos, logisticos, administrativos, comunicacionales, cognitivos, etcétera) que
les fueron asignados en el sentido que establece el articulo 3° de la creum y la LGE.

Los servicios de educacién publica son impartidos y regulados por la sep, para
el caso de la federacién, y por los organismos responsables de la educacién, en
las entidades federativas. De conformidad con la LGE, corresponde a la federacién
la funcion normativa de la educacién bésica y normal; definir lineamientos, planes
y programas, en coordinacién con las autoridades educativas locales; determinar
el calendario escolar, y la elaboracién y produccién de libros de texto gratuitos, asi
como la planeacién y evaluacién nacional.

Corresponde a las autoridades educativas locales la prestaciéon de los ser-
vicios de educacién inicial, bésica, especial y normal, asi como la capacitacién,
actualizacién y superacién profesional de maestros de educacién basica.

Los municipios podran promover y prestar servicios educativos de cualquier
tipo y modalidad. Para el caso de la Ciudad de México, los servicios de educacion
bésica y normal son atendidos por la ser. De esta manera, los servicios educativos
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son otorgados por la federacién (la sep y otras secretarias del Poder Ejecutivo),
por los gobiernos estatales y municipales, por instituciones auténomas y por
particulares.

Ademas de la federalizacién de la educacién bésica, la sep ha transferido otros
servicios a las autoridades locales: los servicios de profesional técnico ba-
chiller, del Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica (CoNALEP), los
de bachillerato del sistema del Colegio de Bachilleres y telebachilleratos co-
munitarios. Para su operacién se cred una figura juridica denominada Orga-
nismos Descentralizados de los Gobiernos Estatales (0DEs), que operan con
financiamiento federal y estatal. Con esta misma figura, se transfirieron tam-
bién los servicios de formacién para el trabajo y los de educacion superior. La
expansion de estos servicios se realiza a partir de un esquema de coordina-
cién entre las autoridades locales y la federacion. (ser, 2017a)

En relacion con los recursos financieros que sostienen al sistema educativo, se
observa que el Gasto Nacional en Educacion (GNE), que es de 1.2 billones de
pesos, representa, segun datos de 2015, aproximadamente 5.15% del Produc-
to Interno Bruto (piB) mexicano. Del GNE, 45% corresponde al Gasto Federal en
Educacién Obligatoria (GFo). El GFo lo conforman los recursos financieros que la
federaciéon transfiere a las entidades federativas para el sostenimiento del
sistema educativo en su tramo obligatorio. Si bien existen serias limitaciones
metodoldgicas y administrativas para calcular los aportes que realizan los esta-
dos y municipios al total del gasto en educacion, se estima que entre 78 y 82% de
los recursos financieros que se destinan al sostenimiento del sistema educativo lo
aporta la federacién. Destaca que 82% del GFo se orienta a la educacién basica
(la e concentra 83.4% de la matricula). Resulta interesante destacar que el perfil
del gasto correspondiente a los recursos programables y a los federalizados
difiere sustantivamente: 25% del Gro lo constituyen los recursos programables;
67% se destina a Ems, mientras que en los recursos federalizados este tipo de
educacién representa sélo 2%.

32



Los resultados de la politica educativa

Tal como se sefiald, en México hay casi un cuarto de millon de escuelas que abren
sus puertas dia a dia, para que ingresen 31 millones de estudiantes y sus 1.6 mi-
llones de docentes. En las paginas anteriores pudo apreciarse que detras de ese
hecho cotidiano hay un conjunto de politicas curriculares que tienen por objeto
definir el horizonte de aprendizajes sobre los que se debe trabajar en las aulas
diariamente; se producen y distribuyen materiales didacticos y libros de texto, y
se establecen criterios orientadores de la dindmica cotidiana de esas institucio-
nes. Hay un trabajo permanente de construccién y mantenimiento de edificios
escolares, asi como una inversién importante para dotarlos de servicios basicos
y de conectividad. Existen también esfuerzos sustantivos orientados a preparar a
los futuros docentes y a perfeccionar a quienes ya estan frente al aula. Por ultimo,
como pudo apreciarse, México cuenta con mecanismos que buscan eliminar las
barreras existentes para el acceso, la permanenciay los aprendizajes, en particular
entre aquellos sectores més vulnerables.

Todo este flujo articulado de bienes, servicios y transferencias tiene como
propdsito garantizar el derecho a la educacion a las nuevas generaciones mexica-
nas. En la presente seccién se analiza una serie de indicadores que permite apre-
ciar la situacidon en que se encuentran hoy nifias, nifos, adolescentes y jovenes
en términos de su ejercicio del derecho a la educacion. Esto es, cudntos pueden
asistir reqularmente a la escuela, cuéntos logran graduarse, y en qué medida en su
paso por las instituciones escolares logran apropiarse de los saberes propuestos
en el marco curricular vigente.

Si el conjunto de la politica educativa analizada en este texto tiene como
objeto garantizar el derecho a la educacion en el ciclo obligatorio a nifias, ni-
fios y adolescentes en México, el sentido de analizar estos indicadores es lograr
una aproximacion a la efectividad de la politica educativa. ;En qué medida logra
el sistema nacional de educacién el cometido de incorporar plenamente a las
nuevas generaciones? ;Cuantos de los que ingresan llegan a completar el ciclo
obligatorio? jLogran, en ese recorrido, apropiarse de los saberes que el curriculo
les propone? jHay grupos que se ven mas desfavorecidos que otros? jLogran las
diferentes politicas implementadas reducir las brechas histéricas en el acceso al
conocimiento? Preguntas como estas son necesarias para identificar los aspectos
de la politica educativa de México que merecen ser consolidados, y aquellos que
deben ser reorientados.

Son muchos los informes y documentos que México produce para ofrecer
respuesta a estas preguntas. En el &mbito del Estado, puede mencionarse la
produccion del iINee —desde sus informes anuales hasta los estudios especificos
que publica regularmente—, los informes y las estadisticas de la sep y el propio
Informe de Gobierno de la Presidencia de la Republica. Es por ello que aquisélo se
seleccionan algunos indicadores que permitan una aproximacion a primeras res-
puestas a la preguntas planteadas.

Asi, la tabla 2 muestra, en principio, qué porcentaje de nifias, nifios y adoles-
centes asiste regularmente a la escuela. Puede verse que entre quienes tienen
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edad de cursar el nivel primario (6 a 11 afios), el acceso es casi universal. Este valor
se reduce en poco mas de cuatro puntos porcentuales entre quienes estan en
edad de cursar el nivel secundaria, y cae a poco menos de tres cada cuatro entre
los que tienen entre 15y 17 afios.

Tabla2  Tasas de asistencia escolar por grupos de edad, en México

Edad 1990 2000 2010 2015
3ab5afos 71 77.7
6a 11 anos 89.4 94.2 95.9 97.7
12 a 14 afos 78.6 85.3 91.2 93.3
15a 17 afos 49.6 55.2 67 73.2

Fuente: 1IPE-UNESCO con base en datos del INee (2018a).

A partir de los datos de la tabla 2 se puede construir la tabla 3, que permite ver
a qué velocidad se han ido modificando las tasas de asistencia escolar. Los datos
representan las tasas anuales de variacion de los niveles de escolarizacion. Como
puede apreciarse, losincrementos mas significativos en términos de escolarizacién
se realizaron en los grupos de edad que corresponden al nivel preescolary a la
educaciéon media superior (Ems). Este incremento mas alto puede ser interpretado
como efecto de la decisién politica de ampliar el ciclo de ensefianza obligatoria,
incluyendo precisamente al nivel preescolar para 3 y 4 afnos, y a la educacién
media superior. Aun asi, con las tasas de incremento mas altas, siguen siendo
los grupos de edad que en la actualidad tienen la asistencia escolar méas bajg;
en tanto para las edades correspondientes al nivel primaria, la escolarizacién es
casi universal (97.7%), y la del nivel secundaria es cercana (93.3%). En estos grupos
de edad que corresponden al inicio y al final del ciclo obligatorio, cerca de 1 de
cada 4 estan desescolarizados. Esto es, habiendo existido un esfuerzo por redu-
cir las brechas de acceso entre los diferentes grupos de edad, persisten desafios
importantes.

Tabla3  Tasa de crecimiento anual acumulado de las tasas especificas de
escolarizacién por grupos de edad, en México

1990-2000 2000-2010 2010-2015 1990-2015

3ab5afos 1.8% 77.7
6 a 11 anos 0.5% 0.2% 0.4% 0.4% 97.7
12 a 14 afos 0.8% 0.7% 0.5% 0.7% 93.3
15a 17 afos 1.1% 2.0% 1.8% 1.6% 73.2

Fuente: 1IPE-UNESCO con base en datos del INEe (2018a).
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La informacion difundida por el INEE permite apreciar que estas tasas de asistencia
no sélo son diferentes entre los distintos grupos de edad, sino que también se
dan al interior de ellos. En primer lugar, es importante destacar las diferencias en
el acceso a la escuela, segun el tamafo de las localidades en que habitan. En el
caso de nifias y nifios de 3 a 5 afos, y de 6 a 11 afios, no se aprecian diferencias
significativas. Luego, al aumentar las edades el acceso comienza a ser menor en
la medida en que se reduce el tamafio de las localidades. Es importante sefalar,
tal como se desprende de latabla 4, que estas desigualdades persisten ain cuando
las tasas de crecimiento de los niveles de escolarizacién han sido méas elevadas
en las localidades mas pequenias.
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Tabla4  Incremento anual de las tasas de escolarizacién y tasas de escolarizacién
por grupos de edad, segln variables sociodemograficas y socioeconémicas
y seleccionadas. México, 2015

3-5 afios 6-11 aios 12-14 anos 15-17 aios

Grupos poblacionales 2010- Tasa 1990- 2010- Tasa 1990- 2010- Tasa 1990- 2010- Tasa
2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Poblacién total

Nacional | 18%| 777 | 04% | 04%| 977 | 07%| 05%| 933 | 1.6%  18%| 732
Sexo

Hombres 17% | 77.4 0.4% | 04% | 97.6 0.6% | 0.4% | 93.0 1.5% 1.9% | 72.7
Mujeres 1.9% | 78.0 0.4% | 04% 978 0.8% | 0.5% | 93.6 1.7% 1.7% | 73.7
Tamafio de localidad

Menos de 2 500 habitantes 2.2%77.3 0.7% | 04% 97.2 14% | 0.7% | 90.4 35% | 27%| 63.2
2500 a 14 999 habitantes 3.1% | 79.2 04% | 03% | 97.7 08% | 0.5%| 92.8 1.8% 19% | 71.4
15000 y méas habitantes 1.3% | 77.5 0.2% | 0.4%  98.0 0.3% | 03% 948 0.9% 1.4% | 78.0
Marginacién

Baja n.d. n.d. nd. | 04%| 98.0 nd. | 04%| 94.6 n.d. 1.5% | 76.4
Media n.d. n.d. n.d. 0.3% | 97.6 n.d. 0.5% | 91.9 n.d. 2.4% | 69.0
Alta n.d. n.d. nd. | 05%]| 96.6 nd. | 0.5%| 838 nd. | 21%| 620
Condicién de habla indigena

HLI 3.4% | 755 1.1% | 07% | 95.9 14% | 04% | 86.8 2.8% 1.8% | 56.7
No HLI 18% | 77.8 0.3% | 0.4% | 98.1 0.6% | 0.5% | 93.9 1.5% 1.8% | 74.4
Condicion de discapacidad*

Con discapacidad 8.6% | 70.8 nd.| 64% | 887 nd. | 1.7%| 721 nd.| 4.0%| 558
Sin discapacidad 1.8% | 77.8 nd. | 02%| 99.4 nd. | 04%| 944 nd. | 23%| 756
Nivel de escolaridad del jefe del hogar

Sin instruccion 2.5% | 70.9 07% | 07% | 94.3 1.0% | 05%| 84 22% | 23%| 53
Basica incompleta 1.7% | 73.1 03%| 04% | 97.3 05% | 05%| 90 11% | 1.9%| 63
Bésica completa 17% | 77.3 01% | 0.3% | 985 01% | 02%| 96 0.3% 12% | 77
Media superior 1.8% | 82.3 0.1% | 0.3% | 988 0.1% | 02%| 98 04% | 07%| 89
Superior 1.3% | 90.6 0.0% | 0.3% | 98.9 02% | 02%| 99 0.6% | 05%| 95
Quintil de ingreso*

| 2.6% | 749 nd. | 04%]| 985 nd. | 09%| 89.8 nd. | 3.5%| 63.9
Il 1.6% | 74.8 nd. | 01%]| 991 nd. | 04%| 941 nd. | 29%| 729
1l 1.3% | 76.6 n.d. 0.0% | 99.3 n.d. 0.1% | 94.0 n.d. 27% | 75.7
I\ 1.7% | 79.9 nd. | 0.6%]| 99.3 nd. | 0.3%]| 957 n.d. 1.5% | 78.0
\ 2.1% | 88.0 n.d. 0.0% | 99.7 nd. | -01% | 97.9 n.d. 1.1% | 88.7
Condicién de pobreza*

Pobreza 21% | 71.6 nd.| 02%| 98.6 nd. | 05%]| 91.2 nd.| 3.0%| 67.8
Pobreza extrema 1.2% | 57.9 nd. | 07%]| 97.0 nd. | -01%| 77.5 nd. | 28%| 484
Pobreza moderada 1.8% | 74.9 nd.| 0.0%| 99.0 nd. | 02%]| 93.6 nd. | 23%| 716
\S/;"c?;':sb'e por carencias 25% | 684 nd.| 05%| 99.0 nd. | 03%| 921 nd.| 23%| 703

n.d. No disponible.

*Datos a partir de la Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos en los Hogares 2010 y 2016.

Fuentes: INEe. Célculos con base en Censo de Poblacién y Vivienda (1990, 2000 y 2010). INeGl; Encuesta Intercensal
2015. Ineal; Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogares. 2010 y 2016. Médulo de Condiciones
Socioeconémicas. INEGI.
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Si se toma en consideracion el nivel de marginacion de las localidades, la
conclusién es similar: las diferencias comienzan a hacerse visibles en las edades
correspondientes al nivel secundaria, y se profundizan para quienes deberian es-
tar cursando la educacion media superior, aunque en este caso las diferencias en
el ritmo de crecimiento entre los diferentes niveles de marginalidad son menores.

Las tendencias en la asistencia escolar entre los grupos indigenas y no indi-
genas son muy diferentes. Puede apreciarse que los ritmos de crecimiento de las
tasas de asistencia son mucho mas altas entre los primeros, en particular si se po-
ne la mirada en el largo plazo. Nuevamente, estos incrementos diferenciados pue-
den ser interpretados como el efecto de politicas que plantearon como meta la
escolarizacién al ciclo obligatorio en las comunidades indigenas, y puede decirse
que los resultados son positivos. Si bien persisten brechas en el acceso, éstas son
relativamente bajas, aunque adquieren un valor que merece especial atencién en
la edad que comprende la educacién media superior. Para quienes tienen entre 15
y 17 afos de edad hay una diferencia de escolarizacién de casi 18 puntos porcen-
tuales en detrimento de las comunidades indigenas, y alli se aprecia, ademas, una
reduccién del ritmo de crecimiento de la tasa de escolarizacion.

El caso de la escolarizacion de personas con discapacidad merece también
ser destacado. La informacién disponible sélo permite apreciar los incrementos
en su asistencia a la escuela en los Ultimos cinco afos. En ese periodo, para cada
uno de los grupos de edad, el ritmo de crecimiento de la escolarizacion es signi-
ficativamente superior al que corresponde a personas sin discapacidad. De todos
modos, la meta de igualdad en el acceso todavia no se cumple: las desigualdades
en edades correspondientes a la educacion secundaria, y en especial a la educa-
cién media superior, son aun importantes. Cabe pensar que, si se mantiene este
esfuerzo especialmente orientado a la escolarizacion de personas con discapaci-
dad, estas brechas se irian reduciendo en el corto plazo.

Las desigualdades socioecondmicas entre las familias de las que provienen
los estudiantes son un factor fundamental al momento de comprender las diferen-
cias en sus trayectorias educativas. El nivel de instruccion del jefe de familia es un
modo muy adecuado de aproximarse a la situaciéon de cada familia. Un adulto con
baja escolaridad tendra serias dificultades de acceder a un empleo que le permita
generar ingresos aceptables. Pero, ademas, su baja escolaridad nos habla de su
origen social, seguramente en los estratos mas pobres de la sociedad. Por el con-
trario, una persona con un alto nivel educativo no sélo tiene més probabilidades
de acceder a un buen ingreso monetario para su hogar, sino que ademés es muy
probable que provenga de los sectores mas acomodados de la escala social.
En todos los grupos de edad, las tasas de escolarizaciéon disminuyen en la me-
dida en que baja la instruccién del jefe de hogar. Estas brechas, [6gicamente, se
amplian en los grupos de edad con mas baja escolarizacién, es decir, al inicio y al
final del ciclo escolar. Otros indicadores que reflejan el lugar de las familias en la
estructura social, como el nivel de ingresos familiares o la situacién de pobreza,
reafirman estas tendencias. En todos los casos se aprecia que, al menos entre
quienes tienen edad de cursar la educaciéon media superior, tienen un incremento
mayor de escolarizacion en la medida en que se desciende en la escala social.
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Finalmente, es importante destacar que no se aprecian diferencias significativas
en la asistencia escolar entre varones y mujeres.

Tabla5 Tasas de abandono y eficiencia terminal por nivel o tipo educativo, México
(2001-2002, 2007-2008, 2013-2014 y 2015-2016)

Indicador Nivel educativo 2001-2002 ‘ 2007-2008 ‘ 2013-2014 | 2015-2016
Primaria 1.7 1.1 0.8 0.7

Tasas de abandono Secundaria 7.3 7.1 41 4.4
Media superior 16.9 16.3 15.3 15.5

Primaria n.d. 92.4 96.8 98.3

Eficiencia terminal Secundaria 77.7 78.6 87.7 87.7
Media superior 57.2 58.9 63.2 65.5

n.d. No disponible.
Fuente: 1IPE-UNESCO con base en datos del INEe (2018a).

La tabla 5 muestra el incremento de las tasas de abandono en la medida en que se
avanza en los niveles educativos, pero al mismo tiempo permite ver una reduccién
general de esas tasas en el tiempo, aunque de modo muy gradual. Asimismo, la
eficiencia terminal, que sefiala la proporcion de estudiantes que termina cada nivel
en la edad tedrica esperada, se va incrementando, aunque también lentamente.

La lentitud de los cambios es una alerta que deja la informacion hasta ahora
analizada e invita a pensar que el proceso de expansién y mejora del funciona-
miento del sistema educativo se enfrenta cada vez mas a dificultades estructurales
que son parte de la dindmica econdmica y social del pais.

En La educacién obligatoria en México. Informe 2018, el INee presenta dos
tablas que sintetizan muy bien el panorama nacional en términos de aprendizajes
de los alumnos del sistema educativo mexicano. La tabla 6 sintetiza la puntua-
cién promedio y el porcentaje de alumnos en cada nivel de logro en Lenguaje
y Comunicacién, en tercero de preescolar, tercero y sexto grado de la escuela
primaria, tercero de la secundaria, y en el Ultimo grado de la educacién media
superior.

Si se toma en cuenta el puntaje promedio nacional, se aprecia un valor de 513
puntos en el nivel preescolar, que luego desciende y se estabiliza cerca de 500
en el resto de los niveles hasta el final del ciclo. Esta caida en el promedio tiene
su correlato en la proporcién de estudiantes que queda en el nivel | de aprendiza-
jes, el menos favorable, que representa aprendizajes insuficientes. Sélo 6% queda
en el nivel inicial, subiendo luego a valores cercanos al 30%. En sexto de primaria,
la mitad de los estudiantes queda en dicha categoria.
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Tabla 6  Resultados de aprendizaje en Lenguaje y Comunicacién en diferentes
grados de la educacién obligatoria en México

n“m Grupos sesiaverecicos
apllcacwn nacional

Cursos comunitarios (56),
Tercero de preescolar 2011 513 6 42 34 17 | preescolares generales
publicos rurales (29)

Escuelas indigenas (56),
Tercero de primaria 2014 504 29 48 21 3 escuelas generales piblicas
rurales (14)

3 Escuelas indigenas (76),

Sexto de primaria 2015 500 50 33 15 cursos comunitarios (41)

Secundaria comunitaria (85),

Tercero de secundaria 2017 495 34 40 18 8 Telesecundaria (50)

i Telebachillerato comunitario
Ultimo grado de ems 2017 500 34 28 29 9 (59), Telebachillerato (49),
DGETA* (32), CONALEP (28)

*Direccion General de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria.
Fuente: IIPE-UNESCO, con base en datos del iNee (2018a).

La misma tabla identifica los grupos que salen mas desfavorecidos en estas eva-
luaciones. Ellos son la secundaria comunitaria (con un puntaje medio 85 puntos
por debajo del promedio nacional), las escuelas indigenas de primaria (76 puntos),
los cursos comunitarios del nivel escolar (56 puntos), la telesecundaria (50 puntos)
y el telebachillerato (49 puntos).

Por su parte, la tabla 7 repite la misma estructura en el modo de presentar la
informacién, pero teniendo en cuenta en este caso los resultados de aprendizaje
en las pruebas de Mateméticas. Aqui los resultados son mas preocupantes, en
particular si se tiene en cuenta el porcentaje de estudiantes que queda en el nivel |
de aprendizajes. Desde sexto de primaria hasta el Gltimo grado de educacién me-
dia superior méas de 60% de los estudiantes queda en esta situacién. Nuevamente,
los grupos con més dificultades para aprobar esta prueba son quienes asisten a la
secundaria comunitaria (81 puntos por debajo del promedio) y las escuelas indi-
genas primarias (62 puntos).
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Tabla7  Resultados nacionales de aprendizaje en Matematicas en diferentes grados
de la educacién obligatoria en México

Ao de Media
aplicacién | nacional NIV Grupos desfavorecidos

2011 Cursos comunitarios (45),

Tercero de preescolar
preescolares generales rurales (26)

Tercero de primaria 2014 519 19 37 31 13 | Escuelas indigenas (33)

Escuelas indigenas (62), cursos

Sexto de primaria 2015 500 61 19 14 7 comunitarios (22)

Secundaria comunitaria (81),

Tercero de secundaria 2017 497 65 22 9 5 Telesecundaria (22)
Telebachillerato comunitario (37),
Ultimo grado de ems 2017 500 66 | 23 | 8 | 3 | ConaEr(26) Telebachillerato (24),

DGETA (19), Bachillerato estatal
DGE-CGE* (18)

*pGE: Descentralizado del Gobierno del Estado; cge: Centralizado del Gobierno del Estado.
Fuente: 1IPE-UNESCO con base en datos del INEe (2018a).
Consideraciones finales.

Consideraciones finales

La informacién presentada en esta primera parte del estudio ofrece la posibilidad
de llegar a primeras conclusiones, que se veran reforzadas o ampliadas en la si-
guiente seccién, al analizar la situacién educativa de México en el contexto regional.

Un primer punto a destacar es la solidez del sistema educativo mexicano en
funcionamiento. Los datos que dan cuenta de la estructura y el tamafo del siste-
ma educativo, en didlogo con los niveles de cobertura alcanzados —en particular
en el nivel primaria—, ponen en evidencia el proceso de acumulacién que se fue
dando a lo largo de la historia, y que permite suponer la presencia de una ofer-
ta educativa en casi la totalidad del territorio. Como se apreciara en la préxima
seccién, México tiene un escenario adverso frente al cual universalizar su oferta:
en principio, una demanda muy grande, debida el tamafio de la poblacién y al
peso que la nifez y adolescencia tienen en la estructura demogréfica del pais; en
segundo lugar, una distribucién de esa poblacion a lo largo de un territorio muy
heterogéneo, donde coexisten metrépolis gigantes con poblaciones muy disper-
sas en zonas rurales de muy dificil acceso. Sélo un proceso histérico continuo de
acumulacion y expansién de la oferta logra presencia universal en un escenario
de esas caracteristicas. Cabe suponer, a partir de la informacién analizada, que
los problemas que tiene el sistema educativo nacional son més de calidad de la
oferta (en su infraestructura o en sus dindmicas pedagdgicas e institucionales) que
de escasa presencia en territorio. Este es un dato importante, pues establece un
piso mas elevado desde el cual encarar las acciones necesarias para la mejora de
los logros educativos en la poblacién.

En segundo lugar, el anélisis de la informacién estructurada en torno a los
diferentes focos de intervencion —tal como se presentd— permite apreciar el
esfuerzo que se realiza permanentemente para mantener vivo ese sistema edu-
cativo, tanto al garantizar su sostenimiento y reproduccién como al promover
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mejoras. Una parte importante de las acciones de politica que se fueron descri-
biendo son parte de las actividades permanentes del sostenimiento del sistema.
La ampliacién, la mejora y el mantenimiento de la infraestructura o la formacion
de los docentes son expresiones de un devenir de las politicas educativas que fue
madurando y se fue consolidando con el tiempo.

Otra parte importante de las acciones que se contemplan en la agenda de
educacion se inscribe en lo que aqui se presentan como acciones de redireccio-
namiento de la politica educativa. Son aquellas que buscan incidir en el funciona-
miento del sistema educativo, fortaleciendo su capacidad para dar respuesta a las
nuevas demandas que emergen de la dindmica propia del pais, asi como dotando
al sistema de mayor calidad y equidad en la prestacién del servicio educativo.
Parte de estas acciones de redireccionamiento estan estructuradas en torno a la
Reforma Educativa que entré en vigencia en 2013.

Desde esta perspectiva, la Reforma Educativa no es la agenda de politica
educativa de México. La Reforma es un conjunto de acciones que se suman a una
agenda ya vigente, que dialoga con el conjunto de la politica educativa y con su
historia, con el fin de reorientarla hacia un horizonte definido —plasmado en el
articulo 3° constitucional— por la garantia del derecho a una educacién de cali-
dad. Los sistemas educativos estédn en un permanente proceso de reorientacion y
ajustes. La particularidad de las reformas, como se sefialard mas adelante, radica
en que a fin de avanzar en esos cambios se necesita modificar aspectos estructu-
rales del funcionamiento del sistema educativo. No es posible analizar en si a la
Reforma Educativa, sino en su capacidad de incidir sobre el flujo permanente de
accién que define a la politica educativa de México.

Un tercer elemento es que la informacién analizada permite ver un sistema
educativo que se transforma. La expansién de la cobertura, la reduccién de bre-
chas en el acceso o la mejora en los indicadores de graduacién son el resultado
de decisiones de politica educativa que se han ido tomando en el transcurso de
las Ultimas décadas, y que han podido mejorar su funcionamiento. Si bien la
inercia de los sistemas educativos tiende a ser grande, y més aun cuando son
sistemas consolidados con una larga historia, lo que se puede apreciar es que los
espacios de maleabilidad existen. Queda ver los efectos que tendra en el futuro
la dltima reforma. Los cambios estructurales de tal magnitud son procesos cuya
efectividad nunca es inmediata y cuyo impacto se ve en el tiempo.

Por uUltimo, es importante tener presente que cada avance en el funciona-
miento del sistema educativo representa la conformacién de un nuevo escenario
cuyos proximos pasos son maés dificiles. En la medida en que se van resolviendo
problemas especificos, los que quedan son siempre de mayor complejidad. Ello
se refleja, por ejemplo, en la creciente lentitud de los avances en los logros edu-
cativos. De alli se desprende una alerta respecto a la agenda futura de la politica
educativa, la cual debe abordar desafios cada vez méas complejos. Muchos de
esos desafios superan el ambito de la politica educativa, por lo que cada vez es
mas necesario incrementar los espacios de articulacion con otras areas de gobier-
no, para asi poder franquear un eventual techo que podria encontrar la agenda
educativa actual.
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PARTE 2.

LA POLITICA EDUCATIVA

DE MEXICO EN EL CONTEXTO
DE AMERICA LATINA

Introducciéon

Ameérica Latina es una regiéon sumamente heterogénea. Coexisten paises gran-
des —en territorio y poblacién— como México y Brasil, con otros mucho mas
pequefios, como Costa Rica o Uruguay. En términos de desarrollo econémico y
social, México forma parte, junto a Brasil, de las grandes economias del planeta,
al mismo tiempo que se encuentra geogréaficamente muy cerca de paises con un
nivel de desarrollo mucho mas bajo. Desde el punto de vista institucional, en la re-
gién coexisten paises unitarios con un alto grado de centralizacién, otros que van
avanzando en procesos graduales de descentralizacidn, y tres paises federales en
los que habita mas de la mitad de la poblacién de la regidn, entre ellos México.

Es una zona con mucha riqueza y mucha pobreza. La desigualdad es un ras-
go comun, por lo que la mayoria de los paises que no son pobres posee pautas
distributivas muy regresivas que llevan a la pobreza a un alto porcentaje de la po-
blacion. Es ademaés una zona de una gran riqueza cultural, en la que convergen las
culturas de los pueblos originarios con las que se fueron integrando a lo largo de
la historia: los afrodescendientes traidos durante el esclavismo, los migrantes que
arribaron hace un siglo en el proceso de expansion de los proyectos nacionales y
los migrantes recientes, efecto de los desplazamientos y la globalizacion. Son to-
dos paises con una historia compartida, desde los origenes en el periodo colonial,
que convergen en la declaraciéon de sus independencias, ocurridas todas en un
lapso que se extiende en no més de tres lustros a inicios del siglo xix.

