de la Desigualdad Educativa

&) 0EA »== € DIALOGUE
s Leadership for the Amerncas

para mds gente



Luis Almagro
Secretario General de la Organizacién de los Estados Americanos (OEA)

Nestor Méndez
Secretario General Adjunto de la OEA

Luis Porto
Consejeria Estratégica para el Desarrollo Organizacional y la Gestion por
Resultados

Gastao Alves de Toledo
Secretario de Acceso a Derechos y Equidad

Betilde Muiioz-Pogossian
Directora del Departamento de Inclusion Social

Coordinacion del Proyecto por CAF:

Julian Suarez, Vicepresidente Corporativo/Vicepresidencia de Desarrollo
Sostenible

Bibiam Diaz, Ejecutiva Principal / Especialista en Educacion / Direccion de
Proyectos de Desarrollo Sostenible Region Norte

Coordinacion del Proyecto por OEA:

Luis Porto, Consejero Estratégico/OEA

Betilde Mufioz-Pogossian, Departamento de Inclusion Social/OEA vy
Sara Mia Noguera, Departamento de Inclusion Social/OEA

Coordinacion de la publicacion
Ariel Fiszbein, Director del Programa de Educacion, Didlogo Interamericano
Claudia Gonzalez Bengoa, Consultora Departamento de Inclusion Social/OEA

Autores:

Maria Oviedo, Asistente de Programa, Didlogo Interamericano

Sarah Stanton , Asociada de Programa, Dialogo Interamericano

Ariel Fiszbein, Director del Programa de Educacion, Didlogo Interamericano

Editor: Claudia Gonzéalez Bengoa

Disefo Grafico: Sebastian Vicente



de la Desigualdad Educativa

@ 1HEDIALOGUE

Leadership for the Amencas




“Guia Interamericana de Estrategias de Reduccion de la Desigualdad Educativa”
ISBN: 978-0-8270-6754-7

Estaesunapublicacion de la Secretaria General de la Organizacion de los Estados Americanos (SG/OEA)
con el apoyo técnicoy financiero de CAF- Banco de Desarrollo de América Latina. Las publicaciones de la
OEA sonindependientes de intereses nacionales o politicos especificos. Las opiniones expresadas en
esta publicacion no representan necesariamente los puntos de vista de la Organizacién de los Estados
Americanos (OEA), nide sus Estados Miembros.

No esté permitida la reproduccion total o parcial de esta publicacion, ni su tratamiento informatico, ni
su transmision de ninguna forma.

© Secretaria General de la Organizacion de los Estados Americanos, 2018

Para solicitar permisos para reproducir o traducir partes o la totalidad de esta publicacion, favor
contactar: SG/OEA 17th St. & Constitution Ave., N.W. Washington, D.C. 20006 USA

OAS Cataloging-in-Publication Data

Gufa Interamericana de Estrategias de Reduccién de la Desigualdad Educativa [Publicado por la
Secretaria General de la Organizacion de los Estados Americanos]

p.;cm. (OAS. Documentos oficiales ;0EA/Ser. D/XXVI.2.1)
ISBN: 978-0-8270-6754-7

1. Right to Education. 2. Sustainable Development Goals. 3. Social Inclusion 4. Vulnerable and
Disadvantaged Groups 5. Education Inequality . 6. Public Policies.

. Organization of American States. Secretariat for Access to Rights and Equity. Department of Social
Inclusion. OEA/Ser. D/XXVI.2.1)

II. Title: Guia Interamericana de Estrategias de Reduccion de la Desigualdad Educativa .

OEA/OEA/Ser. D/XXVI.2.1)



Tabla de Contenidos

( )
Prélogo
Agradecimientos 6
Introduccion
. J
e A
Capitulo 1: Desarrollo INFantil........c.cccoueeeeseessmssssnssmssmssmssnssmssmssnsssssmsssssssssssssnssnsssssnssnssnssnssnssnssnssnssassmssnsss 13
RS To3 o) T Vo U= TP 14
¢ Por qué es importante reducir la inequidad en la edad temprana? ...........cceeeeeieeeeieeseseessesseeereessens 18
Estrategia 1: Programas de visitas domiCiliarias ...........ccooeeeeueeueererieeseseseeee s sess s sssessssnsaens 20
Estrategia 2: Centros de cuidado infantil...........o..ccueceeeccueeeeeceeeeeeeeeeecee ettt aees 27
Estrategia 3: Mejor acceso y calidad en la educacion iniCial.........coccoceeeeeeeeerceeeeeecereeeeee e eeeeeessesseens 88
3] =Y €13 Vo =T 39
_ J
e A
Capitulo 2: Primaria . .47
ST F= Yo (o 7 AVo - PP PP 48
¢Por qué es importante reducir la inequidad educativa en la primaria?...........co.cccoeeveeeeeereeeceeseesecsereeenenn. 58
Estrategia 4: El aprendizaje centrado en el eStudiante ...t 54
Estrategia 5: Lectura €n grados iNICIAIES .........c..ocuecuceeeveeteeeececeeeeeeeeeeesessssessesssses st sesss s see e ssessssssssssssanens 61
Estrategia 6: EQUCACION INCIUSIVA ..........oeuieeeeceeeee ettt ese s s ss s b e st aees 69
Estrategia 7: Educacion intercultural DiliNGUe ...........c.occceurrercnrinee e sessee s ssessnsneanees 78
R (=1 (=Y o= =T TP 85
\ J
P
Capitulo 3: SECUNUANIA ......ccovrmereecrsmesmrnesnesnsnssssssssnssmssnssnssmssmssmssnssmssmesnssnssnsssssssssssssnssnssnssnssmssmssnssassmssnssns 97
STEUACION ACTUAL ...ttt s et s s e s s s e s e se e bbb bbb s s ss s 98
¢Por qué es importante reducir la inequidad educativa en la secundaria? ..........ccococeeeeeeecverecceecrenee. 102
Estrategia 8: Transferencias monetarias condicionadas...........ccocoeceerereinerceseessceescesees e 104
Estrategia 9: Programas de tutoria y acompanamiento...........ccocueereereereurerieesnesisesesssssnesssssssssessssssssesanes 110
Estrategia 10: Programas de reinSercion @SCOIAr .........cc.owucuruveereereureurereseseeessesssssesssssssssssssesssssssssssessesneas 117
. J
( )
Capitulo 4:
Lecciones para la implementacion de estrategias de reduccion de la desigualdad educativa.......... 125
REFEIENCIAS .....ceoeveeece ettt s e bbb e s s e e s s st ns st pans s nanes 129







PROLOGO

LUIS ALMAGRO |
SECRETARIO GENERAL DE LA ORGANIZACION

DE LOS ESTADOS AMERICANOS

En la actualidad, lamentablemente, si sabemos ddénde vive una persona, si conocemos su codigo postal o su
direccion, podriamos predecir su trayectoria educativa. Ademas, podriamos probablemente pronosticar las
oportunidades de movilidad social que tendra, sus oportunidades para desarrollar una vida digna, o para protagonizar
la transformacion de sus comunidades y de sus paises.

De acuerdo a los Ultimos datos de Unicef, América Latina y el Caribe tiene 193 millones de nifios, nifias vy
adolescentes, de los cuales 70 millones viven en situacion de pobreza. De estos nifios y nifas, las poblaciones
rurales, periurbanas indigenas y afrodescendientes son quienes sufren més la pobreza y sus consecuencias. Los
datos sobre la desigualdad en materia de acceso a derechos econdmicos, sociales y culturales, y la desigualdad
educativa revelan una situacion alarmante. 2 de cada 5 nifos de la region no tienen garantizados al menos uno de
sus derechos. Cerca de 5.9 millones de nifios y nifias sufren de desnutricion cronica principalmente en las areas
rurales, siendo la desnutricion cronica 4 veces méas alta en nifios v nifias de los hogares mas pobres. Alrededor de
6.3 millones de migrantes son menores de 18 afos en las Américas. La exclusion educativa afecta a cerca de 14
millones de nifos y nifas en la region. Los nifios y nifias mas pobres, con madres con menor educacion vy viviendo
en comunidades alejadas estan en mayor riesgo de experimentar retraso en su desarrollo. El porcentaje de nifios
y ninas fuera de la escuela en los primeros afios de la educacion secundaria es casi cuatro veces mayor que en
los paises desarrollados. Méas de 8 millones de nifos y nifas menores de 14 afnos tienen alguna discapacidad y al
menos "/ de cada 10 nifios y nifias con discapacidad no asiste a la escuela por lo que estéan en un alto riesgo de
ser excluidos. 3 de cada 10 nifios y nifias en areas urbanas viven en condiciones muy precarias. Solamente un 20
% de jovenes de menores ingresos concluyeron la secundaria, contra el 80% de jovenes de mayores ingresos.
Si analizamos todas las variables mencionadas, seguramente muchos de ellos sufrieron desnutricion, vienen de
familias pobres o indigentes, viven en situacion de discapacidad, tuvieron que trabajar mientras iban a la escuela,
no tuvieron acceso a una vivienda digna nia servicios de salud, entre otras carencias importantes para su desarrollo
educativo.

Mas que las caras de una misma moneda, la desigualdad en materia de acceso a derechos humanos basicos es
una de las causas mas importantes de la desigualdad educativa, que como he mencionado, condiciona la vida
de las personas, reproduciendo y muchas veces profundizando la situacion de vulnerabilidad en la que viven. Por
esta razon, la desigualdad educativa es entonces una de las deudas pendientes de nuestras democracias. A
su vez, constituye sin duda un obstaculo para la integracion regional, en materia no solamente econdmica, sino
fundamentalmente social, cultural y por tanto, politica.

En este contexto, donde las politicas de promocion de la equidad se ven enjaque, la pregunta es entonces: ;,Como
esta contribuyendo hoy la vision que tenemos de la educacion, y el funcionamiento de los sistemas educativos,
al objetivo de superar las desigualdades y generar sociedades méas incluyentes? Pensar esto es fundamental para
que la educacion continte valorizéndose socialmente como una herramienta esencial para el desarrollo humano.

Ciertamente es momento de replantearse lo hecho hasta ahora, pero también los abordajes tedricos y modelos
de trabajo, incluyendo los modelos de cooperacion técnica entre organismos regionales e internacionales, y entre




éstos y los paises. Es tiempo también de ver qué funciond vy que no funciond en este dmbito, visibilizar y hacer
accesible esta informacion a los tomadores de decision y a la poblacidn en general. Es oportuno ademés repensar
el modo en que se desarrollan las politicas educativas, y las de promocion de la equidad, para que, ademas de
continuar profundizando la masificacion de la educacién y la igualdad en el acceso, logremos al mismo tiempo, la
igualdad en calidad y en permanencia de los resultados. Aunque tengamos buenos maestros y un excelente plan de
estudios, sino podemos asegurar la nutricion de nuestros ninos y nifas, su acceso a la salud y a una vivienda digna,
su acceso al agua potable y a servicios basicos, es muy dificil que ellos puedan aprender, que puedan vivir una vida
digna v que logremos la igualdad de oportunidades y de los beneficios educativos.

La OEA tiene la capacidad de ser un ente conector de acciones para que los derechos de caracter universal
se expandan y se concreten en la region vy para promover el reconocimiento del derecho a la igualdad y a la no
discriminacion. Nuestro trabajo esta basado en la experiencia que tenemos apoyando a los Estados Miembros en
la promocion del diglogo politico y de la cooperacion, tareas tradicionales de la OEA y donde la Organizacion tiene
su valor agregado. Desde mi asuncion como Secretario General, hemos adoptado el lema de “Mas derechos para
Mas Gente” dando prioridad a un enfoque de equidad y de inclusion social innovando con esa mirada el abordaje de
los retos mas apremiantes de la region. Indiscutiblemente la equidad tiene que ser explicita y contundentemente
un eje transversal, incorporado en la vision sobre la educacion, en las acciones de politica publica, en los resultados
esperados y en los medios para hacer realidad en las Américas el crecimiento con equidad social, la realizacion vy
goce pleno de derechos, la prosperidad compartida v las oportunidades para todos y todas.

Reconociendo su exitosa trayectoria en el ambito educativo y su influencia en la region, hemos encomendado al
Didlogo Interamericano la elaboracion de esta Guia Interamericana de Estrategias de Reduccion de la Desigualdad
Educativa. Confio en que este documento contribuiré a alimentar la discusion sobre el camino a seguir para reducir
la desigualdad educativa en la region para avanzar en una educacion inclusiva, equitativa y de calidad creando una
vision consensuada, con un abordaje humanista, integral, intersectorial e interinstitucional. Espero entonces que
esta guia brinde aportes sustantivos a los Estados Miembros para el diseno de politicas publicas con un abordaje
integral e inclusivo que acomparie los esfuerzos de los Estados Miembros en materia educativa y que garanticen
que la inversion de esfuerzos retorne en resultados favorables con oportunidades de progreso para “no dejar a
nadie atras”
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INTRODUCCION

Los gobiernos del mundo tienen la obligacion de asegurar el desarrollo pleno de todas las personas. Con ese fin,
el 25 de septiembre de 2015, los lideres mundiales adoptaron un conjunto de objetivos globales para erradicar
la pobreza, proteger el planeta y asegurar el bienestar comun. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, aprobada en una cumbre historica de las Naciones Unidas, instan a
todos los paises a adoptar medidas que pongan el fin a la pobrezay favorezcan el crecimiento econdmico y social,
abordando necesidades como la salud, la educacion, la proteccion social y las oportunidades de empleo. Los ODS
buscan reducir las desigualdades y mejorar la calidad de vida de todos y todas sin distincién—y por lo tanto, tienen
un fuerte énfasis en la equidad. Es bien sabido que una de las claves de la equidad social es brindarles a todos
los nifios® una educacion de calidad. Es por eso que el ODS 4, dedicado a la educacion, busca que todos los nifios
asistanalaescuela, y que ésta seaigualitaria, efectiva, inclusivay relevante—preparando a los niflos y jévenes con
las capacidades tedricas y practicas que necesitan para ser exitosos.

El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 busca “garantizar una educacion inclusiva, equitativa y
de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos.”

Este reconocimiento se encuentra incorporado en los principios comunes que tienen los paises del continente
definidos en la Carta de la OEA que establecen que: “La educacion de los pueblos debe orientarse hacia la justicia,
lalibertad y la paz.” (Carta de la OEA, 1948).

Los Estados Miembros de la OEA también han convenido que la educacion es un derecho humano y un factor
transversal en el desarrollo politico, social y econémico de la region. En esalinea, es un consenso hemisférico que
“toda persona tiene derecho a la educacion sin discriminacion”y que el acceso a una educacion de calidad en todos
los niveles y modalidades es vital para lograr mayor equidad, mejorar los niveles de vida, fomentar el desarrollo
sostenible, desarrollar el capital humano, reducir la pobreza, fortalecer las instituciones democraticas, transmitir
valores civicosy sociales, formar ciudadanos responsablesy comprometidos conla sociedady promover lainclusion
social de todos y todas. Este reconocimiento se encuentra plasmado en varios instrumentos interamericanos
tales como el Protocolo Adicional a la Convencion Americana sobre Derechos Humanos en materia de Derechos
Econdmicos Sociales y Culturales, conocido como “Protocolo de San Salvador” (PSS) en vigor desde 1999 que
presta especial importancia al derecho a la educacion, en sus tres dimensiones, una dimension propia del derecho
ala educacion que obedece a la naturaleza v el alcance normativo del derecho que se deriva de los instrumentos
internacionales de derechos humanos, de las constituciones nacionales y de las leyes locales; la dimension relativa
alarealizacion de todos los derechos humanos en la educacion, que obedece a la promocion y garantia del respeto
de todos los derechos humanos en el proceso educativo; y la dimension que hace referencia a los derechos por
la educacion; dimension que obedece al papel de la educacion como multiplicador de derechos, es decir, a la
importancia que tiene la educacion para facilitar un mayor disfrute de todos los derechos y libertades ( OEA, 2015).
De igual manera, la Carta Social de las Américas consagra el derecho a la educacion sin discriminacion y plasma el
compromiso de asegurar el acceso equitativoy universal ala educacion primaria 'y secundaria de calidad y promover
elacceso alaeducacion en todos los niveles con un enfoque inclusivo en el marco de las legislaciones internas. En
el édmbito de la OEA existen ademas una serie de instrumentos que amparan el derecho a la educacion, en particular
ocupandose de nifios, nifias y jovenes en situacion de vulnerabilidad. Entre estos instrumentos se encuentran,

1 En esta Guia, el término "nifos” se refiere inclusivamente a los nifios y las nifias, salvo que se especifique el género
femenino.




la Convencion Interamericana para la eliminacion de todas las formas de Discriminacion contra las Personas con
Discapacidad, adoptada en el 2001, y el Programa de Accion del Decenio de las Américas por los Derechos v la
Dignidad de las Personas con Discapacidad (2016-2026)? propiciando la plena integracion de las personas con
discapacidad en la sociedad. Asimismo en el Plan de Accion del Decenio de las v los Afrodescendientes en las
Américas (2016-2026)3, los Estados Miembros de la OEA se han comprometido adoptar gradualmentey afortalecer
las politicas publicas, programas y proyectos para el reconocimiento, promocion, proteccion y observancia de los
derechos de las y los afrodescendientes enlas Américas. Dentro de estos compromisos, en materia de educacion,
los Estados Miembros de la OEA se han comprometido a fomentar medidas especiales, incluidas politicas de
accion afirmativa para el acceso ala educacion de calidad en todos los niveles para la poblacion afrodescendiente.
De la misma manera, la Declaracion Americana sobre los Derechos de los Pueblo Indigenas?, aprobada en el 2016
establece una serie de compromisos en materia de educacion de las personas indigenas en particular de los nifios
yninas indigenas. Dicha declaracién ampara el derecho a todos los niveles y formas de educacion sin discriminacion
de los pueblos y personas indigenas, comprometiendo a los Estados Miembros a promover la reduccion de las
disparidades en la educacion entre los pueblos indigenas y los no indigenas asi como a adoptar medidas eficaces
para que las personas indigenas, en particular los nifios y nifas, que viven fuera de sus comunidades puedan tener
acceso a la educacion en sus propias lenguas y culturas. Este instrumento tiene como objetivo promover las
relaciones interculturales arménicas mediante la incorporacion en los sistemas educativos estatales de curricula
con contenidos que reflejen la naturaleza pluricultural y multilinglie de sus sociedades impulsando el respeto v
el conocimiento de las diversas culturas indigenas. Ademaés, esta declaracion pretende impulsar la educacion
intercultural que refleje las cosmovisiones, historias, lenguas, conocimientos, valores, culturas, practicas y formas
de vida de dichos pueblos.

El reto de la equidad es uno particularmente importante para los paises de las Américas, donde la desigualdad
social es alta y estd poniendo en riesgo el desarrollo integral de la region obstaculizando el pleno ejercicio de los
derechos humanos de las personas. Para la OEA cuando hablamos de desigualdad, no solamente nos referimos
a una distribucion desigual del ingreso v del patrimonio sino también de una distribucion desigual del acceso vy a
la calidad de los bienes vy servicios como la educacion, asi como a oportunidades para el desarrollo y movilidad
social de las personas a lo largo de su ciclo de vida (OEA, 2016). La desigualdad asi entendida, implica entonces
un goce desigual del ejercicio pleno de los derechos humanos de cada individuo, concebidos éstos en todas
sus esferas, derechos civiles, derechos politicos y derechos econémicos, sociales vy culturales. La desigualdad
también contempla otros tipos de desigualdad, producto de situaciones de discriminacion y exclusion social por
razon de la edad de la persona, sus caracteristicas étnicas, raciales, culturales, religiosas, lingUisticas, de género,
de identidad u orientacién sexual, asi como cualquier tipo de intolerancia que impiden, anulan o reducen el ejercicio
pleno de los derechos humanos de las personas. Uno de esos derechos, es el acceso a una educacion que prepare
alas personas para llevar adelante una vida digna y participar activamente como ciudadanos en el desarrollo de sus
comunidades y de sus paises.

Por lo que en ese sentido, la desigualdad de las oportunidades educativas de calidad, inclusivas y equitativas esta
limitando el potencial de desarrollo, el desemperio profesional vy el bienestar de millones de nifios y jovenes de

2 AG/DEC. 89 (XLVI-0/16) Declaracion sobre la extension del Decenio de las Américas por los derechos y la dignidad de las
personas con discapacidad y Consolidacion del Programa de Accion para el Decenio de las Américas por los Derechos y la
Dignidad de las Personas con Discapacidad (2016-2026)

3 AG/RES 2891 (XLVI-0/16), Plan de Accion del Decenio de las y los Afrodescendientes en Las Américas (2016-2025)
(Aprobada enla segunda sesion plenaria, celebrada el 14 de junio de 2016), 46 Periodo de Sesiones de la Asamblea General
de la OEA

4 AG/RES. 2888 (XLVI-0/16) Declaracion Americana sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas (Aprobada en la segunda
sesion plenaria, celebrada el 14 dejunio de 2016), 46 Periodo de Sesiones de la Asamblea General de la OEA



la region especialmente de aquellos en situacion de pobreza y vulnerabilidad®. Al mismo tiempo, la desigualdad
educativa, comolohemos apuntado, no esindependiente delas posibilidades de accesoal conjunto delos derechos
humanos. La indivisibilidad e interdependencia de los mismos obliga a considerar que la desigualdad educativa
esté relacionada a las fallas del ejercicio efectivo de la democracia siguiendo la Carta Democratica Interamericana
(Carta Democrética Interamericana, OEA , 2011).

Sibien es un logro que en las Américas casi se ha alcanzado la universalizacion de la primaria, y se han aumentado
considerablemente las tasas de matricula en preescolar v secundaria, todavia muchos nifios en situacion de
pobreza y/o vulnerabilidad no asisten a la escuela. Ademés, la calidad de la oferta varia enormemente dentro de
los paises, lo que esté resultando en enormes brechas de aprendizaje que se reflgjan por ejemplo en exédmenes
estandarizados (ver Recuadro 1). Como resultado, millones de nifios no estén ejerciendo su derecho a acceder a
una educacion de calidad, un derecho fundamental al cual los Estados Miembros de la OEA se han comprometido
a observar mediante la formulacion y aplicacion de politicas de tipo educativo que tengan por objetivo el trato
equitativo y la generacion de igualdad de oportunidades para todas las personas (Convencion Interamericana
contra toda forma de discriminacion e intolerancia).

Conmiras aalcanzar el ODS 4, en 2017 los Ministros de Educacion de los Estados Miembros de la OEA adoptaron la
Agenda Educativa Interamericana®, reflejando un proceso histérico de construccion de consensos entre los paises
para abordar los desafios educativos de la region. Entre las tres areas prioritarias de la Agenda esté garantizar una
“educacion de calidad, inclusiva y con equidad,” y se espera lograr este objetivo promoviendo el intercambio de
experiencias innovadoras y el desarrollo de nuevos proyectos orientados a mejorar los procesos de aprendizaje.

Con el fin de guiar a los Estados Miembros de la OEA en sus esfuerzos por abordar el problema de la desigualdad
educativayfortalecer sus capacidades paradesarrollar politicas publicas que contribuyana avanzar enlas metas del
ODS 4 anivel nacional ofrecemos en este documento diez estrategias de politica que han mostrado ser efectivas
para reducir lainequidad educativa. Esta iniciativas destacadas buscan lograr la igualdad de oportunidades a través
de acciones que respondan efectivamente a necesidades diversas para incluir de manera activa a poblaciones que
han sido histdricamente excluidas o discriminadas. El objetivo es que estas estrategias, sus desafios y lecciones
aprendidas puedan ser analizadas y sirvan de insumo a los Estados Miembros la OEA a la hora de repensar, revisar
y definir sus propias estrategias.

Dentro del ODS 4, nos enfocamos directamente en las metas 4.1 vy 4.2, que abordan la calidad vy equidad de la
educacion en la primera infancia, en primaria y en secundaria. Por lo tanto, cada capitulo de este documento se
alinea a una de estas dos metas dentro del ODS 4.

6 Enesta Guia con el término “nifos en situacion de pobreza y vulnerabilidad,” nos referimos a nifos que cumplen al menos
una de estas dos condiciones. El concepto de pobreza y vulnerabilidad sobrepasa lo monetario, abarcando factores socio-
culturales y demograficos que inciden enla exclusion social de las personas vy la falta de acceso a una educacion de calidad.

6 Agenda Educativa Interamericana, aprobada en la novena sesion plenaria, celebrada el 10 de febrero de 2017, Novena Re-
unién Interamericana de Ministros de Educacion http://www.oas.org/es/sedi/dhdee/agenda_educativa_interamericana.
asp




Objetivo de Desarrollo Sostenible 4.2:

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 ensefianza primaria.

Objetivo de Desarrollo Sostenible 4.1:

De aqui a 2030, 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 resultados de
aprendizaje pertinentes y efectivos.
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Es importante hacer notar que este documento no espera brindar una respuesta sistémica a los problemas de la
region en materia de desigualdad educativa. En efecto, en cada pais y de acuerdo a sus especificidades es posible
que sea necesario abordar reformas estructurales de los sistemas educativos. En este sentido, este documento
no analiza reformas integrales de los sistemas educativos sino mas bien pone a disposicion estrategias de politica
especificas que en sus respectivos contextos nacionales obtuvieron resultados alentadores a la hora de enfrentar
la desigualdad educativa. Tampoco este documento aborda estrategias de educacion en valores para cultivar los
principios de justicia, libertady paz para la convivencia democratica.

Dentro de cada capitulo, el contenido se encuentra organizado de la siguiente forma. En primer lugar, se brinda un
panorama general del estado de la inequidad educativa en el nivel educativo correspondiente, incluyendo las més
recientescifrasdisponibles, lastasas dematricula, repeticionoabandono, ylos niveles de desempeno académicoen
examenes estudiantiles nacionales einternacionales. Coneste panorama, se busca ofrecer un mejor entendimiento
de la severidad de la inequidad por nivel, los factores asociados a la inequidad, y las regiones o paises con mayor
problemaética. En segundo lugar, exponemos las implicancias que tiene esta desigualdad sobre la region. Por ejemplo,
“;qué impacto tiene un mal desarrollo fisico en la edad temprana sobre los resultados educativos posteriores?”
y “;por qué nos deberian importar las tasas de repeticion escolar en la primaria?” Finalmente, ofrecemos tres o
cuatro estrategias que han demostrado tener impactos positivos sobre la equidad en los resultados educativos.
Generalmente, estas estrategias contribuyen a la equidad por medio de mejoras al desarrollo, la asistencia escolar
0 el desempeno académico de los mas vulnerables. Para cada estrategia, recopilamos los principales hallazgos
de sus respectivas evaluaciones de impacto, ofrecemos ejemplos especificos provenientes de distintos paises
de la region (u otros ejemplos internacionales), y extraemos lecciones que se han venido aprendiendo de estas
experiencias.