Aun asi, hay varios factores que unifican a la regién, en particular a la hora
de hacer un anélisis del panorama educativo. En primer lugar, una mirada sobre
las grandes definiciones de la politica educativa permite afirmar que las decisiones
que cada uno de los paises toman se inscriben —de modo explicito o implici-
to— en un debate regional. Se puede apreciar ello en al menos dos aspectos:
los marcos normativos vigentes —sobre todo, la decisién de avanzar en la idea
de la educacion como un derecho humano fundamental— vy las estructuras de
los sistemas educativos. Estos dos elementos, estructurantes de los sistemas,
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generan condiciones mas que adecuadas para un didlogo regional, el cual
se acentla desde que todos los paises han ido ratificando compromisos como lo
fue en su momento el de Dakar, Jomtien o Incheon, y agendas como los Objetivos
de Desarrollo del Milenio (opwm), ahora los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ops)
y la Agenda Educativa 2030 de la Organizacién de las Naciones Unidas (onu).

Estos compromisos son globales, y cada pais debe hacer una adecuacién a
su agenda particular. En el caso de América Latina, estos ajustes de los marcos
globales a sus agendas educativas se dieron —y se siguen dando— en un dmbito
de debate y didlogo permanente entre los equipos de los ministerios de la region,
promovido por organismos y agencias internacionales, por las alianzas regionales
entre paises, e incluso por iniciativas de aquellos paises con mayor liderazgo en
la regidn.

De este modo, es posible sostener que la politica educativa de cada uno de
los paises se inscribe en un didlogo permanente con la de los otros paises, con
notables puntos de convergencia, aun en contextos tan diversos.

El objeto de esta segunda seccidn es posicionar la situacion educativa de
México en dicho contexto regional. En la primera parte del estudio se hizo un
mapeo de la politica educativa de México, que permitié ver que hay una serie de
aspectos del debate nacional que se inscriben en lo que son los grandes desafios
de la politica educativa en América Latina. En esta segunda parte se busca poner
a las politicas educativas mexicanas en didlogo con la situacion regional y con sus
agendas de politicas.

En primer lugar, se presenta una serie de indicadores para el conjunto de los
paises de América Latina, los cuales permiten posicionar a México en términos de
los desafios que representa su contexto demogréfico y socioecondmico, asi como
en sus principales logros educativos.

Seguidamente, se toman seis aspectos que son nodales en el debate de la
politica educativa de México, y que también lo son en la gran mayoria de los pai-
ses de América Latina. Tres de ellos remiten a aspectos estructurales del sistema
educativo y fundamentalmente a su gobierno: los marcos normativos, en particular
las leyes generales de educacion; el desafio del gobierno de la politica educativa
en paises federales, y las principales reformas educativas de los ultimos afios.

Otros tres temas se centran en aspectos parciales del conjunto de la actividad
de Estado, que ocupan hoy un lugar central en las agendas: en primer lugar, la
educacién inicial, que se instala en el centro de la agenda tanto por ser declarada
obligatoria desde los 3 afios de edad, como por la relevancia que tiene hoy la pri-
mera infancia en las politicas sociales y educativas de la region; en segundo lugar,
la educacion secundaria; todos los paises —incluyendo México— estén abordan-
do profundos cambios en este nivel, al incorporarlo en el ciclo obligatorio, y en
el marco de una agenda de inclusién educativa; por ultimo, las evaluaciones de
desempeno de los docentes, tema que cada vez més ocupa un lugar protagdnico
en el debate, enmarcado en el conjunto de acciones de Estado orientadas a incre-
mentar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
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Con el propdsito de ofrecer un panorama sintético de la diversidad de situaciones
que coexisten en laregiény el lugar que ocupa México dentro de ella, se presenta
a continuacién un breve ejercicio que sistematiza informacién social y educativa
sobre los paises latinoamericanos.

La estrategia adoptada es la presentacién de una serie de gréficos de dis-
persion sobre un esquema bivariado, con algunas notas de interpretacion. Esta
estrategia visual se considerd la més adecuada para comunicar en pocas paginas
los hallazgos de un anélisis mucho més complejo, que se centra en modelos esta-
disticos clasificatorios. Cabe sefialar que los eventuales agrupamientos de paises
que se presentan en los gréaficos cotejan y convalidan con anélisis de cluster elabo-
rados previamente, en el proceso de interpretacién de la informacién estadistica
disponible.

La presentacion de la informacién estéd organizada en dos grandes bloques.
Por un lado, se presentan cinco graficos que permiten ofrecer un panorama del
contexto econdmico, demogréfico y social en el cual se inscriben las politicas
educativas. La idea que subyace a este primer bloque es que hay contextos mas
favorables que otros a la hora de desplegar y mantener en funcionamiento siste-
mas educativos que permitan garantizar a las nuevas generaciones el derecho a
la educacion.

El segundo bloque estad conformado por nueve gréficos en los que se mues-
tra informacién que permite visualizar el panorama regional en términos de acce-
so, permanencia y graduacion en el sistema educativo, y desde el punto de vista
de los aprendizajes obtenidos por el estudiantado en su paso por las aulas.

a) Los contextos de la politica educativa

Hay diversos factores que definen lo que pueden ser contextos mas adversos o
més favorables frente al desafio de cada pais de garantizar el derecho a la educa-
cién a su poblacidon. A continuacion se presentan algunos indicadores demogréfi-
cos y socioecondmicos que permiten visualizar la diversidad de situaciones en las
que se inscriben las politicas educativas en los paises de la region.

El gréfico 1 permite apreciar que un rasgo propio de México es su tamano.
En elterritorio mexicano habitan casi 125 millones de personas, nimero sélo supera-
do en América Latina por Brasil, con una poblacién algo superior a 200 millones
de habitantes. El resto de los paises de la regién se diferencian claramente de
estos dos gigantes, con poblaciones algo superiores a 40 millones (Colombia o
Argentina) y los tres millones (Panama y Uruguay).

Paralelamente, México es un pais que esté en un nivel intermedio en el contex-
to regional en términos de transicién demogréfica, teniendo alin una proporcion
relativamente alta de nifias, nifios y adolescentes respecto al total de la poblacién.
Una tendencia global en la transformacién de la estructura de la poblacién de
cada pais es la reduccion relativa del nimero de nifas y nifios, y el incremento del
peso de los adultos mayores. México tiene 42 nifas y nifios de hasta 14 afios de
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edad por cada cien personas de entre 15y 65 afos. Si bien no esté entre los mas
altos de la regidn, existen paises en América Latina, como Uruguay, Chile o Costa
Rica, donde dicho valor es mas cercano a 30.

Grafico 1 Dependencia demogréfica infantil, segtn la poblacién total
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Fuente: IPE-UNESCO con base en datos de la Comision Econémica para América Latina y el Caribe (cepaL, s.f.).

México ocupa, ademas, una situacién intermedia en la regién en términos de por-
centaje de poblacién rural (gréfico 2). En cuanto a la presencia de poblacién indi-
gena, se encuentra en la regién en una situacién intermedia. Lejos de casos como
Guatemala y Bolivia, donde mas de 40% de los habitantes son descendientes de
pueblos originarios, comparte con Perl un porcentaje significativo.

Asi, de estos dos primeros gréficos ya se obtiene una primera imagen de
México como un pais con importantes desafios a la hora de planificar una politica
de inclusién educativa y garantia de derechos: un nimero significativo de pobla-
cién, con una proporcion alta de personas en la nifiez o la adolescencia, geogréfi-
camente dispersa, y con una gran diversidad cultural y lingUistica.
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Gréfico 2 Porcentaje de poblacién indigena, segtn el porcentaje de poblacién rural
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Fuentes: IIPE-UNESCO con base en datos de la cepAL (s.f.) para porcentaje de poblaciéon rural (2015) y el Centro
Latinoamericano de Desarrollo (CeLADE, s.f.) para porcentaje de poblacién indigena (2010: Brasil, Costa Rica,
Ecuador, México, Panamé, Uruguay y Venezuela; 2000: Bolivia, Guatemala, Pert, Nicaragua, Honduras, Paraguay,
El Salvador, Colombia, Chile y Argentina).

En términos socioeconémicos, como se aprecia en el gréfico 3, México esta entre
los paises que comparten el cuadrante de un pib per cépita alto —en términos re-
lativos para la region— y una distribucién del ingreso no tan regresiva (partiendo
de que, salvo Uruguay y El Salvador, son todos paises con alto nivel de concentra-
cién de la riqueza).
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Grafico 3 Indice de Gini, segun el PIB total anual por habitante a precios constantes
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Fuentes: IIPE-UNESCO con base en datos de la cepaL (s.f.) para el piB total anual por habitante a precios constantes

en délares (2016) y Banco Mundial en el indice de Gini (2016: Argentina, Bolivia, Colombia, Costa Rica, Republica
Dominicana, Ecuador, El Salvador, Honduras, México, Panamé, Paraguay, Perd, Uruguay; 2015: Brasil y Chile; 2014:
Guatemala y Nicaragua; 2006: Venezuela).

Ahora bien, el panorama se modifica si se toma en cuenta la proporcién de po-
blacién que vive en condiciones de pobreza. Segun puede verse en el gréfico
4, hay una correlacién entre el nivel de ingreso de los paises y la proporcién de
poblacién pobre que vive en cada uno de ellos. Es légico que en aquellos paises
con el mas bajo nivel de producto per cépita los niveles de pobreza sean més
elevados, y que en los mas ricos la pobreza sea més baja. Sin embargo, México
destaca en el cuadrante superior derecho del gréfico. Las lineas que atraviesan
el gréfico representan la mediana de cada una de las variables alli representadas.
Es decir, lo que el gréfico sefiala es que entre la mitad de los paises con el ingreso
per capita mas alto, México sobresale por ser el de mayor nivel de pobreza.
Al mismo tiempo, se distingue porque, de entre la mitad de paises con més po-
breza de la region, es el que tiene mas altos ingresos.
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Gréfico 4 Porcentaje de poblacién en situacién de pobreza, segtn el Producto Interno
Bruto total anual por habitante a precios constantes (en délares)
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Fuentes: IIPE-UNESCO con base en datos de la cepaL (s.f.) para el ris total anual por habitante a precios constantes

en délares (2016) y para el porcentaje de poblacion en situacién de pobreza (2014: Brasil, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Panama, Paraguay, Pert, Republica Dominicana y Uruguay; 2013: Chile,
Honduras y Venezuela). En el caso de Nicaragua: Instituto Nacional de Informacién y Desarrollo (2016) y en el caso
de Argentina: Instituto Nacional de Estadisticas y Censos — Encuesta Permanente de Hogares (2017).

La imagen que se desprende del gréfico 3 pareciera incompatible con la del gréa-
fico 4. En el primer caso, México se ubica entre los paises con los productos per
cépita mas altos de la region y con un indice de desigualdad bajo en el mismo
contexto y en el otro caso destaca por quedar posicionado en el cuadrante de
las naciones con mas alta pobreza entre las mejor posicionadas en términos de piB
por persona.

Hay paises que con los indices de Gini mas elevados tienen menos pobreza,
lo cual permite deducir que, a pesar de tener una alta concentracién de la riqueza,
los sectores que se encuentran en la zona mas baja de la escala social reciben un
flujo de ingresos que permite que el tamafio de la pobreza sea menor. Este es, por
ejemplo, el caso de Chile.

En cambio a pesar de que México tiene un indice de Gini més bajo —lo cual
hablaria de una pauta distributiva mas equitativa—, posee una mayor proporcion
de personas en condiciones de pobreza, dato que alerta sobre un menor flujo de
ingresos hacia los sectores mas pobres. Se esta ante una sociedad con una clase
media y media baja de mayor presencia —que se expresa en un indice Gini més
bajo—, y con una mitad inferior de la escala social con muy poca participacién en
la distribucién del ingreso.
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En sintesis, México es un pais que, dentro del contexto regional, enfrenta un
escenario sumamente complejo para sostener en funcionamiento un sistema edu-
cativo universal y de calidad. Por un lado, el hecho de ser un pais muy poblado, y
con una proporcién relativamente alta de nifas, nifos y adolescentes dentro de su
poblacién, lo posiciona desde el punto de vista cuantitativo como un desafio de
tremenda magnitud, sélo superado por Brasil. En segundo lugar, a mayor presen-
cia de poblacidén en zonas rurales, las dificultades para garantizar la oferta educati-
va incrementan, asimismo la existencia de comunidades indigenas significa siem-
pre un gran desafio para las politicas de inclusion y equidad. México, como pudo
verse, queda en un lugar intermedio en ambos casos, por lo que se identifica un
desafio importante. El panorama se torna mas complejo cuando, ademas, el pais
destaca por su alto nivel de pobreza y por su riB per cépita. El sostenimiento y la
mejora de una politica educativa universal y de calidad es para México una tarea
con un alto grado de dificultad en el contexto de la regién.

Esta complejidad del contexto en que se plantea la politica educativa de
México requiere seguramente de un mayor esfuerzo en términos financieros para
ser afrontada. En ese sentido, como se muestra en el gréfico 5, México aparece en
una situacién méas débil respecto al conjunto de los paises de ingresos més altos.
Incluso varios paises de ingresos bajos dedican una porcién mayor de su pib para
financiar la educacion.

Grafico 5 Gasto publico en educacién como porcentaje del PIB, segun el PIB total
anual por habitante a precios constantes en délares por pais
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Fuentes: IIPE-UNESCO con base en datos de la cepaL (s.f.) para el piB total anual por habitante a precios constantes en
dolares (2016 excepto Venezuela 2014) y del Centro de Informacion para la Mejora de los Aprendizajes (ciMA-BID,
s.f.) para el gasto publico en educacion como porcentaje del pig (2014: Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa
Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay y Per(; 2012: Brasil; 2011: El Salvador, México; Panama y Uruguay;
2010: Nicaragua; 2009: Venezuela; 2007: Republica Dominicana).
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b) Los resultados de la politica educativa en América Latina

A continuacién, se presenta informacién que permite posicionar a México en el
contexto regional, a la luz de sus logros educativos. Para ello se tomaréan algunos
indicadores de acceso, permanencia y graduacion, asi como datos que permitan
dar cuenta de los aprendizajes.

En primer lugar, como se ve en el gréfico 6, México se posiciona en el cua-
drante de los paises que logran mayor asistencia entre quienes tienen 4 o 5 afos
de edad y estéan en el nivel primaria. Para este Gltimo nivel, se tom? la tasa neta de
escolarizacién, que representa la proporcién de estudiantes entre quienes asisten
al nivel en la edad adecuada y entre quienes pertenecen a ese mismo grupo de
edad. Lo que se aprecia en el gréfico 6 es que son varios los paises —y de muy
diverso nivel de ingresos— que tienen una tasa neta superior a la de México. Al
observar la alta tasa de escolarizacién en edades del nivel preescolar, se detecta
un ingreso masivo a la escuela primaria y problemas de sobreedad o egreso tardio
del nivel que afectan la tasa neta de escolarizacién.

Gréfico 6 Tasa neta de asistencia primaria, segun la tasa de asistencia
en 4y 5 afos de edad
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Fuente: IIPE-UNESCO con datos del civa-BID (s.f.). Datos de 2015 para todos los paises, salvo Argentina, Honduras
y México (2014) y Nicaragua (2012).
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El gréfico 7 muestra una correlacion esperada entre las tasas netas de escolariza-
cién en el nivel secundaria y el de educacion media superior, y permite ver que —
como tendencia general promedio— en la educacion media superior el nivel cae
cerca de 10 puntos porcentuales. En ese contexto, México muestra una tasa relati-
vamente alta en el nivel secundaria, y una caida mas significativa que el promedio
al pasar a la educaciéon media superior, lo cual coloca al pais en el sector inferior
del gréfico. Aun asi, del conjunto de indicadores se desprende que, desde una
perspectiva regional, la situacién de México es adecuada en términos de accesoy
permanencia a lo largo de la educacién obligatoria. Con una alta tasa de ingreso
de nifas y nifios al nivel preescolar, las tasas netas en primaria, secundaria baja y
alta quedan siempre en el grupo de los paises mas altos.

Grafico 7 Tasa neta de asistencia en secundaria alta, segun la tasa neta de asistencia
en secundaria baja*
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*Coeficiente de correlacion R de Pearso n=0.865.
Fuente: IPE-UNESCO con base en datos del civa-8ID (s.f.). Datos de 2015 para todos los paises, salvo Argentina,
Honduras y México (2014) y Nicaragua (2012).

En conformidad con lo sefialado, México queda bien posicionado en términos de
graduacién en ambos niveles. Es importante tener en cuenta que este pais fue
de los Ultimos en ampliar la obligatoriedad hasta finalizar el nivel medio superior,
lo cual explica y justifica que la graduacién respecto a la educaciéon media supe-
rior no sea de las més altas de la regién.
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Grafico 8 Tasa de graduacién de secundaria entre jévenes de 18 a 20 afios, segun la
tasa de graduacién de primaria entre nifias y nifios de 12 a 14 afios
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Fuente: IIPE-UNESCO con base en datos del cima-8iD (s.f.). Datos de 2015 para todos los paises salvo Argentina
y México (2014) y Nicaragua (2012).

Los dos gréficos siguientes permiten ver los logros de los paises en términos de
graduacién en los dos niveles, vis a vis su desarrollo econémico. La tendencia se-
fiala que, en la medida en que las naciones tienen un producto per capita mayor
logran mejores niveles de graduacién. En el nivel primaria, la proximidad de los
paises con la recta que marca la tendencia promedio es mayor, y México, muy cer-
ca de Argentina y Venezuela, queda por encima de la linea. Ello sefiala que la tasa
de graduacién de México es superior a la esperada segun la tendencia regional.
En el caso de la educacion secundaria, que incluye la media superior, la situacion
es diferente, y coherente con lo sefialado en el gréfico anterior: aproximadamente
la mitad de los jovenes de 18 a 20 afios de edad no logré completar el nivel.
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Gréfico 9 Tasas de graduacién de primaria entre nifias y nifios de 12 a 14 afos, segin

Fuentes: IIPE-UNESCO con base en datos de la cepaL (s.f.) para el ris total anual por habitante a precios constantes
en ddlares (2016) y del cima-8iD (s.f.) para la tasa de graduacion de primaria entre nifias y niflos de 12 a 14 afos.
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Graéfico 10 Tasas de graduacion de secundaria alta entre jovenes de 18 a 20 afos, segin
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Fuentes: IIPE-UNESCO con base en datos de la cepaL (s.f) para el pis total anual por habitante a precios constantes en
délares (2016) y del civa-BiD (s.f.) para la tasa de graduaciéon de secundaria entre jévenes de 18 a 20 afios. Datos de
2015 para todos los paises, salvo para Argentina y México (2014) y Nicaragua (2012).

Por Ultimo, se presentan cuatro graficos que permiten analizar la situacién rela-
tiva de los paises de la regién cuando se incluye informaciéon que da cuenta de
los logros de aprendizaje. Los dos primeros muestran la relacién existente entre los
niveles de graduacién en el nivel primaria, y los resultados de las pruebas tomadas en
sexto grado en Lectura (gréfico 11) y Matematicas (grafico 12). En ambos casos, los
resultados son muy similares y México queda posicionado en el cuadrante superior
derecho, donde —junto con Chile, Uruguay, Argentina, Colombia, Pert y Brasil—
se ubican las naciones con altos niveles de graduacién y desemperio en las pruebas

de aprendizaje.
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Gréfico 11 Puntaje promedio de Lectura en sexto grado (terce), segun la tasa de
graduacién de primaria entre nifias y nifios de 12 a 14 afios
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Gréfico 12 Puntaje promedio de Matematicas en sexto grado (terce), segun la tasa de
graduacién de primaria entre nifias y niflos de 12 a 14 afios

800,04
Q

Q
O -

750,04

o0
.

Brasil 1—‘9 Q.
700,0 = |ColombiE Ecuador

TERCE

Honduras
650,07
O o, O

:publica Dominicana

Z]

Puntaje promedio de Matematicas de sexto grado segun

600,07

T T T T T
400 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0

Tasa de graduacion en primaria en edades de 12 a 14 afios
Fuente: IIPE-UNESCO con base en datos del civa-8iD (s.f.) para los resultados de Terce en Matematicas en sexto grado

(2013) y para la tasa de graduacién de primaria entre nifias y ninos de 12 a 14 afios. Datos de 2015 para todos los
paises, salvo para Argentina y México (2014) y Nicaragua (2012).

Cuando se analiza la situacién en el nivel secundaria, México se ubica en el cua-
drante que corresponde a los paises con niveles mas bajos de graduacién de
educacion media superior —lo cual ya se sefalé anteriormente— y con un alto
promedio en los logros de aprendizaje en el contexto latinoamericano. Comparte
este espacio con Costa Rica, Uruguay y Brasil cuando se toman en cuenta los lo-
gros en Lectura, y con Costa Rica, Uruguay y Pert en Mateméticas.
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Gréfico 13 Puntaje promedio de Lectura (PISA), segin la tasa graduacién en secundaria
entre jévenes de 18 a 20 afos
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jévenes de 18 a 20 afios. Datos de 2015, para todos los paises, salvo para Argentina y México (2014) y Nicaragua
(2012).
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Gréfico 14 Puntaje promedio de Matemaética (pisa), segun la tasa graduacién
de secundaria entre jovenes de 18 a 20 afios
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Fuente: IIPE-UNESCO con base en datos del cima-8D (s.f.) para los resultados de pisa en Matematicas. Datos de 2015
para todos los paises, salvo Argentina (2012) y Panama (2009). También para la tasa de graduacién de secundaria
entre jovenes de 18 a 20 afios. Datos de 2015 para todos los paises, salvo para Argentina y México (2014) y
Nicaragua (2012).

Como se ha dicho, el panorama educativo que se observa en México —en el
contexto de América Latina— es complejo. Por un lado, es un pais que enfrenta
un escenario dificil, debido a aspectos demograficos tales como el tamafio de la
poblacidn, el peso de habitantes en edad escolar, su dispersion en el territorio y
la diversidad cultural mexicana.

Se suma a ello el hecho de que, si bien es un pais con un pib per cépita que
—desde un punto de vista regional— no es bajo, una alta proporcion de su po-
blacién vive en condiciones de pobreza. Por dltimo, la complejidad del escenario
exige el maximo esfuerzo para garantizar una educacién universal y de calidad; sin
embargo, la inversiéon educativa —expresada como porcentaje del pB— no es de
las mas altas de la regién.

Los indicadores educativos posicionan a México entre los paises con mejores
logros en términos de acceso, permanencia, graduacion y aprendizajes. Si bien
la graduacién del nivel medio superior es aldn relativamente baja comparada con
otros paises latinoamericanos, es importante tener en mente —como ya se ade-
lanté— que México fue uno de los Ultimos que lo incorporé al ciclo obligatorio.

Ahora bien, quedan aqui algunas interrogantes que, de contarse con mejor
informacién en la regién, merecerian ser analizadas: por un lado, el lugar que ocu-
pa México en términos de desigualdades educativas; por el otro, la velocidad con
la que los indicadores avanzan hacia un horizonte de universalizacion en el acceso
y los aprendizajes.
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Las leyes generales de educacién en América Latina*

Todos los paises de la region cuentan con leyes generales de educacién que esta-
blecen el marco de las politicas educativas, sus principios y sus grandes lineamien-
tos. En muchos casos, estas leyes van acompafiadas por otras complementarias
orientadas a regular aspectos especificos del funcionamiento de los sistemas edu-
cativos —como su financiamiento, la formacidn de sus docentes o la dindmica de
la educacién superior— o decretos que agregan precisiones en temas tales
como la duracién del calendario escolar o de los ciclos de obligatoriedad. Aun asi,
las leyes generales son rectoras de la dindmica que tienen las practicas educativas
en cada pafis, y definen las obligaciones de los Estados en torno a la educacién de
sus ciudadanos.

Coexisten leyes nuevas, de reciente entrada en vigor, con otras que tienen
mas de 50 afios de vigencia. Durante la década de los afos noventa se sancionaron
12 leyes de educacion. Las reformas educativas que tuvieron lugar en ese entonces
se enmarcaron, en gran medida, en los lineamientos presentes en ese momento
del debate politico, fuertemente orientados a la conformacién de una sociedad
cuya dindmica se centré en el mercado, y donde la formacién de recursos humanos
para la produccién era un objetivo fundamental de los sistemas educativos.

La crisis de las politicas econdémicas y sociales aplicadas en la década de los
anos noventa instald, ya en este siglo, un nuevo debate en el cual se reabre un es-
pacio de reflexion sobre el rol del Estado en relacion con la dindmica econdmicay
social de un pais, y en el cual se rescata una concepcién de la educacién como un
derecho humano fundamental. En este contexto, los diferentes organismos inter-
nacionales y las organizaciones de la sociedad civil que se apropiaron de las ban-
deras de los derechos pudieron incidir de modo mas contundente en el debate
educativo regional, influencia que se percibe en los textos normativos elaborados
desde entonces.

En este nuevo marco se sancionan nueve leyes nuevas. Cuatro de ellas —las
de Argentina, Bolivia, Chile y Venezuela— reemplazaron las dictadas en la década
de los noventa. Las més recientes son la de Bolivia, Honduras y Ecuador, que fue-
ron sancionadas en esta Ultima década. Hubo ademés modificaciones recientes a
las normas vigentes: algunas de menor alcance —como fue el caso de Argentina,
que mediante una ley complementaria incluye la Sala de cuatro afos en el ciclo de
educacién obligatoria—; y otras, en cambio, con grandes implicaciones politicas
y sociales —como en Chile, que también con una ley complementaria modifica
aquellos aspectos de la Ley General de Educacion que, ante la existencia del lu-
cro por parte de los sostenedores de establecimientos educativos, permiten a
las escuelas seleccionar a sus alumnos y establecen la vigencia del copago co-
mo fuente de financiamiento de los establecimientos escolares—. La Ley General

4 Esta seccién se nutre de los hallazgos del estudio Las leyes generales de educacién en América Latina. El derecho
como proyecto politico, realizado por el iiPE-UNESCO, en Buenos Aires, y la Campana Latinoamericana por el Derecho
a la Educacion (cLape) en 2015.
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de Educacion de México, publicada en 1993, ha tenido sucesivas modificaciones
anuales, siendo la Ultima en 2017 (tabla 8).

El hecho de que casi la mitad de los paises de la regidén tenga leyes nacidas
en los ultimos 15 afios pone la luz sobre dos cuestiones que son de suma relevan-
cia. Por un lado, evidencia la permanencia de un debate intenso y rico sobre los
alcances y contenidos del derecho a la educacion en la regidn, asi como sobre la
capacidad que tienen los actores que son protagonistas de ese debate de incidir
en el campo de las politicas publicas a través de los textos normativos. Por el otro,
nos sefala que una parte importante de la ciudadania latinoamericana esta en
contextos educativos que se rigen por principios que expresan, de modo integral,
los diferentes compromisos que implica asumir a la educacién como un derecho
humano fundamental.

Tabla8 Leyes generales de educacién, actualmente vigentes, en los paises
de América Latina, y sus respectivas fechas de publicacién y de dltima

modificacion

Ao
Nombre de la ley de educacién Ultima
Publicacién S
modificacién

Panama Ley 47/1946 Ley Organica de Educacion 1946 1995
Costa Rica Ley 2160 Ley Fundamental de Educacién 1957 2001
Guaternala Decreto Legislativo 12/1991 Ley de Educacién 1991 /e

Nacional
México Ley General de Educacion/1993 1993 2017
Colombia Ley 115/1994 Ley General de Educacion 1994 2013
Brasil Ley ?394 Directrices base de la Educacion 199 2015

Nacional
El Salvador Decreto 917/1996 Ley General de Educacién 1996 2011
Republica Dominicana | Ley 66/1997 Ley General de Educacion 1997 n/c
Paraguay Ley 1264/1998 Ley General de Educacion 1998 n/c
Peru Ley 28044/2003 Ley General de Educacién 2003 2012
Argentina Ley 26206/2006 Ley de Educacion Nacional 2006 2015
Nicaragua Ley 582/2006 Ley General de Educacion 2006 2014
Chile Ley 20370/2009 Ley General de Educacién 2009 2010
Uruguay Ley 18437/2009 Ley General de Educacion 2009 2012
Venezuela G.0. 5929/2009 Ley Orgénica de Educacion 2009 n/c
Bolivia Ley 70/2010 Ley de Educacion 2010 n/c
Honduras Decl:rleto 262/2011 Ley Fundamental de Edu- 2011 /e

cacién
Ecuador RegistrQlOﬁciaI 417/2011 Ley Orgénica de 2011 2016

Educacién Intercultural

Fuente: IIPE-UNESCO, a partir de su base de politicas y normativas (SITEAL-IIPE-UNESCO, s.f.).
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a) La educacién como un derecho, el Estado como garante

Un primer hallazgo al que se llega tras la lectura de las leyes de educacién actual-
mente vigentes en la regién es que, de un modo u otro, todas hacen referencia a la
educaciéon como un derecho. Sin embargo, hasta avanzada la década de los afios
noventa, dichas referencias suelen ser més acotadas e imprecisas. La Ley Funda-
mental de Educacién de Costa Rica, por ejemplo, sefiala que “Todo habitante de
la republica tiene derecho a la educacion” (1957); la Ley de Educacion Nacional
de Guatemala sefiala que "Es un derecho inherente a la persona humana” (1991).