Recuadro 1: Situacion Actual de la Inequidad en la Educacion

BREVE PANORAMA

Es un gran logro que los paises de las Américas han aumentado las tasas de matricula en todos los nive-
les educativos en los Ultimos veinte afios—especialmente en los niveles de preescolar y secundaria. Por
ejemplo, mientras solo la mitad de los nifos de la region asistia al preescolar en el ano 2000, hoy en dia
casi el 70% de los nifios asisten a este nivel (UNESCO Institute for Statistics, 2018). En secundaria, sélo
el 65.4% de los jovenes de la region asistia a este nivel en el afio 2000, mientras que para el afio 2015 esa
tasa alcanzaba el 76% (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Esto se ha dado gracias a leyes que han
promulgado la obligatoriedad de la asistencia en estos niveles, y a politicas que han buscado aumentar
el acceso y la demanda a estos niveles educativos. Sin embargo, dentro de los paises siguen habiendo
grandes brechas de asistencia entre diversos grupos sociales. Tanto en preescolar como en secundaria, la
brecha de asistencia entre los nifos méas pobres y més ricos es de casi 20 puntos porcentuales—63% ver-
sus 82% en preescolar, y 84% versus 656% en secundaria (BID, s.f.). En primaria, por el contrario, muchos
paises casi han alcanzado la universalizacion de la asistencia, y las diferencias de asistencia asociadas al
nivel de ingreso o a la ubicacion geografica del nino son menos marcadas. Sin embargo, siguen habiendo
poblaciones de nifios que no asisten a la primaria, o que cuando lo hacen, no reciben una oferta educativa
adecuada a surealidad. En particular, los nifios de etnia indigena y los nifios con discapacidad o con necesi-
dades especificas de apoyo educativo tienen tasas de asistencia y desempeno escolar muy bajos.

Ademas de asistir a la escuela en menor medida, los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad estéan
recibiendo una educacion inadecuada. Los nifos mas pobres asisten a escuelas que tienden a estar menos
dotadas. Un andlisis de los resultados del ultimo examen del Programa para la Evaluacion Estudiantil
Internacional (PISA, por sus siglas en inglés) encontré que los directores de las escuelas mas pobres
perciben en mayor medida que la calidad y cantidad de los materiales educativos y de los docentes son un
obstéaculo para el aprendizaje (BID, 2016). Ademas de su mala calidad general, muchas escuelas no estéan
respondiendo a las necesidades educativas especificas de todos sus alumnos. A pesar de la importancia
de brindar a los alumnos de bajo desempefo una atencion individualizada para mejorar su desempefio,
muchas escuelas carecen de sistemas de monitoreo del alumnado que les permitan detectar de forma
oportuna a aquellos alumnos en riesgo del fracaso escolar o el abandono, y muchos docentes no tienen
el tiempo o |la capacidad de atender estas necesidades. Lo mismo ocurre con poblaciones en situacion de
vulnerabilidad como los nifios con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo educativo, los
nifos de etnia indigena, y los nifios afrodescendientes.

La desigualdad de oportunidades educativas de calidad se esta reflejando en los niveles de aprendizaje
de la region. En primaria, el Tercer Examen Comparativo y Explicativo (TERCE) de la UNESCO, aplicada
a 15 paises latinoamericanos en 2013, mostré que los puntajes de los nifios estuvieron fuertemente
condicionados por su nivel de ingreso, origen étnico, el género, la ubicacion de la escuela (urbana o rural)
y el tipo de escuela (privada o publica) (OREALC/UNESCO Santiago, 2015). En secundaria, el Programa de
Evaluacion de Logro Estudiantil Internacional (PISA, por sus siglas en inglés), encontré que en la region
latinoamericana, los alumnos del quintil més pobre se desempefiaron casi dos afios y medio de escolaridad
por debajo de sus pares mas ricos en matematicas, ciencias y lenguaje (BID, 2016). En fin, los sistemas
educativos estan fallandole a los nifilos méas vulnerables que mas necesitan de una educacion de calidad
para poder desarrollarse en forma plena.
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CAPITULO 1:
DESARROLLO INFANTIL

Introduccion

La primera infancia es un periodo critico para las intervenciones que buscan reducir la inequidad educativa vy
social y la pobreza en general. Los primeros afios de vida son determinantes para el desarrollo fisico, cognitivo vy
socioemocional de los nifios, ya que potencian o rezagan la formacion de habilidades para la vida, que les ayudan
a seguir aprendiendo a lo largo de sus vidas. Pero por causa de una mala alimentacion, poco estimulo en el hogar,
y/o falta de acceso a centros de cuidado o preescolares de calidad, muchos nifios no se desarrollan al nivel que
deberian. Un inadecuado desarrollo cognitivo, psicosocial o afectivo a esta edad es particularmente darino vy
predice problemas de salud v aprendizaje en afios posteriores, por lo que también es una ventana oportuna de
intervencion (Naudeau, Kataoka, Valerio, Neuman, y Kennedy Elder, 2011). Los nifos vy nifias de la region tienen el
derecho a un desarrollo pleno desde la edad temprana. Es por eso que la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible
prioriza este tema dentro del Objetivo 4 de “garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos.” (Naciones Unidas, s f.a.).

La meta 4.2 del ODS 4 se enfoca especificamente en la primera infancia buscando: “asegurar que todas las nifias y
todos los nifios tengan acceso a servicios de atencidn y desarrollo en la primera infancia y educacion preescolar de
calidad, a fin de que estén preparados para la ensefnanza primaria.” (Naciones Unidas, s.f.b.).

Los indicadores que miden el progreso del cumplimiento de dicha meta son:
® 4.2.1.: Losnifios se desarrollan de acuerdo a su edad en términos de salud, aprendizaje y bienestar psicosocial.
® 4.2.2: Los nifos participan en educacion inicial de calidad.

El desarrollo infantil es también una de las lineas de accion prioritarias de la Agenda Educativa Interamericana, que
fue acordada por los ministros de educacion de laregidn tras la IX Reunion Interamericana de Ministros de Educacion
de la Organizacién de Estados Americanos (OEA), que se llevo a cabo en Las Bahamas en febrero del 2017. Ademas
de priorizar la calidad, inclusion y equidad en la educacion, asi como el fortalecimiento de la profesion docente, la
Agenda también incluye como tematica prioritaria la atencion integral a la primera infancia, y propone intercambiar
politicas, programas, y experiencias en torno a este tema.

Sibien en la region se ha avanzado en mejorar las oportunidades de los nifios mas pequefios, todavia hay mucho
por hacer para alcanzar este objetivo. En este capitulo describimos las principales brechas en desarrollo infantil
y participacion en educacion inicial de calidad, presentamos los tipos de politicas que han sido efectivas en
éste ambito, incluyendo experiencias regionales e internacionales, y ofrecemos lecciones derivadas de estas
experiencias.
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Situacion Actual

Hoy en dia, més nifios pequefios en laregion se estén desarrollando acorde a su edad en el sentido fisico, cognitivo
y socioemocional, y también estéan participando de manera creciente en la educacion inicial. Sin embargo, se sabe
que los niveles de desarrollo infantil varian entre los paises y dentro de ellos segun varios factores tales como el
nivel socioecondmico, la razay etnia, el nivel educativo de la madre, y la ubicacion regional, entre otros, y que es la
interaccion de estos factores lo que hace que la desigualdad y la exclusion sean tan agudas.

En términos del desarrollo fisico de los nifios, los paises han hecho grandes avances en mejorar varios indicadores
de salud infantil. Por ejemplo, la desnutricion cronica (baja estatura para la edad) entre nifos menores de 5 afos
disminuyo de 24.5% en 1990 a 11% en 2016, que hoy equivale a la mitad del promedio global (23%) (UNICEF vy
WHO, 2017). Asimismo, la tasa de mortalidad entre los nifios menores de 5 afios disminuyo de manera radical—de
54.5% a 17 9% —ubicando a la regién solo por debajo de los paises desarrollados y Asia Oriental y el Pacifico
(Banco Mundial, 2016).

Sinembargo, no todos los nifios se desarrollan en todo su potencial, especialmente aquellos de hogares en situacion
de pobrezay vulnerabilidad. Por ejemplo, los nifios de los hogares més pobres tienen una tasa de mortalidad en la
nifiez dos veces mas alta, y una tasa de desnutricion cronica casi cinco veces mas alta, que los nifos provenientes
de los hogares mas ricos, en ocho paises para los cuales hay datos comparables (USAID y DHS, s.f.)”. De igual
manera, los ninos provenientes de areas rurales y de grupos étnicos minoritarios son mas propensos a tener bajos
niveles de desarrollo. Los nifos en areas rurales son 36% mas propensos a morir antes de los b afios y 80% mas
propensos a tener una estatura demasiado baja para su edad, lo que sugiere que éstos carecen de micronutrientes
necesarios para su desarrollo o que se enferman con frecuencia (USAID y DHS, s.f.). Esto puede causar problemas
de desarrollo fisico y cognitivo asi como socioemocional y afectivo por el resto de sus vidas. Como ejemplo de las
brechas que existen, en Guatemala, el 58% de los nifios indigenas menores de 2 estén en estado de desnutricion
crénica, en comparacion con 34.2% de los nifios no indigenas, una brecha que ha permanecido casi igual por los
ultimos treinta anos (Ministerio de Salud Publica y Asistencia Social de Guatemala, 2017).

7 Estos datos provienen de las Encuestas Demogréficas y de Salud (Demographic and Health Surveys) de la Agencia de los
Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID), para los siguientes paises: Colombia (2015), Republica Dominicana
(2013), Guatemala y Perti (2014), Haiti (2012), Honduras (2011), Guyana (2009), y Bolivia (2008).



Grafico 1

Tasas de desnutricién crénica entre nifos menores de 5 afos, por quintil de riqueza
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Fuente: Encuesta Demogréfica y de Salud (DHS, por sus siglas en inglés) de USAID para Bolivia (2008), Guyana
(2009), Colombia (2010), Honduras (2011), Haiti (2012), Republica Dominicana (2013), Guatemala y (2014) Peri
(2014). Disponible en USAID y DHS. (s.f.). THE DHS Program STATcompiler. [Base de datos]. Recuperado de
http://www.statcompiler.com/en/

Ademés de tener niveles mas bajos de desarrollo fisico, los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad también
desarrollan menores capacidades linglisticas, cognitivas y socioemocionales a edades muy tempranas. Un
instrumento que mide estas capacidades es el indice de Desarrollo Infantil Temprano de UNICEF, que calcula el
desarrollo adecuado segun la edad en cuatro ambitos: alfabético/numérico, socioemocional, fisico y capacidad
de aprender (ver Gréfico 2 para los resultados de la regién del dmbito alfabético/numérico). Entre los 11 paises
latinoamericanos donde se ha medido este indice, en promedio sélo el 40% de los nifos de entre 3y b afios se
estan desarrollando adecuadamente en términos de conocimientos alfabéticos y numéricos, mientras que el
80% estan desarrollando capacidades socioemocionales adecuadas® En ambos émbitos hay grandes brechas
que se explican por el nivel socioecondmico familiar, pero preocupa particularmente el &mbito de las capacidades
alfanuméricas—donde la brecha es de casi 20 puntos porcentuales, lo que indica que probablemente entraran al
sistema escolar sin las bases conceptuales que necesitan para aprender.

8 Estos datos se basan en las Encuestas Multiple Indicator Cluster Survey (MICS) de UNICEF, para los siguientes paises:
Argentina y Barbados, (2012), Guyana, El Salvador, Repuiblica Dominicana (2014), Jamaica, Belice y Costa Rica (2011), Su-
rinam (2010), Panama (2013), y México (2016).
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Grafico 2
Porcentaje de nifios de edades entre 36-59 meses que tienen un desarrollo adecuado en
el &mbito de alfabetizaciéon/numérico del Indice de Desarrollo Temprano de UNICEF
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Fuente: Encuesta Multiple Indicator Cluster Survey (MICS) de UNICEF para Surinam (2010), Jamaica,
Belice y Costa Rica (2011), Argentina y Barbados, (2012), Guyana, El Salvador, Republica Dominicana
(2014), Panama (2013) y México (2015). Recuperado de www.mics.unicef.org/surveys

Otro estudio que midio cuanto difieren los nifios pobres vy ricos de la region en sus habilidades lingliisticas fue
la aplicacion del Test de Vocabulario en Imagenes Peabody (TVIP) en cinco paises de la region (Chile, Colombia,
Ecuador, Pertiy Nicaragua). Este estudio encontré grandes brechas en el desarrollo del lenguaje en nifios pequefios
de hogares ricos y pobres, brechas que no se cerraron una vez que los nifios entraron a la escuela (Schady et al,,
2014). Otro estudio realizado por el Banco Interamericano de Desarrollo en Costa Rica, Nicaragua, Paraguay y Pert
encontré diferencias sustantivas en el desarrollo de lenguaje, cognicion y motricidad de nifios de entre 2 y b afios.
Por ejemplo, el estudio encontré que al momento que un nifio del estrato socioeconémico més pobre cumple b
anos, su desarrollo esté detrés del de sus pares del estrato mas rico por dos meses en dimension cognitiva, nueve
meses en motricidad, y 16 meses en lenguaje y comunicacion (Verdisco, Cueto, Thompson y Neuschmidt, 2015).
Mas aUn, la evidencia muestra que esas brechas se expanden sustancialmente en el tiempo, lo que sugiere que
tienenun efecto acumulativo en el desarrollo (Meghir, Varela, Grantham-McGregor, Attanasio y Rubio-Codina, 2014;
Schady, 2011).

A qué se deben estas desigualdades” En gran medida son consecuencia de la situacion de pobrezay vulnerabilidad
en la que crecen muchos nifios, que genera un ambiente poco propicio a un desarrollo pleno. En términos de
alimentacion, por ejemplo, sabemos que la brecha socioecondmica es grande en aspectos tales como alimentar a
los nifios con al menos cuatro grupos alimenticios (11 puntos porcentuales), y darles a los nifios el niimero minimo
de comidas al dia (14 puntos porcentuales) (USAID y DHS, s.f.). También hay diferencias en la manera en que los
padres apoyan y disciplinan a sus hijos (USAID y DHS, s.f.). Por ejemplo, segun estudios en América Latina que han
usado la Escala de Observacion del Entorno y Ambiente Familiar (HOME, por sus siglas en inglés) para medir el
ambiente del hogar, los padres mas pobres son mas severos con sus castigos (es decir, gritan y golpean con més
frecuencia) y menos “receptivos” o emocionalmente sensibles hacia sus hijos (Berlinskiy Schady, 2015). Ademés,



encuestas en 12 paises de la region encuentran que los padres con menos afios de escolaridad usan castigos
corporales severos en mayor medida que los padres con mayor educacion. Estos castigos estan asociados a
peores resultados de aprendizaje una vez que estos chicos entran a la escuela, y a una mayor probabilidad de tener
problemas de salud mental (Berlinskiy Schady, 2016).

A estos factores se suma el hecho que los
nifos en situacion de pobreza y vulnerabilidad
asisten al preescolar en menor medida. Esto
es problematico pues el estimulo que se recibe
en los centros de cuidado o preescolares
es critico para compensar las desventajas
con las que llegan los nifos mas pobres. La
matricula en preescolar ha crecido a un ritmo
sorprendente desde el afio 2000, de 50% a casi
70% en promedio, segun datos de UNESCO,
mas que en cualquier otro nivel educativo
(UNESCO Institute for Statistics, 2018)°.
Pero la brecha de asistencia entre los nifos
mas pobres y mas ricos es grande (63% versus
82%), y ha disminuido poco en los Ultimos
afios, de 2b puntos porcentuales en 2006 a
19 puntos porcentuales en 2015 (BID, s.f). La
brecha urbano-rural (71% versus 62%) es més
pequena vy se ha reducido casi en la mitad en el
mismo periodo, lo que sugiere que existen hoy
mas preescolares en dreas mas remotas, pero
que no siempre alcanzan a los nifios méas pobres
y vulnerables (BID, s.f.). Aun cuando se aumenta
la oferta, la resistencia cultural y la menor
valorizacion social de los servicios de cuidado
infantil institucionalizado muchas veces limitan la cobertura, especialmente considerando el rol delamadre y de las
redes familiares en el cuidado infantil. Sin embargo la existencia de una oferta publica de preescolar es un beneficio
para las madres dadas las oportunidades de insercion laboral que ello implica, y suimpacto sobre la pobreza en los
hogares.

Ademés de asistir al preescolar en menor medida, los nifios méas pobres y vulnerables tienden a asistir a
preescolares que estan menos dotados de recursos de calidad y que tienen docentes menos preparados y peor
pagados. Peor alin, los centros preescolares comunitarios, que capturan una gran parte de la poblacion de nifios
pequenos en algunos paises—al menos 40% en Honduras vy 70% en Nicaragua—son particularmente débiles en
algunos paises por no contar en la misma medida con apoyo institucional y monitoreo del sector publico (FEREMA
y Didlogo Interamericano, 2017; Castillo Bermuidez, 2010). Y para los nifos indigenas, para quienes la educacion
inicial en su lengua materna es importante para el aprendizaje lingliistico posterior, hay una carencia de profesores
de preescolarindigenas y de materiales educativos en las lenguas nativas (UNESCO, 2010; UNICEF, 2014). Aunque
el preescolar es el nivel que mas ha atraido atencion internacional en los Ultimos afios, sigue siendo el nivel mas
débil.

9  Elano de comparacion actual equivale al periodo entre el afio 2010 y 2015.
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Grafico 3

Tasas de asistencia neta al nivel preescolar segin ubicacién rural o urbana, circa 2015
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Fuente: BID. (s.f.). Base de Datos del Centro de Informacién para la Mejora de los Aprendizajes [Base de datos].
Recuperado de https://www.iadb.org/en/sector/education/cima/home

Por qué es importante reducir la inequidad en la edad
temprana?

Como hemos dicho, las desigualdades en la edad temprana son especialmente preocupantes por el efecto que
tienen sobre resultados posteriores en la salud y el desempeno educativo v profesional. En el ambito de salud,
el estatus nutricional en la nifiez esta fuertemente asociado con los resultados cognitivos v educativos de una
persona por elresto de su vida. Por ejemplo, los nifios que tienen desnutricidn crénica antes de los dos afios tienen
mas probabilidad de entrar al sistema educativo tardiamente, y de tener bajos niveles de desempefio académico,
incluyendo notas mas bajas y puntajes mas bajos de capacidad cognitiva (Grantham-McGregor et al, 2007). En el
ambito psicosocial, los rezagos en desarrollo temprano predicen problemas de aprendizaje posteriores. Por gjemplo,
un estudio en Ecuador encontrd que los nifios con bajos niveles de capacidad lingUistica en el Test de Vocabulario
en Iméagenes Peabody tienen més probabilidad de repetir grado v tener promedios méas bajos en exdmenes de
matematicas y lectura en primaria (Schady, 2011).

Por dicha, sabemos que es mas fécil corregir rezagos de desarrollo a temprana edad, pues en los primeros cinco
afos de vida se forma la mayoria de la arquitectura cerebral. Aun las funciones que se pueden seguir desarrollando
en edades mayores (como las habilidades numéricas vy de sociabilidad) también son méas féciles de modificar
durante los primeros 4 v 5 afios de vida (Naudeau et al,, 2011). Las intervenciones en la primera infancia tienen
resultados sorprendentemente positivos: mejoran los resultados educativos, la salud fisica y mental (y por lo tanto,
la dependencia del sistema de salud), y reducen el comportamiento peligroso como el uso de las drogas (Naudeau
et al, 2011). De manera méas general, también promueven la integracion econdmicay social y contribuyen a que los
nifios puedan acceder a mas derechos y ejercerlos plenamente.



Es posible implementar medidas remediales mas adelante en la vida del nifio (como la educacion especial, la terapia
ylatutoria), pero éstas sonmas caras y menos efectivas. De hecho, las intervenciones dirigidas ala primera infancia
dan mas retornos a la inversion que aquellas dirigidas a nifios mayores o adultos (Carneiro y Heckman, 2003). Un
estudio reciente estima que el costo que la sociedad paga por no emprender intervenciones para combatir los
rezagos de crecimiento vy linguisticos a temprana edad es muy alto. Este costo, conocido como el “Costo de No
Actuar,” (Cost of Inaction, COI), es mas alto cuando la relacién beneficio-costo de una intervencion es mas altay
el nimero de nifos afectados es mayor (Richter et al, 2017). Como ejemplo, se estima que en América Latina, el
costo de no actuar para eliminar retrasos en lenguaje receptivo puede representar el 4% del PIB en Nicaragua vy
3.6% en Guatemala (Richter et al., 2017). Otro estudio sobre el costo econdmico de la desnutricién global (bajo
peso parala edad) en Centroamérica y los paises andinos calcula que la desnutricion genera pérdidas equivalentes
al 1.7 - 11.4% del PIB de los paises (Martinez y Fernandez, 2007; Martinez y Fernandez, 2009). Las pérdidas de
productividad, por mayor incidencia de muertes y menor nivel educacional, representan hasta 95% de dicho costo
(Martinez v Fernandez, 2009; Martinez v Fernandez, 2007). Estas estimaciones demuestran la importancia de
intervenir tempranamente para asegurar que los nifios estén en camino a un desarrollo adecuado.

A continuacion presentamos tres estrategias que hanresultado ser efectivas parareducirlainequidad enla primera
infancia. Describimos cada una de ellas, asf como los resultados que han tenido, proveemos ejemplos de estas
politicas enlaregiony a nivelinternacional, y ofrecemos lecciones que se han extraido de estas experiencias.

Participacion en Desarrollo de acuerdo a la edad
educacion inicial en salud, aprendizaje y bienestar
de calidad psicosocial

YeuY N

Estrategias
Desarrollo Centros de para mejorar

Infantil Cuidado Infantil el acceso y la
calidad del
preescolar
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Estrategial
Programas de visitas domiciliarias

En breve: Muchos nifios de hogares en situacion de pobreza y vulnerabilidad se desarrollan con rezagos
fisicos, cognitivos y psicosociales en parte porque no reciben de sus padres la estimulacion, ensefianza o
cuidados de salud adecuados. Los programas de visitas domiciliarias buscan darles apoyo y asesoramiento
alos padres para que éstos adopten practicas de crianza efectivas para el desarrollo de sus hijos. Su éxito
depende de la calidad de la relacion madre-visitador, la fidelidad con que imparten el curriculo del programa,
y la capacidad que tengan de atraer y retener a las familias en mayor riesgo.

Los nifios pequefios pasan la mayoria del tiempo en sus hogares vy su entorno familiar, por lo que la familia es el
factor que mas incide su desarrollo. Los niflos pequefios dependen de sus padres o cuidadores para recibir el
cuidado, estimulo, y alimentacion que son criticos para su bienestar. Pero por causa de la pobreza, bajos niveles
de escolaridad vy otros factores de caracter social, muchos padres no cuentan con las herramientas para la
estimulacion adecuada de sus hijos e informacion sobre alimentacion saludable. Por lo tanto, ademas de sufrir de
rezagos en su desarrollo fisico, los nifos de hogares en situacion de pobreza y vulnerabilidad no se desarrollan en
el sentido psicosocial y cognitivo en la misma medida que los nifios mas ricos. Es por esto que hoy en dia un gran
numero de politicas de desarrollo infantil se enfocan en capacitar alos padres y mejorar la calidad del ambiente del
hogar.

,Qué son las visitas domiciliarias?

Las visitas domiciliarias son un tipo de intervencion de apoyo parental que busca llegar a los nifios en situacion de
pobreza y vulnerabilidad y a sus cuidadores con el objetivo de modificar las précticas de crianza, y asi mejorar los
resultados de desarrollo de los nifios. Las intervenciones de apoyo parental son muy variadas: las sesiones pueden
serindividuales, en grupos, o una combinacién de ambos, y pueden tomar lugar en el hogar, un centro comunitario,
0 en un centro de salud. Dentro de esta gama de opciones, las visitas domiciliarias han sobresalido como la
estrategia mejor estudiada y una de las mas populares en la region para llegar a las familias en situacion de riesgo.
En los programas de visitas domiciliarias, visitadores entrenados llegan a los hogares de familias participantes
de forma periddica para brindarle a las madres informacion, apoyo y materiales que necesitan para ser efectivas
en la crianza de sus hijos. Guiados por un protocolo o curriculo, el visitador modela y practica comportamientos
adecuados, conversa con la madre sobre el desarrollo de su hijo, y la invita a que practique estas nuevas técnicas
entre sesiones.

Los programas de visitas domiciliarias varian segun su enfoque, escala, poblacion objetivo, y recursos humanos. En
términos de enfoque, en la region se ven primariamente dos tipos de programas (Leer, Lopez-Boo, Pérez Expdsito
y Powell, 2016). En el primer tipo, que se enfoca en mejorar la estimulacion y atencion temprana, el visitador
puede modelar y practicar actividades de juego, disciplina, y ensefnanza efectivas, y ayudar a identificar déficits de
desarrollo. En el segundo tipo, que se enfoca enmejorar la salud de los nifios (o de sus madres, en el caso de mujeres
embarazadas), los visitadores les brindan consejeria y material nutricional impreso a las madres, usualmente
luego de medir el peso del nifo, y a veces en conjunto con la entrega de suplementos nutricionales. Ademas de la



nutricion otras tematicas que se cubren incluyen la vacunacion, los habitos de higiene v las sefales de peligro en el
embarazo o periodo postnatal, entre otros. Ademas, las visitas domiciliarias con enfoque en salud pueden vincular
alas madres a los centros de salud, ya sea refiriendo a nifios enfermos, o promoviendo los chequeos preventivos
regulares.