Las leyes que se fueron sancionando desde inicios del nuevo siglo aportan
mayores precisiones a los alcances de la educacion como derecho humano. Asi,
Per sefiala en su ley que “La educacién es un derecho fundamental de la perso-
na y de la sociedad. El Estado garantiza el ejercicio del derecho a una educacién
integral y de calidad para todos y la universalizacién de la Educacién Bésica.
La sociedad tiene la responsabilidad de contribuir a la educacién y el derecho
a participar en su desarrollo” (Ley General de Educacién, 2003).

Argentina indica que “La educacién y el conocimiento son un bien publico
y un derecho personal y social” (Ley de Educacion Nacional, 2006), y la ley de
Nicaragua amplia esta definicion al sefialar que “La educacién es un derecho hu-
mano inherente a todas las personas sin distingos de edad, raza, creencia politica
o religiosa, condicion social, sexo e idioma” (Ley General de Educacién, 2006).

La ley de Venezuela destaca que “La educacion es un derecho humano y un
deber social fundamental concebida como un proceso de formacién integral, gra-
tuita, laica, inclusiva y de calidad, permanente, continua e interactiva, promueve
la construccidon social del conocimiento, la valoracion ética y social del trabajo,
y la integralidad y preeminencia de los derechos humanos, la formacién de nuevos
republicanos y republicanas para la participacién activa, consciente y solidaria en
los procesos de transformacién individual y social, consustanciada con los valo-
res de la identidad nacional, con una visidn latinoamericana, caribefa, indigena,
afrodescendiente y universal” (Ley Orgénica de Educacion, 2009).

Por ultimo, Ecuador en su ley establece que “La educacion es un derecho
humano fundamental garantizado en la Constitucién de la Republica y condicién
necesaria para la realizacién de los otros derechos humanos. Son titulares del de-
recho a la educacién de calidad, laica, libre y gratuita en los niveles inicial, basico
y bachillerato, asi como a una educacién permanente a lo largo de la vida, formal
y no formal, todos los y las habitantes del Ecuador” (Ley Orgénica de Educacion
Intercultural, 2011).

Cada vez que los Estados ratifican los instrumentos internacionales relativos
a los derechos humanos, se comprometen, sea cual fuere el gobierno que ejerza
el poder, a garantizar el pleno ejercicio de los derechos consignados en esos ins-
trumentos. La lectura de las leyes generales de educacion permite concluir que
en la region la funcién de garante del derecho a la educacion del Estado esté
expresada de tres modos diferentes, que se corresponden con momentos que se
sucedieron en el tiempo.
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En una primera etapa no se hace referencia explicita a la idea de que el
Estado debe ser garante del derecho a la educacién. Corresponde a las leyes
mas antiguas, donde se encuentran expresiones méas imprecisas, como el caso de
la ley de Costa Rica, donde se enuncia que "“El Estado [tiene] la obligacién
de procurar ofrecerla en la forma mas amplia y adecuada” (Ley Fundamental de
Educacién, 1957). De todos modos, la mayoria de los textos pronuncia enunciados
que establecen un compromiso més explicito por parte del Estado, apelando, por
ejemplo, al adjetivo “indeclinable”. Asi, |la ley de Nicaragua sefala que “El Estado
tiene frente a este derecho la funcién y el deber indeclinable de planificar, finan-
ciar, administrar, dirigir, organizar, promover, velar y lograr el acceso de todos los
nicaragtenses en igualdad de oportunidades” (Ley de Educacion Nacional, 1991).

Recién en la década de los afios noventa aparece de forma explicita la nocion
de garantia del derecho a la educacion. La ley de Paraguay establece que "El
Estado garantizaré el derecho de aprendery la igualdad de oportunidades de ac-
ceder alos conocimientosy a los beneficios de la cultura humanistica, de la ciencia
y de la tecnologia, sin discriminacion alguna” (Ley General de Educacion, 1998).
Lo hacen también Argentina, al decir que “La educacidon y el conocimiento son un
bien publico y un derecho personal y social, garantizados por el Estado” (Ley de
Educacién Nacional, 2006); Republica Dominicana “Son también obligaciones del
Estado, en lo relacionado con la tarea educativa: a) Otorgar especial proteccion
al ejercicio del derecho a la educacién y a la libertad de ensefanza; b) Garantizar
y fomentar el desarrollo de la educacidon en todos los niveles y modalidades” (Ley
General de Educacion, 1997) y Uruguay, “El Estado garantizard y promovera una
educacién de calidad para todos sus habitantes, a lo largo de toda la vida, facili-
tando la continuidad educativa” (Ley General de Educacién, 2009).

Los textos de Ecuador y de Brasil ponen en evidencia que desde el punto de
vista regional se cuenta con dos pardmetros muy claros que enriquecen el debate
en torno a qué implica entender la educacién como un derecho humano. Ecuador
operacionaliza la nocién de garantia, proponiendo a detalle los alcances de dicha
funcién, y Brasil suma a esa clara descripcién de obligaciones estatales la idea de
que ellas son exigibles. Si bien la exigibilidad es un recurso que atraviesa al con-
junto de los paises de la regién —un derecho es derecho si es exigible—, Brasil es
el Unico pais que lo expresa de forma explicita en su ley.

b) El sentido de la educacién

A la hora de definir el sentido de la educacién, hay un conjunto de enunciados
que esta presente en la mayoria de las leyes de los paises de la regién: ofrecer una
educacion que promueva la proteccién del medio ambiente, los valores democra-
ticos, el estimulo de una conciencia critica, los derechos humanos, la consolidacién
de una identidad nacional, la difusion de la herencia cultural y la propia historia,
el apego a la ley, el sentido de justicia, o la paz. Se suman a ellos otros fines que
ponen el énfasis en el sujeto y proponen su pleno desarrollo como persona, o la
promocion de su salud fisica y mental. De un modo u otro, estos principios y valo-
res estan presentes en la mayoria de las leyes y proveen en cada caso, una nocién
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de educacion que implica un desafio sustantivo, en particular a la hora de avan-
zar en el disefio curricular o en las practicas institucionales. También atraviesan al
conjunto de la regidén otros enunciados que aparecen con menos énfasis, 0 mas
desdibujados. Entre ellos pueden mencionarse la promocién del sentido estético,
el trabajo como un valor, la conformacion del sujeto como un ser productivo y la
promocion de la convivencia.

Desde mediados de la década pasada pueden encontrarse, entre los fines de
la educacién, la promocién de la no discriminacion, la proteccion y el cuidado
de las personas, el desarrollo de lanaciény la libertad. En esta segunda década del
siglo actual se incluyen, ademas, consolidar como valores la autodeterminacion
delospueblos, lapromocién de los derechos sexualesy reproductivos, y el fomento
de la cosmovision de los pueblos originarios, a través del concepto del buen vivir.

¢) La estructura de los sistemas educativos

El anédlisis de la normativa vigente permite sefalar, en principio, que todos los
paises presentan una caracterizacién de la oferta a partir de una estructura de ni-
veles, muy similar en todos los casos. Todas las leyes se refieren al nivel preescolar
o parvulario, asi como en los niveles primaria y de secundaria. Si bien en algunos
casos su mencion hace referencia a que la educacion superior se rige a partir de los
lineamientos definidos en normas complementarias (como por ejemplo Argentina),
suelen aparecer las referencias a un nivel superior universitario o no universitario,
e incluso, como ocurre en la ley mexicana, se mencionan alude a los niveles de
maestria o doctorado.

Ahora bien, esta arquitectura institucional basada en una sucesion de niveles,
desde el inicial hasta la finalizacion del nivel medio superior —e incluso el nivel
superior— nos habla de lo que las diferentes leyes definen como educacién for-
mal. Pero, ademas, casi la totalidad de los textos normativos promueve sistemas
paralelos o alternativos, que son presentados como no formales e informales.

La presencia de una educacion no formal se inscribe, en la mayoria de los
casos, entre las estrategias para garantizar una educacién para toda la vida, como
lo sefala claramente la ley de Uruguay. Otros paises, como Colombia, incorporan
en este esquema, ademas de la educacién no formal, la informal: por un lado, y de
modo similar a Uruguay, encuadra dentro de la educacion no formal instituciones
en las que se podrén ofrecer “Programas de formacién laboral en artes y oficios,
de formacién académica y en materias conducentes a la validacion de niveles y
grados propios de la educacién formal, definidos en la presente Ley” (Ley General
de Educacion, 2009). La educacién informal, en cambio, abarca otros ambitos, co-
mo los medios de comunicacion. En la misma linea, Repuiblica Dominicana y Chile
también proponen un esquema que diferencia la educacién formal, la no formal
y la informal.

En el caso de Bolivia se apela a una estructura en la cual se acude a criterios
que, en los demas paises, se cubren con la definicién de las modalidades. En
general, éstas apuntan a abordar, mediante formatos de oferta especifica, la in-
clusién de personas que se encuentran en situaciones que implican una limitacién
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para cursar en el esquema conformado por la oferta general o regular. Asi, apare-
cen modalidades como las “escuelas de alternancia, ensefianza libre y educacién
a distancia”, orientadas a resolver situaciones en las que no es posible la asistencia
regular a un establecimiento educativo (Guatemala), educacién campesina y rural
(Paraguay), Fronteras (Venezuela), o la educacién intercultural bilinglie, més exten-
dida en la region.

En sintesis, a través de diferentes recursos, cada uno de los paises propone,
en sus normas, estrategias orientadas a garantizar la disponibilidad de una oferta
universal. En principio, esto se lleva a cabo a través de un sistema definido como
formal en la mayoria de los paises, estructurado en una serie de niveles cuyo reco-
rrido configura el ciclo obligatorio de escolarizacién. Paralelamente, se desarrolla
mediante la promocién de una oferta no formal, e incluso asumiendo como parte
de la estrategia educativa la incorporacién de aquellas préacticas educativas
que se describen como informales. Por dltimo, se aborda al generar estrate-
gias diversas, expresadas en las distintas modalidades, que buscan lograr que
dicha oferta disponible sea, ademas, accesible.

d) Erradicacion de barreras al acceso, permanencia y graduacién

La disponibilidad de una institucionalidad constituye una condicién necesaria pa-
ra asegurar que todas y todos puedan ejercer el derecho a la educacién, pero no
es suficiente. La segunda condicién es que nadie tenga algun tipo de limitacién
para acceder a esa oferta educativa, y para ello las instituciones y los programas
de ensenanza han de ser accesibles, sin discriminacion.

Salvo Colombia, todos los paises plantean en sus leyes generales de educa-
cién —y de diferente modo— la gratuidad de la oferta como una obligacién de
los Estados. De cualquier modo —como ya se advirtié anteriormente—, las leyes
generales de educacién no son las Unicas que regulan las practicas educativas: la
constitucién nacional consagra la gratuidad de la educacion, y la normativa com-
plementaria a la ley general de educaciéon explicita claramente la eliminacién de
todo tipo de cobro complementario en escuelas estatales.

Més alléd del no pago de matricula, la ley de Costa Rica indica que corres-
ponde al Estado otorgar “Bolsas de estudio, becas, créditos educativos y otros
beneficios que la ley determine” (Ley Fundamental de Educacién, 1957); la de Peru
sefala que “En la Educacién Inicial y Primaria se complementa obligatoriamente
con programas de alimentacion, salud y entrega de materiales educativos” (Ley
General de Educacién, 2003). Finalmente cabe agregar que Costa Rica y Chile
contemplan el subsidio a escuelas privadas como estrategia para ofrecer una edu-
cacién gratuita.

La mayoria de las leyes promueve un sistema educativo que parte del recono-
cimiento de su inscripcion en sociedades multiculturales y diversas, y del énfasis en
la plena vigencia del principio de no discriminacion, el respeto a las individualida-
desy la diversidad. En algunos casos, como la ley de Argentina, se hace referencia
explicita a la no discriminacién. La de Uruguay, por su parte, propone transformar
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"los estereotipos discriminatorios por motivos de edad, género, raza, etnia u orien-
tacion sexual” (Ley General de Educacion, 2009).

Otros paises destacan que los sistemas educativos se inscriben en socie-
dades pluriculturales. En Guatemala, por ejemplo, se sostiene que la educacién
"Se define y se realiza en un entorno multilinglie, multiétnico y pluricultural
en funcién de las comunidades que la conforman” (Ley de Educacién Nacional,
1991), mientras que en Bolivia se indica que “Es intracultural, intercultural y pluri-
lingle en todo el sistema educativo” (Ley de Educacion, 2010).

Una de las estrategias desde las cuales se pretende afrontar el desafio de edu-
car en sociedades pluriculturales es la habilitaciéon de otras lenguas como soporte
de las actividades escolares. La ley de Guatemala dicta que “La educacién en
las lenguas vernéculas de las zonas de poblacién indigena, serd preeminente
en cualesquiera de los niveles y areas de estudio” (Ley de Educacion Nacional,
1991), en tanto la de Brasil destaca que la ensefianza fundamental puede ser im-
partida en lengua no portuguesa, es decir, en la lengua propia de las comunida-
des étnicas.

Al analizar en péarrafos anteriores las modalidades en torno a las cuales se
estructuran los sistemas educativos, se sefialé que una de ellas es la educacién
intercultural bilingle. Esta modalidad implica, en la mayoria de los casos, un
desafio més ambicioso: no sélo se recurre a la educacion bilinglie como modo de
erradicar las barreras idiomaticas, sino que se promueve, ademés, una integracién
de cosmovisiones.

e) Los derechos en la educacién

El derecho humano a la educacion se hace efectivo si los Estados son capaces
de garantizar no sélo el acceso a una educacién de calidad, sino también que el
proceso de ensefanza y aprendizaje se lleve a cabo en un dmbito en el cual estén
garantizados y tengan plena vigencia todos los derechos de los diferentes actores
de la comunidad educativa. Entre ellos cabe destacar el derecho a la libertad de
expresion, pensamiento, conciencia y religion; a reunirse con amigos; al respeto
de su vida privada, y al acceso a la informacién de diversas fuentes. Se suman
el derecho a estar protegido contra toda forma de violencia, perjuicio, abuso,
descuido o trato negligente; el derecho a conocer y apreciar su propia cultura,
lengua o religidn; el derecho al descanso, al juego, al esparcimiento y a desarrollar
actividades recreativas, asi como a participar en la vida cultural y en las artes.

Ademas, nifias y nifos tienen —a partir de la Convencidn Internacional sobre
los Derechos del Nifio (coN)— derecho a expresar su opinién sobre todos los as-
pectos relativos a su educacion, teniéndose debidamente en cuenta dicho juicio
en funcién de su edad y su madurez. Este derecho aplica a todos los aspectos
de su educacion y tiene profundas consecuencias en su situacion dentro del sis-
tema educativo. Los derechos de participacién no son validos Unicamente en las
relaciones pedagdgicas en el aula, sino también en toda la escuela, asi como en
la elaboracién y aplicacién de las leyes y politicas pertinentes.

66



La normativa vigente promueve, a través de sus articulos, el ejercicio del
derecho de los estudiantes a asociarse y participar en las decisiones en el esta-
blecimiento educativo al que asisten. Asi, en su articulo 39 la ley de Guatemala
destaca el derecho a “Organizarse en asociaciones estudiantiles sin ser objeto de
represalias” (Ley de Educacion Nacional, 1991). En el mismo articulo se especifica
que tienen derecho a participar en todas las decisiones que tome la comunidad
educativa.

En Venezuela, la ley sefiala que "En las instituciones y centros educativos en
los diferentes niveles y modalidades del Sistema Educativo se organizarén consejos
estudiantiles, sin menoscabo de otras formas organizativas, destinadas a promover
la formacién de ciudadanos y ciudadanas mediante la participacion protagénica y
corresponsable del estudiantado, tomando en cuenta las especificidades de cada
nivel y modalidad” (Ley Orgénica de Educacion, 2009). Los alcances de este de-
recho a organizarse y participar son mas explicitos en la ley de Ecuador, donde se
enfatiza que los estudiantes tienen derecho a “Ejercer activamente su libertad
de organizacién y expresién garantizada en la Constitucion de la Republica, a parti-
cipar activamente en el proceso educativo, a ser escuchadosy escuchadas, a que su
opinion sea considerada como parte de las decisiones que se adopten; a expresar
libre y respetuosamente su opinién y a hacer uso de la objecién de conciencia de-
bidamente fundamentada” (Ley Orgénica de Educacién Intercultural, 2011).

En las disposiciones generales de la ley de educacién de Bolivia se pro-
mueven estos derechos, pero se restringe su alcance cuando se establece que
"El Estado reconoce la participacion de las organizaciones estudiantiles en la
defensadesusderechos, seginreglamento especifico. Se exceptiade este derecho
a los estudiantes de los institutos militares y policiales por encontrarse sujetos a
régimen especial y normativa especifica” (Ley de Educacién, 2010).

Algunas leyes, aparte de proclamar estos derechos, avanzan en definir con
mayor nivel de detalle las formas de regulacion de su ejercicio. En Colombiay en
Republica Dominicana, por ejemplo, la ley no sélo promueve el derecho a organi-
zarse y a participar, sino que también ayuda en precisiones cuando sefiala la forma
de representacion de los estudiantes en los consejos directivos de las escuelas.

Pocas leyes explicitan derechos de los estudiantes que vayan més alla de los
de asociacién y participacién. La ley de Perl lo hace al mencionar —ademas de
los derechos referidos— "los demés derechos y deberes que le otorgan la ley y los
tratados internacionales” (Ley General de Educacién, 2003). Esto es, a través de
este enunciado explicita la plena vigencia del conjunto de los derechos humanos
entre los estudiantes. En el mismo sentido se enmarca la ley de Nicaragua, cuando
dicta que cada estudiante tiene derecho a: “a) Ser tratado con justicia y respeto,
y no ser sujeto de castigos corporales, humillaciones ni discriminaciones. Ser eva-
luado con objetividad y solicitar revisién, segun sea el caso. d) Integrar libremente
los gobiernos estudiantiles y asociaciones tendientes a mejorar la vida escolar y
elegir o ser electo democréticamente dentro de las mismas. e) Reclamar ante la
Direccién del Centro Educativo, y de ser necesario a instancias educativas supe-
riores, sobre las situaciones que vulneren los derechos, prescritos en esta ley” (Ley
General de Educacion, 2006).
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Pero, ademas, el marco normativo que se configura en el derecho interna-
cional garantiza los derechos de los demas actores del sistema educativo, como,
por un lado, los de los docentes. Ciertos ejes atraviesan la produccién normati-
va que busca proteger y garantizar, desde las leyes generales de educacién, a
dichos actores Uno de ellos hace referencia al derecho a recibir una formacién
adecuada y acreditacién de sus saberes. La mas antigua de las leyes, la de Costa
Rica, sefala que "El Estado debe garantizar la formacién docente en servicio”
(Ley Fundamental de Educacién, 1957). La ley de México destaca que “El sistema
nacional de formacién docente tendra las finalidades siguientes: |.- La formacién,
con nivel de licenciatura, de maestros de educacién inicial, basica —incluyendo la
de aquéllos para la atencién de la educacién indigena- especial y de educaciéon
fisica; Il.- La formacién continua, la actualizacién de conocimientos y superacion
docente de los maestros en servicio, citados en la fraccion anterior. [...] lll.- La
realizacién de programas de especializacién, maestria y doctorado, adecuados
a las necesidades y recursos educativos de la entidad, y IV.- El desarrollo de la
investigacion pedagdgica y la difusién de la cultura educativa” (Ley General de
Educacién, 2017).

Un segundo elemento presente en la normativa hace referencia a la liber-
tad de céatedra, que es mencionada como un derecho del docente. La ley de
Honduras, por ejemplo, destaca que "Es un derecho de los docentes a ensefar
conforme al desarrollo curricular, empleando métodos, técnicas y enfoques no-
vedosos en busqueda de mayor calidad de la educacién. La libertad de cétedra
debe promover una cultura democrética a favor de la paz y la no violencia” (Ley
Fundamental de Educacién, 2011). En un registro similar, lo propone la ley urugua-
ya: "El docente, en su condicion de profesional, es libre de planificar sus cursos
realizando una seleccién responsable, critica y fundamentada de los temas y las
actividades educativas, respetando los objetivos y contenidos de los planes y pro-
gramas de estudio” (Ley General de Educacidn, 2009).

En tercer lugar, son recurrentes las referencias a los estimulos y premios como
modo de premiar el desemperfio de los docentes, acciones que van de la mano
de la evaluacién de su desempefio. La ley de México establece que “Las autorida-
des educativas otorgaran reconocimientos, distinciones, estimulos y recompensas
a los educadores que se destaquen en el ejercicio de su profesion y, en general,
realizaradn actividades que propicien mayor aprecio social por la labor desempe-
fada por los maestros. Ademas, establecerdn mecanismos de estimulo a la labor
docente con base en la evaluacién” (Ley General de Educacién, 2018). La ley
colombiana establece también estimulos a los docentes en sus articulos 133 a 137.
Entre ellos, el derecho a un afio sabético para su formacion, beneficios y reconoci-
mientos econdmicos para aquellos que se desemperfien en zonas de dificil acceso
o de riesgo, créditos educativos para la mejora de la formacion y facilidades para la
adquisicion de tierrasise desempenan en dreasrurales. En Republica Dominicana se
sefiala que “La politica salarial, de valorizacién del trabajo docente se vincularé
al Escalafén Magisterial, con el esquema de incentivos como sigue: a) Incentivos
personales y la profesionalizacién; b) Incentivos institucionales; ) Incentivos de se-
guridad social; d) Incentivos laborales” (Ley General de Educacion, 1997).
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Hay dos ejes en torno a los cuales se estructuran los derechos de los docen-
tes, que suelen ser regulados con normas ajenas a las leyes generales de educa-
cién: por un lado, aquellos aspectos que aluden a la asociaciéon o agremiacion de
los trabajadores de la educacién; por el otro, los que remiten a las condiciones
de trabajo, estabilidad o remuneraciones. En ambos casos, hay referencias a los
correspondientes estatutos del docente, a la regulacion del empleo publico o ala
normativa laboral, en general.

Por Ultimo, estan las menciones al derecho de los padres de familia. Ademés
de la propia ley de México, que se extiende en este punto, sus enunciados son
recurrentes en el resto de la normativa vigente. En primer lugar, son numerosas las
referencias al derecho de los padres de elegir la educacién que recibirén sus hijos.
La ley de Colombia refiere al derecho de "Matricular a sus hijos en instituciones
educativas que respondan a sus expectativas, para que reciban una educacién
conforme a los fines y objetivos establecidos en la Constitucién, la ley y el proyec-
to educativo institucional” (Ley General de Educacién, 1994). La ley de Republica
Dominicana da mayores precisiones respecto a este derecho, incorporando a las
instituciones privadas dentro de la oferta en la que pueden elegir los padres. Por
su parte, la ley de Ecuador avanza en condicionar los criterios que los padres uti-
lizan para elegir el centro educativo de acuerdo con el interés superior del nifio
al sefialar que deben "Escoger, con observancia al Interés Superior del Nifio, el
tipo de institucién educativa que consideren conveniente para sus representados,
acorde a sus creencias, principios y su realidad cultural y lingtistica” (Ley Organica
de Educacion Intercultural, 2011).

En segundo lugar, se prescribe el derecho de los padres a participar en las
decisiones institucionales que afectan a sus hijos, a través de diferentes mecanis-
mos de representacion. Por ejemplo, segin la ley de Colombia, dichos actores
"Seglin su competencia, participardn en el disefio, ejecucion y evaluacion
del Proyecto Educativo Institucional y en la buena marcha del respectivo esta-
blecimiento educativo” (Ley General de Educacién, 1994). Esta participacién, en
algunos casos, debe darse a través de diferentes organismos de representacion.
Asi, en Paraguay se regula el derecho a "Asociarse y organizarse como cuerpo
colegiado de padres y tutores con el objeto de colaborar con el Estado y con
el resto de la comunidad educativa en la mejor formacién de los alumnos” (Ley
General de Educacion, 1998).

Por Ultimo, son recurrentes las referencias al derecho a ser informados sobre
los avances de sus hijos en su experiencia educativa. Asi, por ejemplo, la ley
de Colombia establece el derecho a “Informarse sobre el rendimiento académico
y el comportamiento de sus hijos, y sobre la marcha de la institucién educativa, y
en ambos casos, participar en las acciones de mejoramiento”, asi como a “buscar
y recibir orientacion sobre la educacién de los hijos” (Ley General de Educacién,
1994). Guatemala profundiza en este aspecto al definir el derecho a “exigir y velar
por una eficiente educacién para sus hijos” (Ley de Educacion Nacional, 1991).
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f) Consideraciones finales

Una lectura cronolégica de las leyes generales de educacién actualmente vigen-
tes en los paises de la region hace visible que los distintos textos normativos ex-
presan una temporalidad en el debate educativo; cada una de ella nace en un
clima de debate propio de cada momento, y cuyas principales marcas aportan a
su identidad. Puede sostenerse, desde esta lectura, que cada ley se enriquece,
en su redaccion, con las leyes vigentes en ese momento en la region, con las reco-
mendaciones y compromisos que van surgiendo de los nuevos acuerdos interna-
cionales, y con los temas que en su coyuntura nuclean a los multiples actores de
la comunidad educativa.

La dltima de las leyes sancionadas, la de Ecuador, es una de las que mas ex-
presa en su articulado las definiciones y recomendaciones que se desprenden de
los lineamientos relativos al derecho a la educacién. Pero en ese texto se identi-
fica, ademas, un esfuerzo por capitalizar la experiencia y los avances que han ido
aportando cada una de las leyes que la precedieron en la regién. Esto es, cada
texto refleja un debate regional que trasciende al ambito legislativo en que se
gesta, y que da cuenta del grado de apropiacion de la nocién de la educacién
como un derecho humano fundamental por parte de los diferentes actores de los
Estados y de la sociedad civil de la region. Se percibe un efecto de “contagio” en-
tre los textos que permite imaginar una progresion gradual del conjunto de leyes
hacia esquemas normativos fuertemente comprometidos con la educacion como
un derecho fundamental.

La Ley General de Educacién (Lge) de México fue publicada en el Diario Oficial
de la Federacion (poF) el 13 de julio de 1993, hace 25 afios. Desde el afio 2000 has-
ta 2018, todos los afios hubo algin decreto por el cual se reformara o adicionara
algln parrafo. Esto es, se trata de un texto normativo que, si bien fue incorporan-
do permanentemente cambios que pueden llevar implicitos una actualizaciéon de
sus contenidos, conserva la estructura de un texto elaborado en el siglo pasado,
y sus sucesivos cambios pueden haber ido desdibujando su identidad. A la luz del
contexto latinoamericano, cabe dejar instalada la pregunta respecto a si México
no se debe una nueva ley de educacion.

iQué aportaria redactar y sancionar una nueva ley de educacién? En primer
lugar, la incorporacién en el debate educativo de una serie de temas que, si bien
ya estén tratados en el texto actual, se nutririan con el desarrollo que se ha te-
nido en estos 25 afios. Entre dichos temas, cabe sefalar el modo en que se fue
enriqueciendo la conceptualizacion y la operacionalizacidon de la nocién de la
educacion como derecho humano, especialmente con los diferentes acuerdos y
tratados internacionales ratificados por el pais en los Ultimos 25 afios, asi como la
funcion de garantia de derechos y los instrumentos de exigibilidad del derecho
a la educacion.

En segundo lugar, podria significar la apropiacion de las referencias que re-
miten al sentido de la educacion, las que fueron ampliadas al incluir todo un con-
junto de valores relacionados con la no discriminacion, los derechos sexuales y
reproductivos, la prevalencia de lo colectivo sobre lo individual, la autonomia de
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los pueblos, la incorporacién de diferentes aspectos de las cosmovisiones preco-
lombinas, la relacién de la vida social con el medio ambiente, etcétera. Por ultimo,
podria significar la posibilidad de instalar un debate sobre los derechos de los
diferentes actores de la comunidad educativa, en particular aquellos de los estu-
diantes y sus docentes.

En los paises de América Latina gran parte del aparato normativo, y en
particular las leyes de educacién, tiene un rol fuertemente performativo sobre
la dindmica de la sociedad. Esto es, en su implementacién van transformando
el devenir de los procesos sociales. A través de sus legisladores, cada sociedad
busca establecer nuevos horizontes y proponer dindmicas aun inexistentes con
el fin de consolidar practicas que se consideran valiosas para el conjunto de la
nacién. El desafio de elaborar una nueva ley en la materia representa siempre
la oportunidad de generar un debate publico sobre la educacién que cada so-
ciedad elige tener como horizonte, los mecanismos mas adecuados para abordar
dicho desafio, y el lugar de cada uno de los actores de la comunidad educativa, y
de la sociedad en general, en el proyecto de construccién de una educacién de
calidad para todos, en el marco de un sistema garante de derechos.

Federalismo y el gobierno de la educacién

Los sistemas educativos de América Latina fueron, desde su origen, altamente
centralizados. En sus disefios originales los paises optaron por una oferta edu-
cativa que —pese a tener el objetivo de llegar a todo el territorio nacional— de-
pendia directamente del gobierno central. Esta definicion no fue exclusiva del
sector educativo; casi la totalidad de la oferta de servicios publicos, y en particular
aquella que hace a los sectores sociales, se caracterizé histéricamente por esta
fuerte matriz centralizada.