Seguin el enfoque del programa, pueden variar los curriculos/protocolos vy tipos de actividades que realicen
los facilitadores, la frecuencia (semanal, quincenal o mensual) y duracion (1 o 2 horas) de las sesiones, el tipo
materiales que se entreguen, y el nivel de educacion formal de los visitadores (profesional o para-profesional) (Leer
et al, 2016). Todos los programas tienen en comun que buscan cambiar el comportamiento de los padres, y que
buscan alcanzar, en la mayor medida posible, a aquellos hogares de mayor riesgo.

Qué resultados han tenido?

Las evaluaciones demuestran que los programas de visitas domiciliarias tienen grandes impactos positivos sobre
las madres y sus hijos. Por una parte, uno de sus beneficios es que mejoran las practicas de crianza de los padres.
Un andlisis de 20 estudios internacionales encontrd que entre sus impactos se encuentran las mejoras de las
interacciones madre-infante y de las habilidades parentales para estimular el aprendizaje, el aumento en el uso de
libros y juguetes parala estimulacion, y una mejor salud mental de las madres (Koltiarenco, Gomez, Murioz y Aracena,
2010). Por ejemplo, en una reciente evaluacion de la modalidad de Servicio de Acompafiamiento a las Familias
del Programa Nacional Cuna Mas del Per(, se encontrd que en los hogares participantes, los nifios jugaban mas
frecuentemente con un adulto, habian més juguetes (comprados y hechos en casa) en el hogar, y se observaban
menos practicas violentas como los gritos, insultos, y golpes, y més practicas positivas como las felicitaciones
verbales para premiar los comportamientos positivos de los nifos (Ministerio de Economia y Finanzas del Perd,
2016). En el caso de las visitas enfocadas en la salud y nutricion, se ha observado que las madres que reciben
las visitas adoptan mejores practicas de alimentacion e higiene, adquieren mayores conocimientos de salud
(por ejemplo, saben identificar sefiales de alerta pre y postnatales), y acuden a los centros de salud con mayor
regularidad.

Gracias a las mejoras en las practicas parentales, los programas también tienen impactos tangibles sobre el
desarrollo de los nifios. En dos de los programas més reconocidos a nivel mundial, el Nurse Family Partnership (NFP)
y el Early Head Start (EHS), ambos en Estados Unidos, los nifios que recibieron las visitas a hogares tuvieron niveles
mas elevados de habilidades de lenguaje y matematicas, atin afios luego de terminar el programa. Dentro de laregion,
uno de los programas més estudiados fue una intervencion piloto en Jamaica que ofrecio visitas estimulantes
semanales, suplementos nutricionales, o ambos, a nifios de entre 9 v 24 meses de edad con desnutricién. A los
dos afios de participar en el programa, nifios de ambos grupos habian mejorado su desarrollo locomotor, linglistico
y 6culo-manual, pero a medida que pasaron los afios los efectos de los suplementos nutricionales desaparecieron
mientras que los de las visitas de estimulo permanecieron. Aln alos 22 afios de edad, aquellos que habian recibido
estimulo en el programa tenian mejor cogniciony habilidades de lectura, mas afios de escolaridad y menos sintomas
de depresidn y comportamiento violento, que aquellos que no habian participado (Walker, Chang, Powell y Baker-
Henningham, 2012). Otros programas parecidos de la region, como la adaptacion de la intervencion de Jamaica en
Colombia, y el Programa de Atencion Integral a la Nifiez Nicaragtense (PAININ) en Nicaragua, también han mejorado
las habilidades verbales y numéricas de los nifios (Attanasio et al.,, 2014; Lépez-Boo, Palloniy Urzia, 2014).
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;Qué lecciones hemos aprendido?

®

La calidad de los programas es una variable critica para su éxito. La calidad de los programas de visitas a
hogares determina cuén Util son en mejorar el desarrollo de los nifios y las préacticas de sus padres. Aunque
no se ha encontrado una definicion Unica para definir la calidad de las visitas domiciliarias, en la literatura se
reconocen tres variables que componen la calidad: la dosis, es decir, la frecuencia y duracion de las visitas, el
contenido, que se refiere al curriculo que los visitadores cubren y el nivel de fidelidad con que realizan todas
las actividades previstas en el tiempo asignado, y las relaciones interpersonales, es decir, la calidad de las
relaciones entre el visitador y el cuidador del nifio (Paulsell, Avellar, Sama Martin, y Del Grosso, 2010). De éstas,
la Ultima es la méas importante, y casi siempre la méas dificil de medir. Las relaciones visitador-cuidador de alta
calidad, es decir, aquellas que son respetuosas, célidas, receptivas, alentadoras y que toman en cuenta los
deseos de las madres, logran cambiar mas exitosamente el comportamiento del cuidador y por lo tanto tener
mayor impacto en el desarrollo infantil.

Sin embargo, todavia hay mucho por hacer para mejorar la calidad. En la region y a nivel internacional hay
mucho por mejorar en estas éreas. En cuanto a dosis, alin en programas considerados exitosos hay diferencias
entre el nimero de visitas estipulado v el nimero actual; por ejemplo, en el programa estadounidense Nurse-
Family Partnership las familias completaron menos del 70% de las visitas planificadas, algo que suele ocurrir
por una variedad de razones, como complicaciones logisticas, ausencia de las familias a la hora de la visita,
etc. En cuanto al contenido, un reciente estudio del Banco Interamericano de Desarrollo de siete programas
de visitas domiciliares en la region encontré que, a pesar de lo estipulado en los curriculos, menos de la mitad
de los visitadores observados dedicaron el tiempo adecuado a repasar las actividades de la Ultima sesion
0 explicaron las actividades de desarrollo al cuidador, solo un tercio enfatizo la importancia del desarrollo
lingliistico, y solo un cuarto le demostro correctamente las actividades al nifio (Leer et al,, 2016). En cuanto
alas relaciones visitador-cuidador, el mismo estudio encontrd que las madres y visitadoras tienen relaciones
célidas, pero las visitadoras no hacen lo suficiente para motivar alas madres a opinar o hacer preguntas durante
las sesiones, o para darles retroalimentacion positiva (Leer et al., 2016).

Mejorar la calidad es particularmente importante para alcanzar a los mas vulnerables. La baja calidad
de los programas no es soélo problematica por el impacto que pueda tener sobre los resultados parentales
o infantiles, sino también por su incidencia sobre las tasas de participacion y retencion. La mayoria de los
programas de la region utiliza criterios especificos de pobreza para definir la elegibilidad de las madres v las
areas de focalizacion de las visitas, que muchas veces son los mismos que en otros programas publicos o de
transferencias monetarias. Sin embargo, por la naturaleza voluntaria de la participacion, no todas las madres
elegibles a quienes se les ofrece la intervencion (por ejemplo, a través de otro programa o centro de salud)
aceptan participar, y no todas aquellas que participan terminan el programa o completan cada visita prevista.
Estudios de Estados Unidos revelan que las mujeres mas propensas a abandonar programas de visitas
a hogares son mas pobres, menos escolarizadas, y mas predispuestas a tener problemas de salud mental
(Goyal et al, 2014).Y las razones mas frecuentes del abandono tienen que ver con la baja calidad de las visitas
o de Ias relaciones con las visitadoras: la insatisfaccion con la visitadora o el programa, la poca relevancia
del contenido, las distracciones en el hogar durante la visita, la dificultad de comunicarse con la visitadora
por teléfono, entre otros (Roggman, Cook, Peterson y Raikes, 2008; Holland, Christensen, Shone, Kearney y
Kitzman, 2014).



®

Los visitadores deben adherirse a un curriculo fuerte, pero también tener flexibilidad. Para garantizar
calidad es importante partir de un buen curriculo o protocolo. El curriculo se refiere a los contenidos que los
visitadores domiciliarios deben abarcar durante las sesiones, los juguetes y materiales que deben llevar a
las sesiones, v el tiempo que se debe dedicar a cada actividad. Los programas deben contar con curriculos
bien disenados, evaluados y basados en evidencia, para asi promover los mensajes deseados, estandarizar
en la medida posible el contenido ofrecido en cada hogar, y poder luego registrar y evaluar el uso del tiempo
en cada sesion. El uso de un curriculo basado en evidencia es particularmente importante en las visitas con
enfoque de salud dado el peligro que representan los mensajes incorrectos. Por ejemplo, un reciente estudio
de un proyecto de visitas domiciliarias nutricionales implementado por el Consejo de Salud Rural Andino en El
Alto, Bolivia, encontro que las visitas no tuvieron ningun impacto sobre las tasas de desnutricidn cronica, y de
hecho aumentaron la probabilidad del sobrepeso en un 12.5%. Esto se atribuyd tanto a que el componente
de monitoreo de peso pudo haber promovido demasiado el aumento rapido de peso en los nifios, como a que
los visitadores fomentaron la incorporacion de nuevos nutrientes sin promover el gjercicio o la eliminacion de
comidas indeseadas (Gertner, Johannsen y Martinez, 2016). Ejemplos como este demuestran la importancia
de tener curriculos con mensajes cuidadosamente elaborados. Mientras la implementacion del curriculo
establecido es importante para maximizar el impacto, también es importante que los visitadores sepan ser
flexibles en suimplementacion dependiendo de los deseos y necesidades de la familia. De hecho, dos grupos
de investigacion encontraron que en el programa estadounidense Nurse-Family Partnership, las enfermeras
visitadoras con las tasas de desercion familiar mas bajas fueron aquellas que lograron adaptar el curriculo alas
necesidades e intereses de las madres y nifios, e incluso fueron mas flexibles sobre el horario de las sesiones
(O’Brienetal,2012; Ingoldsby et al, 2013). Esta habilidad de responder adecuadamente a las necesidades de
los nifios demanda un nivel alto de capacitacion que los programas deben proveer a los visitadores.

Los instrumentos de observacion son Utiles para el mejoramiento continuo y la evaluacion. Para
medir diferentes aspectos de calidad, y la fidelidad con que se imparte el curriculo, existe una variedad de
instrumentos de observacion que sirven para ayudar a los visitadores y supervisores a capturar los niveles de
calidad y la adhesion al curriculo. Estos varian segun su método de observacion (en vivo, grabacion en video,
0 una combinacion de ambas), y seguin el actor para quien esté disefiado. Por gjemplo, pueden ser usados por
el propio visitador como herramientas de monitoreo, por supervisores capacitados para informar procesos de
acompanamiento y asesoria a los visitadores, o por terceros buscando evaluar la efectividad de los programas.
Un estudio reciente describe la gama de herramientas que se han utilizado para evaluar programas, de las
cuales las més usadas son la serie de Home Visiting Rating Scale (HOVRS, HOVRS-A y HOVRS-A+). El mismo
estudio sugiere que, ya que la codificaciony grabacion por personal calificado pueden ser costosas en muchos
contextos en la region, se deben desarrollar instrumentos alternativos que capturen los elementos clave de
la calidad que se puedan compilar y procesar sistematicamente y de una manera costo-efectiva, para que
puedan orientar permanentemente las actividades de capacitacion (Schodt, Parr, Araujo y Rubio-Codina, 2015;
Leeretal, 2016).

También se deben mantener buenas relaciones con la comunidad. Otra estrategia para mejorar la calidad de
un programa es fortalecer los lazos entre el programa v la comunidad. Una intervencion de visitas domiciliarias
en los estados de Ohio y Kentucky de Estados Unidos encontré que con estrategias de “enriquecimiento”
(enrichment) basadas en la comunidad se lograron incrementar significativamente el nimero de visitas que
tenian las madres vy las tasas de retencion. Las estrategias incluyeron la creacion de un comité directivo
comunitario para asesorar al programa mediante reuniones mensuales, el uso de sesiones grupales de
apoyo para madres, y la asignacion de un coordinador comunitario para hacerles seguimiento a las madres
con ausencias excesivas (Folger et al,, 2016). En la regidn otro programa exitoso que ha establecido fuertes
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lazos comunitarios es el Programa Infancia Melhor (PIM) de Brasil, que actualmente atiende a 55,060 familias
en el Estado de Rio Grande do Sul mediante modalidades de atencion grupales e individuales (Verch, 2017).
Las actividades comunitarias han incluido programas radiales en los municipios de Ronda Alta y Santiago que
dan informacion general sobre desarrollo pero también sobre el PIM, reuniones comunitarias con mujeres
embarazadas, y “actividades comunitarias” con toda las familias que buscan “estrechar las relaciones sociales”
(UNESCO, 2008; Verch, 2017). Préacticas similares pueden ayudar a mejorar el reconocimiento y valor social de
los programas (Leer et al, 2016).

Ademas, los visitadores necesitan supervision y capacitacion continuas. En muchos programas de la
region, las visitadoras tienen bajos niveles educativos. En algunos sélo se requiere que las visitadoras sepan
leer y escribir o que tengan un diploma de secundaria. Los estudios internacionales demuestran que tanto
las visitadoras profesionales como las para-profesionales pueden ser efectivas para mejorar los resultados
de desarrollo, pero las Ultimas son las que mas requieren de capacitacion continua. Algunos expertos
han argumentado que una de los componentes mas importantes de la capacitacion a visitadores es la
retroalimentacion basada en desempefio. Dos experimentos en Estados Unidos en los que mentores brindaron
talleres de capacitacion combinados con retroalimentacion individualizada (en uno de los experimentos, por
correos electronicos y en el otro, por llamadas telefénicas o videoconferencias), basada en observaciones de
su desempefio, causaron que los visitadores mejoraran significativamente sus practicas (Marturana y Woods,
2012; Krick Oborny Johnson, 2015). Esto demuestra laimportancia de tener buenos supervisores, suficientes
supervisores por visitador, instrumentos de observacion bien disefiados para informar la capacitacion, y de
explorar el uso de tecnologias para darle retroalimentacion a los visitadores de forma oportuna, consistente y
costo-efectiva.

Se deben potenciar los vinculos con los centros de salud. Ciertos programas de visitas domiciliarias con
enfoque de salud han sido efectivos en promover que las madres acudan a un centro de salud, ya sea por
razones preventivas o por enfermedad. Mientras algunas veces sucede de manera indirecta (por gjemplo,
cuando una visitadora promueve la vacunacion, chequeos preventivos o parto institucional), varios expertos
hanrecomendado que los programas disefen vinculos més fuertes entre los visitadores y los centros de salud
a través de redes de derivacion para remitir casos complejos. Algunos programas de visitas con sistemas de
derivacion médica han reducido la mortalidad infantil en neonatales, han expandido la atencion temprana para
nifios en riesgo de rezagos de desarrollo, y han aumentado el nimero de nifios con discapacidad que reciben
tratamiento (Kirkwood et al., 2013; Schwarz et al., 2012; Nesbitt, Mackey, Kuper, Muhit y Murthy, 2012). Uno
delos programas mejor conocidos mundialmente es el Programa Lady Health Workers de Pakistan, donde cada
trabajadora, quien esta adscrita a un centro de salud, recibe capacitaciony materiales médicos de dicho centro
para brindar consejeriay servicios médicos bésicos a la poblacion. Ademas, las visitadoras identifican y remiten
casos serios, y coleccionan informacion sobre salud y el uso de servicios de salud que luego forman parte de
las estadisticas de salud nacionales. Otras veces las sesiones para padres pueden ocurrir directamente en
los centros de salud. Un estudio en tres paises del Caribe (Jamaica, Antigua y Santa Lucia) midid el impacto
de un programa que utilizo videos, demostraciones y materiales impresos para brindar pautas de crianza a
madres en las salas de espera de centros de salud infantiles. Como resultado, los nifios mostraron beneficios
significativos en su desarrollo cognitivo, mientras que las madres presentaron mejoras en el conocimiento del
desarrollo infantil y las pautas de crianza (Chang et al., 2015).




® Las derivaciones a los centros de salud deben ser apoyadas por sistemas que monitoreen y faciliten el

cumplimiento. Dadas las multiples barreras que a veces impiden la asistencia a centros, los sistemas de
derivacion a centros de salud deben ser disefiados para facilitar y monitorear el cumplimiento. En el programa
Lady Health Workers de Pakistén, se encontrd que las derivaciones exitosas a centros de salud ocurren cuando
la persona ya conoce el centro, conoce a alguien que ha sido derivado, entiende la razén por la que se deriva, 0
recibe una visita de seguimiento de la visitadora (Afsar, Qureshi, Younus, Gulb y Mahmood, 2003). Similarmente,
otro programa de visitas en Uganda encontro que las madres de nifios neonatos remitidas a centros acudian
con més frecuencia silas visitadoras hacian una segunda visita de recordatorio. Otro programa en Bangladesh
que derivaba a nifios neonatos al hospital encontrd que el proveer transportacion y cubrir el costo de la visita
era una manera de promover la asistencia (Darmstadt et al., 2010; Nalwadda et al., 2013). En fin, tanto los
sistemas de derivacion como la capacitacion de las visitadoras deben estar disefiados para promover la facil
transicion del hogar al centro de salud.

Los programas de visitas domiciliarias son un tipo de intervencion de granimpacto y relativamente barata.
Los programas de visitas domiciliarias son una de las mejores inversiones para la nifiez. Al no depender de
grandesinversiones eninfraestructura o de altos costos de alimentacion, son menos costosos que programas
basados en centros como los jardines de cuidado y preescolares. Un estudio del Banco Interamericano de
Desarrollo, por ejemplo, estima que el costo anual por alumno de un grupo de programas de apoyo parental es
$247, mientras que el de un grupo de jardines de cuidado infantil es de $1,239 (Araujo, Lépez-Boo y Puyana,
2013). Otro estudio estimod que por cada délar que se invierte en los programas de visitas domiciliares, se
ganan tres dolares en beneficios derivados de las mejoras en desarrollo, una ganancia mayor que la de los
jardines de cuidado y casiigual que la de los preescolares (Berlinski y Schady, 2016). Cabe sefalar que todas
las intervenciones son importantes ya que cumplen objetivos distintos. Por ejemplo, una de las fortalezas
de los programas de visitas es que vinculan a las familias con servicios de salud vy de cuidado y educacion,
mientras que los centros y escuelas brindan oportunidades de insercion laboral para las madres. Por lo tanto
se debe avanzar hacia la creacion de intervenciones integradas que conjuguen aspectos de salud, educacion
y cuidados, y visitas domiciliarias, para maximizar el impacto.




(Guia Interamericana de Estrategias de Reduccién de la Desigualdad Educativa)

El Servicio de Acompaiiamiento a las Familias (SAF)
del Programa Nacional Cuna Mas, Peru

Gestidn: El Programa Nacional Cuna Mas estd adscrito al Ministerio de Desarrollo Social (MIDIS) y ejecutado
bajo la Estrategia Nacional “Incluir para Crecer.”

Descripcion: En 2012, el Gobierno de Pert cred el Servicio de Acompafamiento a las Familias (SAF), como
una de las dos modalidades del Programa Nacional Cuna Més. El Programa tiene el objetivo de mejorar el
nivel de desarrollo fisico, cognitivo, de lenguaje y socioemocional de nifios menores de 3 afios en condicion
de pobreza y pobreza extrema. El SAF, enfocado en &reas rurales, ofrece visitas domiciliares semanales
en las cuales una facilitadora trabaja con la madre y el nifio en actividades de estimulacion psicosocial.
Mensualmente también brinda sesiones de socializacion y aprendizaje en grupo para que las madres
refuercen las practicas y compartan experiencias.

Resultados y lecciones:

= Losprincipales resultados de la evaluacion de impacto del SAF revelan que el Programa tiene impactos
significativos sobre el desarrollo, particularmente en las dimensiones cognitivas y de comunicacion.

= También se observan impactos, aunque menores, sobre las areas de motricidad fina y personal-social.
Los impactos equivalen a cerrar el 18% del gradiente socioeconémico en resolucion de problemas y
el 35% en comunicacion. Cuando se evaluaron los impactos sobre diferentes variables del hogar, se
encontrd que la participacion en el programa aumento la frecuencia de las actividades de juego en el
hogar, y la presencia de juguetes en casa.

= Enlo que se refiere a las préacticas de disciplina, se vio una reduccion de préacticas violentas como
los gritos, insultos y golpes con correa, y mayor frecuencia con la cual los padres premiaron un
comportamiento positivo con felicitaciones verbales o lenguaje no verbal como los aplausos. Los
impactos del SAF son de mayor magnitud entre nifios de hogares mas pobres y con madres de un
menor nivel educativo.

= Aligual que en otros programas, se vio que cuanta mayor calidad tenfan las interacciones, mejores eran
los resultados. El puntaje de “practicas de la facilitadora” e “involucramiento con las familias” estaba
asociado a una mejora de resolucion de problemas.

= Pero la evaluacion encontré que queda mucho por hacer para fortalecer las visitas, promover una
participacion méas cercanay activa de la madre, responder mejor a sus intereses, etc.

= (QOtro aspecto que contribuye al éxito es que el programa opera a través de un modelo de cogestion
con la comunidad donde los Comités de Gestidn prestan sus servicios mientras el Programa brinda
asistencia técnica y capacitacion y asume el financiamiento. De esta manera se promueve la
participacion y vigilancia social.

Fuente: Cruzado, V., Cavero, D., Araujo, M. C., Dormal, M., y Rubio-Codina, M. (2016). Resultados de la evaluacion de

impacto del Servicio de Acompafiamiento a Familias del Programa Nacional Cuna Mas. (Documento preparado para el
Gobierno del Peru).




Estrategia 2
Centros de cuidado infantil

En breve: Los centros de cuidado de calidad para nifios todavia no escolarizados o en horarios pre o
post escuela, permiten apoyar el desarrollo cognitivo, socio-emocional y fisico de nifios en situacion de
pobreza y vulnerabilidad. Al reducir las desventajas con las que esos nifios tipicamente entran a la escuela,
contribuyen a disminuir las desigualdades educativas a lo largo de la vida. Por lo tanto, los gobiernos tienen
el rol importante de asegurar su calidad y accesibilidad para los nifios que méas lo necesitan.

,Qué son los centros de cuidado infantil?

Fuera del hogar, otro ambiente donde los nifios se desarrollan son los centros de cuidado infantil. Los centros de
cuidado brindan una variedad de servicios para nifos pequenios. Con el objetivo de promover el desarrollo integral
del nifio, generalmente ofrecen, ademés del cuidado v la ensefanza, otros servicios como alimentacion, monitoreo
del crecimiento vy la salud, y talleres informativos para padres y madres en diferentes temas. Como resultado,
pueden contribuir a mejorar el desarrollo de los nifos de poblaciones vulnerables o de escasos recursos. Ademas,
ya que operan tipicamente durante el horario en que los padres trabajan, también sirven para facilitar su insercion
laboral, particularmente la de las madres.

En la region prevalecen dos modelos de operacion: comunitario e institucional (Berlinski y Schady, 2015). En los
centros de cuidado comunitarios, los servicios se dan en hogares o en edificios comunitarios, y las cuidadoras
tienden a ser madres de la comunidad que trabajan de manera voluntaria o que reciben una pequenia compensacion
por su trabajo, pero quienes no estan formalmente empleadas por el programa. Estos programas generalmente
estén vinculados a instancias de gobierno encargadas de la familia, como los ministerios de desarrollo social, por
ejemplo (Berlinskiy Schady, 2015). Por su parte, los centros de modelo institucional operan en centros més grandes,
las cuidadoras tienden a ser méas cualificadas (generalmente, maestras a quienes se les exige certificacion en
cuidado infantil), y son formalmente empleadas por el programa. Por contar con educadoras, estos programas
tienden a estar vinculados con los ministerios de educacion. Ademés, mientras los programas a veces proveen el
servicio directamente, en otros casos subcontratan a terceros para hacerlo.

Qué resultados han tenido?

La participacion en centros de cuidado infantil de alta calidad puede tener efectos positivos sobre la salud vy
desarrollo cognitivo, socioemocional y motor en los nifios, particularmente cuando se trata de nifios de hogares
vulnerables que de otra manera podrian no recibir el mismo nivel de estimulacion y alimentacion en sus casas.
En los Estados Unidos, las evaluaciones de programas reconocidos como Abecedarian, Perry Preschool v Early
Head Start—todos enfocados en nifios en situacion de pobreza v vulnerabilidad—encontraron que los nifios
participantes disfrutaron de mejor salud y desarrollo cognitivo en el corto y largo plazo. Por ejemplo, un estudio
del programa Abecedarian encontré que aun a los veintiln afios, los jévenes que habian asistido a los centros
del programa obtuvieron puntuaciones mas altas en medidas cognitivas y académicas, completaron méas afios
escolares, y fueron méas propensos a asistir a la universidad que aquellos que no asistieron (Campbell, Ramey,
Pungello, Sparling y Miller-Johnson, 2002).
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En la region, las pocas evaluaciones que existen también han mostrado impactos positivos sobre los nifios
participantes. En Bolivia, una evaluacion del Programa Integral de Desarrollo Infantil PIDI, que financié centros de
modalidad comunitaria en areas urbanas pobres, encontré impactos positivos en algunas medidas cognitivas vy
psicosociales entre nifios que habfan asistido a los centros por al menos siete meses, y las ganancias eran mayores
entre los nifios que llevaban méas tiempo en los centros (Behrman, Chengy Todd, 2004). Se encontraron resultados
parecidos entre nifios que asistieron a centros de cuidado como parte del programa Chile Crece Contigo. Aqui, la
asistencia en los centros mejoro la coordinacion, el lenguaje y el desarrollo cognitivo general de los nifios (Urztay
Veramendi, 2011). Los programas que ofrecen alimentacion ademas de cuidado también mejoran la salud infantil.
En el programa Hogares Comunitarios de Guatemala, establecido en 1991 por la Secretarfa de Obras Sociales de
la Esposa del Presidente, los nifios que asistieron a los centros consumieron 20 por ciento mas calorias, proteinas
y hierro y b0% mas vitamina A que los nifos que no asistieron, en gran parte porque en los centros consumian
mas comidas de origen animal que en sus casas (Ruel, Quisumbing, Hallman, de la Briére y Coj de Salazar, 2006).
Del mismo modo, en los Hogares Comunitarios de Bienestar de Colombia, que han operado a través del Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) desde 1986, una evaluacion de impacto encontré que el programa—el cual
ofrece un complemento alimentario—redujo la probabilidad de desnutricion cronica vy global de dos a tres puntos
porcentuales (Bernal et al,, 2009).

Sin embargo, no en todos los casos se ven efectos positivos. En dos estudios en Quebec, Canada y en Australia
se encontrd que el asistir a los centros causd mayor hiperactividad, agresividad, falta de atencion, y a largo plazo,
problemas emocionales y de salud enlos nifos (Baker, Gruber y Milligan, 2008; Yamauchiy Leigh, 201.1). En Ecuador,
un estudio de los niflos que asistieron a jardines subsidiados por el Fondo de Desarrollo Infantil mostré que los
jardines no mejoraron el desarrollo motor o social, y tuvieron impactos negativos sobre la memoria vy el lenguaje,
especialmente enlos nifos mayores de tres afios (Roseroy Oosterbeek, 2011). Los autores sugieren que la bajala
calidad de los centros (en relacidn a otros del mundo desarrollado) podria estar tras estos resultados. Esto sugiere
que la asistencia en centros por si sola no garantiza mejoras en el desarrollo infantil.

;Qué lecciones hemos aprendido?

@® La calidad es lo esencial. A pesar de los efectos positivos que se han visto en las Américas y en otras
regiones del mundo, sabemos que el impacto que puede tener la asistencia a centros depende en gran
medida de la calidad del centro, y de como esta calidad se compara al nivel de atencion y estimulo que de otra
manera recibirian en sus casas. Varios estudios han encontrado asociaciones positivas entre variables de alta
calidad y las habilidades motoras, sociales y cognitivas de los nifios, incluyendo en lugares como Corea del
Sur, Bangladesh, y en Africa oriental (Aboud, 2006; Lim, Ahn y Kim, 2014; Malmberg, Mwaura y Sylva, 2011).
Del mismo modo, otros estudios han documentado una asociacion negativa entre el cuidado de mala calidad
y algunos resultados socioemocionales como la agresividad, falta de atencion, hiperactividad, entre otros
problemas, alin a largo plazo (Lépez-Boo, Araujo y Tomé, 2016).

Sila calidad es tan importante, ;cémo definimos la calidad de un centro? No existe una receta Unica para
lograr la calidad. Sin embargo, una consulta a expertos en el tema encontrd que seis de los elementos criticos
de la alta calidad son: la frecuencia, intensidad y naturaleza de las interacciones entre cuidadores vy nifos, la
provision de alimentacion nutritiva en buenas condiciones de higiene y seguridad, la existencia de un sistema
de monitoreo de calidad, un nimero éptimo de nifios por adulto, una buena capacitacion de cuidadores vy
maestros, y la disponibilidad de actividades y materiales de juegos estimulantes (Lopez-Boo et al, 2016). Esto
concuerda con una revision de los estandares nacionales de calidad del cuidado infantil y educacion inicial en
América Latina, la cual encontré que las regulaciones de calidad del cuidado infantil enlos pafses generalmente



se enfocan en las siguientes dimensiones: la calificacion y dotacion del personal, la infraestructura, normas de
seguridad y mobiliario, y los programas de alimentacion (Marco Navarro, 2014). Ademas, los expertos estan
de acuerdo que la calidad debe ser integral, es decir, centrarse no solo en la educacién, sino también en el
desarrollo cognitivo y socioemocional, la nutricion y la crianza (Marco Navarro, 2014).

Para asegurar la calidad, el recurso humano es clave. Las variables méas significativas para la calidad de los
centros estan asociadas al personal. Por ejemplo, clases con menos nifos por cuidadora estan relacionadas
a mejores resultados de desarrollo y mayor participacion en conversaciones cooperativas y positivas, ya que
las cuidadoras tienen la capacidad de brindar atencion mas personalizada. Del mismo modo, los niveles de
educacion y capacitacion en desarrollo infantil del personal estan altamente relacionados a los resultados
de desarrollo, pues éstos les permiten a las cuidadoras contar con mejores herramientas para estimular el
aprendizaje (Phillipsen, Burchinal, Howes y Cryer, 1997). En América Latina, donde casi todo el personal de los
centros son cuidadoras (no maestras) con pocos afios de educacion, unamanera de fortalecer las capacidades
es mediante constante supervision y capacitacion. Como ejemplo, en Colombia, una iniciativa que ofrecid
capacitacion en sitio y un certificado de desarrollo infantil para las madres cuidadoras que trabajaban en el
programa Hogares Comunitarios de Bienestar mejor¢ la calidad del cuidado infantil (medida por el instrumento
FCCERS) y tuvo unimpacto positivo en algunas medidas de desarrollo cognitivo (Berlinskiy Schady, 2015). Es
interesante que otra reforma a los Hogares Comunitarios, que se enfoco en construir centros nuevos y mas
grandes, no mejoro la calidad del cuidado segun tres diferentes instrumentos, ni resulto en mejores resultados
en los nuevos centros que en los Hogares Comunitarios. Esto sugiere que mejorar la calidad estructural por
si sola no necesariamente mejora los procesos. Finalmente, sabemos que el salario de los cuidadores est4
relacionado a mejores resultados. En Estados Unidos, por ejemplo, dos evaluaciones encontraron que el
salario de los docentes predijo la calidad de los centros més que otros indicadores estructurales (como el
nivel educativoy la proporcion maestro-nifio (Phillips, Mekos, Scarr, McCartney y Abbott-Shim, 2000; Phillipsen
et al, 1997). En el contexto de hogares comunitarios, donde vemos las tasas de rotacion de personal mas
altas, las mejoras salariales también pueden ayudar a aumentar la estabilidad laboral. En estas modalidades
es necesario que se ofrezca un pago adecuado alas y los cuidadores, cuestion que muchas veces dista de la
realidad.

Se deben implementar curriculos que promuevan el desarrollo. La calidad de los maestros no garantiza la
calidad de un centro si éstos no cuentan un buen curriculo para guiar sus actividades, o no lo implementan
adecuadamente. Entre otros criterios, un buen curriculo debe ser apropiado a la edad, contener actividades
gue apoyen las habilidades de comunicacion, lenguaje y socioemocionales, tomar en cuenta diferentes formas
de aprender, incluyendo el juego, promover el movimiento fisico, etc. Pero hoy en dia los curriculos existentes
son débiles, poco relevantes y no basados en evidencia (Araujo, Fiszbein y Mateo Diaz, 2017). Para fortalecer
los marcos curriculares se recomienda: (i) adoptar marcos pedagdgicos que establezcan competencias y
objetivos para cada edad en diferentes areas (cognitiva, lingliistica, socioemocional y motriz), (iii) contar
con materiales didécticos alineados con los objetivos para cada dimensién, (iii) enfatizar el desarrollo de las
habilidades a través del juego, (iv) desarrollar pautas estructuradas para ayudar al personal de centros en
contextos de baja capacidad, y (v) apoyar al personal de los servicios a mejorar sus capacidades mediante
capacitaciony tutorias, entre otros (Araujo et al, 2017).
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Los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad son los que se benefician méas. Los estudios nos
demuestran consistentemente que son los nifios de estratos socioecondmicos bajos y de madres con bajos
niveles educativos quienes se benefician més de las intervenciones tempranas y de asistencia a centros.
Ademés, la mayoria de la evidencia fiable sobre los impactos de los jardines infantiles viene de programas
focalizados a poblaciones de bajos recursos. Sin embargo, también sabemos que las tasas de participacion
mas altas se observan enhogares de mayores ingresos y niveles educativos; es decir, los gue méas lo necesitan
son los que menos participan (Araujo et al, 2017).

Por lo tanto, se debe mejorar la focalizacion de los programas. En las Américas, sigue siendo un gran reto
asegurar que los centros atiendan a los nifios de hogares més pobres. Para identificar a sus beneficiarios, la
mayorfa de los centros de la region usa criterios de pobreza y riesgo, y la presencia de una madre trabajadora.
Pero muy pocos usan explicitamente la ubicacion rural, lo que puede explicar por qué, en la practica, la mayoria
de los centros prioriza las zonas urbanas (Araujo et al, 2013). En términos de los instrumentos que utilizan los
programas paramedir estos criterios, unestudio encontro que el 70% de un grupo de programas utiliza unaficha
socioeconomica para analizar la situacion del hogar, pero éstas son (con pocas excepciones) desarrolladas por
los propios programas, lo cual es costoso y altamente manipulable por el personal de un centro (Araujo et al,,
2013). Una manera de reducir estos problemas es hacer mayor uso de los sistemas de focalizacién que se
han desarrollado en varios paises, que hoy en dia permanecen subutilizados, integrandolos més a los procesos
de seleccion de beneficiarios. Dos gjemplos son el uso del SISBEN para el programa Hogares Comunitarios de
Bienestar Colombia y el Cuestionario Unico de Informacion Socioecondmica en las Instancias Infantiles para
apovyar a las madres trabajadoras en México (Araujo et al, 2013; Mateo Diaz y Rodriguez-Chamussy, 2016).

Los centros de cuidado son mas costosos que otras intervenciones, pero son una estrategia efectiva para
las poblaciones en situacion de pobrezay vulnerabilidad. En general, sabemos que los costos de los centros
de cuidado infantil son més altos que los de intervenciones como las visitas domiciliarias. Sin embargo, dados
los beneficios que tienen sobre los niflos en situacion de pobreza v vulnerabilidad, y para la insercion laboral
de sus padres, la asignacion de recursos publicos en centros de cuidado puede ser una buena inversion en la
medida que esté lo suficientemente bien focalizada y sea de calidad. En la region, un anélisis estima que los
costos anuales por nifio de 28 programas (incluyendo de modalidad comunitaria) es de US$1,240, mientras
que segun otro estudio, el costo promedio anual por nifio de los centros institucionales es de $2,396 en
délares internacionales (PPP) (Mateo Diaz y Rodriguez-Chamussy, 2016). Sin embargo, también hay evidencia
que el valor que generan para la sociedad es mayor que su costo (Mateo Diaz y Rodriguez-Chamussy, 2016).
En Estados Unidos, los beneficios econdmicos de tres grandes programas—el programa experimental Perry
Preschool Experiment, el programa Chicago Child-Parent and Expansion, y el programa Abecedarian—fueron
8.6, 7.1,y 3.7 veces mayores que su costo. Por un lado, el valor econémico que generan para la sociedad
proviene delhecho que ayudan a que mas mujeres entren al mercado laboral, lo que en si tiene grandes efectos
sobre el crecimiento econdmico, la productividad, v la equidad. En América Latina, se observa que el acceso
a servicios de cuidado baratos incrementan de 2 a 22% la probabilidad que una mujer trabaje, y que trabaje
mas horas (Mateo Diaz y Rodriguez-Chamussy, 2016). Por ejemplo, en México, se encontrd que el acceso a
un programa de centros infantiles estuvo asociado a un aumento de 18% de la probabilidad de trabajar, y a
un incremento de seis horas de trabajo a la semana (Angeles et al., 2011). Ademas, en Chile, se encontré que
la ubicacion de un centro y la compatibilidad de sus horas de operacion con los horarios de trabajo estaban
asociadas a una mayor participacion de las mujeres en el campo laboral (Contreras, Puentes y Bravo, 2012). Por
otro lado, también generan valor econémico al promover el desarrollo infantil, ya que éste promueve mejores
resultados educativos, mayor productividad en el trabajo, salarios més altos, y mejor salud. De forma més
general, los centros de cuidado infantil facilitan la insercion social de los nifios desde una edad temprana y, al
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prepararlos con las habilidades que necesitan para ser exitosos en la vida y en la escuela, contribuyen a que
puedan ejercer sus derechos plenamente.

Los gobiernos tienen un rol critico para asegurar el acceso y calidad de los centros. Como prestador,
regulador y financiador de los centros de cuidado, el estado tiene la responsabilidad de garantizar tanto el
acceso a los centros de cuidado para los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad, como su calidad.
Como prestador, el estado puede actuar a través de ministerios o aun entes coordinadores que sean
responsables especificamente de estos programas, pero como hemos visto, el estado no siempre provee los
servicios directamente. Como regulador, el rol del estado es asegurar que la calidad se extienda a todos los
centros, sin importar quién sea el prestador. Para regular la calidad, deben construirse sistemas efectivos de
aseguramiento de calidad, que incluyan estandares, métodos de monitoreo para supervisar su cumplimiento,
y sistemas de premios y castigos para incentivar el desempefio. Sin embargo, algunos expertos advierten que
ciertos meétodos de aseguramiento, como la acreditacion y regulacion, pueden elevar los costos de operacion
tanto que desplazarian fuera del mercado a los proveedores mas pequefos o comunitarios, lo que al fin sélo
perjudicaria a los méas pobres (Berlinksiy Schady, 2015). Por lo tanto, se deben explorar sistemas de monitoreo
que eleven la calidad a la vez que mantengan la accesibilidad. Finalmente, en su rol de financiador, tal como
hemos visto, requiere que los gobiernos inviertan en los servicios de cuidado de manera sostenida, y prioricen
la inversion de recursos publicos para los nifios mas vulnerables.
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Hogares Comunitarios de Bienestar (HCB) en Colombia

Gestidn: Fue creado por el Consejo Nacional de Politica Econdmicay Social (CONPES) en 1987,y encargado
al Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), entidad responsable de la proteccion y el bienestar de
la ninez.

Descripcion: Los HCB son centros de cuidado infantil para nifios menores de 6 afos pertenecientes
a familias en pobreza o que se encuentren en condiciones de vulnerabilidad econdmica, social, cultural,
nutricional, o psicoactiva. Cada HCB atiende entre 12 y 14 nifios y esté a cargo de una madre escogida
por miembros de la comunidad y ratificada por el ICBF, quien atiende a los nifios participantes en su propio
hogar. La madre encargada, conocida como una madre comunitaria (MC), debe tener un nivel educativo
superior a nueve anos y recibir capacitaciones de atencion y cuidado a la nifez en el Servicio Nacional de
Aprendizaje. La familia del nifio beneficiario debe pagar una suma aproximada de 37% del salario minimo
diario al mes ala MC.

Entre los servicios que se proveen estan las actividades de desarrollo psicosocial, un complemento
nutricional que debe aportar entre el 50-70% de las calorias y nutrientes requeridos diariamente, vigilancia
del estado nutricional y de salud, promocion de la salud y prevencion de enfermedades, e inscripcion de
nifos beneficiarios en programas de crecimiento y desarrollo en organismos de salud.

Resultados y lecciones:

=  Unestudio de impacto por Bernal et al (2009) encontré efectos positivos sobre la desnutricion crénica
y global de aproximadamente 2 y 3 puntos porcentuales. Estos efectos se limitan a los nifios entre 2y
4 anos que llevaban entre 5y 15 meses en el programa.

= Elestudiono encontré efectos positivos en los nifios mas pequerios (0-2 afios) o mayores a 4 afios. En
el primer grupo, puede estar relacionado con el inicio de la alimentacién complementaria y la posibilidad
de infeccion de los nifos cuando entran en contacto con un grupo. En el segundo grupo, los resultados
pueden estar asociados con el hecho que los nifios mayores de 6 afios tenian raciones insuficientes, lo
que ensena la importancia de adecuar bien las comidas.

= Los factores que potenciaron los efectos positivos fueron la capacitacion de la Madre Comunitaria, la
calidad del piso en el HCB, y el cumplimiento de los lineamientos de higiene en el HCB.

= Lasvariables que potenciaron los efectos cognitivos fueron la disponibilidad de recursos pedagdgicos,
de un area recreativa de buen tamafio, y el conocimiento de la MC sobre el desarrollo infantil.
Fuente: Bernal, R., Fernandez, C., Flérez, C. E., Gaviria, A., Ocampo, P. R., Samper, B., y Sanchez, F. (2009). Evaluacion

de impacto del Programa Hogares Comunitarios de Bienestar del ICBF. Serie Documentos Cede 2009-16. Bogota:
Universidad de los Andes - Facultad de Economia CEDE.




Estrategia 3
Mejor acceso y calidad en la educacion inicial

Elnivel preescolar, que representa el puente entre el hogar y laescuela, es critico para sentar las bases del
aprendizaje y desarrollo de los nifios pequenos. En la medida que estos puedan mejorar las habilidades de
los nifios de hogares en desventaja—que generalmente llegan a la escuela primaria menos preparados—
son Utiles para equiparar las oportunidades de aprendizaje. En las Américas se ha venido priorizando cada
vez mas este nivel, pero todavia hay problemas de acceso, calidad y preparacion docente.

Ademés delos centros de cuidadoinfantil, otra manera en que los estados pueden ayudar a equiparar las habilidades
tempranas de los nifios més vulnerables es a través de una buena educacion inicial. Sabemos que, ya sea por la falta
de estimulo en hogar, una nutricién deficiente, u otros factores, los nifios en situacién de pobreza v vulnerabilidad
llegan a la escuela primaria con menores habilidades cognitivas, linglisticas v sociales gue los nifios mas ricos.
Dicho retraso de aprendizaje empeora a medida que crecen vy luego es mucho mas dificil y costoso de corregir. El
nivel preescolar—que marca la primera entrada de los nifos al sistema escolar—es una ventana oportuna para
sentar las bases del aprendizaje escolar. En la medida que la educacion inicial pueda compensar por las desventajas
con las que llegan los nifios pobres o en situacion de vulnerabilidad, es una estrategia que merece mayor atencion
en los paises de la region.

Qué es la educacion inicial?

La educacion inicial, a veces llamada educacion parvularia, kinder o preescolar, es el primer nivel en la educacion
escolarizada. Su proposito es propiciar el desarrollo integral del nifio a través de la formacion de habilidades
socioemocionales, de lenguaje y comunicacion, de pensamiento matematico, y de exploracion y creatividad—de
tal manera que entren a la primaria con una preparacion adecuada y con curiosidad para aprender. En las Américas
el tramo de edad tedrica del nivel inicial va desde los 3 a los b afios, generalmente dividido entre dos ciclos, donde
la tendencia ha sido hacer obligatorio y buscar la universalizacion de la asistencia al Ultimo ciclo de este nivel, que
usualmente corresponde a la edad de b anos. En parte gracias alas leyes que han hecho obligatorio el preescolar a
partir de cierta edad, la asistencia en educacioninicial ha crecido més que cualquier otro nivel educativo, de un 50%
acasi 70% (UNESCO Institute for Statistics, 2018).

La oferta de la educacion inicial en las Américas es muy variada. Los centros varian segin su modalidad (formal o
no formal), sector (publico o privado), y ain su formato organizativo: instituciones anexas a escuelas primarias, ins-
tituciones auténomas (con autoridades independientes), o instituciones nucleadas (que comparten autoridades)
(Berlinksiy Schady, 2015). De hecho, en muchos paises de la region, particularmente en el Caribe y Centroamérica,
un porcentaje de la matricula en preescolar se da a través de preescolares comunitarios, que operan en casas,
escuelas primarias, iglesias u otros espacios comunitarios y donde las maestras son educadoras voluntarias sin
titulos profesionales. Dado su bajo costo y alta incidencia en éreas rurales o pobres, en paises como El Salvador,
México, Bolivia y Honduras, el estado las ha integrado a los marcos legales vy planes de educacion inicial y se ha
involucrado en fortalecerlas. Sinimportar sumodalidad, la educacion inicial es un nivelimportante para el desarrollo
y la preparacion de los ninos més pequenos.
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Qué resultados han tenido?

La evidencia regional e internacional ha demostrado que, aligual que los centros de cuidado infantil, la asistencia al
preescolar tiene impactos positivos sobre el desarrollo de los nifios y su preparacion para la primaria, ayudandolos
a ejercer sus derechos a un buen desarrollo y a una educacion en condiciones de igualdad de oportunidades. La
asistencia en preescolar tiene grandes efectos en el desempefio en el resto de los afios educativos. En Argentina,
por ejemplo, un estudio estimoé que en nifios de entre 3y b afios, un afo de asistencia a preescolar en escuelas
publicas aumento sus puntuaciones en mateméticas y espafiol en tercer grado en ocho puntos porcentuales, y
también mejord comportamientos como la atencion, esfuerzo, participacion y disciplina (Berlinski, Galianiy Gertler,
2009). Lo mismo se ha encontrado en otros paises en desarrollo como Botswana, Mozambique, y Bangladesh,
donde se ha visto que los nifos que asisten al preescolar se desempefian mejor en los primeros anos de primaria,
gracias a que el preescolar los equipa con las habilidades que necesitan para aprender mas facilmente en los
afos siguientes (Taiwo y Tyolo, 2002; Martinez, Nadeau y Pereira, 2012). Las mejoras en el desempefio académico
también se sostienen a través del tiempo. En un anélisis de los jovenes de 15 afos que participaron en el examen
estandarizado internacional PISA 2012, los jévenes que habian asistido al preescolar calificaron mucho més alto
que aquellos que no habian asistido, aun entre jovenes del mismo nivel socioecondmico. Por ejemplo, en Brasil y
México, el haber asistido al preescolar les dio a los jovenes una ventaja equivalente a un ano adicional de educacion
(Bos, Ganimiany Vegas, 2014). Ademés de mejorar el desemperio, el preescolar hace mas probable que los nifios
completen més afos de escolaridad, y que tengan mejores ingresos al trabajar. Por ejemplo, un estudio de Uruguay
encontré que alos quince anos, los jovenes que habian asistido al preescolar entre las edades de 4 vy b afios habian
completado 0.8 afios mas de educacion, y tenian 27% mas de probabilidad de seguir estudiando, en comparacion
conjovenes que no asistieron al preescolar (Berlinski, Galianiy Manacorda, 2008). Otro estudio internacional estimo
gue aumentar la cobertura en preescolar en paises en desarrollo como Yemen vy Etiopia a 25% traeria ingresos
salariales 6.4 veces mayor que el costo por alumno de expandir el acceso a este nivel (UNESCO, 2012).

;Qué lecciones hemos aprendido?

® Todavia hay mucho por hacer para expandir la cobertura. La cobertura en la educacién inicial varia
enormemente en laregion, de mas de 90% en Chile y Cuba, por ejemplo, a menos del 50% en Belice, Republica
Dominicana y Paraguay (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Dentro de los paises, hay una gran brecha de
asistencia entre los més pobres y ricos, y entre nifios de dreas rurales vy areas urbanas. De hecho, la tasa de
asistencia de los mas ricos es en promedio 20 puntos porcentuales mas alta que la de los mas pobres. En
algunos paises, como Republica Dominicana vy El Salvador, el porcentaje de nifios pobres que asisten a este
nivel es lamitad dela delos nifios mas ricos. Esto se debe, en parte, a un problema de oferta, ya que la mayoria
de los programas priorizan las zonas urbanas y de niveles de ingreso més alto (Araujo et al., 201.3).

® La expansion de la oferta de preescolar debe ser focalizada a las areas méas pobres. Dado que parte de
la inasistencia se debe a una oferta inadecuada, focalizar la expansion—utilizando criterios e instrumentos
apropiados—es una manera efectiva de mejorar la asistencia de los nifios més pobres. En Uruguay, por ejemplo,
en el marco de la Reforma Educativa implementada en el periodo 1996-2000, se planted como objetivo
expandir la cobertura de los nifios de 4 v 5 afos al preescolar mediante la construccion de nuevas aulas de
educacion inicial (casi todas anexadas a escuelas existentes, para reducir los costos). El plan de construccion
especificamente priorizd las localidades con bajo nivel socioeconodmico, localidades donde el crecimiento
demografico habfa provocado déficits de oferta, y zonas fronterizas donde fuera necesario fortalecer la
identidad cultural (Mullin y Vairo, 2015). En gran parte como resultado de este esfuerzo, la cobertura pasé



de 656% a 80% entre 1995 y 2000, y fue mayor entre los nifos mas pobres y los del interior urbano del pais.
Por ejemplo, en 1991 la diferencia entre la asistencia de los nifios méas pobres y mas ricos era de 33 puntos
porcentuales, pero para el 2007 se habiareducido a solo b puntos. Una estrategia similar se tomo en Argentina,
donde entre 1994 y 2000, el Ministerio de Educacion construyd 3,724 aulas preescolares con el objetivo de
expandir la cobertura, priorizando las éreas donde habia demanda insatisfecha de escuelas. Seguin un estudio,
la construccion de estas aulas tuvo un gran impacto sobre la matricula y explico la mitad del gran crecimiento
en la asistencia que se vio durante esos afios, y también tuvo un impacto sobre el desempefio en primaria,
principalmente entre los més pobres (Berlinski et al,, 2009).

Las modalidades alternativas son Utiles, pero deben ser apoyadas y evaluadas. Donde no llega la oferta
publica, las modalidades alternativas de educacion inicial ya capturan a una proporcion sustantiva de los nifios
en edad de preescolar. Estas modalidades, que incluyen principalmente centros comunitarios pero también
modelos acelerados, a distancia, 0 en el hogar, presentan una opcion costo-efectiva y répida para aumentar la
cobertura, y han demostrado tener buenos resultados, pero todavia requieren de atencion y regulacion por parte
de las autoridades educativas para asegurar su calidad, algo que es un reto en muchos paises. Un ejemplo de
centros comunitarios que han recibido apoyo estatal son los Centros Comunitarios de Educacion Pre-Bésica
(CCEPREB) de Honduras, que empezaron a operar en el afio 2000 como una iniciativa de la ONG local FEREMA ala
que luego se unid la Secretaria de Educacion. Los centros, enfocados en nifios de entre by 6 afos de las zonas
rurales y urbanas marginales donde no hay centros de educacion pre-basica formales, funcionan en espacios
comunitarios y con educadoras voluntarias. En conjunto con la ONG, desde el 2012 la Secretaria ha construido
mas de 2,000 nuevos centros, los ha dotado con materiales pedagdgicos, incluyendo una Guia Metodoldgica
enmarcada en el Curriculo Nacional Basico, y ha capacitado a las educadoras voluntarias. Hoy en dia existen més
de 6,000 centros, y forman parte del programa Universalizacion de la Educacion Pre-bésica 2014, que busca
alcanzar al 22% de los excluidos a través de esta modalidad (Asociacion de Municipios de Honduras, 2016).