Las reformas estructurales llevadas a cabo en América Latina a fines de la
década de los ochenta y comienzos de los noventa se organizaron en torno
atres grandes tensiones: la focalizacidén como alternativa a las politicas universales
vigentes en la regién, la privatizacion como opcidn frente a la oferta publica de
servicios, y la descentralizacion, como respuesta a esta tradicion centralizadora.
Focalizacién, privatizacion y descentralizacion fueron —junto con la desregula-
cién— las banderas que dieron identidad a esa ola de reformas en los paises de
la region.

El debate sobre la descentralizaciéon tomd, desde entonces, una dindmi-
ca basada en torno a dos posiciones opuestas. Por un lado, quienes promovian
la defensa de la descentralizacion de la oferta de servicios publicos —y entre ellos
los educativos— presentaban una serie de argumentos en favor de la mayor partici-
pacién de las instancias locales de gobierno, poniendo el énfasis en la proximidad
con los beneficiarios de la politica, un mayor conocimiento de sus necesidades y
capacidades, asi como una gran disponibilidad de recursos institucionales
para promover su participacion. Los modelos centralizados, desde esta perspec-
tiva, pecan de una gran insensibilidad en torno a lo local, en el sostenimiento de
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una burocracia central muy costosa e ineficaz, y en la invisibilizacion de los benefi-
ciarios de las acciones que se promueven.

Frente a estos argumentos se posicionaban quienes sostienen la defensa de
los sistemas centralizados. Los elementos nodales de esta visién son la mayor ca-
pacidad de redistribucién de recursos que se tiene desde esta instancia, neutra-
lizando las desigualdades territoriales, y la posibilidad de garantizar una politica
con identidad nacional. Desde este enfoque, los modelos descentralizados son
inviables por la desigualdad de capacidades y recursos desde la cual operan las
instancias locales, y por la dificultad de sostener un proyecto social de alcance
nacional e inclusivo. Durante mucho tiempo ese debate se estructurd en una l6gi-
ca de “los unos contra los otros”, una tensién que mostraba a ambas posiciones
como opuestas e incompatibles.

En el devenir de la dindmica de la gestién de Estado de los servicios sociales
y educativos se fue demostrando que, en el fondo, ambos argumentos tienen su
consistencia; los dos esquemas, el centralizado y el descentralizado, tienen sus
puntos fuertes que merecen ser considerados, asi como debilidades que deben
ser abordadas con el fin de fortalecer la capacidad de Estado de garantizar una
oferta de servicios de calidad.

La experiencia que han ido acumulando los paises en estas décadas ha per-
mitido que el debate haya ido cambiando paulatinamente su pregunta estructu-
rante. Ya no se busca responder qué es mejor, si recurrir a servicios centralizados
o a descentralizados. El eje del debate en este momento se esta consolidando en
torno a la pregunta de cémo lograr la mejor articulacién de las instancias centrales
y las locales con el fin de garantizar una oferta de servicios universales y de cali-
dad, que soporte a los Estados en su condicién de garantes de derechos.

iCoémo articular la capacidad redistributiva e igualadora de oportunidades
que poseen las instancias centrales de gobierno con la sensibilidad y la capacidad
de adecuacion y participacién que ofrecen los gobiernos locales? La busqueda de
respuestas a esta nueva interrogante se refleja en la aparicion de nuevas institucio-
nalidades que buscan generar espacios de encuentro entre los diferentes niveles
de gobierno con el fin de avanzar hacia modelos concertados en los cuales cada
uno de los niveles (nacional, los estados o provincias, los municipios y los referentes
territoriales) participen en la definicién y la gestién de la politica nacional.

Esta articulacién adquiere especial complejidad en el caso de los paises fe-
derales, en los cuales la soberania de los gobiernos estaduales y la definicion de
competencias diferenciadas, definida desde los textos constitucionales, pueden
representar un ambito de potencialidad en la consolidacion de estos espacios de
encuentro o, por el contrario, un verdadero obstéaculo. En América Latina, ademas
de México sdlo dos paises son federales: Argentina y Brasil. Aun asi, méas de la
mitad del alumnado de la regién habita en paises cuya politica educativa se inscri-
be en dicho marco normativo. Se trata de casi 60 sistemas educativos estaduales
(sumando los casos de Argentina y México) més un alto nimero de sistemas edu-
cativos municipales en el caso de Brasil.
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a) El federalismo en las principales leyes educativas

Las leyes generales de educacién son las que claramente delimitan las atribucio-
nesy funciones de cada uno de los diferentes niveles de gestién de Estado en el
marco de una politica nacional de educacién.

Respecto al gobierno federal, la Ley Nacional de Educaciéon de Argentina se-
fiala, en su articulo 115, que es su atribucion fijar las politicas y estrategias educa-
tivas, con foco en la planificacion, ejecucion, supervision y evaluacion de politicas,
programas y resultados educativos; fortalecer las capacidades de planificacion y
gestioén educativa de los gobiernos provinciales; contribuir con asistencia técnica
y financiera a las provincias y a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para asegurar
el funcionamiento del sistema educativo, y declarar la emergencia educativa para
brindar asistencia de caracter extraordinario en aquella jurisdiccién en la que esté
en riesgo el derecho a la educacién de los estudiantes que cursan los niveles y
ciclos de caracter obligatorio.

En Brasil, las atribuciones del nivel central son, segun los articulos 8, 9y 16 de
la Ley 9394, coordinar la politica nacional de educacion, articulando los diferentes
niveles y sistemas y ejerciendo una funcidon normativa, redistributiva y comple-
mentaria en relacion con las otras instancias educativas; elaborar el Plan Nacional
de Educacién, en colaboracién con los estados, el Distrito Federal y los munici-
pios; asistir técnica y financieramente a los distintos niveles jurisdiccionales para el
desarrollo de sus sistemas de ensefianza y la atencidn prioritaria a la escolaridad
obligatoria; establecer, en colaboracion con los distintos niveles jurisdiccionales,
competencias y directrices para la educacién infantil, la ensefianza fundamental y
la ensefianza media, con el fin de asegurar una formacién bésicay comin; y asegu-
rar el proceso nacional de evaluacién del rendimiento escolar en la ensefanza fun-
damental, media y superior, en conjunto con los sistemas educativos, objetivando
la definicién de prioridades y la mejora de la calidad de la educacion.

En México, segun el articulo 12 de la Ley General de Educacion, el gobierno
federal, a través de la Secretaria de Educacién Publica (ser) debe determinar los
planes y programas de estudio para la educacion primaria, secundaria y normal
y demés para la formacién de maestros de educacion basica; establecer el ca-
lendario escolar para cada ciclo lectivo de dichos niveles educativos; elaborar y
mantener actualizados los libros de texto gratuitos; regular un sistema nacional
de formacion, actualizacién, capacitacion y superacion profesional para maestros
de educacién bésica; crear, regular, coordinar y mantener actualizado el Sistema de
Informacién y Gestién Educativa, que permite a la sep una comunicacion directa
entre los directores de escuelas y las autoridades educativas; llevar a cabo la pla-
neacioén y la programacion globales del Sistema Educativo Nacional (sen) y partici-
par en las tareas de evaluacion segun las directrices establecidas por el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEg).

En cuanto al nivel intermedio de gobierno, en Argentina es responsabilidad
de las provincias argentinas, segun el articulo 121 de la Ley Nacional de Educacion:
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Asegurar el derecho a la educacién en su dmbito territorial, adecuando la
legislacién jurisdiccional y disponiendo las medidas necesarias para su imple-
mentacién; planificar, organizar, administrar y financiar el sistema educativo en
su jurisdiccién; aprobar el curriculo de los diversos niveles y modalidades
en el marco de lo acordado en el Consejo Federal de Educacién; organizar
y conducir las instituciones educativas de gestion estatal; y expedir titulos y
certificaciones de estudios.

En Brasil, a los estados les corresponde organizar, segun los articulos 10y 17 de
la Ley 9394, mantener y desarrollar los érganos e instituciones oficiales de sus
sistemas de la educacién; definir, con los municipios, formas de colaboracién en
la oferta de la ensefianza fundamental; elaborar y ejecutar politicas y planes edu-
cativos, en consonancia con las directrices y planes nacionales de educacion, inte-
grando y coordinando sus acciones y las de sus municipios; asegurar la ensefianza
fundamental y ofrecer, con prioridad, la ensefianza media, y asumir el transporte
escolar de los estudiantes de la red estadual.

En el caso de México, de acuerdo con el articulo 13 de la Ley General de
Educacién, es responsabilidad de las entidades federativas y de la Ciudad
de México prestar los servicios de educacién inicial, basica —incluyendo la indi-
gena—, y especial, asi como la normal y demés para la formacion de maestros.
Asimismo, a la sep le corresponde proponer los contenidos regionales que hayan
de incluirse en los planes y programas de estudio para la educacién preescolar,
primaria, secundaria, normal y demas para la formacién de maestros de educacién
bésica; ajustar el calendario escolar para cada ciclo lectivo; prestar los servicios de
formacidn, actualizacién, capacitacion y superacién profesional para los maestros
de educacién bésica; otorgar, negar y revocar autorizacion a los particulares para
impartir educacion preescolar, primaria, secundaria, normal y demas para la for-
macion de maestros de educacion bésica; participar en la integracién y operacién
de un sistema nacional de educaciéon media superior que establezca un marco cu-
rricular comun para este tipo educativo, con respeto a la autonomia universitaria
y la diversidad educativa; coordinar y operar un padrén estatal de alumnos, do-
centes, instituciones y centros escolares, y establecer un sistema estatal de infor-
macién educativa. Para estos efectos, las autoridades educativas locales deberan
coordinarse en el marco del Sistema de Informacién y Gestion Educativa, el cual
deberdn mantener actualizado. Para el caso de la Ciudad de México, los servicios
de educacién bésica y normal son atendidos por la sep (Lcg, 2018).

Por dltimo, a nivel de municipios, en el caso de Argentina no hay atribuciones
especificas asignadas. En Brasil, segun los articulos 11 y 18 de la Ley 9394, a las
autoridades federativas les corresponde organizar, mantener y desarrollar los 6r-
ganos e instituciones oficiales de sus sistemas de ensefianza, integrandolos a las
politicas y planes educativos de la Unién y de los Estados; ejercer acciones redis-
tributivas en relacion a sus escuelas; autorizar, acreditar y supervisar los estable-
cimientos de su sistema de ensefianza; ofrecer la educacién infantil en guarderias
y preescolares, y, con prioridad, la ensefianza fundamental, permitida la actuacion
en otros niveles de ensefianza solamente cuando estén atendidas plenamente las
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necesidades de su area de competencia; asumir el transporte escolar de los alumnos
de la red municipal. Los municipios podran optar, ademas, por integrarse al siste-
ma estadual de ensefianza o formar con él un sistema Unico de educacién basica.

Para el caso de México, el articulo 15 de la Ige habilita a los municipios a pro-
mover y prestar servicios educativos de cualquier tipo o modalidad.

b) Las instituciones de gestion del federalismo

La gestion de la politica publica en los paises federales es mas compleja, pues
requiere la articulacién de actores de diferentes niveles de gobierno, cada uno
de ellos dotados de la soberania que el federalismo les garantiza. Patruchi sefala
que "la accidn de cada gobierno enfrenta limites establecidos por la constitucion,
genera diversas arenas para la organizacion y la movilizacién politica, distribuye
poder entre regiones y entre actores regionales y afecta los flujos de recursos
fiscales y econdmicos entre la poblacién” (Morduchowicz y Arango, 2010).

Ahora bien, j;cémo resuelven los tres paises federales de la regién las com-
petencias superpuestas o compartidas en el gobierno de la politica educativa y la
distribucién de responsabilidades?

En Argentina, el Consejo Federal de Educacién, integrado por los ministros
provinciales y encabezado por el ministro nacional de educacién, asegura el ca-
racter federal del sistema educativo y, a través de los acuerdos que logra de forma
concertada, implementa acciones destinadas a aumentar los niveles de inclusion;
mejorar la formacién inicial y la actualizacion docente; impulsar mecanismos com-
pensatorios y evaluar la calidad educativa.

Brasil cuenta con el Consejo Nacional de Educacion. Las atribuciones del
Consejo son normativas, deliberativas y de asesoramiento al ministro de estado
de educacién, ademas de la formulacion y evaluacion de la politica nacional de
educacion, velar por la calidad de la ensefanza y el cumplimiento de la legisla-
cién educativa, asi como asegurar la participacién de la sociedad en el perfeccio-
namiento de la educacion brasilefia (Ministerio de Educacién de Brasil, s.f.). Esta
compuesto por dos cdmaras, la de Educacion Bésica y la de Educacién Superior,
conformadas cada una por doce consejeros elegidos por el presidente de la re-
publica (Ministerio de Educacién de Brasil, s.f). En el ambito del Ministerio de
Educacién existe, ademas, la Comisién Intergubernamental de Financiamiento
para la Educacién Bésica de Calidad, entidad en la que participan representan-
tes de los estados y los municipios y que posee injerencia en las ponderaciones
para la distribucion de recursos del Fondo de Mantenimiento y Desarrollo de la
Educacién Basica y de Valorizacion de los Profesionales de la Educacion (FunDes).
La integran un representante del Ministerio de Educacién, cinco de las Secretarias
de Educacion estaduales (uno por cada una de las regiones administrativas), y
cinco de las Secretarias municipales (también uno por regién).

En México el Consejo Nacional de Autoridades Educativas tiene la funcion,
segun el articulo 17 de la LGE, de servir de dmbito de anélisis e intercambio de
opiniones sobre el desarrollo del sistema educativo nacional, formulacién de reco-
mendaciones y acuerdos sobre acciones para apoyar la funcién social educativa.
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¢) Federalismo y politica nacional de educacion

Un debate central en el disefio de una politica educativa nacional en paises fede-
rales se estructura en torno a qué es, precisamente, lo que convierte a esa politica
en nacional. Esto es, cuéles son las atribuciones que la federacion o el Estado
nacional deben reservarse para garantizar una politica nacional de educacién.

Algunos autores apuntan que aspectos centrales como las propuestas cu-
rriculares, el control de la calidad y el reconocimiento de los certificados suelen
ser responsabilidad del gobierno central en tanto que otras funciones, como la
administracién de recursos humanos, pueden ser de competencia local. Ornelas
sefiala que “mantener calificaciones y exdmenes razonablemente semejantes, que
permitan la movilidad nacional, el reconocimiento reciproco de los certificados,
cambios de personal y una porcién del curriculum con estdndares nacionales”
(Morduchowicz y Arango, 2010) son cuestiones criticas para establecer el caracter
nacional del sistema educativo. Por Ultimo, las estrategias de financiamiento, y en
particular la capacidad de contar con herramientas de redistribuciéon o compensa-
cién presupuestaria, constituyen una herramienta clave del gobierno federal para
garantizar una politica nacional de educacién.

Poniendo el foco en la dimensidén curricular, y siguiendo a Morduchowicz y
Arango (2010), cabe sefalar que, antes de 1997, Brasil contaba con un curriculo
minimo nacional, que los estados adaptaban con cierta autonomia. En ese afo
se acordd construir una matriz de referencia con 60% de contenidos comunes a
todos los curriculos estaduales. Posteriormente, la matriz fue actualizandose para
incorporar los contenidos de los Pardmetros Curriculares Nacionales, aprobados
en 1997 (Morduchowicz y Arango, 2010). Actualmente, la Base Nacional Comdn
Curricular pretende unificar contenidos bésicos, que deben ser ensefiados en to-
do el pais y que corresponden al curriculo minimo obligatorio de todas las escue-
las. Al mismo tiempo, busca que las ensefianzas tradicionales y regionales conti-
nlen siendo ofrecidas a los estudiantes, correspondiendo a la parte diversificada
del curriculo escolar.

Argentina inicid, en 2004, un proceso semejante de formulacién y aprobacion
de nucleos de aprendizaje prioritarios, los cuales —segun la Ley de Educacién
Nacional 26206 (2006)— deben ser establecidos por el Ministerio Nacional en
acuerdo con el Consejo Federal de Educacién. Los nicleos de aprendizaje priori-
tarios deben ser para todos los niveles y afios de la escolaridad obligatoria:

[...] Con el propdsito de asegurar la calidad de la educacion, la cohesion y la
integracion nacional y garantizar la validez nacional de los titulos. En el mar-
co de este mandato, el Ministerio ha encabezado procesos de construccién
de acuerdos curriculares federales que han involucrado la participacién de di-
versas voces vinculadas al sistema educativo. Los documentos resultantes de
esos procesos establecen cuéles son las prioridades para la ensefianza y el
aprendizaje en el pais, rigen para todo el territorio nacional y fueron aprobados
por consenso en el marco del Consejo Federal de Educacion. [...] Pero la ley
establece también que las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
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formularén un disefio curricular que constituya una propuesta politico-pedagé-
gica que exprese las particularidades regionales y provinciales, a la vez que
haga eco de las que han sido acordadas como orientaciones comunes.
Ademas, cadainstituciény cadadocenteimprimen a estos acuerdos—naciona-
les, provinciales— un sesgo particular, atendiendo a los intereses, necesidades
y preocupaciones de cada grupo de alumnos y cada comunidad. Es decir,
los marcos comunes garantizan un horizonte de justicia e igualdad, mientras
que las definiciones provinciales e institucionales habilitan la expresiéon de
las particularidades provinciales y locales. (Ministerio de Educacién, Cultura,
Ciencia y Tecnologia de Argentina, s.f.)

En México, la educacién basica se rige por un curriculo nacional establecido por
la ser y es de observancia obligatoria, aunque se impulsa el fortalecimiento de
las comunidades educativas mediante la autonomia curricular. Es decir, existe la
posibilidad de que cada escuela elija activamente los contenidos y el disefio de
una parte del curriculo, de acuerdo con los lineamientos expedidos por la sep.
En relacién con la ensefanza media superior, debido a su marcada heterogeneidad
institucional y organizacional, que se refleja en una diversidad de propuestas curri-
culares, se disefié el Marco Curricular Comun para articular las variadas opciones
del servicio y dotar de identidad al bachillerato (sep, 2017).

Interesados en el financiamiento, Argentina y Brasil atravesaron distintos pro-
cesos de descentralizaciéon de la educacién basica, y debieron generar mecanismos
diferentes para reducir las desigualdades territoriales. La Ley de Financiamiento
Educativo de Argentina determina que el aumento del gasto consolidado en la
educacion deberé ser de 60% para provincias y la Ciudad Autéonoma de Buenos
Aires y de 40% para el gobierno nacional. Otro punto importante es el aumen-
to de 60% de recursos para la educacion provenientes de la coparticipacién de
impuestos. De este porcentaje, cada provincia y la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires reciben una cantidad especifica de recursos de acuerdo con los siguientes
criterios: el nimero de matriculas en todos los niveles de ensenanza; la incidencia
relativa de la ruralidad en el total de matricula de la ensefianza comun; y el porcen-
taje de la poblacién no escolarizada de 3 a 17 afios. Mas allad de la mejora que han
supuesto estos intentos normativos, el desequilibrio fiscal sigue siendo un escollo
a la hora de enfrentar las desigualdades regionales, que obstaculizan una educa-
cién equitativa en todo el territorio.

En Brasil, para contrarrestar los efectos adversos de la descentralizacién fiscal
se crea el Fundeb, un fondo educativo que utiliza parte de los ingresos tributarios
de la Unién para reducir las disparidades regionales. Sin embargo, a pesar de
que el Funpes proporciona una mayor igualdad de recursos entre los estados, no
resuelve las asimetrias entre ellos, en un pais con grandes desigualdades socioe-
condémicas. Como la redistribucion se lleva a cabo sélo dentro de cada estado,
el Unico mecanismo que redistribuye ese valor entre las entidades estaduales es
la complementacién de recursos de la Unidn, que continua siendo insuficiente
(Rabelo de Souza y Soares, 2017).
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Conviene mencionar aqui dos acciones implementadas por la Unidn que al-
canzan a las escuelas y a las redes municipales, al margen de la esfera estadual,
que benefician alos niveles menores, donde incluso montos pequefios de recursos
pueden impactar (Portela de Oliveira y Santana, 2010). La primera de estas accio-
nes la constituye el Programa Dinero Directo en la Escuela (PpDE), que tiene por
finalidad “prestar asistencia financiera paralas escuelas, en carécter suplementario,
a fin de contribuir para el mantenimiento y mejora de la infraestructura fisica y
pedagdgica, con la consecuente elevacién del desempefio escolar” (FUNDEB, s.f.).

La segunda iniciativa es el Plan de Accidn Articulada (Par), que es una estrate-
gia de asistencia técnica y financiera que consiste en ofrecer a los entes federados
un instrumento de diagndstico y planificaciéon de politica educativa. Su objetivo
es que:

los entes subnacionales elaboren un plan de trabajo a fin de desarrollar accio-
nes que contribuyan a la ampliacién de la oferta, permanencia y mejora de las
condiciones escolares y, consecuentemente, para el perfeccionamiento del
indice de Desarrollo de la Educacién Bésica (Ipes) de sus redes publicas de
ensefanza. (FUNDEB, s.f.)

En México, ademas de asegurar el pago oportuno a los docentes y una adminis-
tracion eficiente del personal, el financiamiento se orienta a canalizar cada vez més
recursos directamente a las escuelas, consideradas como la unidad bésica de or-
ganizacién del sistema educativo. Ello hace indispensable mejorar la informacion.
Por ello, la sep enuncia que:

[...] en el marco de la Reforma Educativa, se establece el Sistema de Informa-
cién y Gestidn Educativa (SiGep) para tener en una sola plataforma los datos
necesarios para la planeacién, administracién y evaluacién del sistema edu-
cativo y, a su vez, permitir una comunicacion directa entre los directores de la
escuelay las autoridades educativas. (sep, 2017)

La misma sep (2017) sostiene que:

Este sistema captura electronicamente la informacién que se genera en es-
cuela, ya sea respecto al control escolar, los movimientos de personal o los
registros de la infraestructura escolary sus bienes muebles y produce las tran-
sacciones que se requieren para que las areas administrativas provean a las
escuelas de los apoyos humanos y materiales pertinentes.

Los directores de las escuelas ven fortalecida su autoridad en la medida en que el
SIGED les sirve como una herramienta de gestién que sustituye los trémites largos,
complejos y de resultados inciertos. Por su parte, las supervisiones, areas inter-
medias y autoridades de los ambitos estatal y nacional encontraran en el siged el
medio para conocer mejor lo que sucede en las escuelas, para asi poder apoyarlas
de forma oportuna.
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Otra de las grandes cuestiones en términos del federalismo educativo es el
rol que pueden jugar los sistemas de evaluacién. En México, el Sistema Nacional
de Evaluacién Educativa (sNeg) impulsa procesos de evaluacién que permiten co-
nocer los elementos que contribuyen a un mejor desempefio de las escuelas;
identificar las causas que limitan los alcances esperados, y disefiar con las co-
munidades educativas las medidas para subsanar deficiencias, corregir errores y
mejorar sus practicas (ser, 2017). Dentro de la Politica Nacional de Evaluacién de
la Educacion (pNeg) se han disefiado 32 Programas Estatales de Evaluacién para la
Mejora Educativa (Peeme) y el Programa de Mediano Plazo del Sistema Nacional de
Evaluacién Educativa (pmp-sNeg) 2016-2020.

La elaboracion de los PeemME ha supuesto la formaciéon de redes entre los equi-
pos técnicos de las diferentes entidades federativas; el fortalecimiento de capa-
cidades que resulta de la construccion de las agendas locales de evaluacidn; y la
consolidacién de indicadores que seran fundamentales para el monitoreo de
la situacion educativa de México (Neg, 2016-2017). En ese sentido, es de gran
relevancia la coordinacién intergubernamental que realiza el INEE, al situar la mira-
da en cada realidad estatal para plantear un nuevo federalismo colaborativo (INEE,
2016-2017).

En Brasil, el Indice de Desarrollo de la Educacién Bésica (ipes) es un indicador
de la calidad de la ensefianza ofrecida en las escuelas de toda la federacién, que
guia a los establecimientos en la formulacién o reformulacion de sus proyectos
politicos pedagdgicos. Este indice es calculado con base en el resultado de tres
evaluaciones externas, a cargo del Sistema de Evaluacién de la Educacion Bésica
(saeB), que se aplican a gran escala y que tienen como principal objetivo diag-
nosticar la educacion bésica (Par, s.f.). Sin embargo, si bien Brasil cuenta con un
sistema nacional de evaluacién consolidado, no posee un curriculum nacional ya
que la Base Nacional Comun Curricular (BNcc) es una referencia en el disefio de
los curriculos escolares. En la definicion de la BNcg, tiene un papel clave el Consejo
Nacional de Educacién (Athié, 2016-2017).

En sintesis, el disefio de una politica nacional de educacién en un pafs federal
debe tener en cuenta las dificultades que resultan de los mecanismos vigentes
para el flujo de los recursos financieros; la existencia de multiples autoridades
educativas con poder de veto, entre las cuales es necesario construir acuerdos, y
la historia de cada una de las unidades —estados, provincias, municipios— la cual
se expresa en la capacidad institucional y técnica acumulada.

La experiencia en la region ofrece algunos mecanismos de gestién que re-
quieren institucionalidades especificas, las cuales tienen por objeto asegurar ins-
tancias de didlogo y consenso con reglas de juego previamente pautadas, pro-
mover flujos de compensacién financiera y construir fondos de emergencia que
protegen a los territorios més carentes de recursos, asi como garantizar instancias
de apoyo en la consolidacion de los equipos técnicos de los gobiernos locales.

Al analizar las atribuciones que la federacién o el Estado nacional debe reser-
varse para garantizar una politica nacional de educacién, pudo verse que México
es el que posee una gestion mas centralizada. Ello se percibe en las tres dimen-
siones consideradas: el disefio curricular, el financiamiento, y la evaluacién. Aun
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asi, dicho pais fue el que mas avanzd en un modelo de fortalecimiento de las ca-
pacidades técnicas e institucionales locales a través de los PEEME. Esta experiencia
merece ser analizada en profundidad, pues aporta experiencia que habilita un
camino desde el cual repensar la relacion entre el gobierno federal y los estados
de México.

Las reformas educativas en la regién

Tal como se sefald en la primera parte de este estudio, un aspecto fundamental
de la politica educativa es el funcionamiento cotidiano de los servicios educativos
en el territorio. Las escuelas abren sus puertas cada dia, donde los docentes y los
estudiantes trabajan en sus aulas, los directivos definen un horizonte para sus ins-
tituciones y crean las condiciones para que las précticas educativas se desarrollen
sin obstaculo, en tanto otros agentes cooperan y se suman a ese objetivo diario.

Ahora bien, para que este ejercicio cotidiano de ensefianza y aprendizaje sea
posible hay todo un espectro de acciones complementarias que también son par-
te de la politica educativa y le dan sustento. Muchas de ellas son de sostenimiento,
por ejemplo, la formacién de los docentes, la produccién y la distribucién de los
materiales didacticos, la construccion y el mantenimiento de los edificios escolares,
etcétera. Otras, en cambio, son de redireccionamiento o mejora, como la revisién
del marco curricular y la provision de conectividad digital. Es asi como los sistemas
educativos se han ido consolidando desde su fundacion —en el caso de los paises
de América Latina, hacia fines del siglo xix o comienzos del siglo xx— hasta la
actualidad, mediante procesos de desacumulacién y acumulacion, es decir, a tra-
vés de este flujo continuo de accion que conforma la politica educativa.

El sistema educativo estd en un permanente proceso de transformacién.
En muchos casos, estos ajustes son el resultado de definiciones de politica edu-
cativa desde los espacios de gobierno de la educacion, que van incidiendo en su
dindmica, a través de programas, resoluciones, protocolos u otras acciones que
buscan fortalecer o mejorar su dindmica.

En muchas ocasiones, se trata de la intervencién de otros actores de la comu-
nidad educativa que, de diferentes modos, logran incidir en el funcionamiento co-
tidiano del sistema. En ambos casos, es central el lugar que tienen, en la dindmica
de los sistemas educativos, las transformaciones sociales, econdmicas y culturales
en que se inscriben las practicas educativas.

En todos los paises —en diferentes momentos de su historia—, las autorida-
des politicas han tomado la decisién de realizar cambios estructurales en el fun-
cionamiento de sus sistemas educativos. Estos momentos son los que, en el marco
de este trabajo, quedan definidos como reformas. En el contexto de un devenir
permanente de transformacion de los sistemas educativos, se consideran reformas
educativas aquellos cambios intencionados desde el poder politico del pais que
buscan modificar aspectos estructurales de su funcionamiento.

Las reformas se inscriben en lo que en este estudio se identifican como accio-
nes de redireccionamiento de la politica educativa, pero tienen la particularidad
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de que la naturaleza de los cambios que se quieren incorporar requiere la trans-
formacién de los pilares basicos sobre los que se inscribe su dindmica.

Un primer resultado que se desprende de este modo de abordar las reformas
es que siempre iran asociadas a un cambio en los marcos normativos. En tanto son
las leyes generales de educacion —o el conjunto de leyes especificas que las com-
plementan— las que dan sustento a los aspectos estructurales del funcionamien-
to del sistema, las reformas necesariamente requieren de una revision. Esto es de
suma relevancia, pues las reformas se inscriben siempre en un clima de debate y
movilizacidn social, en el cual los diferentes actores de la comunidad educativa
acompanan al debate legislativo, escenario donde se definen los verdaderos al-
cances de transformacion profunda de los sistemas y del redireccionamiento de
sus dinamicas. Ahora bien, esto no implica que toda modificacién de los marcos
normativos conlleve necesariamente una reforma. En muchos casos, las modifica-
ciones de los marcos regulatorios son requeridas para habilitar cambios menores
que no afectan los aspectos estructurales del funcionamiento de los sistemas.

El objetivo de esta seccion es poner en didlogo las reformas educativas de
México con otras ocurridas en la regién en el transcurso de la dltima década.
En primer lugar, se hace un ligero repaso de lo que se conoce como generaciones
de reformas en la regién, que iniciaron hace ya més de medio siglo. En segundo
lugar, se pone atencidn en las reformas recientes en América Latina —incluyendo
la de México— para buscar puntos de convergencia o de tensién que permitan
identificar patrones comunes en las reformas de la Gltima década, asi como sus
especificidades.

a) Las reformas educativas de la tltima década en la region

En la Ultima década, ocho paises han sancionado nuevas leyes generales de educa-
cién u otras complementarias, o han incorporado cambios en la legislacion vigente.

En algunos casos, como en Argentina (2015), Brasil (2013) o Colombia (2013),
las Ultimas modificaciones no adquieren un caracter estructural, sino que remiten
a aspectos sumamente especificos. En el caso argentino, se modificé el articulo 16
de la Ley Nacional de Educacién, a través del cual se incluye dentro del ciclo esco-
lar obligatorio el nivel inicial dirigido a nifias y nifios de 4 afios de edad. Hasta ese
entonces, segun el texto de 2006, “la sala de 4 afios” era universal (esto es, que
obligaba al Estado a garantizar oferta en todo el territorio) pero no obligatoria.
Similar situacion ocurrié en Brasil, donde la Ley 12796, en su articulo 4, establece
la obligatoriedad escolar a partir de los 4 afos. En Colombia, la Ley 1620 cred
el Sistema Nacional de Convivencia Escolar y Formacién para el ejercicio de los
Derechos Humanos, la educacién para la sexualidad y la prevencién y mitigacién
de la Violencia Escolar. Por esta razén, se adopté la Politica Pdblica Nacional de
Equidad de Géneroy se cred una Comisidn Intersectorial para su implementacion.

Hay, en cambio, cuatro paises cuyas modificaciones en los marcos normati-
vos se inscriben en un claro proceso de reforma educativa. Estos son Perd, Chile,
Ecuador y México.
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En el caso de Perd, los cambios sustantivos se desprenden de la modifica-
cion de 2012 a la Ley General de Educacién (Ley 28044 de 2003), y la sancién de la
Ley de Reforma Magisterial (Ley 29444) sancionada en el mismo afio.

En Chile, la reforma educativa iniciada en 2015 no implicé cambios en la Ley
General de Educacién de 2009, sino que se materializd a través de un conjunto
de leyes especificas que la complementan. Los aspectos mas sustantivos del pro-
ceso de reforma vigente emergen de la sancién de la Ley de Inclusion Educativa,
pero la reforma incluye, ademas, la Ley 20835 de Nueva Institucionalidad para el
Nivel Parvulario (2015) y la Ley 20903 del Sistema de Desarrollo Profesional
Docente (2016).

La reforma de la educacién de Ecuador viene de la mano de la Ley Orgénica
de Educacién Intercultural del afio 2012.

En este ejercicio de andlisis comparado se pondré a la Reforma Educativa de
México en didlogo con las correspondientes a las de estos tres paises. En primer
lugar, se haré una sintesis de los aspectos més sustantivos de cada una de dichas
reformas. Seguidamente, se haré un analisis transversal buscando convergencias y
particularidades en cada uno de los casos. Por Ultimo, se compartiran estos hallaz-
gos con los aspectos fundamentales de la Reforma Educativa mexicana.

La reforma educativa de Perud

Perl ha logrado avances educativos significativos en los Gltimos afos, al aumentar
de manera notable los niveles de acceso al sistema educativo, particularmente
en educaciodn inicial (tasa neta de matricula de 84% en 2014) y secundaria (78% en
2014). A su vez, los resultados de la evaluacién del Tercer Estudio Regional Com-
parativo y Explicativo (TERcE) —coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad (LLece)— vy la Evaluacién Censal de Estudiantes (ece) han
revelado mejoras en el desempefio estudiantil, fundamentalmente en el nivel pri-
maria. También la inversién en educacién ha aumentado de forma considerable:
el gasto en educacién como porcentaje del pib escald de 2.9%, en 2010, a 3.6%,
en 2015. Sin embargo, estos logros en educacién conviven con desafios de gran
magnitud: “las desigualdades en el acceso al sistema educativo siguen siendo
importantes, especialmente a medida que se avanza hacia niveles educativos mas
altos, y estan relacionadas principalmente con el nivel socioeconémico, el género,
la ubicacién rural o urbanay la lengua de origen” (ocpg, 2016).

En 2016, impulsado por estos retos pendientes y con la meta de avanzar hacia
una educacién de equidad y calidad, el Ministerio de Educacién peruano em-
prendié una serie de acciones con el objetivo de convertir la reforma educativa
en politica de Estado, como constata el Plan Estratégico Sectorial Multianual de
Educacion 2016-2021 (Ministerio de Educacion del Pert, 2017). Estas acciones
de implementacién simultéanea e integral se plasmaron en cuatro lineas: revaloriza-
cion de la carrera docente; mejora de la calidad de los aprendizajes; gestién eficaz
del sistema escolar, y cierre de la brecha de infraestructura educativa (Ministerio
de Educacién del Perq, 2016).
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En los Ultimos afnos, el Ministerio de Educacién ha dado pasos importantes
en la profesionalizacion y revalorizacién docente. El més notable de ellos es la im-
plementacion progresiva de la Ley de Reforma Magisterial 29444 (2012). Esta ley
constituye el principal mecanismo institucional a través del cual el sistema educa-
tivo publico puede atraer y retener talento docente para el cumplimiento de sus
fines. En este sentido, no sélo se ha impulsado la profesionalizacién de la carrera
en base a criterios meritocraticos, sino también se ha elevado la valoracion social
de la misma, a través de concursos publicos y de la evaluacion de desempefio
(Ministerio de Educacion del Perd, 2016a). A esto debe sumarse la Beca Vocacién
de Maestro, que busca atraer a los mejores estudiantes de la secundaria a la carre-
ra docente, a través del financiamiento de sus estudios de pedagogia y del Bono
Escuela, que premia a los docentes de las escuelas donde los estudiantes mejoren
mas su desempenfio. Este conjunto de acciones también implica la reforma de la
formacioén inicial docente y la implementacion de un sistema de formacién en ser-
vicio que abarque los distintos periodos de su desarrollo profesional (Ministerio
de Educacién del Perd, 2016).

En cuanto a la mejora de la calidad de los aprendizajes en el nivel inicial, han
sido continuos los avances que buscan pasar de una cobertura de 84%, en 2015,
a 100%, en 2021. En primaria, el programa de soporte pedagdgico abarca la mi-
tad de la matricula e incluye reforzamiento escolar, acompafamiento docente,
sesiones de aprendizaje y talleres de padres. En nivel secundaria se ha expan-
dido la Jornada Escolar Completa (JEC), hasta cubrir 28% de la matricula. Cabe
mencionar, ademas, la implementacién del nuevo Curriculum Nacional, el Plan de
Fortalecimiento de la Educacién Fisica, la ampliacién de la oferta de educacién in-
tercultural bilingle y la ejecucidon de los Colegios de Alto Rendimiento, entre otras
iniciativas, que ponen la atencién en lograr aprendizajes de calidad (Ministerio de
Educacién del Perd, 2016).

Un tercer conjunto de medidas llevadas adelante por la reforma, con el fin de
alcanzar una gestion escolar eficaz, comprende el fortalecimiento de la carrera
del director de escuela (seleccién meritocrética, programas de especializacién y
mayor autonomia); los compromisos de desempefio con los gobiernos regionales
(presupuesto adicional contra cumplimiento de metas); la herramienta Seméaforo
Escuela para producir informacién en tiempo real sobre el sistema escolar (asis-
tencia escolar, problemas de infraestructura, etcétera); el Sistema Especializado
en Atencion de Casos de Violencia Escolar (SiseVe); y la modernizaciéon de las
Unidades de Gestion Educativa Local (UGEL).

Por ultimo, los procesos de sustitucién y mejoramiento de infraestructura en
educacion baésica, los programas de mantenimiento escolar, el Plan Selva para
expandir el nimero de escuelas en esa regién de Perl y el cierre de brechas de
servicios basicos en los establecimientos constituyen acciones orientadas al cie-
rre de brechas en relacién a la infraestructura educativa en el pais (Ministerio de
Educacién del Perd, s.f).
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La reforma educativa de Chile

En Chile, en los Ultimos afios imperaba una percepcién negativa del modelo edu-
cativo debido a su inequidad, exclusion y falta de calidad, y habia ademas una
demanda respecto a la necesidad de terminar con el lucro en la educacién. La Re-
forma Educacional fue la respuesta a dicho malestar, tomando como fundamento
la certeza de que las oportunidades de una persona no deben depender de su
origen social ni del monto que puedan pagar, y de que la educacién, antes que un
bien de consumo, es un derecho bésico.

Esta reforma se ha estructurado en torno a dos metas: primero, la mejora de
la calidad de los aprendizajes y segundo, una mayor inclusién escolar. En relacién
a esta cuestién, la Ley de Inclusion Escolar (2016) fue la primera medida trascen-
dental aprobada en el marco de la Reforma Educacional. Abordd tres temas, que
el Ministerio de Educacién de Chile (2017), asi expuso:

1. Transformar gradualmente la educacién subvencionada en gratuita, para
que todas las familias tengan la posibilidad de elegir establecimientos con
libertad, sin depender de su capacidad econdmica.

2. Eliminar el lucro en los establecimientos que reciben aportes del Estado, lo
que significa que todos los recursos deben ser invertidos en la mejora edu-
cativa.

3. Terminar con la seleccion arbitraria, lo que permitiréd a los padres elegir la
escuela y el proyecto educativo que més les interese para sus hijos.

La magnitud de los cambios y su trascendencia estuvo determinada por las modi-
ficaciones estructurales que dicha ley supuso para el sistema educacional chileno.

Esta ley, central en la reforma, estuvo acompafiada por otras acciones tales
como la creacién de la Subsecretaria de Educacién Parvularia y la instalacién
de la Intendencia de Educacién Parvularia, que permitieron la generacion de
estandares y criterios técnicos para el sector publico y privado en el ambito de la
primera infancia (Ley 20835, 2015). Adicionalmente, los programas de fortaleci-
miento de la modalidad regular y flexible de educacién de adultos, apuestan a
continuar reduciendo el porcentaje de adultos que no cuentan con educacién
media completa. En la misma direccién, la Politica Nacional de Formacién
Técnico-Profesional tiene el objetivo de generar un sistema articulado entre el
sistema educacional y el mercado laboral, a través de una oferta educativa ali-
neada a los requerimientos del mundo laboral. Cabe destacar la creacién, segin
el Ministerio de Educacion, de “la Unidad de Equidad de Género en el Ministerio
de Educacién durante 2014, con la intencidon de impulsar la perspectiva de
género en las politicas, planes y programas ministeriales” (Centro de Estudios
MineDuc, 2017).

Para la segunda meta, la reforma revaloriza la profesién docente, apuntalada
por la Ley 20903 del Sistema de Desarrollo Profesional Docente (2016). Uno de los
mayores logros de la Reforma Educacional se relaciona con el nuevo trato otor-
gado a los profesores de Chile. El Sistema de Desarrollo Profesional Docente se
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caracteriza por impulsar iniciativas que abarquen todo el ciclo profesional de los
docentes que participan en la provisién de educacion parvularia, basica y media.
En el marco de la Reforma Educacional, se ha elaborado un conjunto de poli-
ticas educacionales que busca influir sobre la distribucién etaria de los docentes,
como los incentivos al retiro mediante la bonificacion que establece la Ley 20822 y
elincentivo al ingreso de nuevos docentes, mediante el apoyo, acompafiamiento e
insercién profesional consignado en el Sistema Nacional de Induccién y Mentoria
para Docentes Principiantes. El Centro de Estudios MiNebuc (2017) sefiala que:

Por otra parte, las medidas destinadas a asegurar la calidad de la formacion
de los nuevos docentes, tales como el establecimiento de mayores requisitos
para ingresar a pedagogia, la elaboracion de una evaluacién diagndstica obli-
gatoria para egresados, y la promocion de estandares obligatorios de acre-
ditacién para las carreras de pedagogia, aumenta el atractivo de los nuevos
egresados para los sostenedores de establecimientos educacionales.

La reforma educativa de Ecuador

A finales de 2006, el Ministerio de Educacion ecuatoriano, a través de una consulta
popular, puso el tema educativo en el escenario de la discusion publica. Como
fruto de esas preocupaciones, se elaboré el Plan Decenal 2006-2015 con el objeto
de focalizar la gestién del Estado hacia una de las aspiraciones méas sensibles:
mejorar la calidad de la educacion.

La sanciéon de la nueva Constitucion, en 2008, establecié la garantia del dere-
cho a la educacién y restablecié la rectoria del Estado sobre el sistema educativo
—frente a los multiples actores y agendas previas—; establecié mecanismos para
la mejora de la calidad del sistema, y garantizod recursos para el sector. También se
formularon medidas para la revalorizacién docente y la creacion de una institucion
publica y autbnoma para evaluar de manera integral al sistema educativo. En mar-
zo de 2011 se aprob? la Ley Orgénica de Educacién Intercultural (Log) y, en julio de
2012, su reglamento general. Esta nueva normativa efectivizé la aplicacién de los
principios establecidos en la Constitucién (Araujo y Bramwell, 2015).

Uno de los primeros aspectos que abordé este nuevo marco legal fue la re-
conceptualizacién de la educacion como un derecho de las personas y las co-
munidades: se garantiza la gratuidad, universalidad y laicidad de la educacién
publica y los recursos econdémicos destinados al sector educativo (6% del p).
Se asegura, asimismo, la escolarizacién de estudiantes en situaciones de vulnera-
bilidad (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2012).

En segunda instancia, se fomentaron cambios en la estructura y el funciona-
miento del sistema nacional de educacién: se desconcentran los servicios admi-
nistrativos y de control antes centralizados, se reordena la oferta educativa y se
fortalece la educacién intercultural bilinglie para asegurar un servicio educativo
con pertinencia cultural y lingUistica para las nacionalidades y pueblos indigenas
(Ministerio de Educacion del Ecuador 2012). Desde el Ministerio de Educacién se
establecieron lineamientos curriculares para la educacién inicial, y con el objetivo
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de ampliar la cobertura de los servicios se realizé la apertura de concursos para
nuevos docentes parvularios y la construccién de aulas incorporadas en institu-
ciones de educacion general basica. Se destaca la ejecucion de la modalidad
Educacion Infantil Familiar Comunitaria (EIFc), que atiende a nifias y nifios de las
nacionalidades y pueblos indigenas del pais, con pertinencia cultural y lingUistica
(Araujo y Bramwell, 2015).

En tercer lugar, otro de los pilares de la reforma fue la reconstruccion de
losparadigmas de calidadyequidad educativa. Nuevos mecanismosfueron creados
para lograr que las propias escuelas y los actores del sistema se convirtieran en
losprincipalesagentesdelcambio. Asi, alasautoridadesdel Ministeriode Educacion
les corresponde la responsabilidad de instituir estandares de calidad educativa,
que son descripciones de los logros esperados de los actores e instituciones del
sistema educativo; al Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEvAL) le toca
evaluar, sobre la base de dichos estandares, los aprendizajes de los estudiantes y
el desempeno de los profesionales de la educacion; a los establecimientos educa-
tivos les atafie autoevaluarse y crear planes de mejora para alcanzar los estandares
de calidad educativa; a los asesores educativos les corresponde orientar la ges-
tién institucional de cada establecimiento educativo hacia el cumplimiento de di-
chos estandares; y a los auditores educativos les toca implementar una evaluacién
externa acerca de la calidad y los niveles de logro alcanzados —en relacién con
los estandares de calidad educativa— por las instituciones educativas (Ministerio
de Educacion del Ecuador, 2012).

Otra de las iniciativas destacables es el programa de Bachillerato General
Unificado, en el que todos los estudiantes cursan un grupo de asignaturas centra-
les dirigidas a que adquieran ciertos aprendizajes esenciales comunes. De manera
complementaria, y en funcién de sus intereses, los estudiantes tienen la posibili-
dad de seleccionar entre dos opciones: el Bachillerato en Ciencias y el Bachillerato
Técnico. Con esta formacion integral se busca preparar, de manera equitativa, a
todos los estudiantes para la participaciéon en una sociedad democrética, para el
mundo laboral y del emprendimiento, y para continuar con sus estudios universi-
tarios (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2012).

La Constitucion y la Loel previeron también la creacién de una instancia espe-
cializada en evaluacién educativa: el INEvAL, con la misidn de proveer informacién y
retroalimentacion al Ministerio de Educacion para construir politicas publicas que
contribuyan a mejorar continuamente el sistema nacional de educacién. El regla-
mento de la LOEI estipula las competencias relacionadas a la evaluacion, especifi-
cas del Ministerio y del Instituto, y establece los mecanismos que permitiran que
ambas instituciones se interrelacionen de manera productiva. El Ministerio, como
rector del sistema educativo, tiene la potestad de definir las politicas publicas
de evaluacién educativa y la rendicidn social de cuentas, asi como de establecer
estédndares e indicadores de calidad educativa. El Instituto, por su parte, debe
construir instrumentos para la evaluaciéon que se refieran a los estandares e indi-
cadores de calidad educativa fijados por el Ministerio para aplicarlos a los actores
del sistema nacional de educacion, a fin de proveer al Ministerio con insumos que
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a su vez permitiran a éste la toma de decisiones de politicas publicas en pro de la
mejora del servicio educativo (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2012).

Por Ultimo, el cuarto eje de la reforma ecuatoriana se orienté a revalorizar la
carrera docente. Para que los docentes puedan ayudar a todos sus estudiantes
a lograr los aprendizajes esperados, como parte de su jornada laboral, deben
cumplir con actividades tales como disefiar materiales pedagdgicos, conducir in-
vestigaciones relacionadas con su labor, atender a los representantes legales de
los estudiantes y realizar actividades de refuerzo y apoyo educativo para aquellos
estudiantes que asi lo requieran. Las nuevas normativas han dispuesto, por consi-
guiente, el derecho de todos los docentes a un sistema de formacion profesional
continua que les permita actualizarse y mejorar académica y pedagdgicamente.

El nuevo marco legal también estipula la existencia de un sistema de estimu-
los dirigido a reconocer a los mejores educadores, y dispone que la mejora de los
ingresos de cada docente sea consecuencia directa de su buen desempefio en el
proceso educativo. A esto se suma la seleccién de los mejores docentes mediante
concursos de méritos y oposicidn rigurosos y transparentes; la incorporacién de
nuevas figuras a la carrera educativa —auditor, asesor y mentor— vy la creacion de
la Universidad Nacional de Educacién (UNAE), para contribuir a la formacién inicial
de docentes y otros profesionales de la educacion (Ministerio de Educacion del
Ecuador, 2012).

b) Las reformas en didlogo

Las reformas encaradas por Perl, Chile y Ecuador se inscriben dentro de las
iniciativas reformistas caracteristicas del nuevo siglo, ya que, en primer lugar, con-
sideran a la educacién como un derecho y un bien necesario para el desarrollo
social y humano que cada pais debe garantizar. En esta linea, cada uno de ellos ha
persistido en la expansion de derechos educativos, a través de diferentes politicas
dirigidas a ampliar el acceso a todos los niveles, enfatizando las acciones dirigidas
al nivel inicial y al nivel secundaria. Estas reformas, en segundo lugar, han actuado
de forma manifiesta en favor de la mejora de la calidad y la equidad educativa,
mediante propuestas destinadas al reconocimiento de los derechos educativos de
poblaciones excluidas y marginadas; transformaciones curriculares; y evaluaciones
estandarizadas y de desempefo —estas Ultimas como parte de grandes transfor-
maciones en las carreras docentes—, entre otras medidas destacables. Claramente
la profundidad de los cambios movilizd, en paralelo, reformas en el gobierno de los
sistemas de educacidn y un crecimiento notable del financiamiento educativo. Este
conjunto de iniciativas propias de cada realidad nacional ha sido acompanado, para
cada uno de los paises, de novedosas herramientas normativas que han generado
amplias repercusiones estructurales al interior de los sistemas educativos.
Analizando en perspectiva las tres reformas resefiadas, se advierte que Perd
incluye, con claro énfasis, un eje relevante orientado a instrumentar acciones
vinculadas al cierre de brechas educativas, tales como la sustituciéon y mejora de
la infraestructura educativa, y acciones complementarias de redireccionamiento
y mejora de la politica educativa, concernientes a la calidad de los aprendizajes y
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la gestion eficaz del sistema escolar. De gran importancia ha sido, no obstante, la
sancién de la Ley de Reforma Magisterial para la restructuracién de la carrera do-
cente en aras de la revalorizacion y jerarquizacién profesional del rol en ese pais.

Chile presenta un conjunto normativo de mayor densidad que generd gran-
des cambios en la estructura escolar del pais y que busca tener un profundo im-
pacto en la igualdad socioeducativa y la calidad de los aprendizajes. En este caso,
la Ley de Inclusién Educativa es el gran pilar de la reforma educativa chilena y el
mayor argumento legal para revertir las percepciones negativas que denostaban
al sistema educativo chileno, caracterizado como segregador e inequitativo, y
cambiar sus bases de sustentacion.

Ecuador es, entre los paises analizados, el que mas avanzd en cambios en
la estructura del sistema educativo. Pero, ademés, este pais ha redefinido los al-
cances y el caréacter del derecho a la educaciéon en su territorio, ha planteado un
nuevo mapa de responsabilidades de cada uno de los actores del sistema y ha
reorganizado sus prestaciones en pos de una educacion equitativa y de calidad,
combinando acciones politicas complementarias de mejora y grandes cambios
estructurales, y recuperando la preocupacion estatal por el sector.

Cabe destacar que, de todas las reformas que aqui se analizan, la de Ecuador
es la Unica que viene acompafada por la redaccién de una nueva ley de educa-
cion, la Ley Orgénica de Educacién Intercultural.

Mas alléd de esta particularidad, Chile, Ecuador y Per( avanzaron en reformas
que son claramente integrables en torno a tres ejes estructurales comunes: en
primer lugar, la decisién de elegir la calidad de los aprendizajes como motor de
estos procesos de reforma; en segundo lugar, las politicas de revalorizacion y re-
disefio de la carrera docente como un factor determinante para lograr mejoras en
los aprendizajes: y, por Ultimo, las acciones orientadas a redisefar las claves de la
gestion del sistema, y de los establecimientos educativos.

La Reforma Educativa de México comparte estos tres ejes como elementos
centrales de su transformacién, por lo cual se suma a este conjunto de reformas
conformando un nuevo perfil de acciones que, sin duda, emerge del debate que
se desarrolla hoy en la regién sobre las politicas educativas. La preocupacién por
la calidad, y la decisién de ponerla como el horizonte y el sentido de la Reforma,
se manifiestan en la reescritura del articulo 3° de la Constitucién Politica de los
Estados Unidos Mexicanos (cpeum), donde se sefala que el Estado “garantizaré
la calidad en la educacién obligatoria de manera que los materiales y métodos
educativos, la organizacién escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de
los docentes y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de los
educandos”. La definicién de la carrera docente como un factor central para el
logro de la calidad es, sin duda, un elemento comdn a las otras reformas. Y la ne-
cesidad de avanzar hacia nuevas formas de gestién se plasma en el nuevo modelo
educativo que representa el componente pedagdgico institucional de la Reforma
Educativa. Algunos aspectos la acercan més a la experiencia ecuatoriana, como
por ejemplo tener como marco de la politica educativa el hecho de que la edu-
cacion es un derecho, la necesidad explicita de que el Estado retome la rectoria
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de la politica educativa y, ya en un plano institucional, la creacién de institutos de
evaluacion auténomos: el INEE en México y el INEvAL en Ecuador.

De cualquier modo, la reforma mexicana tiene también sus particularidades.
No sélo conlleva un cambio en las principales leyes que establecen las reglas de
juego de la politica educativa, sino que este cambio incluyd —como ya se sefia-
|6— la modificacién del articulo 3° de la creum, hecho que fue posible gracias a un
consenso politico del mas alto nivel. Es, ademas, una reforma que aborda la cues-
tién de la calidad con dos definiciones institucionales muy claras, que se despren-
den de sendas leyes, como son la Ley del INEE (LINEE) —ya mencionada—y la Ley
del Servicio Profesional Docente (LGspp). Por Ultimo, los cuatro paises comparten un
aspectodelapoliticaeducativaque escentraleneldebate educativodelaregion:las
evaluaciones de desempefio de los docentes: Pert, Ecuadory México las instauran
partir de sus Ultimas reformas, Chile ya las habia incorporado en 2003.

Dos grandes desafios para las politicas educativas
de América Latina: niveles preescolar y secundaria

Una de las grandes transformaciones que se han dado en los sistemas educativos
de la regidon es la ampliacion del ciclo obligatorio. Tras largas décadas de una
estructura educativa centrada en la educacion primaria, y con tramos obligatorios
de entre seis y siete afios de duracion, este modelo se fue modificando a partir de
las reformas educativas de los afios noventa.

Por un lado, se consideré que era fundamental que los estudiantes llegaran
al nivel primaria con alguna experiencia educativa previa. Los estudios que mos-
traban el impacto que tiene, en el rendimiento del nivel primaria, haber cursado al
menos un afio de preescolar fueron contundentes en ese sentido, y paulatinamen-
te los paises fueron incorporando este nivel en la educaciéon obligatoria. Hoy hay
paises, como México, que ya proponen tres afios de preescolar, al cual ingresan
nifias y nifios cuando tienen 3 afos de edad.

Por el otro, se fue incorporando el nivel secundaria como parte del ciclo obli-
gatorio. En una primera instancia se incorporé la secundaria baja (los tres primeros
afnos, que suelen corresponder a las edades de 12 a 14 afios) en la mayoria de los
paises. Hoy, 13 paises de la region ya incluyeron la educacion media superior.

Esta ampliacién del ciclo obligatorio representa miltiples desafios. En prin-
cipio, para el Estado significa la necesidad de ampliar la oferta en términos de
infraestructura, equipamiento y personal. Pero, ademas, lleva a la necesidad
de desarrollar estrategias que permitan acercar a las escuelas y retener en ellas a
grupos poblacionales que, histéricamente, no accedian al nivel preescolar ni al de
secundaria. De la mano de estas acciones de captacién y retencién del alumnado,
se instala un tercer desafio, relacionado con la necesidad de desarrollar propues-
tas educativas que permitan a esta poblacion lograr los aprendizajes esperados,
y que los obtengan en contextos que se viven cada vez més heterogéneos desde
el punto de vista econémico y cultural.

Todos los paises de la regién estan, de un modo u otro, participando en pro-
fundos debates en torno a cuél es el formato institucional o el modelo educativo
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para enfrentar el desafio de garantizar una educacién preescolar o secundaria
universal y de calidad. Para hacer un aporte al debate educativo en México, se
presenta a continuacién un mapeo de diferentes estrategias que se llevan a cabo,
actualmente, en la regién para abordar estos complejos retos. El desarrollo de
esta seccién toma como base los informes de seguimiento de las politicas edu-
cativas de América Latina que el IiPE-UNESCO Buenos Aires lleva a cabo, a partir de
la informacion sistematizada desde el Sistema de Informacién sobre Tendencias
Educativas en América Latina (SITEAL).

a) La educacién en la primera infancia

La educacién infantil ocupa un lugar cada vez mas destacado en la agenda edu-
cativa. En septiembre de 2015, los 193 Estados miembro de las Naciones Unidas
aprobaron por unanimidad los 17 objetivos que conforman la Agenda 2030 para el
Desarrollo Sostenible. El objetivo 4 es: "Garantizar una educacién inclusiva y equi-
tativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para to-
dos”. Una de las diez metas que contempla este objetivo es “Asegurar que todas
las nifias y todos los nifios tengan acceso a servicios de atencion y desarrollo en la
primera infancia y educacion preescolar de calidad, a fin de que estén preparados
para la ensefanza primaria” (onu, 2015).

El nivel preescolar es el primer tramo educativo de los sistemas nacionales
de educacién. En Brasil, Ecuador, México, Nicaragua, Panama, Perl y Venezuela
el nivel inicial forma parte de la educaciéon bésica (eB). Esta destinado a nifias y
nifios de, segun el pais, entre 45 dias y 6 afios de edad. En conjunto, este grupo
poblacional, conformado por aproximadamente 72.8 millones de nifias y nifios,
representa un 11% de la poblacién total.

Segun la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educaciéon (ciNg), ela-
borada por la unesco, los programas educativos destinados a la primera infancia
(cNE O) se caracterizan por su flexibilidad y enfoque holistico. El propdsito de di-
chos programas es contribuir al “desarrollo cognitivo, fisico, social y emocional del
nifio y familiarizar a los nifios de corta edad con la instruccién organizada fuera
del entorno familiar” (ciNg, 2013).

Dentro de los programas educativos clasificados como cine 0, la unesco dife-
rencia los orientados al desarrollo educativo de la primera infancia (ciNe 0 10) y la
educacién preprimaria (CINE O 20). Los primeros estan destinados a nifias y niflos
de entre Oy 2 afos, los segundos a nifias y nifos desde los 3 afios de edad hasta
el inicio de la educacién primaria.