La calidad docente es critica para el aprendizaje, pero la formacidn inicial es débil. Aligual que en los centros
decuidadoinfantil, anivel preescolarla calidad de laensefanza docente es el factor que mas influye enla calidad
deuncentroyen el éxito de los ninos. Por ejemplo, un estudio en Ecuador utilizé el Sistema de Calificacion para
la Evaluacion de Aula (CLASS, por sus siglas eninglés)—un instrumento de observacion utilizado ampliamente
para evaluar la calidad de la ensenanza en el aula—para medir la calidad docente (Araujo, Carneiro, Cruz-Aguayo
y Schady, 2016). El estudio encontrd que los alumnos a quienes se les asignaban docentes de mejor calidad
(aquellos con mejor apoyo de ensefianza, apoyo socioemocional y capacidad de organizacion del aula), obtenian
puntajes de lenguaje, matematica y funcion ejecutiva mas altos (Araujo et al,, 2016). Estudios en otros paises
también han encontrado que la calidad de la instruccion y estimulo predicen queé tan bien adguieren los nifos
habilidades académicas y sociales (Burchinal et al., 2008). Desafortunadamente, la formacion inicial docente,
que influye directamente en la calidad, es particularmente débil en este nivel educativo. En general los titulos
profesionales que se exigen para gjercer la docencia a este nivel son mas bajos que para otros niveles, y varian
en todos los paises, desde un titulo universitario hasta un titulo de nivel técnico medio. Ademas de esto
muchos docentes ejercen sin el titulo minimo requerido. Seguin datos de la UNESCO el porcentaje de docentes
no calificados va desde menos del 10% en Colombia y Costa Rica, a 50% en Paraguay y Honduras, hasta casi
80% en Panamé y Ecuador (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Otras debilidades de la formacion son
la baja calidad y pertinencia de los curriculos, la poca evaluacion de los programas formadores—en especial
las instituciones privadas—y la falta de actualizacion continua de los programas y curriculos. En general, se
necesita formular un perfil del docente de educacion inicial que considere las caracteristicas que éste debe
tener, actualizar los curriculos de formacion en base a este perfil, y monitorear y evaluar periédicamente a las
instancias formadoras.
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®

La capacitacion de docentes en servicio puede mejorar el aprendizaje. Ademas de mejorar la formacion
inicial de los docentes, se necesita apoyar a los docentes en servicio con tutoria y acompafamiento,
particularmente a los docentes no profesionales. En la region un buen ejemplo de apoyo docente fue el
programa Un Buen Comienzo en Chile, que dio capacitacion a maestros de preescolar en 64 escuelas de
Santiago. Los docentes recibieron una combinacion de entrenamiento didactico (con estrategias basadas en
contenido) y tutorfa en el que los tutores modelaban buen comportamiento vy luego lo practicaban con los
docentes. Se encontro que luego de los dos afios la calidad de la ensefianza—medida por el instrumento de
medicion de calidad y metodologia de capacitacion CLASS—mejord bastante (Yoshikawa et al,, 2015). También
en Chile, una intervencion mas pequena implemento un modelo de entrenamiento docente participativo, en
el que tutores trabajaron uno a uno con maestros de preescolar en sus aulas, observando sus practicas y
modelando estrategias para la ensefianza del lenguaje. Los nifios cuyos maestros recibieron el entrenamiento
luego mostraron mejor capacidad de identificar y pronunciar palabras (Pallante y Kim, 201.3). En Estados Unidos,
otras intervenciones que han combinado talleres didécticos y contacto con mentores o tutores también han
mejorado la calidad del aula y el desarrollo de los nifos de preescolar (Bierman et al, 2008; Landry, Anthony,
Swank y Monseque-Bailey, 2009). El entrenamiento docente también puede ayudar a los maestros a mejorar
el comportamiento en el aula, que es necesario para el buen aprendizaje. En Jamaica, por ejemplo, un programa
de entrenamiento en el manejo de comportamiento, The Incredible Years, redujo los problemas de conducta
entre ninos y mejord sus habilidades sociales (Baker-Henningham, Scott, Jones y Walker, 2012). En conjunto,
las experiencias de la region nos dicen que la capacitacion docente debe ser una prioridad para el nivel inicial.

Los curriculos y la ensefnanza deben ser culturalmente apropiados. Ademés de docentes preparados, la
educacioninicial de calidad necesita de curriculos solidos y apropiados al contexto en el que crecen los nifios.
En particular, en las areas con poblaciones indigenas, se debe cuidar que los curriculos tomen en cuenta no
solo los valores de las distintas culturas sino también su lengua materna. Varios estudios han mostrado que
aprender en la lengua materna a temprana edad tiene grandes ventajas académicas; de hecho, los nifios que
aprenden bien su primer idioma en preescolar aprenden una segunda lengua mas eficientemente pues las
habilidades linglisticas del primero apoyan el aprendizaje de un segundo idioma. En América Latina algunos
paises han hecho importantes avances en este dmbito, incorporando la educacion intercultural y bilingtie (EIB)
en las leyes y planes educativas, y desarrollando marcos curriculares con estas perspectivas. Pero estudios
de UNICEF y UNESCO muestran que quedan muchas deficiencias, como el incipiente uso de las lenguas
originales en las actividades escolares, la particular escasez de docentes indigenas y docentes cualificados
en educacion preescolar intercultural bilingle, v la falta de herramientas metodoldgicas con este enfoque
(UNESCO, 2010; UNICEF, 2014). Un pais que ha avanzado esta érearecientemente es México, que mediante la
Reforma Curricular del 2012 cred un Plan de Estudios para la Formacion de Maestros de Educacion Preescolar
Intercultural Bilingle en escuelas normales, abrié nuevas licenciaturas de docencia EIB en preescolar, y creo
nuevos marcos curriculares para el nivel preescolar EIB. Sinembargo alin gquedamucho porhacer tantoen México
COmMo en otros paises por mejorar en la practica la implementacion de los curriculos, dar acompanamiento a
los docentes de escuelas indigenas, fomentar la carrera docente en las comunidades, y més generalmente—
aumentar la voluntad politica de mejorar la interculturalidad del preescolar.



® Se debe priorizar el rol de los padres—particularmente de hogares vulnerables—en las politicas de
preescolar. Para mejorar la asistencia y calidad del preescolar para los nifos en situacion de pobreza vy
vulnerabilidad, es critico tener el apoyo de los padres de familia. Del punto de vista de la asistencia, sabemos
que la menor participacion en preescolar se debe en parte al bajo valor cultural que tiene este nivel escolar
en la sociedad, relativo a otros, y la creencia por parte de algunos padres que los nifos todavia estéan muy
pequefios para asistir a la escuela (particularmente en los ciclos no obligatorios). Por lo tanto los gobiernos
deben sensibilizar a los padres sobre la importancia del preescolar, ya sea mediante camparias informativas,
incentivos u otros mecanismos sociales. Del punto de vista de la calidad, sabemos que el ambiente de
aprendizaje delhogar sigue siendo el factor que més influye enlos resultados cognitivos de los nifos (Melhuish
et al, 2008). En hogares donde los padres no tienen la capacidad de ensefarles a sus hijos (ya sea por
limitaciones educativas, de tiempo o econdmicas), es importante ayudarlos a apoyar el aprendizaje que sus
hijos adquieren en preescolar. Un ejemplo internacional fue una intervencién en los centros de preescolar Head
Start en Estados Unidos, donde los maestros visitaron a los padres de nifios de preescolar en sus casas para
platicar sobre el desarrollo de sus hijos y desarrollar estrategias para que los padres apoyaran el aprendizaje
de sus hijos en casa (Sheridan, Knoche, Kupzyk, Pope Edwards y Marvin, 2011). Como resultado, los nifios
que participaron en la intervencion tuvieron mejores puntuaciones de lectura y escritura. Otros estudios han
demostrado que entre mas involucrados estéan los padres en las actividades de preescolar, mejores son sus
logros académicos y su comportamiento (Powell, Son, File y San Juan, 2010; Galindo y Sheldon, 2012). Por lo
tanto, las estrategias de educacion inicial de los paises deben tomar en cuenta a los padres y el apoyo que
pueden dar desde el hogar.




(Guia Interamericana de Estrategias de Reduccién de la Desigualdad Educativa)

Programa de profesionalizacion docente Un Buen Comienzo en Chile

Gestion: Fue liderado por un equipo de investigacion en Estados Unidos, la Fundacion Educacional
Oportunidad, y Centro de Politicas Comparadas en Educacion (CPCE) de la Universidad Diego Portales, en
consulta con una Mesa Técnica Interinstitucional que involucré a funcionarios publicos, lideres y maestros
de educacion preescolar.

Descripcion: Un Buen Comienzo fue una intervencion experimental que busco mejorar la calidad de los
preescolares enmunicipalidades pobres de Santiago a través de un programa de profesionalizacion docente.
Durante un ano, los maestros de preescolar de las escuelas seleccionadas recibieron capacitacion en una
serie de médulos compuestos de un taller didactico (donde aprendieron estrategias de contenido) y dos
sesiones de tutoria con un tutor y un tutor asistente. En la primera sesion de tutoria, el tutor modelaba
buenas practicas al maestro y al tutor asistente, y en la segunda sesion, el maestro y tutor asistente
implementaban la estrategia mientras observaba el tutor, quien luego daba retroalimentacion inmediata.
El contenido de los mddulos, establecido en colaboracidn con la Mesa Técnica de actores relevantes, se
centrd en tres areas: lenguaje oral y alfabetizacion temprana, desarrollo socioemocional, y coordinacion
con servicios de salud.

Resultados y lecciones:

= (Cracias al programa, los maestros mejoraron significativamente sus habilidades de 1. apoyo emocional,
2. organizacion del aula, y 3. apoyo de ensefianza, medidos por el instrumento internacional CLASS.

= Sin embargo, no se encontraron mejoras en el aprendizaje de los nifios. Los investigadores sugieren
que esto se debe a que en las capacitaciones los tutores no fueron especificos sobre qué tan seguido
0 por cuanto tiempo los maestros debian usar las diferentes estrategias, y por lo tanto, el tiempo que
pasaban en la ensefianza de lenguaje no crecié mucho.

= Por otra parte, la alta inasistencia de los ninos pudo haber influido en que los maestros mejoraran su
ensefanza pero que no se vieran resultados en los nifos. Se concluyd que para mejorar la capacitacion,
los tutores deben ser méas prescriptivos con el uso del tiempo en el aula, y se debe mejorar la asistencia.
Fuente: Yoshikawa, H., Leyva, D., Snow, C. E., Trevifio, E., Barata, M. C., Weiland, C., ... Arbour, M. C. (2015). Experimental

impacts of a teacher professional development program in Chile on preschool classroom quality and child outcomes.
Developmental Psychology, 51(3), 309-322.
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CAPITULO 2:
EDUCACION PRIMARIA

La educacion primaria es un periodo critico de la oferta educativa. Mientras la edad temprana (0-5) afios es la edad
mas importante para el desarrollo cerebral en los humanos, es enla educacion primaria que se sientan las bases dell
conocimiento académicoy se aprenden habilidades tan esenciales como leer, escribir, y usar matematicas basicas,
que sonimportantes para preparar a los nifios para niveles de aprendizaje méas avanzados y para la vida en general.

La educacion primaria obligatoria y gratuita es un derecho humano universal. El reconocimiento de este derecho por
parte de los estados se ve reflejado en un conjunto de acuerdos internacionales, entre ellas la Declaracion Universal
de Derechos Humanos, la Convencion de los Derechos del Nifio, la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos,
entre otros. Muchos estados que han ratificado dichos tratados se han comprometido de distintas maneras a hacer
efectivo este derecho, de modo que en las Américas, casi se ha logrado universalizar la asistencia a la educacion
primaria, con muchos paises llegando a una tasa neta de matricula en primaria cercana al 100%. Sin embargo, con-
tintian existiendo importantes segmentos de la poblacion (diez por ciento o més de la poblacion en algunos paises)
gue no asisten a la primaria, particularmente poblaciones en situacion de pobrezay vulnerabilidad, asi como los ni-
fios indigenas, afrodescendientes y los nifios con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo educativo .

Ademas, mientras varios paises han hecho avances en mejorar los niveles de aprendizaje de los alumnos, muchos
examenes internacionales y nacionales apuntan a que una alta proporcion de los nifios no estén aprendiendo a los
niveles necesarios. Por ejemplo, casi el 40% de los nifios de tercer grado a nivel regional no puede resolver proble-
mas aditivos o multiplicativos béasicos (OREALC/UNESCO Santiago, 2014). Los bajos niveles de aprendizaje son
un problema que afecta desproporcionadamente a alumnos pobres, de éreas rurales, de escuelas publicas, y de
minorias étnicas y nacionales (OREALC/UNESCO Santiago, 2015).

Por lo tanto, si bien es un hito que en la region casi se ha logrado la universalizacion de la matricula en primaria, se
debe hacer méas para que en la escuela se ensefien las habilidades que los niflos necesitan para desarrollarse ple-
namente como personas y ejercer plenay efectivamente sus derechos.

Es por eso que el ODS 4 plantea:

g \

De aqui a 2030, asegurar que todas las nifas y todos los nifios terminen
4 1 la ensefanza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y
" de calidad y producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos.

\. J/

Elindicador (4.1.1) asociado a esta meta es: La proporcion de nifios y jovenes: (a) en grados 2 0 3, (b) al final de
primaria, y (c) al final de secundaria inferior, alcanzando un nivel de competencia minimo en (i) lectura y (i) mateméa-
ticas, por sexo (UNESCO, s.f.).

Tomando esto en cuenta, en los siguientes capitulos proponemos estrategias para alcanzar el ODS # 4.1 en las
Américas vy alcanzar la meta de la Agenda Educativa Interamericana de buscar una educacion “de calidad, inclusiva
y con equidad.” Nos enfocamos en la escuela primaria en el capitulo 2 y en la secundaria en el capitulo 3.
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Situacion Actual

La asistencia en primaria es casi universal.

Es un gran logro que hoy en dia la gran mayoria de los nifios de la region asiste a la escuela primaria. Gracias a es-
fuerzos nacionales por aumentar el acceso a educacion primaria y universalizar la asistencia, la tasa neta de matri-
cula en primaria ha crecido de 89% en 1980, a 90% en 1990, a 94% en 2000, y luego a 93% en 2015 (UNESCO
Institute for Statistics, 2018). Por ejemplo, entre aproximadamente los afios 1990 y 2015, Costa Rica aumento
esta tasa de 88% a 96%, Panama de 87% a 93%, y Nicaragua de 68% a 96% (afio 2010) (UNESCO Institute for
Statistics, 2018).

Sin embargo, quedan muchos nifios excluidos del sistema educativo.

Mientras la tasa de asistencia a la primaria de América Latinay el Caribe sigue estando por encima del promedio mun-
dial, las brechas de cobertura que permanecen reflejan la dificultad de alcanzar a los segmentos de la sociedad de
contextos socioecondmicos més desfavorables, que la desaceleracion economica de los Ultimos afos puede haber
acentuado. Por lo tanto, algunos paises siguen luchando con proporciones significativas de nifios fuera del sistema
escolar. Paises como Bolivia (88.5%), Republica Dominicana (86.9%), Paraguay (88.6%), Guatemala (85.5%), Puerto
Rico (82.0%), Saint Kitts y Nevis (78.4%) y Venezuela (89.9%) tienen tasas de matricula inferiores a 90%, mientras
que otros mas tienen tasas de matricula casiiguales a 90% (UNESCO Institute for Statistics, 2018). El hecho que
en tantos paises 1 de cada 10 nifios no esté en la escuela es un problema critico que los paises deben enfrentar.

;Quiénes son los nifios que todavia estan fuera del sistema? Sorprendentemente, los nifios pobres v ricos, y los
nifos en dreasrurales y areas urbanas, asisten a la primaria casi en la misma medida. La brecha urbano-rural prome-
dio esta entre 1% y 3%, segun tres distintos célculos del Banco Interamericano de Desarrollo, la CEPAL, y USAID,
mientras los célculos de la brecha socioecondmica (el quintil mas rico v el mas pobre) oscilan entre el 1% v 8%,
segun estas mismas fuentes (BID, s.f; CEPALSTAT, s.f; USAID y DHS, s.f.). Esto representa un avance en relacion
a anos anteriores, pero siguen habiendo paises, particularmente en la regién centroamericana, donde la brecha
por nivel socioeconémico es alta, como Guatemala (7%), Nicaragua (8%) y Honduras (11%). Esto se debe a un
sinnUmero de factores, como la falta de acceso a un centro educativo, el trabajo infantil, la trayectoria educativa de
las familias y valoracion social de la educacion, la desnutricion (en paises como Guatemala), y otros factores que
inciden en que los nifios no asistan ala escuela.

Las mayores brechas se observan cuando se combinan la ruralidad v la extrema pobreza, o se combinan éstas con
otras caracteristicas demograficas como el género, la etniay raza, y el tener o no una discapacidad. De hecho, de
las poblaciones de nifos que tienen menor acceso a la escuela, dos poblaciones se ven afectadas desproporcio-
nadamente: los nifios de poblaciones indigenas, y los nifios con necesidades especificas de apoyo educativo y/o
discapacidad (ambos explicados en las siguientes secciones). En relacion al primer grupo, los paises de la region
han hecho importantes avances en la Ultima década en sancionar leyes de educacion pertinentes a la cultura y la
identidad indigena. Como resultado, la asistencia de los nifos indigenas ha crecido en varios paises desde el afo
2000, (por ejemplo, de 73% a 83% en Brasil, y de 78% a 92% en Panama), pero la brecha de asistencia sigue
siendo grande, especialmente en areas rurales, y en los paises con poblaciones indigenas mas pequefias, diversas
y diseminadas, como Brasil, Colombia, Costa Rica y Venezuela (ver Gréfico 4) (Banco Mundial, 2015). Esta brecha
se debe a varias causas, de las cuales las principales son el costo de la educacion, la distancia a la escuela, y la
necesidad de trabajar (Banco Mundial, 2015).



Grafico 4

Asistencia escolar de nifios indigenas y no indigenas de 6 a 11 afios (10 paises)
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Fuente: Banco Mundial. (2015). Latinoamérica indigena en el siglo XXI. Washington, DC: Banco Mundial.

En relacion a los nifios con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo educativo, sabemos que los
nifios con discapacidad son la poblacion mas excluida del sistema educativo. A nivel mundial, sélo el 10 por ciento
de todos los nifios con discapacidad asisten a la escuela, y solo la mitad de los que empiezan la ensefianza prima-
ria llegan a terminarla. Esto significa que Unicamente el cinco por ciento de todos los nifios con discapacidad del
mundo han completado la escuela primaria (Peters, 2003). Mientras no hay datos comparables recientes en las
Américas, los resultados de algunas encuestas nacionales recientes nos dan una idea de la gravedad del proble-
ma. La Encuesta Nacional de Discapacidad de El Salvador 2015, por ejemplo, encuentra que el 22% de los nifios
menores de 12 afios, y el 44% de los nifios de entre 13y 18 afios, no asiste a la escuela, cifras que son mas altas
entre nifios de areas rurales (CONAIPD, 2016). En Perd), la Encuesta Nacional Especializada Sobre Discapacidad del
2012 encuentra que el 40% de los nifios de entre 6y 11 afios con una discapacidad no asiste a la escuela (Insti-
tuto Nacional de Estadistica e Informéatica, 2014). Otros paises presentan una situacion mas positiva. En Chile, el
Estudio Nacional de la Discapacidad 2015 encuentra que hay una diferencia leve en las tasas de asistencia neta de
ninos con y sin discapacidad en la primaria (88.7% vérsus 95.8%), mientras que en la secundaria, la brecha es mas
pronunciada (49.9% vérsus 82.0%) (Servicio Nacional de la Discapacidad, 2016). A nivel regional, la baja asistencia
se debe enparte a que, a pesar de la existencia de legislacion que garantiza a todos los nifos el acceso a escuelas
ordinarias (es decir, no especiales) del sistema béasico, en la practica muchas escuelas excluyen la participacion de
estos nifos o de aquellos con discapacidad particularmente severas, segiin denuncias de multiples fuentes de la
prensay sociedad civil en los paises.
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Los resultados educativos han mejorado a través de los arnos,

pero siguen siendo bajos y desiguales.

Sumandose al desafio por alcanzar a todos los nifos de la sociedad, existen grandes desigualdades en los logros
de aprendizaje en el marco de niveles promedio bajos. En efecto, tanto las pruebas nacionales como internacio-
nales muestran que en la region el aprendizaje es bajo vy desigual, si bien también demuestran que se han hecho
progresos en relacion a afios anteriores. Los exdmenes que més se utilizan a nivel regional para medir el aprendizaje
son los exémenes del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la UNES-
CO-OREALC. El Tercer Examen Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) del LLECE se aplico en 2013 a 67,000
alumnos de tercer y sexto grado de primaria en 16 paises de la region.* Los alumnos fueron evaluados en distintas
areas disciplinarias: lectura, escritura, matematicas, y ciencias naturales (las primeras tres en ambos grados, y
ciencias naturales sélo en sexto).

Este estudio encontré avances en relacion al Segundo Examen Regional Comparativo y Explicativo (SERCE), imple-
mentado en 2006. El puntaje promedio regional mejoro significativamente desde el SERCE en todos los grados vy
materias. Visto de otra manera, disminuyo el porcentaje de alumnos que calificaron en el Nivel 1, el nivel mas bajo de
la prueba, y aumento la proporcion de aquellos que calificaron enlos niveles mas altos. Por gjemplo, en tercer grado
de matematicas, la proporcion de alumnos con Nivel 1 o menor disminuyo de 51.5% a 36.75%.

Sin embargo, los resultados todavia muestran niveles de aprendizaje bajos. Casi el 30% de los nifos se desempe-
fiaron al nivel 1 o menor en todos los grados y materias—es decir, ni siquiera llegaron al nivel minimo de competen-
cia (nivel 2). Por ejemplo, en lectura de tercer grado, el 27% de los nifios tuvo un desempefio bajo. Esto significa
que no pueden localizar informacion de un solo significado sino esté destacada en el texto, repetida literalmente
y aislada de otras informaciones, nireconocer reformulaciones simples de frases—habilidades que deberian tener
a esa edad (OREALC/UNESCO Santiago, 2015). Ademas, el puntaje de los nifios estuvo fuertemente condicionado
por sus caracteristicas sociodemograficas. La variable que estuvo més asociada con el logro académico fue el indi-
ce de nivel socioecondmico de la escuela (es decir, el promedio de todos los nifios de una escuela); un incremento
en este indice estuvo asociado a un aumento de 36 puntos en las pruebas de lectura y matematicas, y 29 puntos
en ciencias naturales, una asociacion aln mas fuerte que la del nivel socioecondmico de un nifio como individuo
(OREALC/UNESCO Santiago, 2015). Este hallazgo refuerza la idea de que la segregacion econdmica entre escuelas
incide significativamente en los aprendizajes.

1 Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perd,
Republica Dominicana y Uruguay, més el estado mexicano de Nuevo Ledn.
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Grafico 5

Niveles de desempefio “bajo” en el examen TERCE en América Latina, 2013
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Fuente: OREALC/UNESCO Santiago. (2014). Primera entrega de resultados del tercer estudio regional
comparativo y explicativo. Santiago: Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura y la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago).

Otras caracteristicas asociadas con diferencias de logro en TERCE fueron el origen étnico, el género, la ubicacion
de la escuela (urbana o rural), y el tipo de escuela (privada o publica). Los nifios indigenas obtuvieron entre 13y 80
puntos menos en las pruebas TERCE, dependiendo del pais, grado y materia (OREALC/UNESCO Santiago, 2015).
Cuando se considera la relacion socioeconémica—es decir, cuando se comparan nifios indigenas y no indigenas
del mismo ingreso familiar—la asociacion es menor, de 18 a 43 puntos, pero todavia es significativa en muchos
paises. Como ejemplo, en Panama, los nifios indigenas obtienen casi b0 puntos menos que los nifios no indigenas
en Lenguaje de sexto grado, y al controlar por el nivel socioecondmico, obtienen més de 30 puntos menos (ORE-
ALC/UNESCO Santiago, 2016). Esto se debe a que muchos nifios indigenas asisten a escuelas de menor calidad,
con docentes menos preparados y materiales educativos de baja calidad (Schmelkes, 201.3; UNESCO y OEl, 2011).
Ademas, muchos nifios indigenas (particularmente aquellos de pueblos indigenas minoritarios) asisten a escuelas
donde sus docentes sélo hablan espariol o una lengua indigena distinta ala de los nifos. Esto es problematico pues
varios estudios demuestran que es ideal ensefarles a los nifios pequefios en su lengua materna (ver seccion sobre
educacion intercultural bilingte).

En cuanto a diferencias de género, éstas son mucho menores, pero se percibe que las nifias califican mejor que
los nifios en lectura, y peor que los nifios en matematicas. Estas diferencias son méas pronunciadas en sexto que
en tercer grado, lo que sugiere que puede haber en juego expectativas culturales que influyen en el desemperio a
medida que crecen los nifios. Finalmente, en casi todos los paises, los nifios de escuelas privadas califican mejor
que los de escuelas publicas, y los nifos de éreas urbanas califican mejor que sus pares en escuelas rurales. Sin
embargo, en todos los casos, si se elimina el efecto del nivel socioecondmico (es decir, si se comparan nifios del
mismo estrato socioecondmico que solo varian, por ejemplo, en la ubicacion de su escuela,) las diferencias de
logro son mucho menores. Esto es evidencia que la pobreza es el factor que explica la mayor parte de las des-
igualdades educativas de distintos grupos de la sociedad.
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Otro examen internacional que también demuestra resultados bajos es el Examen Cariberio de Egreso de la Prima-
ria (CPEA, por sus siglas en inglés), administrado por el Consejo de Examinacion del Caribe (CXC, por sus siglas en
inglés), que se aplica a todos los nifios de sexto grado en 16 paises. Mientras los resultados no se publican a nivel
regional, algunos datos nacionales sugieren que el aprendizaje promedio es bajo. Por ejemplo, en Granada y en San
Vicentey las Granadinas, el 88% y el 85% de los alumnos, respectivamente, pasd el examen, en los examenes de
2016y 2017, pero la nota minima para pasar es tan solo 50% de respuestas correctas (Government of Grenada,
2016).EnAnguilla, el 80% de los alumnos paso el examen con méas del 50% en 2014, pero el promedio fue de 63%,
y s0lo 17% de los alumnos obtuvieron mas de 80% respuestas correctas.