Los programas del nivel ciNE O se ofrecen en entornos institucionalizados (es-
cuelas, centros comunitarios, hogares) preparados para recibir grupos de nifas
y nifos. Se excluyen de este nivel iniciativas de educacién informal (a cargo de
padres, familiares o amigos) y los programas sin intencién educativa centrados en
la atencidn, nutricién y salud de nifias y nifios.

Exceptuando a Cuba, el Ultimo afio del nivel inicial es obligatorio en todos los
paises que conforman la region latinoamericana. En Honduras, México, Ecuador,
Perl y Venezuela el tramo de escolarizacion obligatoria se inicia a los 3 afios; en
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Argentina, Bolivia, Brasil, Costa Rica, El Salvador, Guatemala, Panamé y Uruguay, a
los 4 afios; y en Chile, Republica Dominicana, Colombia, Nicaragua y Paraguay,
alos 5 afos.

Se observa una tendencia sostenida a extender el tramo obligatorio de edu-
cacién hacia edades cada vez mas tempranas. Venezuela fue pionera al establecer
la obligatoriedad de la sala de 5 afios en 1980, mientras que Argentina, Guatemala,
Colombia y Panama establecieron la obligatoriedad de la sala de 5 afios duran-
te el primer lustro de la década de 1990; El Salvador, Republica Dominicana,
Paraguay y Uruguay, durante el periodo 1996-1998; Perl y México, entre los afios
2003-2004; Nicaragua y Bolivia, antes de finalizar la década del afio 2000; y Costa
Rica, Ecuador, Honduras, Brasil y Chile fueron los Ultimos paises de la regién en
establecer la obligatoriedad del ultimo afo del nivel inicial.
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A mediados de la década de 2010, la tasa de escolarizacién de nifias y nifilos de
5 afios oscilaba entre 98.6% (Uruguay) y 31.4% (Guatemala). En siete paises es in-
ferior a 98% y superior a 90% (México, Chile, Argentina, Ecuador, Venezuela, Perd
y Brasil). En ocho paises es inferior a 89% y superior a 71% (Colombia, Republi-
ca Dominicana, Panamé, Costa Rica, Paraguay, Honduras, El Salvador y Bolivia).
En Nicaragua, la tasa de escolarizacién de nifias y nifios de 5 afios se ubica en 62%.

Con excepcién de Guatemala, la tasa de escolarizacién de nifias y nifios de
5 afios se expandié durante el periodo 2005-2015. Destaca Paraguay, en donde
practicamente se duplicé. En Honduras, Pert, Costa Rica y Bolivia la proporcién
de nifas y ninos escolarizados crecié entre 43% y 55%.

La tasa de escolarizacién de nifias y nifos de los sectores socialmente mas
favorecidos y que residen en las dreas rurales es considerablemente mas alta que
la de sus pares de sectores menos favorecidos y que residen en &reas urbanas.
En términos generales se observa que las brechas entre estratos sociales y dreas
de residencia tienden a reducirse a medida que el nivel se expande. Aunque la
brecha asociada al estrato social de origen y area de residencia continta siendo
amplia, se redujo considerablemente en practicamente todos los paises.

Los paises latinoamericanos destinan al nivel inicial entre 3% (Nicaragua y
Panamd) y alrededor de 16% (Chile y Perl) del gasto total en educacién. En
Guatemala, México, Uruguay y Brasil, el gasto en el nivel inicial representa alre-
dedor de 10% del total del gasto educativo; en Argentina, poco mas de 8%; en
El Salvador, Honduras y Venezuela, alrededor de 7%; en Paraguay y Costa Rica,

alrededor de 6%,; y en Colombia, Bolivia, Ecuador y Republica Dominicana, entre
4%y 5%.
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Politica educativa

En las leyes de educacién se coincide en sefalar que el nivel inicial apuesta al de-
sarrollo integral de nifias y nifios, considerando aspectos cognitivos, ludicos, so-
cioafectivos, lingUisticos, psicomotrices, y de identidad y pertenencia a la comuni-
dad. Para lograrlo se desarrollan experiencias pedagdgicas y recreativas que dan
continuidad a los procesos de las etapas previas (no escolarizadas, comunitarias o
familiares). En este sentido, destaca el papel de la familia como primera instancia
de socializacién y aprendizaje, y se insta a su participacién, asi como también de
la comunidad. Se mencionan, a su vez, las articulaciones con salud y nutricién.
En algunos paises, entre ellos Argentina y Paraguay, destaca su papel en preve-
nir y atender necesidades especiales y dificultades de aprendizaje. Los planes de
desarrollo y educacién apuntan al rol que tiene este nivel como punto de partida
del sistema educativo y establecen entre los objetivos mejorar el acceso para lo-
grar su universalizacion.

En dicho aspecto destacan las brechas existentes segln los niveles socioe-
condmicos y la pertenencia a &mbitos urbanos o rurales. La inclusién y la igualdad
de oportunidades adquieren fuerza en los argumentos de estos planes, y entre las
metas principales se sefiala mejorar la calidad.

El gobierno del nivel inicial es un plano en debate, fundamentalmente en los
afnos no obligatorios, en tanto se evidencia un amplio abanico de instituciones y
modalidades de gestién y funcionamiento. En la mayoria de los paises priman es-
pacios de cuidado y educacion de la primera infancia no formales, que represen-
tan un conjunto diverso y heterogéneo de instituciones —tanto gubernamentales
como no gubernamentales—, en los que ademéas de educacion y desarrollo inte-
grales dirigidos a nifas y nifos (generalmente de 45 dias a 3 o 4 afos) se brinda
apoyo a las familias.

En este tramo el gobierno de los servicios es ejercido por organismo es-
tatales encargados del disefio y la implementacién de las estrategias para la
atencién integral de la primera infancia: Instituto del Nifio y el Adolescente en
Uruguay; Instituto Nacional de Atencién Integral a la Primera Infancia en Repuiblica
Dominicana; Instituto de la Nifiez y la Familia en Ecuador; Sistema Nacional pa-
ra el Desarrollo Integral de la Familia en México; Secretaria de Bienestar Social
de la Presidencia, en Guatemala; Secretaria Nacional de la Nifiez, Adolescencia y
Familia, o el Ministerio de Desarrollo Social y el Ministerio de Salud en Argentina.

El gobierno deltramo obligatorio es ejercido mayoritariamente por ministerios
o secretarias de educacién. En este sentido, los documentos de planificacién de
Honduras pretenden desarrollar un Plan de Oferta Educativa en las modalida-
des de Jardines, Centros de Educacién Prebésica (cers), Centros Comunitarios de
Educacién Prebasica (ccepres) y Educacién en Casa, para que nifas y nifios de 5
anos de edad ingresen al afo obligatorio de la educacién prebésica. En Costa
Rica se aclara que los servicios que brinda la Red Nacional de Cuido y Desarrollo
Infantil (Repcupl), son complementarios y no sustitutos de los servicios de educa-
cién estatal, y por lo tanto su financiamiento no podra ser considerado dentro
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del porcentaje del Producto Interno Bruto (piB) destinado constitucionalmente a
la educacion.

En algunos paises, como en Brasil, se adiciona la cuestion de las competen-
cias federales. El suministro de educacién infantil es responsabilidad de los mu-
nicipios, por lo tanto, pueden crear, administrar o supervisar su propio sistema
u optar por seguir el sistema estadual. Asi, la atencién en la educaciéon infantil
debe observar leyes y normas municipales, estatales y federales, como el Estatuto
del Nifio y del Adolescente (eca), las Directrices Curriculares Nacionales para la
Educacién Infantil (vec-cNe 2009), entre otras.

El caso de Chile es particular, ya que en 2015 —y en el marco de la Reforma
Educacional— se aprobé la Ley 20835 que crea la Subsecretaria de Educacién
Parvularia: “Organismo rector que disefia y define la politica integral de fortaleci-
miento del primer nivel educativo con estructuras y marcos regulatorios efectivos
y una institucionalidad que facilita el derecho a una educacién de calidad en las
salas cuna, jardines infantiles y escuelas” (Ley 20835, 2015). Desde ese organismo
se elaboré la Hoja de Ruta: Definiciones de Politica para una Educacién Parvularia
de Calidad, con la que se pretende fortalecer la institucionalidad, con estructuras
y marcos regulatorios.

Chile destaca también por las diversas modalidades ofrecidas. La Junta
Nacional de Jardines Infantiles (Junu)) desarrolla el Programa Educativo Alternativo
de Atencién del Parvulo, cuyas modalidades funcionan en espacios habilitados
por la comunidad que suscribe el convenio con la JunJi, en zonas de baja densi-
dad poblacional. Cuenta con jardin familiar, laboral, en comunidades indigenas y
Centros Educativos Culturales de la Infancia (ceci). Ademas, desarrolla el Programa
Educativo Transitorio para hijas e hijos menores de 6 afios de familias que trabajan
en el periodo estival que ofrece jardin de verano y jardin estacional con jornada
simple o doble.

Otras modalidades incluyentes que se desarrollan en diversos paises son las
aplicadas en hospitales y en complejos penitenciarios. En Bolivia, por ejemplo, se
lanzaron los Centros de Apoyo Integral (caP), tanto en hospitales (para nifias, nifios
y adolescentes entre 3y 14 afos) como en carceles.

En Argentina destaca el fortalecimiento de la trayectoria escolar que em-
prenden nifas y nifnos en el nivel inicial a través de la articulacién con el nivel
primaria, nivelsecundaria, educacién para adultos y las modalidades de educa-
cién especial, educacion hospitalaria, educacién rural, educaciéon en contextos
de encierro, educacion intercultural bilinglie y artistica. En el mismo sentido,
en Uruguay, el Sistema de Evaluacion Infantil Temprana () busca intervenir de
forma oportuna tratando de evitar que las dificultades en distintas dimensiones
(habilidades cognitivas, lenguaje y comunicacién, desarrollo fisico y psicomotriz)
terminen manifestandose demasiado tarde en la trayectoria escolar.

Si bien la educacion inicial conserva su especificidad y autonomia en algunos
paises, como es el caso de Perl, Panamé y Ecuador, sobresale la articulacion con
la educacién primaria con la intencién de asegurar una coherencia pedagdgica y
curricular, asi como una adecuada transicidon entre niveles.
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Los recursos que destinan los Estados a garantizar el acceso, la permanencia
y los aprendizajes de la poblacién dentro del sistema educativo se concentran en
al menos cuatro focos de intervencién. El primero de la politica educativa son los
docentes: la mayor parte de los recursos invertidos en educacién se destina a la
formacién inicial y en servicio de los docentes y a salarios. El segundo foco de
intervencion es la infraestructura educativa: se destina un importante volumen
derecursos a mantener, ampliar, rehabilitar, equipary dotar de tecnologiaalared de
servicios educativos. Un tercer foco de intervencion de la politica educativa lo confi-
guran los recursos y las acciones que se destinan a definir los contenidos curriculares
y a establecer modelos para su gestién en los centros educativos. Por Ultimo, se
sefiala como un cuarto foco de intervencién a todas aquellas acciones orientadas a
dotar a la oferta del nivel preescolar con un caracter inclusivo y equitativo.

a) Los docentes

La formacion inicial de los docentes, su formacién en servicio, la carrera docente
y los sistemas para la evaluacién de su desempefio son cuatro dimensiones clave
de este capitulo de la politica educativa. Los docentes constituyen uno de sus pi-
lares fundamentales y en ellos se concentra la mayor proporcién del presupuesto
educativo. En el caso del nivel inicial, la pretension de universalizarlo y la conse-
cuente expansién de la matricula hacen que aumente la demanda de docentes
calificados. Ademas, es el nivel en el que la proporcion docente/alumnos es mas
alta, debido a las mayores necesidades de las nifas y los nifios de menor edad,
tales como higiene, acompafiamiento en la alimentacion, entre otros. En muchos
paises, ante la escasez de egresados, se cubren cargos docentes con estudiantes
que aun no han terminado su formacién. En El Salvador se sefiala que existe so-
breoferta de docentes de educacion basica y parvularia, pero son escasos los
docentes con especialidades en areas cientificas, artisticas o bilinglies (Plan El
Salvador Educado 2016). Las modalidades bilinglie e intercultural también son
privilegiadas en los documentos de planificacién de Guatemala, priorizando la
formacién de docentes para este nivel.

Por estas razones, la mayor parte de los esfuerzos de los Estados en este foco
se enmarca en la formacién inicial de los docentes, con una gran variabilidad en la
duracién (entre dos y cuatro anos), las modalidades (presencial, a distancia, etcé-
tera) y las instituciones que la brindan (terciarias, universitarias, escuelas normales
y de gestién publica o privada).

En Argentina, con la Ley de Educacion de 2006 (articulo 75), se extendié la
carrera a cuatro afos de estudio; se establecié el desarrollo de précticas docen-
tes presenciales; y se cred el Instituto Nacional de Formacién Docente, cuyo fin
es planificar y ejecutar, junto con las 24 jurisdicciones provinciales, politicas de
formacion docente inicial y continua de calidad que impacten en la mejora de los
aprendizajes. En Republica Dominicana, con el objetivo de elevar la calidad edu-
cativa, se revisaron los programas de licenciatura en Educacién Inicial, la cual se
dicta en las universidades nacionales.
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En Brasil, el Programa Proinfantil consiste en una alianza entre el Ministerio
de Educacién y los estados y municipios para la formacién de docentes que ya
estan trabajando en educacién infantil y sélo tienen el nivel fundamental comple-
to. Tiene una duraciéon de dos afios y el docente debe permanecer en ejercicio
durante el curso.

A pesar de esa diversidad, los Ministerios de Educacién asumen como tarea
y priorizan que los docentes se formen bajo criterios comunes, y para esto se ob-
servan esfuerzos para la formacién continua o en servicio. En Colombia, la actua-
lizacién y el perfeccionamiento de los docentes, sin que implique otra titulacién
para los maestros del sector publico, es organizada y financiada por las entidades
gubernamentales regionales, de manera que responda a necesidades priorizadas
e identificadas en cada una de las entidades territoriales certificadas. En Paraguay
se busca fortalecer la formacion docente continua inicial y en servicio en la aten-
cién a la poblacién indigena. Uruguay propone educacion inicial de alta calidad
teniendo en cuenta las caracteristicas de la educacion, la pertinencia y la riqueza
de las experiencias educativas que tienen las nifas y los nifios en esta etapa de
escolarizacién.

Se sefialan a continuacién (tabla 11) iniciativas de formacién en las que se
contempla a quienes se desempefiarédn en educacién inicial, y se indican aquellos
casos en que hay un énfasis que apunta a consolidar la formacién docente desde
una perspectiva de equidad.
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Tabla 11 Formacién de docentes (inicial y en servicio).

Iniciativa Enfasis en inclusién y equidad

Educacién Sexual Integral (Argentina)

No se registra

Programa para la Transformacién de la
Calidad Educativa Todos a Aprender
(Colombia)

Formacién de tutores para fortalecer la
interaccion docente / Comunidad educativa

Unidades Educativas del Milenio y Programa
de Infraestructura Educativa (Ecuador)

Areas geogréficas con alta concentracién
de nifias y nifios socialmente vulnerables

Programa Nacional de Infraestructura
para la Universalizacién de la Educacién
con Calidad y Equidad
(Ecuador)

Areas geogréficas con alta concentracién de
nifias y nifos socialmente vulnerables, con
déficits de servicios educativos y con poblacion
indigena y afrodescendiente

Sistema Integral de Tecnologias
para la Escuelay la Comunidad

No se registra

(Ecuador)

Programa Cerrando la Brecha

del Conocimiento No se registra

(El Salvador)
Programa Maestros Comunitarios Formacién de docentes tutores para el
(Uruguay) acompafiamiento personalizado de estudiantes
Plan Ceibal No se registra
(Uruguay) 9

Fuente: Sistema de Informacién sobre Tendencias Educativas en América Latina (SITeAL, s.f.) con base en
documentos de normativas y politicas de cada pais.

b) Infraestructura y equipamiento

El segundo foco de intervencién lo constituye la red de establecimientos educa-
tivos. Gran parte de la inversidon que los Estados destinan a la educacion inicial se
orienta al sostenimiento, mejoramiento y extension de una red de servicios edu-
cativos robusta, regulada y adecuada para la atenciéon de la demanda educativa.
Algunas de las dimensiones clave en este foco de intervencién son la construccion
de establecimientos educativos, su infraestructura, equipamiento y conectividad.

Los programas de inversién en infraestructura y equipamiento de estable-
cimientos educativos forman parte de la politica educativa regular de préactica-
mente todos los paises de la region. La pretensién de universalizar el nivel inicial
requiere de la construccién de establecimientos y los esfuerzos de los estados se
evidencian en ese aspecto (tabla 12). Los documentos de planificacion de Costa
Rica refieren a las cuestiones presupuestarias que conlleva esta dimensién, sefia-
lando que se distribuird equitativamente el presupuesto de educacion y se au-
mentard el porcentaje de inversién en educacién en primera infancia.

Sumada a la carencia de centros escolares o aulas acordes a la matricula,
varios paises de la region, entre los que destacan Brasil y El Salvador, diagnosti-
can condiciones precarias de los ambientes destinados a nifias y nifos menores
de 6 afos y escasez de servicios publicos en el entorno (agua, energia eléctrica,
cloacas). Brasil desarrolla el Programa Nacional de Reestructuracién y Adquisicién
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de Equipos de la Red Escolar Piblica de Educacion Infantil, por el cual transfie-
re recursos a los municipios para construccién, reestructuracién y adquisicién de
equipamiento y mobiliario de guarderias y preescolares publicos, ademas de en-
viar el proyecto arquitecténico de la guarderia al municipio. El Plan El Salvador
Educado describe que la infraestructura existente resulta deficiente en muchos
casos y carece de un disefio arquitecténico accesible y diferenciado de acuerdo
con la condicién de género, fisica, discapacidad y de edad. La politica de infraes-
tructura educativa establece tres principios guias: la infraestructura como medio
para la calidad educativa; la infraestructura como instrumento coadyuvante del
modelo pedagdgico, y la infraestructura como mecanismo de cumplimiento
del enfoque de derechos (inclusién, equidad y proteccion).

Los establecimientos de nivel inicial requieren de cierto equipamiento ade-
cuado a las edades de los alumnos, tales como mesas y sillas, colchonetas, cunas
o similar para reposo, pisos plasticos, lugar especial para la higiene y la alimenta-
cién, entre otros, asi como de ciertas consideraciones respecto al mobiliario y la
estructura general para evitar accidentes. Asimismo, la observacién del lugar per-
mite identificar muros no peligrosos con los edificios lindantes, seguridad y lejania
de las calles, asi como ausencia de lugares peligrosos para los pequefios como
zanjas o pozos. Un ejemplo detallado de estas condiciones lo constituye la Circular
Normativa para Establecimientos de Educacion Parvularia de la Superintendencia
de Educacién de Chile. En Republica Dominicana destaca la busqueda de garan-
tizar la accesibilidad para la poblacion infantil con discapacidad, para lo cual el
Ministerio de Educacién y el Instituto Nacional de Atencién Integral a la Primera
Infancia disefia centros que incluyen rampas de accesibilidad y bafios especializa-
dos para nifias y nifios con discapacidad.

El equipamiento en este nivel se centra en recursos didacticos y materiales
de apoyo para los docentes. La mayoria de los Ministerios de Educacion dota de
estos insumos a los establecimientos publicos. En algunos aspectos existen pla-
nes especificos como el Plan Nacional de Lectura en Argentina, a través del cual el
Ministerio de Educacién nacional edita y distribuye material literario y pedagdgico
para docentes y alumnos de todos los niveles y de todo el pais. Centrandose en la
promocién del juego —objetivo de la ley de educacion—, también se desarrollan
ludotecas escolares (juegos, juguetes y materiales especificos para nivel inicial).

El acceso a la tecnologia es menos relevante que en otros niveles, aunque
se encuentran programas tales como Tablet para Educacién Inicial en Chile y el
Programa Nacional de Tecnologias Méviles (PNTM) Tecno@prender, en Costa Rica.
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Tabla 12 Infraestructura, equipamiento y dotacién de tecnologia

Iniciativa

Enfasis en inclusién y equidad

Programa de Apoyo a la Politica de Mejoramiento
de la Equidad Educativa
(Argentina)

No se registra

Proyectos de Telecentro Educativos Comunitarios

No se registra

(Bolivia)
Centros de Apoyo Integral Pedagdgico (caip) Nifias y niflos que residen en centros
(Bolivia) penitenciarios

Programa para la Transformacion de la Calidad
Educativa Todos a Aprender
(Colombia)

No se registra

Programa Nacional de Informatica Educativa
(PrONIE-MEP-FOD) (Costa Rica)

No se registra

Unidades Educativas del Milenio y Programa
de Infraestructura Educativa
(Ecuador)

Areas geogréficas con alta concentracién
de nifias y niflos socialmente vulnerables

Sistema Integral de Tecnologias para la Escuela
y la Comunidad (Ecuador)

No se registra

Programa Nacional de Infraestructura
para la Universalizacién de la Educacién
con Calidad y Equidad
(Ecuador)

Areas geogréficas con alta concentracién

de nifias y nifos socialmente vulnerables,

con déficits de servicios educativos y con
poblacién indigena y afrodescendiente

Programa Cerrando la Brecha del Conocimiento
(El Salvador)

No se registra

Programa Presidencial. Una Nifa, un Nifo,
una Computadora
(El Salvador)

No se registra

Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa
(México)

Adecuacion de los establecimientos
educativos para estudiantes que viven con
discapacidad

Mi Escuela Primero
(Panama)

No se registra

Programa Nacional de Infraestructura Educativa

(PRONIED) No se registra
(Peru)
Plan Ceibal No se registra
(Uruguay)

Fuente: Sistema de Informacién sobre Tendencias Educativas en América Latina (sITeAL, s.f.) con base en

documentos de normativas y politicas de cada pais.
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¢) Marco curricular

Las consideraciones sobre aprendizajes en este nivel se centran en la importancia
del aprendizaje y la estimulacion temprana para el desarrollo integral y para evitar
el fracaso en el nivel primaria. Estos aprendizajes se logran a través de actividades
curriculares o nucleos de aprendizaje especificos con fundamentos pedagdgicos
y a través de las actividades de suefio, higiene y alimentacién instalando rutinas y
pautas basicas (tabla 13).

Se pueden sefalar iniciativas que merecen ser tomadas en cuenta. Por ejem-
plo, cabe destacar el Plan Nacional de Desarrollo Integral de la Primera Infancia
(pnpIP) 2011-2020 Todos y Todas por la Primera Infancia en Paraguay, que se centra
en los aprendizajes significativos relacionados con el juego; el manejo del mundo
fantéstico de la primera infancia y su relacién con la realidad; y la comprensién de
su identidad personal, familiar, comunitaria, en la relacion con el entorno social
y natural.

Experiencias de teméticas particulares se visualizan en Colombia a partir de
la Catedra de Estudios Afrocolombianos, creada por la Ley 70 de 1993, que esta-
blece su caracter obligatorio en el rea de Ciencias Sociales en todos los estable-
cimientos educativos estatales y privados que ofrezcan los niveles de preescolar,
bésica y media. En el mismo sentido se desarrolla la Catedra de la Paz.

En Bolivia se presenta el programa de estudio, cuya organizacién curricular
establece campos de saberes y conocimientos —cosmos y pensamiento; co-
munidad y sociedad; vida, tierra y territorio; ciencia, tecnologia y produccién—
y permite la articulacion de contenidos con la realidad, con las probleméticas eco-
némicas, socioculturales y de la vida cotidiana, permitiendo una vision integral
y holistica del conocimiento de manera operativa rompiendo de esta manera la
manera fragmentada de abordar los contenidos.
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Tabla 13  Curriculo, modelo de gestién y modalidades educativas

Iniciativa Enfasis en inclusién y equidad

Modalidad educativa y curriculum
adaptado a nifias y nifios que residen
en centros penitenciarios

Centros de Apoyo Integral Pedagdgico (caip)
(Bolivia)

Programa para la Transformaciéon de la Calidad
Educativa Todos a Aprender
(Colombia)

Modelo de gestién orientado a la
inclusién basado en tutorias

Modalidad educativa orientada

Programa Nacional de Etnoeducacién (Colombia) .
a grupos étnicos

Educacion de la Sexualidad con Enfoque de Género
y Derechos Sexuales

(Cuba)

Sistema Integral de Tecnologias para la Escuela
y la Comunidad
(Ecuador)

No se registra

Contenidos digitales en lenguas
indigenas

Modelo de gestién orientado
a la inclusién basado, entre otras
estrategias, en la extension
de la jornada escolar

Sistema Integrado de Escuela Inclusiva de Tiempo
Pleno
(El Salvador)

Educacién Integral de la Sexualidad (eis)

(El Salvador) No se registra

Programa Hondurefio de Educacion Comunitaria Oferta educativa de base comunitaria

(PROHECO)
(Honduras)

en dreas geogréficas de dificil acceso
y alta concentracién de poblacién
socialmente vulnerable

Programa de Educacién Inicial y Basica
para la Poblacion Rural e Indigena
(México)

Oferta educativa de base comunitaria
en reas geogréficas con alta
concentracién de poblacién indigena

Escuelas de Tiempo Completo (eTc) (Uruguay)

Modalidad educativa destinada a
poblacion socialmente vulnerable

Educacién Sexual Integral

No se registra

(Argentina)

Fuente: Sistema de Informacién sobre Tendencias Educativas en América Latina (siTeaL, s.f.) con base en
documentos de normativas y politicas de cada pais.

d) Equidad e inclusién

Las acciones orientadas a generar condiciones para sostener la escolarizacion an-
te situaciones o contextos desfavorables, o para lograr la asistencia a pesar de la
nula o incipiente obligatoriedad configuran un cuarto foco de intervencion. Las
carencias materiales persistentes y la escasa importancia asignada por las familias
al nivel inicial se encuentran entre las dimensiones més destacadas.

Una gran parte de los obstéculos para lograr la universalizacién del nivel ini-
cial es la poca importancia que asignan las familias, principalmente en sectores
de menor nivel socioecondmico, a esta educacion. Si bien parte del escaso inte-
rés se puede asociar a la no obligatoriedad, se encuentran también resistencias
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vinculadas a las opiniones o al desconocimiento sobre la importancia de los
aprendizajes a temprana edad.

Por tanto, en la regién latinoamericana pueden sefialarse intervenciones
orientadas a incrementar este interés en las familias, y otra serie estéa relacionada
con las condiciones para dar atencién integral a nifias y nifios.

En las primeras podemos destacar las estrategias de Paraguay para lograr el
mejoramiento de la educacion preescolar y del primer ciclo de la educacion basica
indigena, en su contexto sociocultural, a favor del desarrollo infantil indigena, con
enfoque de derechos e inclusivo, que enfatizan la sensibilizacién a familias y
comunidades sobre la importancia de la atencién de nifias y ninos de 3y 4 afos
de edad.

En Chile se desarrolla un amplio paquete de acciones para la promocién del
desarrollo infantil en la ciudadania en general, tales como el portal web www.cre-
cecontigo.cl, que entrega informacion y contenidos educativos acerca del desa-
rrollo infantil temprano; Fono Infancia, que brinda orientacion telefénica gratuita,
confidencial y de cobertura nacional, cuyo objetivo es disponer de un espacio
abierto dirigido a toda la poblacién para consultas y atencion especializada en
materia de infancia, familia y maltrato infantil, asi como programas de radio y de
television orientados al mismo fin.

Entre las estrategias del segundo grupo se encuentran algunas que actian
directamente en la generacién de condiciones que inciden en la asistencia escolar,
tales como programas de transporte escolar, programas de transferencias condi-
cionadas cuya contraprestacion es la asistencia a clase o el Subsidio Unico Familiar
en Chile y los programas de alimentaciéon escolar. En Colombia, por ejemplo, el
Programa de Alimentacién Escolar no sélo suministra alimentos, sino que procura
formar hébitos alimentarios y estilos de vida saludables. En algunos paises, princi-
palmente de Centroamérica estas acciones se enmarcan en programas de lucha
contra la desnutricién infantil. En Brasil, el Programa Nacional de Alimentacién
Escolar ha tenido una modificacién que determind la adecuacién a los patrones
de alimentos de los pueblos indigenas y de comunidades quilombolas.

Por otro lado, se destacan otros esfuerzos que llevan a cabo los Estados y que
tienen como fin la generacion de condiciones para sostener la escolarizacion y la
atencién integral de nifias y nifilos, como las leyes y los planes de prohibicién del
trabajo infantil; los programas de inmunizaciones —cuyas vacunas en los esque-
mas nacionales de vacunacion son fundamentales en los primeros seis afios y se
controla su cumplimiento en los establecimientos educativos—, y las normativas y
los programas para atacar y prevenir las distintas formas de violencia.