También en los exdmenes nacionales de distintos paises se refleja un aprendizaje bajo y desigual. En la Evaluacion
Censal de Estudiantes 2016 de Peru, por gjemplo, se ven tres tendencias generales: el aprendizaje de los alumnos
es bajo en general, las calificaciones son mas bajas entre nifios de cuarto grado de primaria con respecto de se-
gundo grado (y ain més bajas en el segundo ano de secundaria), y las brechas que existen entre distintos grupos
sonmayores en cuarto grado que en segundo grado. Por ejemplo, la brecha de desempefio satisfactorio enlectura
entre alumnos de escuelas publicas y privadas es casi nula en segundo grado (50.4% versus 51.8%) pero signifi-
cativa en cuarto grado (30.8% versus 42.6%). En Honduras, también se observa que el desempefio se vuelve mas
bajo afio tras ano, y que la desventaja de las escuelas rurales crece constantemente (ver Gréfico 6). Por lo tanto,
esimperativo que las politicas busquen garantizar la equidad lo mas temprano posible.

Grafico 6
Porcentaje de estudiantes por nivel de desempefio segin area geogréfica en matematicas
en la Evaluacién Estandarizada de Fin de Grado de Honduras, 2015.
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Fuente: Secretaria de Educacion de Honduras. (2015). Informe Nacional de Rendimiento
Académico 2015. Tegucigalpa: Gobierno de la Republica de Honduras.
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Por qué es importante reducir la inequidad educativa en la
primaria?

La educacion es un derecho humano fundamental de todos los nifios v nifas, y uno de los factores que mas influye
en el avance y progreso de las personas y sociedades. Es necesaria para alcanzar niveles de bienestar social v
crecimiento economico, ayudar a los jovenes a acceder a mejores niveles de empleo v asi propiciar la movilidad
social de las poblaciones, y desarrollar los valores civicos que fortalecen el capital social y el estado de derecho. La
equidad en la educacion es de particular importancia para romper con la desigualdad socioecondmica en el sentido
mas amplio, dandoles a todos los nifios la misma capacidad de mejorar sus oportunidades de vida.

El nivel primario es de especial importancia para alcanzar este objetivo. La evidencia internacional demuestra que
las habilidades que tiene un nifio en los primeros afios de primaria predicen en gran medida el rendimiento que tenga
en anos subsiguientes (Sahn y Glick, 2010; Nordstrom, Jacobson y Soderberg, 2016). Ademas, la repeticion de
grado académico en primaria, a la que recurren los sistemas educativos para remediar los rezagos que desarrollan
algunos nifios, estéa fuertemente relacionada con el bajo rendimiento académico y abandono en secundaria. Por
ejemplo, entre los jovenes que tomaron la prueba internacional PISA en el 2013, aquellos que habian repetido un
grado académico en primaria tenian mas de 6 veces mas probabilidad de tener mal rendimiento en matematicas en
el examen (OCDE, 2016). La ensefanza de materias como lectura y matematicas es progresivamente mas com-
pleja, y los docentes pocas veces ensefian de manera diferenciada a los nifios con més dificultad. A aquellos que
tuvieron un débil entendimiento de los conceptos base a temprana edad se les hace muy dificil seguir aprendiendo.
Es por eso que, antes que los nifos lleguen alos Ultimos afos de primaria 0 a secundaria, s preciso que se tomen
medidas para equiparar el aprendizaje.

A continuacion, presentamos cuatro estrategias que han demostrado ser efectivas en igualar las oportunidades
de aprendizaje de los alumnos. Enfocéandonos primero en el mejoramiento del aprendizaje de los nifios con peor
desempefio, analizamos los programas de aprendizaje centrado en el estudiante (ACE), y los programas de lectura
temprana. Luego nos enfocamos en estrategias para mejorar el acceso v la finalizacion de dos de las subpoblacio-
nes con mas desventaja educativa: la educacion inclusiva para nifios con discapacidad y nifios con necesidades
especificas de apoyo educativo, y la educacion intercultural bilinglie para los nifios de poblaciones indigenas.

Mejoramiento del aprendizaje Acceso y finalizacién de
de los nifos con los niveles de poblaciones con baja asistencia
aprendizaje mas bajos

Aprendizaje Programas Educacion

Educacion

. . Intercultural
inclusiva

Centrado en el de Lectura
Estudiante Temprana
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Estrategia 4
El aprendizaje centrado en el estudiante

En breve: Una estrategia para cambiar la ensefianza pasiva, memoristica y rutinaria que se ve en la region
a una ensefanza que en verdad motiva el aprendizaje y el pensamiento critico es el aprendizaje centrado
en el estudiante (ACE). EI ACE abarca métodos de ensefianza que cambian el foco en la instruccion del
profesor al estudiante, dandole méas autonomia al estudiante sobre como, donde y a qué paso aprender.
El ACE enfatiza el aprendizaje activo, colaborativo y reflexivo, mediante métodos de aprendizaje como el
aprendizaje basado en problemas, en laindagaciony la colaboracion. Ademas, hace énfasis en el aprendizaje
diferenciado seguin el nivel de conocimiento de cadaalumnoy los sistemas de promocion flexible, que sonde
particular relevancia en escuelas rurales, donde muchas veces hay un solo maestro ensefiando a alumnos
de distintas edades. El éxito del ACE en varios paises en mejorar el rendimiento académico, la actitud
estudiantil hacia la escuela, y la retencion académica—particularmente en escuelas de bajos recursos—
es evidencia del impacto que tendria su incorporacion en los sistemas educativos de las Américas.

En gran parte, los bajos v desiguales resultados de aprendizaje que se observan en las Américas se deben a que
los docentes no estan empleando los métodos pedagdgicos mas apropiados para el aprendizaje. Los docentes
delaregion tienden a utilizar técnicas de ensefianza mecéanicas, enlas que los estudiantes aprenden al memorizar
hechos y procesos (Naslund-Hadley, Loera Varel y Hepworth, 2014). De hecho, méas del 20% del tiempo se dedica
alainstruccion “pasiva” como el copiar en el cuaderno o hacer trabajo individual desde el escritorio (ver Gréfico 7)
(Bruns v Lugue, 2015). Los alumnos tienen pocas oportunidades para practicar sus habilidades de pensamiento
criticoy los docentes tienden a simplificar problemas complejos, muchas veces planteando preguntas rudimenta-
rias esperando a que los alumnos contesten de forma répida y veloz (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). Este tipo de
enfoque pedagogico no toma en cuenta las multiples interpretaciones que los estudiantes pueden tener, y por lo
tanto, se ha asociado condificultades posteriores enla adquisicion de habilidades de pensamiento criticoy la crea-
cién de brechas de aprendizaje (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). La debilidad de la ensenanza nace del hecho que
los docentes carecen de las herramientas necesarias para fomentar que el aprendizaje sea relevante vy atractivo
para los estudiantes. Las herramientas ACE incluyen capacitacion in-situ, materiales, recursos complementarios y
estrategias de manejo del aula mas relevantes y a tono con la investigacion internacional.

No es sorpresa, entonces, que los profesores tengan gran dificultad para mantener la atencién y participacion de
los alumnos. De hecho, no logran que todos los alumnos mantengan la atencion en mas de un 26% del tiempo de
clase (Bruns y Luque, 2015). Es claro que se necesita mejorar la forma en que los docentes imparten sus clases,
priorizando métodos de aprendizaje activos. Es por eso que el aprendizaje centrado en el estudiante se ha con-
vertido en un movimiento extendido entre la comunidad educativa internacional (U.S. Department of Education,
2010; Miller, Gross y Quijdani, 2012).
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Grafico 7
Practicas pedagdgicas bésicas en los paises de América Latina y el Caribe
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Fuente: Bruns, B., y Luque, J. (2015). Profesores excelentes: Cémo mejorar el aprendizaje en
América Latina y el Caribe. Washington, DC: Banco Mundial.

;Qué es el aprendizaje centrado en el estudiante?

Elaprendizaje centrado en el estudiante (ACE), a veces conocido como “aprendizaje activo,” es un término que abar-
ca métodos de ensefianza que rompen la relacion profesor-alumno basada en la autoridad, dandoles a los alumnos
un rol més activo en su aprendizaje. En este modo de ensefianza, las aulas estan organizadas segun las necesida-
des de los estudiantes, los alumnos tienen un nivel méas alto de control sobre lo que aprendeny como lo aprendeny
pueden individualizar la manera en que aprenden, se organizan espacios de interaccion para permitir el intercambio
deideasy ensefianza entre pares, y se priorizan métodos de ensefianza que integran nuevos conceptos con ideas
relevantes alas vidas de los alumnos. La teorfa detrés de este modo de aprendizaje nacio del constructivismo, que
dice que las personas construyen su propio entendimiento del mundo a través de la experimentacion y la reflexion
sobre estas experiencias. Es por esta razdn que el rol del profesor en la ACE no es de transmitir el conocimiento
sino servir como guia para que los estudiantes mismos cumplan los objetivos de aprendizaje.

Enlapréactica, el ACE implica grandes cambios a la pedagogia tradicional. Por ejemplo, en vez de que el docente pase
la mayoria del tiempo hablando frente del tablero, los nifios aprenden en grupos pequefios con otros companeros
mediante el didlogo v la experimentacion. El docente, en vez de simplemente presentar informaciony esperar a que
los alumnos la memoricen o practiquen, emplea métodos de ensefianza inductivos como el aprendizaje basado en




(Guia Interamericana de Estrategias de Reduccién de la Desigualdad Educativa)

la indagacion, la resolucion de problemas, el trabajo en casos, y el descubrimiento, todos los cuales han demostra-
do resultados sorprendentes. Y, en vez de que todos los alumnos aprendan al mismo ritmo y de la misma manera,
los alumnos aprenden con distinta rapidez y, donde es posible, de la forma que mas atrae su interés.

Ya existen varias iniciativas de aprendizaje centrado en el estudiante en las Américas, de las cuales la mas reco-
nocida (a nivel mundial) es el modelo Escuela Nueva, que nacié en Colombia como una innovacion piloto con un
enfoque en el sector rural multigrado, que luego fue adoptada por el Ministerio de Educacion como politica nacional
para las areas rurales. A través de la Fundacion Escuela Nueva Volvamos a la Gente, el modelo se ha implementado
en varios paises dentro y fuera de la region. Las iniciativas més recientes de ACE en las Américas se han enfocado
en mejorar los resultados en matematicas y ciencias en distintos niveles educativos, tales como Tikichuela en Pa-
raguay, Mimate en Per(, el Plan Matematica para Todos en Argentina, y Matematicas Visibles y Tangibles en Belice,
gue muchas veces usan los juegos como métodos para aprender matematicas. De hecho, el mensaje principal de
un reciente estudio del Banco Interamericano de Desarrollo fue que “los logros en matematicas y ciencias mejoran
cuando los estudiantes estéan en el centro del proceso de aprendizaje” (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). Sin embar-
go, el ACE ha demostrado ser efectivo en materias tan diversas como el lenguaje, la filosofia y la educacion fisica.

¢ Qué resultados ha tenido?

En las Américas, el aprendizaje centrado en el estudiante ha sido exitoso en mejorar los niveles de aprendizaje
de los alumnos. En Colombia, estudios empiricos realizados entre 1982 v 1997 confirmaron que los nifios de los
grados 3y b del programa Escuela Nueva del Ministerio de Educacion obtenian resultados més altos en lenguaje
y matematicas que sus pares en escuelas tradicionales (Psacharopoulos, Rojas y Velez, 1993; McEwan, 1998).
Los efectos eran mas altos para nifios de menor nivel de ingreso, lo que apunta a que este modelo fomenta la
equidad directamente. En una adaptacion urbana del modelo en 20 escuelas de bajos recursos y pobre rendimien-
to en Bogot4, se vio un incremento de habilidades linglisticas y matematicas de 40% vy 69%, respectivamente,
en examenes escolares. Estas escuelas calificaron mejor que el promedio de las 2.500 escuelas en Bogota que
tomaron la prueba (Colbert y Arboleda, 2016). En Pert,, una evaluacion del proyecto de USAID llamado Innovaciones
en Descentralizacion y Escuelas Activas (AprenDes), que alcanzé a més de 16.000 alumnos entre 2003y 2009 a
través del modelo de ACE, encontro que luego de cuatro afios de implementacion, el nivel de dominio de lenguaje
adecuado a la edad aumentd de 5% a 18%. Los alumnos de AprenDes también calificaron mejor en matematicas
que los de escuelas que no estaban en el programa (USAID, 2010).

Esto confirmalo que se ha visto en programas que no necesariamente forman parte de las redes de Escuela Nueva
o Escuelas Activas pero que usan metodologias centradas en el estudiante. Por ejemplo, en Guatemala, un estudio
de pedagoglas efectivas en escuelas rurales encontrd que cuando se aumento el tiempo en préacticas asociadas
con aprendizaje centrado en el estudiante—por ejemplo, que los estudiantes trabajaran en grupos y pasaran al
tablero—el porcentaje de respuestas correctas en examenes aumenté entre 10 al 16% (Marshall y Sorto, 2012).
En Estados Unidos, una multitud de estudios confirman que los alumnos que aprenden mediante pedagogias acti-
vas tienen mejores desempefios que aquellos que aprenden en clases tradicionales (Taraban, Box, Myers, Pollard y
Bowen, 2007; Tiwari, Lai, Soy Yuen, 2006).

EI ACE también ha demostrado mejorar indicadores como la repeticion de grado v el abandono escolar. Los prime-
ros estudios de Escuela Nueva demostraron que en promedio, menos estudiantes de quinto grado de primaria
en Escuelas Nueva abandonaban la escuela que los que estaban en escuelas donde no habia aprendizaje activo
(Psacharopoulos, Rojas y Velez, 1993). La aplicacion de Escuela Nueva en Guatemala, la Escuela Nueva Unitaria
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(ENU), que funciond como un proyecto conjunto del Ministerio de Educacion y USAID entre 1989 y 1996, encontro
que el proyecto disminuyo las tasas de repeticion y aumento las tasas de transicion a secundaria. En 1992, el 62%
de nifios de primer grado de las ENUs continuaron a segundo grado, en comparacion al 52% de nifios de escuelas
corrientes (Kline, 2000). En las escuelas del programa, el 21% de los alumnos terminaron la escuela primaria en
el ciclo normal de seis anos, comparado con 10% de otras escuelas. Mientras todavia era una tasa muy baja, si
significo una mejora sustantiva.

Finalmente, las pedagogias activas también tienen un efecto positivo en desarrollar habilidades no cognitivas. Es-
tudios de la Escuela Nueva Unitaria en Guatemala demostraron que los estudiantes exhibian comportamientos
democréaticos—ayudaban a los deméas companeros en actividades, expresaban sus opiniones con més frecuencia,
y participaban en el gobierno estudiantil—en mayor medida que los estudiantes que no atendian alas escuelas ac-
tivas (de Baessa, Chesterfield y Ramos, 2002). Las pedagogias activas también aumentan la buena actitud hacia
la materia. Varios estudios han encontrado que el aprendizaje basado enla resolucion de problemas, un tipo de ACE,
mejora la actitud hacia materias como la ciencia y la matemética (Ferreira y Trudel, 2012; Uygun y Tertemiz, 2014).
Esto es particularmente Util para la equidad en las Américas, donde se ha encontrado que los nifios mas pobres
tienen mayores tasas de “ansiedad matematica” (BID, s.f.).

;Qué lecciones hemos aprendido?

® Cambiar los paradigmas y las actitudes de los docentes es uno de los mas grandes retos del aprendizaje
basado en el estudiante. Existe una gran dificultad para cambiar las précticas tradicionales de pedagogia de
los docentes. En los programas de pedagogia activa nombrados en el reporte Todos los nifios cuentan del
Banco Interamericano de Desarrollo, el 90% de los docentes preferian actividades de clases completas o en
grupos grandes, en vez de que los estudiantes trabajaran en grupos pequefios (Naslund-Hadleyy Bando, 2015).
La principal razon detras de esta actitud era que los docentes tenian miedo de perder el control de la clase, y
argumentaban que las lecciones se volvian ruidosas y poco estructuradas. La dificultad es aun mayor cuando
los docentes llevan ensefiando de una manera por afios. No fue sorpresa, entonces, que muchos de ellos
estuvieran en contra de organizar los escritorios paraincentivar el trabajo en equipo (en vez de dejarlos enfilas).
Por ejemplo, en “Mimate” en Pert, se encontré que pedirles a los docentes que deninstruccién individualizaday
basada en el progreso de cada estudiante, puede tomar tiempo (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). Es alentador,
sin embargo, que después de un tiempo y capacitacion, los docentes aceptaron estructurar sus salones y
lecciones para promover el trabajo en equipo.

® Es por esto que la capacitacion docente es esencial. La capacitacion docente es crucial para la
implementacion de métodos centrados en el estudiante, ya que no solamente le ensefia a los docentes las
pedagogias necesarias para seguir los modelos de ACE, sino que también les brinda mayor auto-confianza en
su capacidad de ensefiar bien las materias, lo cual en si esté asociado con mejores resultados de aprendizaje.
En el programa Mimate en Per(, por ejemplo, los docentes que fueron capacitados para el programa eran mas
propensos a decir que tenian suficiente tiempo para cubrir todo el material que suponian cubrir (71% de los
docentes del programa, versus 48% de los docentes de otras escuelas), y mas propensos a decir que estaban
bien preparados para ensefiar matematicas (23% de los docentes del programa, versus 7% de los docentes
de otras escuelas). En Belice, la capacitacion docente que formo parte del programa Mateméticas Tangibles
y Visibles, que utiliza un enfoque basado en la indagacion e investigacion para que los alumnos aprendan
matematicas, aumento significativamente la autoeficacia de los docentes en cuanto a sus propias practicas
de ensefianzay la participacion de sus alumnos (Hull, Booker y Naslund-Hadley, 2016).
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® Elentrenamiento docente debe ser constante y partir de las mismas pedagogias del aprendizaje centrado

en el estudiante. ;Como se ve la capacitacion docente efectiva para el aprendizaje centrado en el estudiante?
Hay varias buenas précticas que se recomiendan en la literatura. Por ejemplo, se recomienda asegurarse que la
capacitacion sea constante, oportunay basada en el desemperio y necesidades especificas de los docentes.
Una forma de capacitacion que ha sido bien recibida por docentes en programas de AEl es la capacitacion “justo
atiempo,” enlaquerecibenlecciones “modelo” (impartidas con métodos AEI) muy poco tiempo antes de que les
toca dictar sus propias lecciones, para que asi sea mas facil transmitir lo que aprenden en los entrenamientos
al salon de clase (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). También se utilizan las tutorias (individuales o en grupo) para
dar apoyo a alguna leccion o actividad especifica; los tutores pueden ser profesionales de un nivel superior
0 pares con mas experiencia. La observacion entre pares también es Util para mejorar la docencia. Este es el
caso de Escuela Nueva, donde se preve que los docentes reciban entrenamiento constante y tengan tanto la
oportunidad de observar a profesores con experiencia en el modelo, como también ser observados por estos
docentes con experienciay recibir retroalimentacion. Para que este tipo de colaboracion entre docentes pueda
suceder, los lideres escolares deben planificar el tiempo en que los profesores se reuniran, establecer las
reglas para la colaboraciony conformar redes de contacto con otras escuelas. Esto también tiene implicancias
sobre cémo se organiza y gestiona la escuela.

De la misma forma que el ACE cambia la forma en que se ensefia a los nifios, se debe cambiar la forma en
que se les evaltia. Uno de los principios del aprendizaje basado en el estudiante es la ensefianza diferenciada
gue se adecua a las necesidades individuales de los nifios. Es por esto que el modelo es de particular utilidad
para las escuelas rurales en las Américas, ya que un porcentaje alto de ellas son unidocentes y multigrado—
es decir, un solo docente ensefia a un grupo de nifos en distintos “grados” o niveles de aprendizaje. Esto
tiene implicancias directas en la forma en que se evalla, pues para ensefarle a un nifio a un nivel adecuado
(ni muy facil ni muy dificil, lo que en la pedagogia se llama “andamiaje individual”), los docentes deben evaluar
el conocimiento de todos los alumnos de forma constante. Para este fin, varios expertos recomiendan la
“evaluacion formativa,” que se aplica periddicamente, da mas retroalimentacion a los alumnos, y se utiliza para
motivar las modificaciones a la ensefianza y asi mejorar el aprendizaje (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). Existen
pruebas computarizadas que pueden darles a los profesores retroalimentacion inmediata del progreso de
sus estudiantes, pero también se pueden desarrollar instrumentos mas sencillos y baratos. En el programa
Mimate de Peru, por ejemplo, los profesores sacaban del aula a uno o dos estudiantes en cada leccion para
realizar una evaluacion formativa de cinco minutos utilizando tarjetas; las respuestas indicaban exactamente
qué habia que practicar (Naslund-Hadleyy Bando, 2015). Otras formas de evaluacion relacionadas al ACE y que
los paises deberfan usar con mas frecuencia son la evaluacion basada en la observacion (donde se evaltan las
interacciones, mas que los conocimientos), la evaluacion entre pares (que puede dar resultados comparables
a los de un instructor si son acompaniados con rubricas, escalas y otros instrumentos, y que promueven la
reflexion y retroalimentacion), y la auto-evaluacion (la cual es critica a la idea de la autonomia estudiantil, que
es un pilar central del ACE) (Gibson vy Shaw, 2010). No se espera que éstos reemplacen las evaluaciones
tradicionales, sino que las complementen. Ademas, las evaluaciones tradicionales deben ser mejoradas para
que capturenno solo cuantainformacion sabenlos estudiantes, sino cuan bien pueden aplicar su conocimiento
para resolver problemas.

Para llevar a gran escala los programas de ACE, se necesita sistematizar y explicitar los componentes del
modelo. Para aplicar el ACE en varias escuelas y a la vez mantener la calidad, se deben introducir mecanismos
que sistematicen los procesos del modelo. Por ejemplo, una de las claves de la ampliacion del modelo Escuela
Nuevaatodaslasescuelasrurales enColombiafueel crearunmanual paradocentesyguias paralosalumnos que
se usaran en todas las escuelas. El primer manual para docentes que se utilizé en las primeras capacitaciones
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docentes era impartido con la misma metodologia con que se esperaba que los docentes les ensefaran a
sus estudiantes. Se crearon “escuelas de demonstracion” para docentes que operaron simultdneamente en
distintas regiones, y sirvieron para tener cierto control de calidad sobre la implementacion del modelo Escuela
Nueva (Colbert y Arboleda, 2016) Ademas, se crearon “guias” para estudiantes (que son una mezcla entre un
libro de texto, un cuaderno de trabajo y una guia docente), estructuradas con una secuencia de pasos a seguir
para resolver preguntas individualmente, en parejas o en grupos pequefios. Las guias parten de la teorfa de
Aprendo, Practico y Aplico (APA): “lo que aprendo, lo practico, y lo que practico, lo aplico.” De esta forma, el
docente primero presenta el contenido nuevo a través de las guias de auto-aprendizaje. Segundo, fomenta
la practica del contenido en forma individual y colectiva. Por Ultimo, promueve la aplicacion del contenido al
contexto en que vivenlos alumnos (Mogollony Solano, 2011). Por lo tanto son las guias las que crean las pautas
para que el estudiante pueda trabajar independientemente. Como estén organizadas por materias, también
sirven para asegurar que todos los contenidos del curriculo nacional colombiano se transmitan a traves de
esta pedagogia. Segun los fundadores de Escuela Nueva, éstos fueron esenciales para la viabilidad técnica
de la ampliacién a escala. Cabe sefialar que aun asi es importante adaptar la implementacion vy el contenido
al contexto local. Por ejemplo, el éxito de la Escuela Nueva Unitaria de Guatemala, que se basd en el modelo
Escuela Nueva de Colombia, esta atribuido en parte a que los implementadores respetaron los fundamentos
principales de Escuela Nueva pero adaptaron el modelo a las regiones del proyecto, en particular, creando
materiales bilinglies para usarse en las éreas con grandes poblaciones indigenas (Kline, 2000). En sintesis,
para ampliarse en escala mientras se mantiene la calidad, hay que encontrar el balance entre la sistematizacion
y la flexibilidad, que también es central a la filosofia del ACE.
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Escuela Nueva en Colombia

Gestion: Escuela Nueva es un programa del Ministerio de Educacion de Colombia. Comenzé como una
innovacion pedagadgica en los afios sesenta que luego fue adoptada por el Ministerio de Educacion hasta
alcanzar a todas las escuelas rurales. Adicionalmente, se ha transferido a otros 2 continentes y 16 paises
en alrededor del mundo.

Descripcion: Algunos componentes y principios del modelo Escuela Nueva son:

Envez de lainstruccion docente desde el pizarron, los nifios se sientan en pequefos grupos o en pares
para aprender.

El aprendizaje puede ocurrir dentro o fuera del aula, en &reas comunes, en la comunidad, o en el hogar.
La evaluacion, en vez de ser ocasional, es periddica y formativa.

Se fomenta la democracia y autonomia de los nifilos mediante la creacion de consejos estudiantiles.
Se fomentan los vinculos escuela-comunidad mediante actividades con padres de familia.

Los nifios utilizan guias didacticas para orientar su aprendizaje, guias que sirven para facilitar la
implementacion de este modelo, para incluir material del curriculo nacional, y para introducir nuevas
materias cuando sea necesario (entre los Ultimos estéan las guias sobre el proceso de paz de Colombia).

Resultados y lecciones:

En general, existe evidencia que las Escuelas Nuevas tienen desempenos académicos mas altos que
sus pares, en matematicas y lenguaje en tercer y quinto grado.

También, desarrollan habilidades civicas en sus estudiantes en mayor medida que sus pares. En el
componente de implementacion existe unainconsistencia tanto dentro como entre las escuelas, pues
no todas las escuelas siguen todos los componentes de Escuela Nueva.

En la implementacion, se encontrd que una de las formas de generar entusiasmo y aceptacion por
parte de los docentes fue a través de escuelas de demostracion piloto donde se demostrara que con
esta metodologia se pueden generar resultados sorprendentes.