Un ejemplo sobre este dltimo se encuentra en Perl, donde se promueven
practicas adecuadas de crianza y métodos de disciplina sin violencia a través
de consejerias a familias que buscan ayudar a la madre (y a otros miembros de
la familia) a proporcionar un cuidado responsable y competente. En Republica
Dominicana la Campafia Nacional de Crianza Positiva tiene por objetivo ampliar
el apoyo y la orientacién a los progenitores y a la familia con el fin de que pue-
dan desarrollar una paternidad y maternidad responsable para reducir la violen-
cia intrafamiliar. Asimismo, busca apoyar a directores, docentes, orientadores y
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personal auxiliar de la escuela en la mejora de sus competencias y habilidades
para el manejo de métodos no violentos de ensefianza, disciplina e intervencién
relacionada con la violencia entre pares.

b) La educacién secundaria

Asi como el nivel inicial, en las metas del objetivo 4 de la Agenda 2030 para el De-
sarrollo Sostenible se contempla la educacién secundaria. De este modo, se insta a
los Estados a “Asegurar que todas las nifias y todos los nifios terminen la ensefianza
primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir re-
sultados de aprendizaje pertinentes y efectivos” (onu, 2015), asi como a:

[...] asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos tedricos y
practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas
mediante la educacion para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sos-
tenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una
cultura de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diver-
sidad cultural y la contribucion de la cultura al desarrollo sostenible. (onu, 2015)

El nivel secundaria es el tercer tramo educativo de los sistemas nacionales de
educacién. La edad de referencia de esta ensefianza abarca, segun el pais, a los
adolescentes y jovenes de entre 11y 17 anos. En conjunto, este grupo poblacio-
nal, conformado por aproximadamente 75.7 millones de adolescentes y jovenes,
representa 12% de la poblacién total.

La Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién (ciNg), elaborada
por la unesco, divide el nivel secundaria en dos tramos: secundaria inferior
(cINE 2) y secundaria superior (CINE 3).

El requisito para acceder a la secundaria inferior es haber completado y aproba-
do el nivel primaria. Los programas educativos de la secundaria inferior suelen
estar destinados a reforzar los aprendizajes del nivel primaria. Por lo general,
tiene una duracién de tres afios y sienta las bases para el desarrollo humano y el
aprendizaje a lo largo de la vida. Suele apoyarse en asignaturas impartidas por
docentes que recibieron formacion pedagdgica en contenidos especificos. Un
mismo grupo de alumnos puede contar con varios profesores especializados.
En algunos paises los programas educativos de la secundaria inferior contemplan
contenidos vocacionales.

Exceptuando Nicaragua, la secundaria inferior forma parte del tramo obliga-
torio de escolarizacién de todos los paises de la regién. En Brasil, Colombia, Costa
Rica, Ecuador, El Salvador, Honduras, México, Panama, Paraguay, Pert y Venezuela
la secundaria inferior forma parte de la educacién bésica.

El requisito para acceder a los programas educativos clasificados por la unes-
co como secundaria superior (CINE 3) es haber completado la secundaria inferior.
El propdsito de la secundaria superior es preparar a los estudiantes para el nivel
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superior o desarrollar habilidades orientadas al mundo del trabajo. Por lo general
tiene una duracion de tres afos. Un rasgo destacado de estos programas es que,
respecto al tramo anterior, se acentua la diversificacion y especializacion de los
contenidos curriculares. Es frecuente que los docentes se hayan formado y espe-
cializado en asignaturas y campos de conocimiento especificos (tabla 14).

En Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Costa Rica, Ecuador, Honduras, México,
Paraguay, Perd, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela, la secundaria supe-
rior forma parte del tramo de escolarizacién obligatorio. En Brasil, Ecuador, Pert y
Venezuela la secundaria superior forma parte de la educacion basica.

Venezuela establecid la obligatoriedad de la secundaria superior en 1999,
Chile y Per?, en 2003; Argentina, en 2006; Ecuador, en 2008; Bolivia, Brasil y
Uruguay, en 2009; Repuiblica Dominicana y Paraguay, en 2010; Honduras y Costa
Rica, en 2011, y México, en 2012.

Tabla 14 Estructura del nivel secundaria (cine 2 y 3) segun el pais, 2018

Edad (en afios) Afio en que se
Pais establece la
1 obligatoriedad
de la secundaria
superior
Secundaria (ciclo Secundaria (ciclo
po bé tado)
Argentina (a) asico) orientado) 2006
OB Obllgatorlo
Educacion secundaria comunitaria
DO ducti
Bolivia productiva 2009
OBL Obligatorio
DO Ensefianza fundamental Ensefianza media
Brasil 2009
OBL Obligatorio
Educacion media: 4 a. formacién general
DO g AR A
Chile comuny 2 a. formacién diferenciada 2003
OBL Obligatorio
boO Educacion basica Educacion
secundaria media
Colombia n/c
OBL Obligatorio No
obligatorio
Educacién general bésica -
DO Media y media diversificada
Costa Rica Obligatorio (Art. 8 de La ley y 78 2011
OBL de la Constitucién, reforma 2011)
DO Educaoorj ge,ngral Ciclo medio superior
Cuba secundaria bésica n/c
OBL Obligatorio No obligatorio
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Ao en que se
establece la

Edad (en afios)

obligatoriedad
de la secundaria

superior
DO Educacion general | Bachillerato general
Ecuador bésica (tercer ciclo) unificado 2008
OBL Obligatorio
DO Educacion basica Educacion
(tercer ciclo) media
El Salvador N n/c
. . o
OBL Obligatorio obligatorio
Educacion media Educacion
DO basica media
Guatemala diversificada n/c
. . No
OBL Obligatorio obligatorio
o Educacion
DO Educacion basica -
Honduras media 201
OBL Obligatorio
DO Educaciog bgsica Media superior
México secunadaria 2012
OBL Obligatorio
DO Educacion secundaria regular
Nicaragua n/c
OBL No obligatorio
DO Educacion Educacion media
Panama premedia n/c
OBL Obligatorio No obligatorio
Educacion escolar - .
Paraguay Do basica (tercer ciclo) Educacién media 2010
OBL Obligatorio
DO Secundaria
Peru 2003
OBL Obligatorio
Nivel . )
Republica DO basico Nivel medio 2010
Domini
ermnicana - ogL Obligatorio
DO Educacion media Educacion media
Uruguay basica superior 2009
OBL Obligatorio
DO Media
Venezuela 1999
OBL Obligatorio

DO: Denominacién original.

OB: Tramo de escolarizaciéon obligatorio.

(a) Las jurisdicciones pueden decidir entre dos opciones: primaria y secundaria de 6 afos cada una o primaria
de 7 afos y secundaria de 5 afios.

Fuente: Sistema de Informacién sobre Tendencias Educativas en América Latina (sITeAL, s.f.) con base

en la normativa de cada pais.
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A mediados de la década de 2010, la tasa de escolarizacidon de los adolescen-
tes de entre 12 y 14 afios superaba 91% en 15 de los 18 paises latinoamericanos
considerados. Los extremos se situan en Chile (99.5%) y Honduras (76.9%). La tasa
de escolarizacion de adolescentes de entre 15y 17 anos oscilaba entre 78% y 88%
en 11 de las 18 naciones de la regiéon. Los extremos se sitian en Chile (95.5%) y
Nicaragua junto a Honduras (53%).

Durante el periodo 2005-2015, la proporcién de personas de entre 25y 35
anos que completaron el nivel secundaria crecié en todos los paises examinados.
Entre ellos destaca Bolivia, en donde dicho porcentaje se duplicé. En el extremo
opuesto se sittan Uruguay y Guatemala, con un incremento de alrededor de 14%.

A mediados de la década de 2010, la proporcion de personas de entre 25
y 35 afios que concluyeron el nivel secundaria oscilaba entre 84.4%, en Chile, y
19.9%, en Guatemala; en Perl, Argentina, Colombia, Brasil, Venezuela y Bolivia,
entre 71% y 60%; en Panam4, Paraguay, Repiblica Dominicana y Ecuador, entre
54% y 58%, en México y Costa Rica, entre 45% y 48%,; en El Salvador y Uruguay,
entre 38% y 41%; y en Honduras y Nicaragua, menos de 25% de la poblacién
de entre 25y 35 afios completd el nivel secundaria.

En 2015, el Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (pisa) de la
ocde evalué los conocimientos y las habilidades en Ciencias de los estudiantes de
15 afos en 10 paises latinoamericanos. En Chile y Uruguay alrededor de la mitad
tuvo bajo desempefio. Esta proporcion fue de aproximadamente 60% en México
y Costa Rica; oscilé entre 66% y 70% en Perl, Argentina, Colombia y Brasil; en
Panama se acercé a 79%, y en Republica Dominicana, a 90% (tabla 15).
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Tabla 15 Tasa de escolarizacién de adolescentes de entre 12 y 17 afios, porcentaje
de personas de entre 25 y 35 afios que completaron el nivel secundaria y
porcentaje de estudiantes de 15 afios con bajo desempefio en Ciencias.
América Latina, cca. 2015

Porcentaje de personas

Tasa de escolarizacién de entre 25 y 35 afios Porcentaje de
(cca. 2015) que completd el nivel estudlan.tes
secundario cein baJo
Variacién d.eserf\peno o)
cca. 2015 2005 22015 Ciencias (2015)
Argentina 98.0 88.5 69.7 224 66.5 (a)
Bolivia (EP) 94.5 86.8 59.2 999 s/d
Brasil 98.0 85.2 62.6 42.6 70.3
Chile 99.5 95.5 84.3 53.7 49.4
Colombia 94.5 78.0 68.2 449 66.3
Costa Rica 97.0 85.7 47.6 30.3 62.5
Ecuador 96.0 83.9 53.8 16.9 s/d
El Salvador 91.3 73.5 40.7 68.1 s/d
Guatemala 81.0 53.1 199 14.1 s/d
Honduras 769 535 24.3 34.2 s/d
México 93.8 75.2 451 29.8 56.6
Nicaragua 84.4 579 23.4 62.0 s/d
Panama 96.1 82.8 58.1 15.4 78.8 (b)

Paraguay 94.5 79.5 56.7 58.9 s/d
Perd 95.4 76.6 71.5 264 66.2
Republica Dominicana 98.2 83.9 53.9 33.0 90.5
Uruguay 96.2 82.1 379 13.9 52.0
Venezuela (RB) 95.5 78.4 60.1 73.3 s/d

Nota: La informacién de Argentina corresponde sélo a areas urbanas.

Fuente: Sistema de Informacién sobre Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL, s.f.), con base en
Encuestas de hogares de cada pais del Centro de Informacion para la Mejora de los Aprendizajes (ciMA-BID, s.f.) y
PIsA-OCDE (a) dato de 2012 (b) dato de 2009.

Politica educativa

Las politicas orientadas al sostenimiento del nivel secundaria son, en gran medi-
da, equivalentes a las del conjunto de la educacién basica, y en gran medida a
las mencionadas en el nivel inicial. Puede destacarse que las agendas relativas
a la definicion de los marcos curriculares, la formacién de los docentes y la
infraestructura, el equipamiento y la conectividad de las escuelas son cada vez
mas transversales al conjunto de los niveles educativos que constituyen el ciclo
escolar obligatorio. Aun con la especificidad que cada nivel tiene, el conjunto de la
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politica se aborda, en general, desde los mismos marcos institucionales, las mis-
mas asignaciones presupuestarias y de forma articulada.

No pasa lo mismo con las acciones orientadas a generar condiciones para
sostener la escolarizacion ante situaciones o contextos desfavorables, o para res-
tituir el derecho a la educacion de adolescentes, jovenes y adultos con trayecto-
rias escolares inconclusas. En el caso de la educacién secundaria, las carencias
materiales persistentes en las familias de sus estudiantes, el trabajo orientado al
mercado o al cuidado y las violencias se encuentran entre las dimensiones més
destacadas a abordar.

Una gran parte de los obstaculos que tensionan las trayectorias escolares
de los adolescentes se encuentra fuera del sistema educativo. En la region, se
registra un profuso abanico de intervenciones orientadas a sostener y a generar
condiciones que posibiliten la escolarizacién ante situaciones o contextos que las
tensionan. Gran parte de estos programas se concentran en la dimensién material
de los procesos de escolarizaciéon. En muchos casos, las dificultades que encuen-
tran los adultos de las familias en donde residen nifias, nifilos y adolescentes para
generar un flujo suficiente y constante de ingresos se relacionan con su incorpora-
ciéon temprana a actividades orientadas a complementar los ingresos familiares o
atender la demanda de cuidado directo de los miembros dependientes, general-
mente, de nifias y nifios pequenios.

El trabajo orientado al mercado y al cuidado en la infancia y la adolescencia
configura contextos desfavorables a la escolarizacién, en tanto restringe el tiem-
po y las motivaciones que nifias, nifos y adolescentes tienen hacia la escuela.
En consecuencia, muchas de las intervenciones que atienden la dimensién material
de los procesos de escolarizacién extienden sus objetivos hacia desincentivar la
incorporacién temprana, fundamentalmente entre los adolescentes, en activida-
des remuneradas o de cuidado directo.

Muchas de estas intervenciones se gestionan por fuera de los ministerios
de educacion. Es el caso de los programas de transferencias condicionadas, por
ejemplo, que constituyen una pieza fundamental de los sistemas de proteccién
social. Esta estrategia de politica, ampliamente extendida en la region, se asienta
en la transferencia de recursos monetarios a las familias socialmente més vulnera-
bles, en donde residen nifas, nifios y adolescentes. Para acceder al beneficio, los
adultos responsables del cuidado de dicho sector deben presentar regularmente
certificados de asistencia a clases, y controles de salud y vacunacién. Se sefalan a
continuacion las principales iniciativas de transferencias de recursos a estudiantes
y sus familias (tabla 16).
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Tabla 16 Transferencia directa de ingresos y bienes orientada a la inclusion

y equidad
Asignacién Universal por Hijo (auH) Argentina
Programa Nacional de Alimentacion Complementaria Bolivi
olivia
Escolar
Programa Bolsa Familia / Programa Nacional
de Alimentacion Escolar / Programa Nacional del Libro Brasil
Didactico
Bono Logro Escolar / Beca de Apoyo a la Retencion .
E Chile
scolar
Programa de Alimentacién Escolar / Més Familias .
h Colombia
en Acciéon / Avancemos
Programa de becas / Programa de Alimentacion y Costa Rica
Nutricién Escolar / Programa Transporte estudiantil
Bono de Desarrollo Humano / Programa de Alimentacién
Ecuador
Escolar
Programa de Vaso de Leche Escolar / Dotacién de
Uniformes, Zapatos y Utiles Escolares / Programa El Salvador
Alimentacién y Salud / Sistema Integrado de Escuela
Inclusiva Tiempo Pleno
Mi Bono Seguro / Programa Tarjeta para Alimentos /
: . Guatemala
Comprometidos con Primero
Bono Vida Mejor / Programa Escuelas Saludables Honduras
Programa Albergues Escolares Indigenas / Programa México
Libros de Texto / Programa Inclusién Educativa
Programa Beca Universal Panama
Programa de Provisién de Utiles Escolares / Paragua
Programa Tekopora / Escuela Viva guay
Programa Nacional de Apoyo Directo a los mas Pobres- Pert
Juntos / Jornada Escolar Completa
Programa de Alimentacién Escolar (PAE) Republica Dominicana

Fuente: Sistema de Informacién sobre Tendencias Educativas en América Latina (siTEAL, s.f.) con base en
documentos de normativas y politicas de cada pafs (2018).

En la érbita de los Ministerios de Educacidn también se registran programas que
hacen foco en la dimensién material de los procesos de escolarizacion, transfirien-
do recursos monetarios a los estudiantes en la forma de becas y subsidios, utiles
escolares, transporte o alimentacién. Un ejemplo de este tipo de intervenciones
es el Programa de Alimentacién y Salud Escolar de El Salvador, que ofrece un
refrigerio diario durante las primeras horas de la jornada escolar con el propdsito
de mejorar el estado nutricional de los estudiantes, a fin de propiciar mejores con-
diciones de aprendizaje y elevar los indices de asistencia a clases y permanencia
en el sistema escolar.

La maternidad y la paternidad en la adolescencia es otra de las situaciones
que interfieren con los procesos de escolarizacién dado que, entre otras dificul-
tades, incrementa la carga de cuidado directo y las exigencias econémicas que
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enfrentan los adolescentes y sus familias. Se registran dos tipos de intervenciones:
las orientadas a desincentivar la maternidad y paternidad en la adolescencia, y las
que desarrollan acciones para que la nueva condicidon no desencadene la inte-
rrupcién de la trayectoria escolar.

En Republica Dominicana, el Ministerio de Educacion impulsa el Programa
Bebé, Piénsalo Bien. Su objetivo es prevenir la maternidad y la paternidad en
la adolescencia, asi como crear capacidades en los adolescentes y sus familias.
Para lograrlo, se entregan simuladores de bebé con la finalidad de que los ado-
lescentes experimenten los roles y responsabilidades que conlleva la paternidad
o maternidad. En el marco del programa se realizan encuentros con padres y ma-
dres de los estudiantes, en donde se conversa sobre las consecuencias de dicha
situacion y se ofrece informacién sobre la pedagogia de la sexualidad.

En Argentina, el Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires ofrece
el Programa para laretencién escolar de alumnas madres, embarazadasy padres en
las escuelas medias de gestion estatal. El foco de dicho programa estéd puesto
en generar las condiciones para que la maternidad y la paternidad no impliquen la
ruptura del lazo con el sistema educativo. Se brinda asistencia técnico-pedagdgi-
ca a las escuelas y se realizan talleres de reflexidn. Las escuelas bajo el programa
cuentan con un referente institucional capacitado para acompanar a los padres
y madres adolescentes, sensibilizar al conjunto de agentes educativos y articular
acciones con otras areas del Estado para, por ejemplo, facilitares el acceso a ser-
vicios de apoyo al cuidado y educacién para la primera infancia.

América Latina cuenta con larga tradicidn en el desarrollo de intervenciones
orientadas a la restitucién del derecho a la educacién. La educacién de perso-
nas jévenes y adultas constituye una modalidad dentro del sistema educativo
en practicamente todos los paises de la regién. A la par, se registran numerosas
experiencias orientadas a la reincorporacién de estudiantes con trayectorias
escolares inconclusas hasta al menos la finalizacién del nivel medio para pobla-
ciones particularmente vulnerables. Entre ellas, personas privadas de la libertad,
migrantes, personas expuestas a desplazamientos forzados, indigenas y afrodes-
cendientes. Una de las caracteristicas mas destacadas de estos programas es
que, analizados en conjunto, combinan una amplia diversidad de tecnologias de
politica. Entre las mas frecuentes se encuentran la transferencia de recursos
monetarios, modelos de educacién flexibles —reduccién de la jornada escolar,
del régimen de asistencias, entre otros aspectos— y modalidades de curso semi-
presenciales o a distancia.

Las violencias fuera de la escuela —en la comunidad y en el entorno fami-
liar—y en su interior —violencia institucional hacia los estudiantes, entre pares, y
entre profesores y estudiantes— ocupan un lugar cada vez méas destacado en los
documentos de planificacién, especificamente entre las situaciones y contextos
que tensionan las trayectorias escolares de adolescentes y jévenes. Una expe-
riencia destacada para la prevencion de las violencias en el entorno escolar se
encuentra en Brasil. El foco del Programa de Prevencion a la Violencia Escolar esté
puesto en la convivencia escolar y en el sentido de pertenencia de los estudian-
tes con las escuelas.
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c) Consideraciones finales

México estd abordando las agendas de la educacion preescolar y del nivel se-
cundaria de un modo diferente. En relacién con la educacion preescolar, América
Latina avanzd sustantivamente en articularla en una agenda de proteccién integral
de la primera infancia. Casos como los de Cuba, Colombia o Chile crearon prece-
dentes que son hoy referencia en la agenda politica de la regién.

México es de los pocos paises que tiene una escasa participacion en dicho
debate y se expresa en la debilidad de las politicas integrales para la primera in-
fancia. Existe cierta diferencia entre el modo en que México aborda esta agenda
respecto al resto de los paises, y es aqui donde la experiencia internacional puede
representar un aporte importante al debate local.

Distinto es el panorama en la educacion secundaria. Con respecto a este ni-
vel, toda la region se encuentra en un momento de redefinicién de sus politicas
educativas dirigidas a adolescentes y jovenes, y ain no hay referentes claros. En
este caso, México comparte con el resto de los paises un escenario signado por
muchas interrogantes y escasas respuestas.

Los operativos de evaluacién de desempeio de los docentes

Cuando surge la inquietud por la calidad de los aprendizajes de los estudiantes
como tema prioritario de la politica educativa, gran parte de los esfuerzos de
los paises se ha destinado a mejorar el desempeno de los planteles docentes y
a revalorizar su rol profesional. Uno de los procesos centrales para llevar adelan-
te estos objetivos es la evaluacidon del desempeno docente. Sin embargo, esta
es una practica que admite multiples lecturas. Considerando que la evaluacién
docente ha sido objeto de profusos debates tedrico-metodoldgicos, el anélisis
abarca mucho méas que su protagonismo en las Ultimas reformas educativas en
Latinoamérica e incluye el papel que ha jugado como pieza central en el desarro-
llo profesional docente (OrReaLc-UNEScO, 2015) y las caracteristicas particulares que
su instrumentacion ha adoptado en los diferentes paises.

El objetivo de esta seccidon es resefar y analizar los multiples aspectos de
la evaluacién del desempeno docente, comenzando por su rol destacado en el
marco de las Ultimas reformas educativas en América Latina. En primer lugar, se
revisa su relacién con las nuevas carreras docentes, para luego considerar estas
experiencias a la luz de los debates e ideas que ha suscitado dicho dispositivo.
Seguidamente se describen las diferentes experiencias evaluativas en la region,
como el caso de Chile, México, Colombia, Perl y Ecuador, cerrando con algunas
reflexiones preliminares al respecto.

a) El sistema de evaluacién docente de Chile
Segun Manzi, la evaluacién docente chilena se inicié tras un largo proceso de

negociacién entre la agrupacion sindical de los docentes (Colegio de Profesores),
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el Ministerio de Educacion y la Asociacion de Municipios, que representa a los
empleadores de los maestros (Guevara et al., 2016).

De acuerdo con el Ministerio de Educacién de Chile (sf) “La Evaluacién
Docente estd a cargo del Ministerio de Educacién, a través del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (creip)”.

A partir de la publicacién de la ley 20.903, ocurrida el 1° de abril de 2016, el
Centro de Perfeccionamiento, Experimentaciéon e Investigaciones Pedago-
gicas es el organismo central en la implementacién del Sistema Nacional de
Desarrollo Profesional Docente. Su labor considera la coordinacién con la
Agencia de la Calidad de la Educacién, la Superintendencia de Educacién
y el Consejo Nacional de Educacion para asegurar que todos los aspectos
consagrados en la ley cumplan con el objetivo de consolidar el rol de la profe-
sion docente como clave para crear desarrollo humano y calidad de vida para
todas y todos. (Ministerio de Educaciéon de Chile, s.f)

La evaluacion docente chilena comprende un conjunto de estandares, deno-
minados Marco para la Buena Ensefianza (2003), en el que se definen lo que se
espera de un buen docente, asi como un sistema de certificacién y reconocimiento
de docentes de excelencia. El objetivo central es lograr el desarrollo profesional
con base en los resultados de la evaluacion (Guevara et al., 2016).

Los docentes deben evaluarse cada cuatro anos, salvo que su desempefo
se encuentre por debajo del nivel de competencia; en ese caso, la evaluacion
es mas frecuente. Es obligatoria para todos los profesores que se desempefian
en escuelas y liceos administrados por municipios (75 mil profesores). Esto ex-
cluye a aquellos que trabajan en establecimientos particulares subvencionados y
particulares pagados. La evaluacién también conlleva consecuencias directas: los
docentes cuyo desempefio se encuentre en los niveles inferiores tienen la obliga-
cién de mejorar su desempefio. La ley indica que, segiin Manzi si no se produce
esta mejora en los plazos establecidos, el docente puede ser retirado del plantel
(Guevara et al.,, 2016).

Manzi resefa los instrumentos de la evaluacion docente: la autoevaluacién,
en donde se refleja la perspectiva del propio docente; la perspectiva del director
y del jefe pedagdgico de cada establecimiento; y la dltima pauta la constituye
otro docente, un par proveniente de otra escuela. A estas miradas se agrega la
elaboracién de un portafolio que combina la planificacién y la evaluacién de
la ensefanza. Ademas, se filma una hora de clase de cada docente, lo que cons-
tituye evidencia acerca de como maneja el clima del curso, organiza la clase y
promueve el aprendizaje.

Se destaca que, a partir de videos de la evaluacion docente que recibieron
buenas calificaciones, se ha desarrollado una videoteca de buenas practicas que
busca contribuir al mejoramiento de la formacién inicial y en servicio. jCuéles son
los desafios futuros? Segun el autor, la necesidad de articular la dimensién de
rendicion de cuentas con la funcién formativa. Esto es asi porque una parte im-
portante de docentes no participa en los planes formativos que se les ofrecen y
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en muchos casos estos planes no se basan en las mejores practicas conocidas
para la formacidn profesional en servicio. La explicacion reside en el limitado com-
promiso de los directores de escuela, quienes ven la evaluacion como un tramite
burocratico mas.

Por otra parte, debe ser continuo el mejoramiento de la retroalimentacion
que reciben los docentes ya que muchos de ellos consideran que la informa-
cién que se les proporciona no les ofrece orientaciones suficientes para tomar
decisiones de desarrollo profesional. Finalmente, para asegurar que el impacto
formativo de la evaluacién se extienda mas alla de los docentes que participan
en el proceso, se requiere un involucramiento de las instituciones formadoras de
profesores (Guevara et al.,, 2016).

b) La evaluacién docente en Colombia

El Decreto Ley 1278 (2002), o Estatuto de Profesionalizacién Docente, dispone que
la carrera docente se basa en el caracter profesional de los educadores y depende
de laidoneidad en el desempeno de su labor y de las competencias demostradas.
Asimismo, senala:

que a través de la carrera se garantiza la igualdad en las posibilidades de
acceder, permanecer y ascender en el Escalafén, siendo este el sistema
de clasificacion constituido en grados y niveles que pueden alcanzar los do-
centes segun sus méritos durante su vida laboral. Asi, la evaluacién es la forma
dispuesta en la ley para constatar que los docentes y directivos docentes
cumplen con su funcién de manera idénea, con calidad y eficiencia, y sélo a
través de ésta se validara la necesidad de permanencia y la posibilidad
de ascender o acceder a una reubicacién salarial. Para el efecto, se dispone de
tres tipologias basicas de evaluacién: aquella orientada a superar el periodo
de prueba; la evaluacién ordinaria periddica de desempeno anual; y la evalua-
cién de competencia. (FEcopg, 2016)

En 2015, el Ministerio de Educacién y la Federacién Colombiana de Trabajadores
de la Educacién (Fecope) llegaron a un acuerdo: definieron cémo cambiar la eva-
luacién docente. Ya no se trataria, como ocurrié entre 2010 y 2014, a través de una
prueba escrita elaborada por la Universidad Nacional de Colombia. Se estructurd,
asi, la Evaluacién con Carécter Diagndstico Formativa (ECDF), una prueba voluntaria
que tiene como finalidad el ascenso y la reubicacion salarial (segin cronogramas
estipulados y publicados por el Ministerio de Educacion), influida en parte por la
experiencia chilena (Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién s.f.).

La resolucion 15711 (2015) establece los criterios de la ecdf, los instrumentos
de evaluacion, y las reglas de valoracion y ponderacién para todos los inscritos. Tal
como describe la padgina web Maestro 2025, la ecor:

[...] Consiste en un proceso de reflexién e indagacion, orientado a identifi-
car en su conjunto las condiciones, los aciertos y las necesidades en que se
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realiza el trabajo de los docentes, directivos docentes, directivos sindicales,
docentes tutores y orientadores, con el propdsito de incentivar la mejora de
su practica educativa pedagdgica, directiva y/o sindical, promover su perfec-
cionamiento continuo y favorecer los avances en los procesos pedagdgicos y
educativos en el establecimiento educativo.

En consonancia con lo anterior, esta evaluacién tendra un enfoque cualitativo,
que centrado en la valoracién la labor del educador en el aula o en los diferen-
tes escenarios en los se ponga en evidencia su capacidad de interactuar con
los actores de la comunidad educativa, en el marco del Proyecto Educativo
Institucional. En dicha valoracién, se consideraran las caracteristicas y condi-
ciones del contexto en el cual se desempefia el educador. (MINEDUCACION, s.f.)

En esta evaluacidon se tienen en cuenta cuatro criterios: contexto de la préctica
educativa y pedagdgica del docente; reflexién y planeacién de la practica educa-
tiva y pedagdgica; praxis pedagdgica; y ambiente en el aula (articulo 6, resolucion
15711). A su vez, existen diferentes criterios a evaluar para cada uno de los perfiles
educadores: docentes, directivos, coordinadores, etcétera (MINEDUCACION, s.f.).

Para ser evaluados los educadores deben cumplir con los siguientes requisi-
tos, teniendo en cuenta el articulo 2.4.1.4.1.3, decreto 1657 (2016): estar ejerciendo
el cargo con derechos de carrera y estar inscrito en Escalafén Docente; haber
cumplido tres afos de servicio contados a partir de la fecha de la primera pose-
sién en periodo de prueba, y haber obtenido una calificacion minima del 60% en
las Ultimas dos evaluaciones anuales de desempefio que haya presentado.