En el componente de implementacion existe una inconsistencia tanto dentro como entre las escuelas,
pues no todas las escuelas siguen todos los componentes de Escuela Nueva. La mayor oportunidad
de Escuela Nueva es en cuanto a la implementacion total del modelo. Se encontrd que uno de los
factores que causo esta pérdida de control de calidad fue que la expansion del programa coincidio
con un proceso de descentralizacion escolar en Colombia. Esto pone en evidencia la importancia de la
cercana colaboracion con las entidades locales.

Fuente: Colbert, V., y Arboleda, J. (2016). Bringing a student-centered participatory pedagogy to scale in Colombia.
Journal of Educational Change, 17(4), 365-410.




Estrategia b
Lectura en grados iniciales

En breve: Si los estudiantes no logran cierto nivel de fluidez y comprension de lectura antes de finalizar
los grados iniciales de la escuela primaria, quedan atrasados en relacién a su edad, puesto que el éxito
académico en los grados superiores depende cada vez mas de la capacidades lectoras fundamentales.
Los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad corren alto riesgo de no aprender a leer, por tanto los
programas de lectura en grados iniciales tratan de eliminar estas desigualdades por medio de varios tipos
de intervenciones. Asegurar la adquisicion de estas destrezas lectoras esenciales de manera oportuna
requiere evaluaciones sistematicas de las mismas y estandares explicitos para asegurar que los nifios en
situacion de pobrezay vulnerabilidad estén bien preparados. Asimismo, los estudiantes necesitan dominar
los componentes individuales de la lectura, mientras que los docentes y administradores requieren
capacitacion especial en las técnicas para la ensefianza de la lectura.

Las evaluaciones de aprendizaje, tanto a nivel internacional como a nivel nacional, demuestran que los estudiantes
de la region no estan aprendiendo a leer a niveles adecuados. Estos datos implican una situacion critica ya que la
lectura es una parte esencial del aprendizaje y, mas tarde, una capacidad necesaria para el ejercicio de la ciudadania
y el éxito en el mercado laboral (McIntosh v Vignoles, 2001). Las intervenciones y los programas de lectura en gra-
dos iniciales buscan mejorar el rendimiento lector de los nifios mientras los nifios todavia estén en la etapa dptima
de sus vidas para aprender a leer. Estos programas engloban una gama amplia de métodos posibles, incluyendo
intervenciones a nivel individual o de escuela, capacitacion docente, y aun campafas de concienciacion sobre la
importancia de la lectura en todos los aspectos de la vida. En la medida que los estudiantes completen los grados
iniciales de primaria siendo capaces de leer con fluidez y comprender lo leido, estaran mejor preparados para seguir
aprendiendo y enfrentar los retos del siglo XXI.

;Qué es lalectura en grados iniciales?

En el sentido mas amplio, lalectura en grados iniciales es simplemente el proceso por el cual los estudiantes apren-
den a leer textos escritos durante sus afos iniciales de la escuela primaria (normalmente definidos como primer
a tercer grado) (USAID y LAC Reads Capacity Program, 2016). En la mayoria de los paises desarrollados, este pro-
ceso empieza en la educacion preescolar y continlia hasta el primer o segundo grado de la educacion bésica. Sin
embargo, en las Américas, la mayoria de los estudiantes no pueden leer adecuadamente después de varios afios
estudiando en el sistema escolar formal. Por tanto, los programas de lectura inicial buscan abordar el problema
por medio de varias intervenciones, entre ellas la evaluacion de las capacidades lectoras de los estudiantes, la
formacion docente en la ensefianza explicita de la lectura, la provision de textos adecuados para los estudiantes,
el desarrollo de documentos de politica sobre la lectura, y la promocion de la lectura dentro y fuera del aula.

A diferencia del lenguaje hablado, el proceso de aprender a leer y a escribir no es intuitivo para los seres humanos,
por lo que se requiere instruccion directa en sus varios componentes (véase el Recuadro 2) para que los estu-
diantes desarrollen sus capacidades lectoras adecuadamente (Bulat et al, 2017; Vargas vy Villamil, 2007; National
Reading Panel, 2000). La lecturainicial se orienta a desarrollar estas destrezas en los estudiantes para asegurarles
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una base fuerte para el resto de su trayectoria académica. Sin embargo, la ensefianza de la lectura no se trata sola-
mente de lainstruccion directa en las distintas habilidades de lectura (aunque esto forma una parte esencial), sino
también de la integracion de las partes componentes por medio de actividades constructivas como leer un texto
con un propodsito definido o aprender cosas nuevas.

Recuadro 2: | os componentes de lalectura

= Conciencia fonoldgica: Es |a capacidad de un estudiante de percibir y manipular los sonidos distintos
del habla, incluyendo silabas y fonemas. Los fonemas son las unidades de sonido méas pequefias de
un idioma que pueden cambiar una palabra en otra (por ejemplo los sonidos “0” y “a” en espafiol, que
determinan la diferencia entre “pero”y “pera”). La conciencia fonoldgica se desarrolla escuchando y no
leyendo, pero aun asi es una base esencial para aprender a leer.

= Decodificacion: Es la capacidad de asociar una letra escrita con su sonido respectivo y combinar los
sonidos discretos para leer una palabra. Es esencial para que los lectores puedan pronunciar y leer las
palabras que no conocen.

= Vocabulario: Es el conjunto de palabras que una persona sabe y entiende. Las capacidades de
conciencia fonoldgica y de decodificacion valen poco si el estudiante no entiende lo que lee debido
a un vocabulario escaso. Para ampliar el vocabulario, los estudiantes no solo deben poder definir las
palabras sino también emplearlas de manera natural y apropiada tanto en la escritura como el habla.

= Fluidez verbal: Se refiere a la capacidad del lector de leer un texto en voz alta sin cometer errores, de
corrido y con una expresividad que aumenta la comprension del texto. Los lectores que no pueden leer
con fluidez enfrentan varios retos puesto que es sumamente dificil entender lo que lee si le cuesta
mucho el solo pronunciar las palabras. Varios expertos sugieren un estandar minimo de 30-60 palabras
por minuto con pocos errores al final del primer grado.

=  Comprension: Es la capacidad de entender el contenido del texto y de emplear estrategias de
verificacion para confirmar la interpretacion del mismo. La comprensidn lectora requiere la utilizacion
no solamente del significado literal de las palabras, sino también del conocimiento previo y el contexto.
Més alla de esto, la comprension es esencial cuando los estudiantes pasan a las etapas avanzadas de
la lectura y utilizan la lectura como herramienta para aprender.

Fuente: National Reading Panel. (2000). Teaching Children to Read: An Evidence-Based Assessment of the Scientific

Research Literature on Reading and Its Implications for Reading Instruction. National Reading Panel. Recuperado de

https://www.nichd.nih.gov/publications/pubs/nrp/Documents/report.pdf

La lectura se desarrolla en seis etapas distintas a lo largo de la carrera educativa (véase el Recuadro 3, abajo), en-
tre las cuales la lectura en grados iniciales coincide principalmente con las etapas 1y 2. No obstante, muchos de
los niflos de la region llegan a la primaria sin haber completado la etapa O de lectura emergente, debido a una falta
de recursos, de estimulacion, o de acceso a educacion preescolar de calidad. Por lo tanto, las intervenciones de
lectura temprana deben enfocarse en fortalecer las capacidades béasicas de la lectura que los nifios no desarrolla-
ron a tiempo a la vez que promocionan la adquisicion rapida de destrezas mas complejas. Las intervenciones y los
programas de lectura en grados iniciales pueden enfocarse en solamente un aspecto de la lectura (por ejemplo, la
fluidez), o varios. Ademas, pueden estar dirigidos a varios niveles del sistema educativo, desde el salén de clase
a la planificacion de curriculo y todo lo demés. Aunque cada intervencion o programa de lectura inicial puede tener
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sus objetivos distintos, la meta final de cualquier programa debe ser que todos los estudiantes puedan leer inde-
pendientemente, al nivel y con la rapidez apropiada, y comprender lo que leen (Bulat et al,, 2017).

Recuadro 3: Etapas del desarrollo de la lectura

Etapa Nombre Ellector...

Etapa 0
Nacimiento a Ler grado

Gana control del habla; depende mucho de dibujos

Lectura emergente W i
para “leer”; pretende leer; reconoce larima

Desarrolla la conciencia de la relacion sonido-grafia;
Etapal E e se enfoca en los simbolos impresos; trata de “romper
. Decodificacion s Lo
Comienzo del ler grado el codigo” del texto; emplea la decodificacion para
adivinar las palabras

Etapa 2 Desarrolla fluidez en la lectura; reconoce patrones

Final del 1 doafinal d Confirmacion y dentro de las palabras; verifica el significado y

Sma ed ergradoafinaide fluidez sentido de lo lefdo; sabe un conjunto de palabras a
ergrado simple vista

Etapa3 Aprendiendo lonuevo Usalalectura como una herramienta para aprender;

Atoa 8 q (Unico punto de aplica estrategias lectoras; expande el vocabulario;
1DE 8o gD vista) comprende de un punto de vista simple

Etapa 4 Multioles puntos de Analiza lo leido; considera los textos de forma critica;

Educacion secundaria a P vispta entiende varios niveles de hechos y conceptos;

comienzo de la universidad comprende de multiples puntos de vista

Etapa 5 Desarrol to de vist vo e integral

Final de la Universidad a es- Cosmovision esarrolla un punto de vista comprensivo e integra

TR gy del mundo por medio de la lectura

Fuente: Bulat, J., Dubeck, M., Green, P, Harden, K., Henny, C., Mattos, M., ... Sitabkhan, Y. (2017). What we have learned
in the past decade: RTI’s approach to early grade literacy instruction (RTl Press Research Report OP-0039-1702).
Research Triangle Park, NC: RTI Press.

¢ Qué resultados ha tenido?

Las intervenciones de lectura en los grados iniciales demuestran que, en poco tiempo, pero con dedicacion e ins-
truccion dirigida, los estudiantes pueden alcanzar logros positivos vy significativos en la lectura. En un estudio en
Costa Rica, después de solamente 21 sesiones de tutoria de 45 minutos, los estudiantes lograron avances signi-
ficativos enlaidentificacion de letras y conocimiento de textos impresos (por ejemplo, pudieron identificar el titulo
de un libro) (Rolla San Francisco, Arias, Villers y Snow, 2006). En las Islas Filipinas, estudiantes de segundo grado
que se beneficiaron de un programa que incorporaba la lectura en todas las materias mejoraron su comprension
lectora en 316% comparado con los que no participarony 106% en su fluidez verbal, luego de tan solo seis meses
en el programa (USAID, s.f). Otra intervencion exitosa fue un programa intensivo con estudiantes en Texas que es-
taban aprendiendo a leer en espariol y empleando la técnica de Read Naturally (RN), en la cual el docente modela la
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forma correcta de leer, los alumnos leen el texto repetidamente, y el docente monitorea el progreso de los alumnos.
Una evaluacion encontrd resultados positivos tanto en la fluidez verbal de los estudiantes como su comprension
después de solamente 12 semanas (De la Colina, Parker, Hasbrouck y Lara-Alecio, 2001).

Varias intervenciones también han demostrado que los docentes cumplen un papel crucial en la ensefianza de la
lectura vy que la capacitacion de ellos es de primera importancia para mejorar las destrezas lectoras de sus estu-
diantes. Un meta-analisis de programas de lectura en los grados iniciales encontrd que programas disenados para
capacitar a los docentes en el proceso instruccional de lectura resultaron mas eficaces que los programas dedica-
dos a mejorar los niveles de lectura por medio de la tecnologia o de adaptaciones al curriculo (Slavin, Lake, Cham-
bers, Cheungy Davis, 2009). La Agencia de Desarrollo Internacional de los Estados Unidos (USAID), por ejemplo, ha
promovido el desarrollo profesional de los docentes como parte central de los programas de lectura inicial. Estos
proyectos, implementados en Egipto, Jordania, Kenia, Liberia, Malawi, y Ruanda, entre otros paises, han capacitado
a profesores en estrategias especificas para la ensefianza de la lectura y sus componentes, con resultados muy
positivos (Kelly y Graham, 2017). En Chile, un programa implementado por la Facultad de Educacion de la Pontificia
Universidad Catolica de Chile en colaboracion con la Fundacion Comprehensive Early Literacy Learning (CELL) y que
ofrecio desarrollo profesional a maestros de estudiantes de cinco a seis afios registrod avances muy positivos en
cuanto al conocimiento del alfabeto, la escritura emergente, y la identificacion de palabras de los estudiantes (Vi-
llalon et al, 2011). Finalmente, en Mozambique, el programa de lectura Aprender a leer (Apal) registro avances sig-
nificativos después de solamente seis meses de la intervencion, y estos efectos continuaron creciendo después
de un ano. Apal incluye capacitaciones para los docentes junto con actividades de vocabulario, decodificacion,
fluidez y comprension lectora, libros a nivel apropiado para los estudiantes y desarrollo profesional para administra-
dores (USAID Mozambique, 2015).

Otras intervenciones han producido resultados promisorios al brindar a los estudiantes mas tiempo para leer, sea
fuera o dentro de la escuela. En Brasil, una evaluacion de la técnica de “lectura en pareja” con niflos de primer grado
y sus padres encontré efectos muy positivos en la comprension y fluidez verbal de los estudiantes, a pesar de que
los padres no habian recibido ninguna formacion en como emplear la técnica evaluada (Murady Topping, 2000). Vale
notar que lalengua en que se ensefa es muy importante al considerar cualquier intervencion o programa de lectura
en los grados iniciales, ya que puede afectar los resultados criticamente (Roskos, Strickland, Haase y Malik, 2009).
Este tema se aborda en la seccion sobre Educacion Intercultural Bilinglie. Lo bueno es que no hay sélo una manera
de mejorar la lectura inicial para los niflos con bajo rendimiento. Ademas, si los estudiantes llegan a cierto nivel de
fluidez enlectura, es decir, cuando logran leer de forma automaética, ya no corren riesgo de olvidar como leer. Es por
eso que los programas de lectura de grados iniciales, si se implementan bien, pueden considerarse un “‘remedio”
contra el analfabetismo (Abadzi, 2008).



;Qué lecciones hemos aprendido?

® Si los estudiantes no han alcanzado cierto nivel de lectura antes del final de primer grado, ya estan
atrasados en relacion a sus compafieros y la brecha sélo crecera. Varios estudios han demostrado que el
fin del primer grado sirve como punto de referencia para poder pronosticar, con cierta certidumbre, el futuro
rendimiento académico del estudiante (ACDP Indonesia, 2014). Esto es porque los estudiantes que tienen
bajo rendimiento en lectura al finalizar primer grado normalmente siguen leyendo a un nivel minimo aun afnos
después (Gémez, 2008). Ademas, estos estudiantes corren mayor riesgo de reprobar clases, repetir grados,
y, potencialmente, abandonar la escuela antes de graduarse (RTI International, s.f.). En los grados posteriores,
la lectura sirve como herramienta para aprender, puesto que los educadores ensefian bajo el supuesto de que
todoslos nifios ya leen con facilidad y comprension, pero las evaluaciones internacionales han evidenciado que
este no es el caso. De hecho, las evaluaciones, tanto nacionales como internacionales, demuestran grandes
brechas derendimiento lector entre los estudiantes, seguin sunivel socioeconomico. Por ejemplo, en el examen
de lectura del Tercer Estudio Regional Comparativoy Explicativo (TERCE) de UNESCO, el indice socioeconomico
de la escuela fue el factor que mejor predijo el rendimiento académico de los estudiantes (OREALC/UNESCO
Santiago, 2016). Los resultados de la Evaluacion de Nivel de Lectura Temprana (EGRA por sus siglas eninglés)
en varios paises latinoamericanos, incluyendo Honduras vy Nicaragua, también han evidenciado una brecha
lectora entre estudiantes de nivel socioeconomico alto vy bajo. Por tanto, es esencial que los estudiantes—en
particular los niflos en situacion de pobreza y vulnerabilidad—aprendan a leer y sean capaces de “leer para
aprender” antes del final del tercer grado. Si no lo logran, es poco probable que alcancen los mismos niveles
académicos que sus compaferos de altas o mejores habilidades lectoras (Abadzi, Crouch, Echegaray, Pascoy
Sampe, 2005). Los estudiantes requieren intervenciones adecuadas desde una edad temprana para asegurar
que no se queden atras.

@ Se requiere de evaluaciones rutinarias y consistentes de las capacidades de lectura. Las evaluaciones
de lectura en grados iniciales toman dos formas y pueden servir dos objetivos. El primer tipo de evaluacion
se administra a nivel internacional o regional, y sirve para determinar la gravedad de la situacion vy llamar la
atencion del publico y los decisores de politicas. Por ejemplo, en Perd, una evaluacion de lectura en nifios de
bajo nivel socioeconomico en los grados iniciales apoyada por el Banco Mundial encontré que solamente 26%
de los estudiantes de primer grado y 41% de segundo grado lograron leer una palabra o més de texto. 76% de
los estudiantes de primer grado no pudieron leer ni una sola palabra al finalizar el afio (Abadzi et al., 2005). Sin
disponer de evaluaciones como esta, es probable que muchos profesores de segundoy tercer grado supongan
gue sus estudiantes comienzan el afo siendo capaces de leer por lo menos palabras y oraciones simples,
cuando en efecto no lo hacen (Abadzi et al., 2005; Gémez, 2008) . Tal vez la evaluacion de este tipo mas
conocida es la Evaluacion de Nivel de Lectura Temprana (EGRA), la cual ha sido empleada en varios proyectos y
programas de lectura en grados iniciales alrededor del mundo. A través de una evaluacion de solamente quince
minutos por estudiante, la EGRA produce informacion sobre las destrezas lectoras de los nifios y presenta
cuales de los componentes de lectura han aprendido o no. Puede servir como un diagndstico de la situacion
actual (enlos casos de Guyana, Haiti, Nicaragua y Per(), un instrumento para una evaluacion del impacto de una
intervencion (en Guatemala y Honduras), un método para estudiar la gestion y la eficacia escolar (Guatemala,
Honduras, Pertiy Jamaica) o como herramienta para la evaluacion en el aula (Argentina y Brasil) (USAID y EdData

II, s.f.). El segundo tipo de evaluacion ocurre dentro del salon de clase y es administrada por el docente para

determinar, con precision, el nivel de lectura de un estudiante individual, asi como sus debilidades y destrezas

especificas. Estas evaluaciones ayudan alos docentes en la planificacion de sus clases y sirven para medir el
crecimiento de capacidades de los estudiantes alo largo del afio escolar (Gomez, 2008). Ejemplos de este tipo
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de evaluacién empleados en las Américas incluyen IDEL (Indicadores Dindmicos del Exito en la Lectura, DIBELS
por sus siglas en inglés) y Reading A-Z. Los IDEL son cinco pruebas de tiempo que sirven para indicar de una
manera economica, efectiva y eficiente si un nifio tiene problemas de aprendizaje en las destrezas basicas de
lalectura. Se puede usar para medir la fluidez del nifio en (1) nombrar letras; (2) la segmentacion de las palabras;
(3) leer las palabras sin sentido; (4) la lectura oral; (5) el relato oral; v (6) el uso de las palabras (Good y Kaminski,
2007). Reading A-Z es un sistema de evaluaciones y textos nivelados con actividades para apoyar la fluidez y
comprension de los nifos a leer (Reading A-Z, s f).

El desarrollo de indicadores especificos permite asegurar que los nifios alcancen un nivel adecuado de
lectura en los afos iniciales de la escuela. No basta con solamente evaluar el desempefio lector de los
estudiantes. Si ellos no alcanzan cierto nivel de fluidez verbal y comprension de lectura durante los grados
iniciales de la primaria, resulta muy dificil para ellos mejorar su rendimiento académico més adelante. Asimismo,
ya existen varios indicadores para medir la capacidad lectora de los estudiantes. Uno de estos indicadores esla
fluidez lectora oral, calculada por el nimero de palabras leidas correctamente por minuto. Un estudio realizado
por el Banco Mundial con la colaboracién del Ministerio de Educacion de Perti encontro que un estandar minimo
de 45 palabras por minuto corresponde a una designacion de “alfabetizacion funcional” para los lectores vy por
tanto sirve como un buen indicador de la lectura inicial (Kudo y Bazan, 2009). Alin no existe una determinacion
conclusiva sobre exactamente cuéntas palabras por minuto un estudiante debe poder leer al finalizar el primer,
el segundo y el tercer grado, pero hay consenso que la fluidez y la comprensién deben seguir creciendo cada
afio (Kudo y Bazan, 2009). Ademés, el rendimiento de los estudiantes latinoamericanos cae muy por debajo de
estos estandares. Por ejemplo, en Honduras, usando la evaluacion EGRA se encontré que al final del segundo
grado los estudiantes solamente podian leer un promedio de 36 palabras por minuto al final de segundo grado,
lo que implica que la mayoria de los estudiantes ain no pueden leer y comprender una oracion simple (Abadzi,
2011). Para los estudiantes de bajos recursos economicos, los resultados son ain més alarmantes. En Per(,
una evaluacion de estudiantes desaventajados encontré que al final del primer grado los estudiantes leyeron
solamente nueve palabras por minuto, y 29 al final de segundo grado.

Para ser efectivos, los docentes necesitan capacitacion sobre técnicas especificas de lectura. Debido al
hecho de que la lectura no es una capacidad que las personas desarrollan de forma intuitiva y también es un
proceso de bastante complejidad, los docentes requieren formacion explicita enla ensefianza de las destrezas
lectoras. Muchos docentes actualmente carecen de esta formacion tan esencial. Un informe del estado
de la lectura en Honduras determind que a los maestros les faltaban “las habilidades y los conocimientos
especificos para ensefar a los nifios a leer correctamente,” y en una encuesta en Guadalajara, México, 100%
de los profesores encuestados afirmaron no haber recibido capacitacion formal sobre técnicas para ensefiar
aleer (RTl International, 2015; Gomez, 2008).Una evaluacion en Costa Rica encontrd que solamente ofrecer
recursos de lectura a los docentes sin capacitarles en su uso no estimula el desarrollo lector de los nifios
(Rolla San Francisco et al,, 2006). Sin embargo, hay evidencia significativa que el desarrollo profesional de los
docentes sipuede tener efectos muy positivos para el desemperio lector delos estudiantes. Especificamente,
la orientacion continua dentro del aula produce mayores efectos que simplemente asistir a capacitaciones
profesionales (Comings, 2015; Garet et al, 2008). En Chile, una evaluacion del programa Aprendizaje Inicial de
Lectura, Escrituray Matemética (AILEM), enla que los educadores en escuelas de escasos recursos recibieron
capacitacion inicial y orientacion dentro del aula a lo largo del afio escolar, registro resultados positivos en
el conocimiento de los estudiantes del abecedario, la escritura emergente y el reconocimiento visual de las
palabras. Solamente los estudiantes del primer grado lograron resultados muy positivos y no los de cuarto
grado, quienes también recibieron la intervencion. Nuevamente, esto implica la importancia de intervenir
tempranamente para producir los mejores resultados.
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Los estudiantes se benefician del tiempo dedicado a leer cada dia dentro y fuera del aula. Ademas de
la ensefanza de lectura de calidad, los nifos necesitan tiempo para leer para que se conviertan en buenos
lectores (Comings, 2015). En los resultados del examen TERCE, los estudiantes que reportaron ciertos
habitos de lectura como el leer para entretenerse, para aprender cosas nuevas y estar informados, o para
realizar tareas, obtuvieron un mejor rendimiento no solamente en el examen de lectura sino también en los de
matematicas y de ciencias. Ademas, para la mayorfa de los paises, estos efectos positivos fueron ain mas
grandes para los nifios de menor nivel socioeconomico, enfatizando el potencial de la lectura en compensar
por desigualdades socioecondmicas entre estudiantes (OREALC/UNESCO Santiago, 2015). La préactica
continua de la lectura es esencial para automatizar el proceso de lectura en los nifios, un paso importante
para desarrollar la fluidez y mejorar la decodificacion (Abadzi, 2008). Esto debe tomar lugar tanto dentro del
salon de clase como fuera, y puede tomar varias formas. Por ejemplo, en Liberia, la evaluacion de impacto de
un programa de lectura en grados iniciales encontrd una relacion positiva entre el acceso a libros para llevar a
casa y la fluidez lectora de los estudiantes (King, Korda, Nordstrum y Edwards, 2015). En las Islas Filipinas, un
“lecturaton” promocionado como parte del programa “Sa Aklat Sisikat,” para motivar a los estudiantes a leer
tantos libros como fuera posible en 31 dias, produjo resultados positivos en las destrezas lectoras de los
estudiantes y sumotivacion de leer fuera del aula también. Sin embargo, las ganancias disminuyeron después
dealgunos meses, enfatizando laimportancia de continuarreforzandolalecturaalolargo del trayecto educativo
(Abeberese, Kumler y Linden, 2014). Asimismo, un estudio sobre los efectos de un programa de mejoramiento
escolar en Jamaica encontré que entre los insumos con mayor efecto fue la entrega de materiales adicionales
de lectura (Lockheed, Harris y Jayasundera, 2010). En muchos casos, el acceso alibros y el nivel de lectura del
estudiante estén interrelacionados y forman un circulo virtuoso—Ilos estudiantes que tienen més acceso a
libros pasan méas tiempo leyendo, y por tanto, desarrollan més sus capacidades lectores, que los hace buscar
mas libros para leer y desarrolla atin mas su nivel de lectura (Stanovich, 1986).