Los instrumentos que se utilizan en la ecdf, de acuerdo con la pagina web
Maestro 2025, son: videos, encuestas, autoevaluaciény las dos Ultimas evaluaciones
de desempefio. En los videos, los docentes deberén registrar una actividad de au-
la'y los directivos docentes, orientadores, docentes tutores y directivos sindicales
una practica propia de su quehacer. El educador sera responsable de llevar a cabo
la grabacién por su cuenta en el establecimiento en el que presta sus servicios,
con el cumplimiento de los requisitos establecidos por el Instituto Colombiano
para la Evaluacién de la Educacion (icres) en el Manual de Autograbacién general
o en el Manual de Autograbacién Especial que se expida para los educadores que
residan en las zonas especiales definidas por el Ministerio de Educacién Nacional.

Las encuestas consisten en diferentes tipos de preguntas cuyo objetivo es
valorar la percepcion, la labor o el grado de cumplimiento del evaluado. La aplica-
cién o no de este instrumento y la poblacién encuestada estd determinada por el
cargo en el que se desemperie.

Con relacién a la autoevaluacién, ésta es un instrumento con diferentes tipos
de preguntas cuyo objetivo es valorar la percepcién del docente frente a su des-
empeno en las funciones y actividades propias que desarrolla.

A esto se agregan las dos Gltimas evaluaciones anuales de desempefio que
haya presentado el educador: es el promedio aritmético de éstas, registradas Uni-
camente en el Sistema de Gestion de Recursos Humanos y Némina, implementa-
do en el marco del proyecto de modernizacién de las Secretarias de Educacién.
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iCémo se valoran los distintos instrumentos? En los videos, la calificacion de
la practica educativa del docente se determina a través de pares evaluadores,
quienes son educadores de instituciones educativas oficiales o de las universi-
dades referidas en la resolucién 18471 (2016). Los pares evaluadores seran selec-
cionados a partir de una convocatoria abierta y formados en el manejo de los
formatos y matrices utilizados en dicha evaluacién. Ningin educador que vaya a
participar en la ECDF podré presentarse para ejercer como par evaluador, esto con
el objeto de garantizar la transparencia del proceso.

La valoracidn de encuestas y la autoevaluacion se lleva a cabo en funcién de
los procedimientos adoptados por el icFes. El puntaje para cada uno de los instru-
mentos evaluados es determinado por el icFes (MINEDUCACION, s.1f.).

Los resultados de las pruebas para la evaluacion de ascenso y reubicacién se
expresardn en una escala de uno a cien puntos, con una parte entera y dos deci-
males. “Serédn candidatos a ser reubicados en el nivel salarial superior, o ascender
en el escalafon docente (si retinen los requisitos para ello), quienes obtengan mas
de 80% en la evaluaciéon” (icres, s.f.).

El decreto 1757 del Ministerio de Educacion (2015), en su articulo 2.4.1.4.5.12
especifica que los docentes que no hubieren superado la ecor, deberan adelantar
alguno de los cursos de formacién que ofrezcan universidades acreditadas institu-
cionalmente o que cuenten con facultades de educacién de reconocida trayectoria
e idoneidad, de conformidad con los pardmetros establecidos por el Ministerio
de Educacién Nacional y siempre que cuenten con la respectiva aprobacion de
éste. Dichos cursos tendran como propdsito fundamental solucionar las faltas
detectadas en la ecor. Con la aprobacién del respectivo curso por parte del do-
cente (numeral 2 del articulo 36 del decreto Ley 1278) la entidad territorial certifi-
cada en educacién procedera al ascenso o la reubicacion de nivel salarial.

¢) Elsistema de evaluacién peruano

En Pert la Ley 29944 de Reforma Magisterial (LRm), aprobada a fines de 2012, cons-
tituye el marco normativo de los profesores al servicio de las escuelas publicas
de educacion baésica y técnico-productivo. La LrRM establece una carrera docente
basada en el mérito y promueve el desarrollo profesional de los docentes.

Con el objetivo de favorecer el transito ordenado de los docentes hacia el
nuevo orden meritocratico establecido por la LrRv, asi como para permitir una ade-
cuada seleccidn, progresién, desarrollo profesional y mejora salarial de los do-
centes, el Ministerio de Educacién del Perl ha implementado, de 2014 a 2016,
diversos procesos evaluativos que han involucrado a mas de 550 mil docentes.

Para ello, el Ministerio de Educacién pone a disposicion los criterios e ins-
trumentos de evaluacién que serén aplicados para valorar cada uno de los
desemperios, de modo que se propicie un ambiente de reflexién profesional
sobre la practica docente. Asimismo, los docentes recibirén retroalimentaciéon
especifica sobre su desempefo, de modo que puedan reconocer sus fortale-
zas y oportunidades de desarrollo. (Ministerio de Educacién del Perd, s.f.)
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En el marco del Sistema de Evaluacién Docente, se valora un conjunto de desem-
pefios fundamentales para el buen ejercicio del rol docente en el aulay la escuela
derivados del Marco del Buen Desempeno Docente (MBDD). Este sistema permite
seleccionar docentes més calificados para ingresar a la carrera publica magisterial;
retener a los mejores por un buen desempefio en el ejercicio de sus funciones, asi
como el ascenso y acceso a cargos sobre la base del mérito. Ademés, brinda infor-
macién relevante para la formulacion y retroalimentacién de programas y politicas
evaluativas, particularmente de formacién docente.

En la evaluacién de desempefno docente son evaluados todos los docen-
tes nombrados en la Carrera Piublica Magisterial, de acuerdo con un plan de im-
plementacion progresiva que empezd en 2017 con los docentes de las escalas
magisteriales 3 a 6 del nivel inicial de educacién basica y regular (Ministerio de
Educacién del Perd, s.f).

Segun datos del Ministerio de Educacion del Pery, 8 683 docentes ingresaron
a la carrera magisterial. De ellos, los 2 702 educadores con mejor puntaje recibie-
ron una bonificacidn, ademas de su remuneracién; 15 468 docentes accedieron a
los cargos de director y subdirector de instituciones educativas; 63 506 docentes
ascendieron a escalas superiores, incrementando su remuneracién y la posibilidad
de seguir desarrollandose profesionalmente; 88 000 estudiantes de zonas rurales
son formados por 4 374 docentes calificados; y 38 000 estudiantes de educacién
intercultural bilingle son formados por 1 911 docentes que acreditaron la lengua
originaria (Ministerio de Educacién del Perd, 2016a).

La evaluacion de desempefio docente esté a cargo de Comités de Evaluacion.
En las escuelas polidocentes con director designado, el comité esta presidido por
el director, y esta integrado por el subdirector y un docente par. De no haber
subdirector designado, éste se reemplaza por otro docente par. En las demas
instituciones (unidocentes, multigrado, polidocentes sin director designado), el
Comité de Evaluacién esta integrado por el Jefe de Area de Gestion Pedagdgica
o un especialista de la Unién de Gestion Educativa Local (UGEL) y por uno o dos
docentes pares. Un docente par es un docente del mismo nivel y de una escala
igual o superior que labora en una escuela diferente a la del docente evaluado.

El principal instrumento de evaluacién se denomina Rubricas de observacién
de aula (Ministerio de Educacion del Per, s.f.). Es el mismo para todos los niveles
y ciclos de la educacién basica regular, con una adaptacién para el ciclo | (cuna).
Los instrumentos de evaluacidén complementarios son desarrollados para cada
modalidad y nivel educativo.

Todos los instrumentos son aplicados por el Comité de Evaluacién, salvo cuan-
do el Comité no cuente con un integrante certificado en la aplicacién del instru-
mento Rubricas de observacion de aula, en cuyo caso el Ministerio de Educacién
asegura su aplicacién a cargo de un observador externo certificado.

Otra caracteristica de la evaluacion de desempefio docente es que se im-
plementa en ciclos trienales. Se aplica una evaluacién ordinaria a todos los

docentes y Unicamente quienes desaprueban pasan a la primera evaluacién
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extraordinaria, luego de haber participado de un programa de desarrollo
profesional a cargo del Ministerio de Educacién. Quienes no logren superar
la primera evaluacién extraordinaria, participan nuevamente del programa
de desarrollo profesional y pasan a ser evaluados en la segunda evaluacién
extraordinaria. Esta evaluacién es obligatoria y se desarrollard como maximo
cada cinco afos. (Ministerio de Educacién del Perd, s.f)

Si aprueba la evaluacién, el docente queda habilitado para participar en los con-
cursos de ascenso en la Carrera Publica Magisterial hasta que vuelva a haber una
evaluacién ordinaria para su grupo. Dicha habilitacion no lo exime de cumplir con
los demés requisitos del concurso de ascenso como el tiempo de permanencia en
la escala de origen.

Sino aprueba la evaluacién, el docente recibe una capacitacién de seis meses
para fortalecer los aspectos cruciales de su labor y luego pasa a la primera eva-
luacién extraordinaria. Si no aprueba la primera evaluacién extraordinaria, vuelve
a recibir una capacitacién de seis meses y pasa a la segunda evaluacién extraor-
dinaria. Si no acredita la segunda evaluacidén extraordinaria, es decir, no aprueba
las tres evaluaciones (la ordinaria y dos extraordinarias) a pesar de las dos capa-
citaciones de seis meses recibidas, el educador es retirado de la Carrera Publica
Magisterial, de acuerdo con el articulo 23 de la Ley de Reforma Magisterial.

La LrRvm especifica que los docentes que se oponen a la evaluacién en todas las
oportunidades seran destituidos del cargo (Ministerio de Educacion del Per, s.f).

d) La evaluacién de desempefio docente en Ecuador

En Ecuador, el Sistema Nacional de Educacién (sNE) comprende todas las insti-
tuciones, programas, politicas, recursos y agentes involucrados en los procesos
educativos, asi como las acciones emprendidas en los niveles de educacion inicial,
basica y bachillerato (INevat, 2016). Son evaluados los aprendizajes del alumnado,
el curriculum, la administracion educativa y el desempefio docente con fines de
mejora continua. El gran objetivo del sNE es obtener informacion para planificar de
forma focalizada, atendiendo a cada una de las necesidades del sistema educati-
vo nacional.

La evaluacién, en Ecuador, tiene una historia reciente y de mucha resistencia
por parte del profesorado. Se constituye como una revolucion educativa, don-
de por ley surge el Instituto Nacional de Evaluacion (INeval), “ente externo del
Ministerio de Educaciéon” (INevaL, 2017).

La creacién de un sistema articulado, capaz de mantener los procesos de
sistematizacion, continuidad, comparabilidad y anélisis de la relacién entre estas
evaluaciones y los resultados de los otros componentes del sistema educativo se
debe precisamente al Ineval, creado en 2013. El marco legal para su implementa-
cién proviene del articulo 349 de la Constitucidn nacional del pais. Por su parte, el
articulo 11 de la Ley Orgénica de Educacién Intercultural (Loel) establece el dere-
choy la obligacion de los docentes a ser evaluados y detalla sus momentos: ingre-
so, permanencia y escalafén. Se evalla a quienes tengan nombramiento definitivo
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o provisorio, estén dentro del magisterio fiscal (corresponde a escuelas que de-
penden del Ministerio) o fiscomisional® y hayan ganado el concurso “Quiero Ser
Maestro 1, 2, 3". Este es un proceso de seleccién de nuevos docentes para ingre-
sar al magisterio publico liderado por el Ministerio de Educacién, en colaboracion
con el Ineval (INEvaL, 2017).

Ningun docente serd removido de sus funciones con motivo de sus resulta-
dos en el proceso evaluativo, salvo que repruebe la evaluacion de desemperio
obligatorio por dos veces consecutivas. En tal caso, de acuerdo con el articulo 133
de la LoE:

Serén destituidos inmediatamente del cargo, con la opcién de reingresar al
magisterio a través de los concursos de méritos y oposicion; o con opcidn
de jubilarse en el caso de cumplir los requisitos necesarios, o de recibir una
liquidacién de conformidad con la normativa vigente.

Uno de los principales referentes para establecer lo que se espera y en lo que se
debe constituir un buen docente son los estandares de calidad educativa emitidos
por la autoridad nacional en la materia. Se agrupan en cuatro dimensiones:
dominiodisciplinarycurricular; gestion delaprendizaje (planificacién del procesode
aprendizaje, ejecucion del proceso de aprendizaje y evaluacién de los logros
de aprendizaje); desarrollo profesional (habilidades que tiene un docente para
impactar en la comunidad educativa a través de un esquema de colaboracién
que se expande dentro y fuera del aula), y compromiso ético. Cada una de estas
dimensiones del estdndar general contiene pardmetros especificos que describen
los elementos necesarios para formar parte del plantel docente nacional. Estas
dimensiones, junto con los tipos de evaluacién, los instrumentos y los criterios de
calificacion, constituyen el Modelo Evaluativo Docente (MeD).

Los resultados de la evaluacion se expresan en el indice INEVAL, INEV, que va de
0 a 1000. A esta escala le corresponden cuatro niveles de desempeno equivalen-
tes a las cuatro dimensiones que explora el Mep. La relacién entre estos puntajes 'y
los niveles de desempefio se preservan en los cuatro componentes (INevaL, 2017).

Los tipos de evaluacion que permiten obtenerinformacion acerca de las cuatro
dimensiones del MED son la autoevaluacién, la coevaluacion, la heteroevaluacion,
la valoracion de practicas en el aula, la evaluacién externa, y los factores asocia-
dos, es decir, obtener informacion sobre elementos del entorno que influyen en
el desempefio docente y la sitlan dentro de un contexto que impacta en los
logros de aprendizaje.

Los destinatarios de la autoevaluacién, la coevaluacién, la valoracién de
las practicas en el aula, la evaluacidn externa, y los factores asociados son los
docentes; en el caso de la heteroevaluacion, son los estudiantes, las familias y
las autoridades.

5 [...] aquellas cuyos promotores son congregaciones, érdenes o cualquiera otra denominacion confesional o laica. Son
de caracter religioso o laica, de derecho privado y sin fines de lucro, garantizando una educacién gratuita y de calidad.
Estas instituciones educativas contaran con financiamiento total o parcial del Estado [...] (articulo 55 de la Logi).
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Cuadro 1 Aspectos destacados de los sistemas de evaluacién de desempefio docente
vigentes en América latina

Destinatarios

Chile

Docentes

de escuelas
administradas por
municipios, con al
menos un afio de
ejercicio profesional

Colombia

Docentes con las
siguientes condiciones:
estar ejerciendo y estar
inscritos en el Escalafén
Docente; haber cumplido
tres anos de servicio;
haber obtenido una califi-
caciéon minima de 60% en
las dos ultimas evaluacio-
nes de desempefo

Ecuador

Docentes con nombramiento
definitivo o provisorio que estén
dentro del magisterio fiscal o
fiscomisional y que ganaron el
concurso “Quiero ser Maestro
1,2y3"

Caréacter

Obligatoria

Voluntaria (ascenso y
reubicacién salarial)

Obligatoria

Carrera docente

Sistema Nacional
de Desarrollo
Profesional Docente

Implicaciones

Si la mejorea no

se produce en los
plazos establecidos,
puede producirse
la baja

Los docentes que no
hubieren superado la
EcoF deberan adelantar
algunos de os cursos de
formacion para solucionar
las falencias detectadas

Quienes hubieren reprobado

la evaluacion de desempefio
obligatorio dos veces con-
secutivas seran destituidos
inmediatamente del cargo, con
la opcién de reingresar al ma-
gisterio mediante los concursos
de méritos y oposicién; o con
opcién de jubilarse o de recibir
una liquidacién en conformidad
con la normativa vigente

Estandares Marco para la Buena | Rubrica docente del aula | Estandares de calidad
Ensefianza educativa

Periodicidad Cada cuatro Segun cronogramas del | La frecuenca es determinada
afos, salvo que Ministerio de Educacién | por la Autoridad Educativa
su desempefio Nacional
sea inferior al
establecido

Marco legal Ley 19961 (2004) Decreto ley 1278 LOEl 'y sus reglamentos

y su reglamento

(2002) o Estatuto de
Profesionalizacion
Docente

Instituciones
responsables

Miniterio de
Educacion-creip

Ministerio de Educacion
-ICFES

Ministerio de Educacion-INEvaL

Fuente: 1IPE-UNESCO.
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México Peru

Docentes en la Federacién, los estados, la Ciudad
de México y los municipios, en la educacién basica
y media superior que imparta el Estado

Docentes nombrados en la Carrera Publica
Magisterial

Obligatoria

Obligatoria

Servicio Profesional Docente

Politica de Revalorizacién Docente

Cuando en la evaluacion se identifique la insufi-
ciencia en el nivel de desempefio, el personal se
incorporara a los programas de regularizacion que la
autoridad educativa o el organismo descentralizado
determine. En caso de que el personal no alcance

el resultado suficente en la tercera evaluacién se
daréan por finalizados los efectos del nombramiento
correspondiente

El docente que desaprueba las tres evaluaciones
(la ordinaria y dos extraordinarias) es retirado
de la Carrera Publica Magisterial

Perfiles, parédmetros e indicadores (ppl); Marco de la
Buena Ensefanza

Marco del buen desempefio docente

Cada cuatro afios

Ciclos trienales

LGSPD

Ley de Reforma magisterial (2012)

Secretaria de Educacién Publica

Ministerio de Educacion
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Con respecto a los instrumentos, para la autoevaluacion se utilizan cuestiona-
rios de anélisis de casos situacionales. La coevaluacién se vale de la elaboracién
de un portafolio, para el cual existe una rubrica de clasificacién. Cada portafolio
es examinado dos veces por diferentes docentes pares y el puntaje se obtiene con
el promedio de las dos clasificaciones (INevaL, 2017). En el caso de la heteroevalua-
cién se emplean cuestionarios. Para la valoracién de practicas en el aula se hacen
estudios de casos con estimulos multimedia. La evaluacion externa instrumenta
pruebas de base estructuradas y rdbricas de valoracion (la rdbrica tiene una doble
funcion: calificar el instrumento de coevaluacién de los docentes pares y brindar
informacién sobre las habilidades docentes desde una perspectiva externa), asi
como criterios de valoracion y estdndares relacionados con la ejecuciéon de una
tarea (INevaL, 2017). También los factores asociados se miden con encuestas que
indagan sobre aspectos personales, sociales, culturales y econémicos que inciden
sobre el ejercicio docente.®

Segun datos del Ministerio de Educacién (s.f.), 93.2% de los docentes eva-
luados obtuvo entre 600 y 950 puntos en el proceso de evaluacién “Ser Maestro”
(2016), que llevé a cabo el INEvAL. Segun el articulo 112 de la LoEl, aquellos que re-
sulten mejor puntuados en el proceso de evaluacién realizado por el Ineval recibi-
ran bonificaciones econémicas. Ademas, el articulo 116 de la misma ley establece
que recibirdn una remuneracion variable por eficiencia:

a) Aquellos que hayan obtenido altas calificaciones en las pruebas aplica-
das por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa.

a) Aquellos cuyas instituciones tengan altas calificaciones en las pruebas
aplicadas por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa.

a) Aquellos cuyas instituciones evidencien una mejoria sustancial en las
pruebas aplicadas por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa fren-
te a la anterior evaluacion.

e) Una lectura en didlogo con el caso mexicano

Con la informacién que se ha presentado de los paises que, actualmente, se en-
cuentran instrumentando procesos de evaluacién del desempefio docente en la
region y correlacionando los distintos aspectos en juego, plasmados en el cuadro
1, se pueden brindar varias reflexiones.

6 Respecto a los tipos de evaluacién, los destinatarios de la misma y sus instrumentos correspondientes, se puede
consultar consultar: Ineval (2017).
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Vale aclarar, como se ha especificado a lo largo de esta seccidn, que las evaluacio-
nes de desempefio docente forman parte, para los paises analizados en general,
de sistemas de evaluacién mas amplios que no sélo regulan la carrera docente pu-
blica y sus distintos perfiles (ingreso, promociones y ascensos, por ejemplo, para
directivos, asesores, etcétera), sino también otros aspectos del sistema educativo
en su conjunto, tales como los aprendizajes de los estudiantes.

Como puede advertirse y confirmando lo establecido en este informe —con
base en ORrReALC-UNESCO (2015)—, la evaluacién de desempeno en los paises que
cuentan con ella, supone la definicién a priori de aquello que es un buen docente.
Todos ellos cuentan, de forma mas o menos elaborada, con estandares relaciona-
dos con lo que implica ser un buen maestro, en funcién de los cuales se valorara
la préctica profesional. Otro aspecto a destacar es el énfasis que se coloca en el
aspecto formativo de estos procedimientos, dando oportunidades para la mejo-
ra profesional y asegurando, ademas, que permanezcan en la carrera magisterial
los mejores profesionales. Aquellos que no superen favorablemente las diversas
instancias contempladas, por lo general son dados de baja. Con respecto a estos
Ultimos, los porcentajes son reducidos y van en retroceso a medida que se reiteran
los procesos evaluativos (a través de datos) con el correr del tiempo.

Un aspecto a tener muy en cuenta, si observamos con atencién el cuadro 1,
es que muchos sistemas de evaluacidn se ubican en procesos mas amplios e inte-
grales de reforma y revalorizacion de la carrera docente, tal como se especificé en
este estudio. Esta serie de intervenciones politicas y legales no sélo se relaciona
con la mejora de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes sino también con
posicionar a la evaluacién como forma de gobierno posible del sistema educativo.
Y es en este sentido que la evaluacién de desempefo docente debe pensarse
no sélo en relacién con las reformas educativas mas recientes emprendidas en
Latinoamérica, sino también con respecto a cambios més profundos de las carre-
ras docentes. Son aspectos que, desde un anélisis politico y tedrico no pueden
desvincularse y pensarse aisladamente.

Las evaluaciones del desempefo de los docentes han sido fuente de un gran
debate politico en cada uno de los paises en que se han implementado. Uno de
los puntos mas sensibles ha sido lo que se denuncia como el caracter disciplina-
dor del cuerpo docente, que ha tenido en la mayoria de los casos, en particular
cuando el bajo rendimiento puede traducirse en el fin de la carrera laboral de
un docente. El escaso uso que se hace de la informacién que se revela en las
pruebas de evaluacién de los docentes para enriquecer las politicas de formacién
inicial y continua, o el desafio aun pendiente por asociar la dimension de rendi-
cién de cuentas que implica la evaluacién de desempefio con su funcion forma-
tiva abonan a la sensacién de que estas evaluaciones fueron pensadas como un
instrumento de control sobre el cuerpo docente. Paralelamente, se cuestiona la
pertinencia que tiene el uso de los resultados de dichas pruebas para determinar
la permanencia o no de un docente frente al aula, cuando se discute la calidad de
los instrumentos de evaluacién.

Estas diferentes tensiones ponen en crisis la legitimidad de los operativos de
evaluacion frente a la comunidad educativa. Ante este escenario, cabe pensar la

Parte2 | 125



La politica educativa de México desde una perspectiva regional

posibilidad de revisar las politicas de evaluaciéon docente, concibiéndolas en una
vision mas amplia que contemple la formacioén inicial, la acreditacién y las instan-
cias de ingreso hacia el ejercicio de la carrera docente.

El principal argumento desde el cual se centra la atencién en la docencia ra-
dica en que se considera al docente como un factor central y determinante de la
calidad educativa. Sin duda, es necesario contar con docentes bien capacitados
en las aulas, es éste un desafio irrenunciable. Sin embargo, dificilmente un docen-
te —auln con buena formacion— lograréd buenos resultados en términos de apren-
dizajes de sus estudiantes y de una experiencia educativa de calidad si no cuenta
con un marco institucional adecuado en el cual desempenfar su tarea.

Las experiencias escolares exitosas sustentan sus logros en su dindmica insti-
tucional: planificacion, liderazgo, mistica, trabajo en equipo con los docentes, re-
solucién colectiva de conflicto, seguimiento personalizado de la trayectoria de sus
alumnos, etcétera. Un docente cuya formacién es excelente apenas podra lograr
buenos aprendizajes para sus alumnos si carece de este marco institucional. Por el
contrario, es posible dejar planteada como hipdtesis a considerar en este debate
que la gran mayoria de los docentes de la regién, contando con la formacién que
han recibido y que los ha habilitado para el ejercicio de su funcién, puede lograr
buenos resultados si sus préacticas se inscriben en un equipo que cuenta con el
liderazgo y la contencidn institucional adecuada. La discusién sobre la evaluacion
de los docentes deberia inscribirse en una visién que considere a dichos actores
en el contexto institucional en el cual llevan adelante sus précticas, al tiempo que
se hace necesario poner en el centro de la discusién a las instituciones escolares,
sus dindmicas y sus précticas.
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Consideraciones finales

El analisis de la situacion educativa de México y de sus politicas, a la luz del con-
texto de América Latina, permite identificar algunas particularidades que merecen
ser destacadas. En primer lugar, tal como se sefiala en la primera parte del estudio,
la informacién disponible ofrece la posibilidad de hablar de la solidez del sistema
educativo mexicano. Ello se expresa en su magnitud, su vasta presencia en todo el
territorio del pais y su capacidad para ofrecer servicios educativos de un modo casi
universal a las nuevas generaciones. Es el resultado de un proceso continuo de
acumulacién en el sistema educativo, expresidén de una historia de decisiones y
de una fuerte apuesta a la inversion en educacién que se sostuvo desde su inicio
hasta la actualidad.

Aun asi, esa solidez del sistema educativo no es obstaculo a su caracter dina-
mico, a su capacidad de cambio. De la mano del conjunto de politicas orientadas
a dotar diariamente de sostenibilidad a su funcionamiento hay un amplio espectro
de acciones de redireccionamiento que tiene por objeto su permanente adecua-
cién a las nuevas demandas de la sociedad, la mejora de la calidad de sus servicios
y la consolidacion de su carécter equitativo e inclusivo.

También, en la primera parte de este estudio se identifican dos aspectos del
funcionamiento del sistema educativo que requieren especial atencién. Por un
lado, destaca que, si bien hay una amplia presencia de centros educativos en to-
do el territorio, persisten serios problemas de calidad de la oferta, tanto en su
infraestructura como en sus dinamicas pedagdgicas e institucionales. Por el otro,
se sefiala que, ante cada nuevo paso que el sistema educativo da en su proceso
continuo de crecimiento y consolidacion, se configura un nuevo escenario en el
cual los desafios son méas complejos, y donde las estrategias habituales de cambio
van perdiendo capacidad e incidencia sobre la realidad educativa del pais. Pese a
las transformaciones que va experimentando regularmente el sistema educativo,
persisten problemas histéricos de calidad y equidad, y se va configurando un es-
cenario en el que la efectividad de las politicas es cada vez menor.

En la segunda parte del estudio, que pone a la politica educativa de México
a dialogar con la de otros paises de la regién, se suman elementos que permi-
ten una mejor comprension de este escenario que se va consolidando. Pese a
ser uno de los ocho paises mas ricos de la regién, México se encuentra ademés
entre los ocho con mayor porcentaje de poblacion en condiciones de pobreza.
La persistenciade unaparte importante de los habitantes de México en condiciones
de pobreza estructural representa evidentemente uno de los mayores obstaculos
para el cumplimiento del mandato constitucional de garantizar, de modo univer-
sal, el derecho a una educacién de calidad. Y, frente a este escenario, las acciones
compensatorias incluidas en el espectro de las politicas educativas de México no
logran revertir las profundas desigualdades existentes.

En este marco, surge la necesidad de promover un debate que se enfoque en
dos aspectos relevantes de la politica educativa: por un lado, poniendo la mirada
en aquellos aspectos estructurales del funcionamiento del sistema educativo que
contribuyen a la reproduccién de dichas desigualdades profundas y que quitan
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efectividad a las acciones compensatorias actualmente vigentes; por el otro, invi-
tando a considerar que el objetivo de garantizar el derecho a la educacion excede
a las politicas educativas, y que deben ser abordadas como politicas de Estado,
involucrando a las mas diversas areas de gobierno —trabajo, bienestar social, sa-
lud, transporte o infraestructura territorial— para su consecucién.

Esta necesidad de una revisidon de la estructura de la politica educativa de
México remite a otro de los temas que también fueron analizados en este estu-
dio, y que tiene que ver con avanzar en la bdsqueda de mecanismos de didlogo y
consenso que fortalezcan el federalismo educativo del pais. Como se senalé, las
politicas educativas mexicanas son las méas centralizadas entre los tres paises fede-
rales de la regién, lo cual puede llegar a restringir el ejercicio de la soberania por
parte de los estados y los municipios. Sin embargo, es responsabilidad del Estado
federal asegurar que, en un contexto de mayor descentralizacién, haya iguales lo-
gros en términos del ejercicio del derecho a la educacién por parte de las nuevas
generaciones. Ello lleva a la necesidad de mecanismos de apoyo y fortalecimiento
de la gestién educativa en el espacio local y en este marco, la experiencia del INEe
en el fortalecimiento de los equipos de gobierno de los Estados para que puedan
llevar adelante la evaluacién de sus programas de mejora educativa puede ser un
punto de referencia en el debate.

La revision de los aspectos estructurales de la politica educativa con el fin de
elevar su efectividad frente al complejo escenario social que caracteriza a México
y la posibilidad de promover una reflexién sobre estrategias que fortalezcan el fe-
deralismo educativo refuerzan los argumentos antes esgrimidos desde los cuales
se invita a México a abrir un debate sobre el marco regulatorio en el que se esta-
blezcan las reglas de juego de la politica educativa, y en particular su ley general
de educacién.

Como se destacd, seria una gran oportunidad para invitar al conjunto de la so-
ciedad a debatir sobre la educacién que México propone para sus habitantes, asi
como sobre las estrategias de politicas necesarias para garantizar su efectividad.
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