Nunca es demasiado temprano para empezar. Para muchos estudiantes, su primera experiencia con la
educacion formal empieza en los primeros grados de la primaria puesto que la cobertura de la educacion pre-
primaria, aunque creciente, no es universal. Sin embargo, todos los nifos llegan ya habiendo desarrollado (o no)
varias capacidades lectoras, por ejemplo, la expresion oral y la conciencia alfabética, las cuales predicen con
bastante certeza el nivel de desempeno académico que los estudiantes alcanzaran. En otras palabras, aquellos
estudiantes que ingresan al primer grado con una capacidad alta de habilidades lectoras son los mismos que
alcanzan un rendimiento académico alto al final del afio (Guevara Benitez, Rugerio Tapia, Delgado Sanchez vy
Hermosillo Garcia, 2010; Guevara Benitez, Ldpez, Garcia, Delgado Sénchez, Hermosillo Garcia y Rugerio, 2008).
La mejor manera de nivelar estas brechas es por medio de intervenciones tempranas—antes de que los nifios
matriculen en la escuela primaria. Asimismo, una evaluacion en Brasil determind que a pesar de los resultados
positivos de unaintervencion de lectura en los primeros grados, ésta no fue tan efectiva como la participacion
en la educacion inicial (Costa y Carnoy, 2015). Los programas de lectura en grados iniciales pueden producir
resultados muy alentadores para mermar las desigualdades educativas, pero deben estar implementados en
conjunto con otros programas eficaces. El capitulo anterior ya ha resumido los beneficios multiples y profundos
de la participacion en la educacion pre-primara, ya que las destrezas lectoras se van desarrollando desde una
edad muy temprana. Por eso, mientras es importante que se incorpore la lectura temprana en los primeros
afos de primaria, también es recomendable que los programas de lectura inicial consideren la pre-primaria
como punto de partida.
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Pacto pela Alfabetizacao na Idade Certa (PAIC)
del Estado de Ceara en Brasil

Gestidn: El Pacto pela Alfabetizagéo naldade Certa (PAIC) de Brasil opera bajo un esquema de cooperacién
de la Secretaria de Educacion Estadual (SEC) de Ceara y los gobiernos municipales.

Descripcion:

Inicié en 2007 con el objetivo de mejorar las capacidades lectoras de los estudiantes de seis a ocho
anos de edad matriculados en escuelas publicas en el estado de Ceara.

Tiene cinco ejes estratégicos interrelacionados:

1. Promover lalectura

2. Apoyar las estrategia municipales de lectura

3. Reforzar la gestion municipal

4. Apoyar la educacion inicial

5. Proveer una evaluacion externa de aprendizaje

La implementacion del programa se desarrolla por tres actividades principales:
1. Capacitacion de docentes y administradores

2. Movilizacion de redes municipales de escuelas para compartir mejores practicas para la ensefianza
de lalectura

3. Provision de libros a estudiantes

Resultados y lecciones:

Ha tenido resultados positivos para los estudiantes participantes, especialmente en las areas de
portugués y matematicas (aunque este ultimo no fue un enfoque especifico de laintervencion) medido
por la evaluacion nacional Prova Brasil.

Los efectos fueron mas robustos que los de intervenciones que se enfocan exclusivamente en
capacitar a los educadores.

No logré cerrar las brechas entre los estudiantes que habian asistido a la escuela pre-primariay los que
comenzaron su educacion formal en el primer grado.

El rendimiento alto en matematicas sugiere que tal vez los refuerzos de gestion y promocion de la
excelencia en la ensefianza en general a nivel escolar fueron mas eficaces que la intervencion directa
para la lectura temprana.

Después de ver los resultados en Ceara, el Ministerio de Educacion (MEC) de Brasil decidié expandir el
programa, creando el Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na ldade Certa (PNAIC).

Fuente: Costa, L. 0. y Carnoy, M. (2015). The Effectiveness of an Early-Grade Literacy Intervention on the Cognitive
Achievement of Brazilian Students. Educational Evaluation and Policy Analysis, 37(4), 567-590.




Estrategia 6
Educacion Inclusiva

Los nifios con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo educativo son una poblacion particu-
larmente excluida y marginalizada dentro del sistema educativo. Mientras se ha venido avanzando en incluir
a estos ninos al sistema educativo general, todavia son muy pocos los nifios de esta poblacidn que asisten
ala escuela, y cuando lo hacen, asisten a escuelas que no siempre tienen la capacidad o voluntad de ade-
cuar sus estructuras, procesos y métodos de ensefanza a sus necesidades o situaciones particulares. Por
lo tanto, los sistemas escolares deben incentivar la aceptacion e inclusion de todos los nifios al sistema
educativo general, y habilitar y preparar a las escuelas a responder a las necesidades particulares de todos
sus alumnos, para asi garantizar el derecho universal de todos los nifios a una educacion de calidad.

. J

Una de las poblaciones que histéricamente ha quedado excluida de las oportunidades educativas convencionales
son los niflos con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo educativo. Segln datos recientes de
UNICEF, la brecha de asistencia en primaria y secundaria entre nifios con vy sin discapacidad es de 30 puntos por-
centuales en quince paises en vias de desarrollo, y peor atin, mas del 86% de los nifios con discapacidad en edad
escolar primaria que no asisten a la escuela nunca han ingresado al sistema escolar (Mizunoya, Mitra y Yamasaki,
2016).EnAmérica Latina, los resultados de encuestas nacionales recientes encuentran que hay brechas significa-
tivas entre la asistencia de los niflos cony sin discapacidad, especialmente en éreas rurales. Estas brechas se de-
ben aun sinnumero de barreras que impiden la educacion de los nifios con discapacidad en condiciones de calidad.
Entre ellas se encuentran la falta de legislacion, politicas y planes para incluir a los nifios con discapacidad y para
transformar las estructuras escolares exclusivas o la falta de mecanismos para asegurar su aplicacion, y la insufi-
ciencia de recursos econdmicos de los sistemas educativos y escuelas para satisfacer las necesidades de todos
los nifios. A nivel de las escuelas, otras barreras son los planes de estudios, pedagogias y sistemas de evaluacion
rigidos, la poca preparacion de los docentes para atender a las necesidades de los nifios con discapacidad, la falta
de recursos pedagogicos accesibles e infraestructuras escolares inadecuadas para los nifios con discapacidad,
sin mencionar las actitudes negativas y la falta de expectativa de los maestros y otros alumnos. A nivel del hogar,
la desconfianza de los padres de enviar a sus hijos con discapacidad a la escuela es una barrera adicional que incide
en lainasistencia.

A nivel mundial, los primeros esfuerzos por brindar educacion a los nifios con discapacidad o con necesidades
especificas de apoyo educativo, se emprendieron, por lo general, a través de escuelas especiales separadas, que
habitualmente estaban destinadas para personas con deficiencias especificas, como las escuelas para personas
ciegas. Estas instituciones prestaban asistencia a una pequefia proporcion de aquellos que necesitaban ayuda y
no eran eficaces en funcion de los costos: estaban ubicadas generalmente en las zonas urbanas vy solian aislar a
las personas de sus familias y comunidades (Organizacion Mundial de la Salud y Banco Mundial, 201.1). La situacion
recién empezo6 a cambiar cuando se comenzo a exigir por ley la inclusion de los nifios con discapacidad en los sis-
temas educativos generales. Por ejemplo, la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
de la ONU reconoce el derecho de todos los nifios con discapacidad a ser incluidos en los sistemas educativos
generales y a recibir apoyo individual cuando lo necesiten, mientras que la Conferencia Mundial de Necesidades
Educativas Especiales de Salamanca en 1994 inst6 a los gobiernos a responder a las necesidades educativas
de tal modo que los alumnos tengan acceso a escuelas comunes (Naciones Unidas, s.f.; UNESCO y Ministerio de
Educacion y Ciencia de Espana, 1994). En el &mbito de la OEA, la Convencion Interamericana para la Eliminacion
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de todas las formas de Discriminacion contra las Personas con Discapacidad que entré en vigor en el 2001, pro-
picia la plena integracion de las personas con discapacidad en la sociedad comprometiendo a los Estados parte a
adoptar medidas de caracter legislativo, social, educativo, laboral, o de cualquier otra indole para cumplir con este
compromiso. Ademés, los Estados Parte de la Convencion se han comprometido a adoptar medidas para eliminar
progresivamente la discriminacion y promover la integracion por parte de las autoridades gubernamentales y/o
entidades privadas enla prestacion o suministro de bienes, servicios, instalaciones, programas y actividades, tales
como la educacioén entre otros. En 2013, lideres de la Comunidad del Caribe CARICOM sostuvieron una Reunién de
Alto Nivel sobre los Derechos de Personas con discapacidad. Esta resulté en la Declaracién de Pétion Ville, Haitf,
donde sereiterd el compromiso de los 16 paises miembros de promover la inclusion social y educativa de los nifios
con discapacidad y adherirse alos distintos instrumentos internacionales en pro de la proteccion de los niflos con
discapacidad (Association of Caribbean States, 2013). En sintesis, hoy en dia existe consenso en torno a que los
nifios con discapacidad tienen derecho a una educacion de calidad dentro de un entorno inclusivo.

Sin embargo, en las Américas prevalece la tendencia de mandar a los nifios y nifias con discapacidad a escuelas
especiales en vez de escuelas ordinarias inclusivas. En Argentina, por ejemplo, el 56% de los alumnos con disca-
pacidad en el sistema educativo asiste a una escuela especial (Pallardo, 2017). Esto puede variar segun la disca-
pacidad que tenga el nifio. En Uruguay, por ejemplo, entre aquellos con “una dificultad permanente para ver,” el 35%
asiste a una escuela comun, el 33% asiste a una escuela especial, y el 29% no asiste a la escuela (Meresman,
2013). Entre los nifios con “dificultad permanente para entender y/o aprender,” el 51% asiste a una escuela espe-
cial, el 30% no asiste a la escuela, y el 18% asiste a una escuela comun. Finalmente, los nifios con discapacidad
motora (“dificultad permanente para caminar”) parecen estar en la peor situacion. El 38% no asiste a la escuela, el
36% asiste a una escuela especial, y el 23% asiste a una escuela comin (Meresman, 2013).

En general, muchos nifios con discapacidad (especialmente aquellos con situaciones discapacitantes mas seve-
ras) no estan en el sistema, y cuando lo estan, muchas veces no se encuentran en un contexto inclusivo.

;Qué son las escuelas inclusivas?

Las escuelas inclusivas son escuelas regulares que han sido transformadas para habilitarse a responder a la di-
versidad de necesidades de estudiantes con diferentes habilidades, ritmos de aprendizaje, universos cognitivos
y procesos de aprendizaje. Por lo tanto, estas escuelas incorporan alumnos con y sin discapacidad, realizan adap-
taciones curriculares y de metodologias de evaluacion donde son necesarias, y proveen la infraestructura y recur-
sos pedagogicos accesibles y adecuados (rampas, pasamanos, bafios, textos en braille, audio textos, laminas en
lenguaje iconografico y simple, tecnologias de informacion y de comunicacion, equipos, intérpretes de lengua de
sefias e instructores y profesores usuarios de la lengua de sefas, entre otras) para que todos los nifios puedan
acceder a clases. La educacioninclusiva debe contar conrecursos y programas de apoyo que se apliquen en la mis-
ma aula, asi como también con procesos de toma de decisiones de politicas educativas que sean participativos, y
que integren también a las familias y a los propios estudiantes, a fin de efectivizar los procesos de inclusion de los
estudiantes a las escuelas. Los programas varfan de pais en pais, pero en general tienen la meta de brindar apoyo
individual e institucional desde un enfoque colaborativo con participacion de toda la comunidad educativa para que
todos los estudiantes tengan el apoyo necesario en las escuelas.




¢ Qué resultados han tenido?

Elimpacto de la inclusion educativa se ha venido estudiando desde mediados de la década pasada. Mientras una
buena parte de las primeras investigaciones dieron resultados inconclusos sobre el relativo impacto de la educa-
cion inclusiva, la mayoria de las investigaciones mas recientes apuntan a que los nifios con discapacidad o con
necesidades especificas de apoyo educativo que asisten a escuelas inclusivas obtienen mejores resultados cog-
nitivos y socioemocionales que aquellos que asisten a escuelas especiales o0 segregadas. Por ejemplo, un estudio
en Inglaterra encontrod que los nifios con sindrome de Down que asistian a escuelas regulares mostraban resulta-
dos significativamente mas altos de vocabulario, comprension gramatica, y memoria numérica que aquellos en
escuelas especiales, mientras que otro encontrd que uno los predictores de buen desempefio académico entre
ninos con esta condicion es el haber asistido a escuelas regulares (Laws, Byrne y Buckley, 2000). Estudios de
nifios con distintas discapacidades han demostrado lo mismo. Dos estudios encuentran que alumnos con discapa-
cidad intelectual que asistfan a escuelas regulares tenfan mejor desempefio académico y habilidades alfabéticas,
respectivamente, que sus pares en escuelas especiales, mientras que otro estudio reporta resultados similares
entre ninos con trastorno del espectro autista que asistieron a escuelas inclusivas (Peetsma, Vergeer, Roeleveld
y Karsten, 2001).

Los beneficios que pueda tener una escuela inclusiva por sobre una escuela especial o segregada dependen de
cuan “inclusiva” sea esa escuela y del apoyo adicional especializado que se le brinde a ese alumno dentro del aula
regular. Esto puede explicar por qué, en otros casos, se han encontrado resultados educativos relativamente simi-
lares en ambos tipos de escuelas. Por ejemplo, un estudio de Inglaterra encuentra que los nifios con trastorno del
espectro autista (TEA) se desempefian casi igual en escuelas inclusivas que en escuelas especiales, pero que un
factor particular—el acceso a terapia del lenguaje—mejoro sus resultados educativos en escuelas regulares (Wa-
ddingtonyReed, 2016). En muchos paises de las Américas, donde la inclusion educativa enlas escuelas generales
es todavia incipiente, es particularmente importante prestar atencion a los apoyos inclusivos para poder valorar su
un impacto.

Es importante sefialar que, contrario al concepto de muchas personas, la educacion inclusiva no tiene efectos
adversos en el desempefio de los compafieros de clase. Un meta-anélisis de 26 estudios internacionales encontrd
que en 81% de los casos se reportaron efectos neutros (68%) o positivos (23%) sobre los compafieros de los
ninos en situaciones particulares de apoyo educativo o con discapacidad en aulas mixtas (Kalambouka, Farrell,
Dyson y Kaplan, 2007). Por ejemplo, en Canadéa se encontrd que el niimero de nifios con discapacidad o necesida-
des especificas de apoyo educativo en aulas de tercer grado no impactaron los resultados de los otros nifios en
matematica, escritura o lectura, sinimportar el tipo de discapacidad o caracteristica diversa que tuvieran los nifios
(Demeris, Childs y Jordan, 2007). Y aquellos estudios que han encontrado efectos positivos hanreportado mejores
resultados socioemocionales como la cooperacion y aceptacion a la diversidad (Kalambouka et al., 2007). En con-
junto, la investigacion nos dice que la inclusion educativa es un proceso que beneficia a todos los nifios.
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;Qué lecciones hemos aprendido?
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Los programas de inclusion educativa deben empezar con un cambio de actitud. La UNICEF considera que
el “precursor” a laimplementacion de programas y politicas de inclusion es la sensibilizacion de suimportancia
(Organizacion Mundial de la Salud y Banco Mundial, 2011). Hoy en dia, las actitudes negativas plantean
grandes obstéaculos a la educacion de nifios con discapacidad en todos los niveles del sistema. Al nivel de
la escuela, algunos docentes vy administradores consideran que no estéan obligados a ensefar a nifos con
discapacidad, o tienen expectativas bajas en torno a las capacidades de aprendizaje v el logro académico que
pueden tener estos nifos, lo cual afecta su desemperio. Como ejemplo, encuestas docentes en Trinidad vy
Tobago y Barbados encontraron que las actitudes de docentes “se pueden describir como ambivalentes, lo
que sugiere que mientras no estan necesariamente opuestos a la idea de la integracion, tienen dudas sobre
si es adecuada la educacion general para nifios con discapacidad” (Blackman, Conrad y Brown, 2012). Al nivel
comunitario, el estigma relacionado a la discapacidad es un factor que inhibe que los padres manden a sus hijos
con discapacidad ala escuela.

Los programas de inclusion que han buscado cambiar las actitudes hacia la educacion inclusiva han
tenido éxito en incorporar a mas nifios con discapacidad al sistema educativo. Por ejemplo, un proyecto
de la ONG Catholic Relief Services y el Centro de Educacion Especial de Vietnam buscd mejorar la aceptacion
a la inclusion mediante entrenamientos docentes, materiales educativos para docentes y miembros de la
comunidad, mensajes en los medios de comunicacion, y grupos de liderazgo comunitarios. Como resultado,
encuestas posteriores encontraron niveles mucho méas altos de apoyo popular hacia la integracion de todos
los nifos al sistema educativo, y se logré aumentar la tasa de participacion de los nifios con discapacidad en
escuelas corrientes de 30% a 86%. En las Américas, esfuerzos similares han buscado aumentar |a valoracion
de la diversidad. A nivel comunitario, ha crecido la aceptacion por la inclusion gracias a que en varios paises
los ministerios de educacion han colaborado con ONGs v la sociedad civil en la planificacion de campanas de
sensibilizacién orientadas a promover la aceptacion a la inclusion y la asistencia de nifios con discapacidad. A
nivel escolar, se ha sensibilizado a docentes sobre la importancia de la inclusién en el aula. Por ejemplo, una
iniciativa que busca incentivar la inclusion es la competencia “Escuelas Valora” del Ministerio de Educacion
de Perl que reconoce y premia a colegios publicos que muestran tener las mejores practicas inclusivas
(Ministerio de Educacion del Perd, 2017). Iniciativas como ésta no solamente promueven la inclusion dentro
de las escuelas, sino que también visibilizan suimportancia a nivel popular.

Serequieren sistemas de evaluacidninicial y continua, apoyados por sistemas de informacion. Las politicas
y programas de inclusion educativa requieren que primero se detecteny evalien a aquellos nifios que presentan
dificultades mayores, mediante sistemas de evaluaciones diagnosticas integrales, interdisciplinarias y
periddicas. En Chile, para que las escuelas publicas se inscriban en un Programa de Integracion Educativa
(PIE)—que les permite recibir apoyo técnico y financiero del Estado—deben realizarles una prueba diagnéstica
a aquellos nifios que presentan dificultades de aprendizaje fuera de lo comun con el objetivo de no solo
diagnosticar su necesidad sino también identificar las adaptaciones necesarias para el alumno. Las pruebas
deben ser realizadas por un equipo de profesionales autorizados tanto del érea educativa como del érea social
yde salud, y los resultados se ingresan a un Formulario Unico de registro del Ministerio de Educacion (MINEDUC)
gue se encuentra en linea. Se plantea ademas la instalacion de procesos de diagndsticos continuos, para ir
evaluandolos avances de ninos integrados y ademas se hacen re-evaluaciones para ver la continuidad o posible
egreso de nifios en el PIE cada dos afios (Ministerio de Educacion de Chile, 2013; Fundacion Chile, 2013).
Similarmente, en Estados Unidos se exige por ley que las escuelas publicas desarrollen un documento llamado
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Programa Individualizado de Educacion (IEP), para cada nifio diagnosticado con una discapacidad, para evaluar
su desempeno actual, fijar metas de aprendizaje y medir su cumplimiento, e identificar las adecuaciones,
modificaciones y los servicios especializados que necesita el nifo y que debe proveer la escuela. Los IEP, que
han tenido buena recepcion entre padres y maestros, se producen con un equipo que debe incluir alos padres,
un docente general, un docente de educacion especial, un psicologo o especialista, y un representante del
distrito escolar. El control estatal del uso de dichos planes en los paises es necesario. Por ejemplo, un estudio
de UNICEF encontro que en Barbados, a pesar que el Ministerio de Educacion promueve el uso de Programas
Individualizados de Educacion, éstos sdlo se aplicaban en 1 de las 4 escuelas especiales que se incluyeron
en el estudio; a su vez los docentes han adoptado métodos de diagndstico no estandarizados y con poca
participacion de padres o especialistas, por lo que el reporte recomienda que haya una estructura de apoyo
alos equipos IEP (UNICEF, 2014). En resumen, es imprescindible que los Estados promuevan y monitoreen el
uso de registros detallados vy actualizados del progreso de los nifos con necesidades especificas de apoyo
educativo o con discapacidad en las escuelas generales, y que se incluyan en el proceso a todos los adultos
en la educacion del nifio, incluyendo los padres v a los mismos estudiantes.

La educacion inclusiva requiere de flexibilidad en el curriculo y en los mecanismos de ensefanza. Es
la escuela la que debe adaptarse a la diversidad humana y no al revés. La adaptacion de la ensefanza a las
necesidades particulares de todos los nifios es un elemento esencial de la educacion inclusiva, ya que se
ha encontrado que las adaptaciones estén asociadas a una serie de resultados positivos como mayor
motivacion estudiantil, productividad, y atencion en clase (Kurth y Keegan, 2014). Las adaptaciones pueden
ser de curriculo (i.e., adaptan el contenido de lo que se ensefia, al suplementarlo, simplificarlo o adecuarlo,
0 ensefiando un tema completamente distinto), o de instruccion (i.e., adaptan la forma en que se ensefay
aprende, como su formato, modalidad, y materiales de aprendizaje) (Janney y Snell, 2006). Algunos paises han
hecho grandes avances en la promocion de la adaptacion curricular para la inclusion educativa. La legislacion
de paises como México, Colombia, Costa Rica y Chile exigen que las escuelas apliguen métodos adecuados
para nifios con discapacidad o con necesidades particulares de apoyo, y estos paises han producido manuales
oficiales de adecuacion curricular para guiar estos procesos en las aulas (Secretaria de Educacion Publica de
México 2016; Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, 2009; Tribunal Supremo de Elecciones de Costa
Rica, 1996; Ministerio de Educacién de Chile, 20156). Sin embargo, no queda claro a qué nivel esto se esté
implementando en las aulas.

Una manera de adecuar los mecanismos de ensefanza y aprendizaje es a través de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion (TICs). Las TICs en la educacion inclusiva abarcan una variedad de
instrumentos: desde ayudas dptimas para alumnos con una discapacidad visual, (lentes de aumento, lectores
de pantalla especiales, etc.) hasta programas de software con configuraciones modificables. La literatura
de los paises desarrollados demuestra que el uso de las TICs para la adaptacion curricular tiene un impacto
positivo sobre los nifios con discapacidad (Adam y Tatnall, 2010; Martinez Suria, 2001; Drigas y loannidou,
2013). Pero un informe publicado en 2012 sobre su uso en América Latinay el Caribe encuentra que el uso de
las TICs para la educacion inclusiva es todavia incipiente (Samaniego, Laitamo, Valerio y Francisco, 2012). El
uso de la tecnologia se limita a las clases de computacion y se usa muy poco como herramienta pedagogica
para la modificacion curricular; ademaés, los paquetes educativos (e.g., programas en CD) que si existen no
contienen tecnologias adaptativas (Samaniego et al., 2012). Una conferencia sobre este tema organizada por
UNICEF concluy¢ que los paises deben desarrollar planes nacionales y escolares para la incorporacion de TICs
en las escuelas que contengan lineamientos para la accesibilidad (UNESCO, 201.1).
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La inclusion educativa también requiere que haya flexibilidad en la organizacion del aula y la escuela
en general. Por ejemplo, una modalidad de ensefianza que se ha venido promoviendo en los Ultimos afnos
y que ha generado buenos resultados a nivel internacional es la co-ensefianza. Con el objetivo de apoyar la
inclusion de nifios con con necesidades especificas de apoyo educativo o con discapacidad, la co-ensefianza
generalmente consiste en la combinacion de dos docentes—uno general y otro de educacion especial—en un
aula conalumnos cony sin discapacidad. Ademaés del modelo de co-ensefianza tradicional, existen variaciones
como la ensefianza en “estaciones,” donde el docente especial ayuda a pequefios grupos de aprendizaje dentro
del aula, la co-ensefianza “paralela,” donde docentes ensefan el mismo contenido (o contenido parecido) en
aulas distintas, entre otros. En un meta-analisis de 32 estudios se encontrod que la co-ensefanza es efectiva
en la educacion inclusiva, mientras que un reciente estudio en Grecia encontrd que tuvo efectos positivos
en los nifios con necesidades especificas de apoyo educativo de escuelas inclusivas (Scruggs, Mastropieri y
McDuffie, 2007; Strogilos y Avramidis, 2016). Los modelos de ensenanza alternativos como estos requieren
de unabuena planificacion a nivel gerencial, y de hecho, los docentes que practican la co-ensefnanza identifican
el “apoyo administrativo” como su necesidad mas importante (Scruggs et al., 2007). Un sistema educativo
que ha promovido el apoyo directivo para la organizacion escolar flexible es la provincia de Buenos Aires en
Argentina, que en suDisefio Curricular de Primaria prevé posibilidades de trabajoindividual, en grupos multigrado,
en clases conjuntas, entre otros, y que ha pasado legislacion en pro de la flexibilidad en la organizacion escolar
(Cobefias et al.,, 2017).

Han sido exitosas las unidades de apoyo en proveer servicios especializados y asesorar a las escuelas
en sus procesos de inclusion. Ademés de contar con personal capacitado para responder a las necesidades
de todos los nifos, los paises deben contar con unidades que brinden tanto apoyo especializado para los
alumnos como asesoramiento técnico para las escuelas. En Ecuador, por ejemplo, cada uno de los 140
distritos educativos del pais tiene una Unidad de Apoyo ala Inclusion (UDAI), con un equipo transdisciplinario de
especialistas (terapeutas, psicologos, entre otros) cuyo propdsito es brindar evaluaciones psicopedagogicas
y atencion complementaria especializada, v orientar los procesos de inclusion de los nifios en educativas
ordinarias (Ministerio de Educacion de Ecuador, s.f.). Ademas, tienen la responsabilidad de asesorar y orientar a
los docentes de escuelas ordinarias en métodos de apoyo y adaptacion curricular (“Problemas de aprendizaje;”
2014). Similarmente, en Perd, los centros de educacion especial brindan apoyo especializado a niflos con
necesidades especificas de apoyo educativo matriculados en escuelas ordinarias, sus familias, y docentes,
mediante el Servicio de Apoyo y Asesoramiento de las Necesidades Educativas Especiales (Ministerio de
Educacion del Pert, 201.0). Sin embargo, algunos reportes sugieren que hay un déficit de centros de educacion
especial y de personal capacitado del SAANE, lo que pone en evidencia la importancia de la planificacion del
sistema para asegurar el acceso a apoyo especializado en toda el érea territorial, y la necesidad de fomentar el
estudio de carreras especializadas (Defensoria del Pueblo, 2016; “De 57 mil estudiantes,” 2015).

Para crear aulas inclusivas, la preparacion docente es critica. Hay indicios de que los docentes no se
sienten preparados para ensefiarles a nifos con capacidades distintas. En un diagndstico de docentes de
escuelas publicas en Centroameérica, un /1% de los encuestados contestd que no recibié o que recibid muy
poca informacion referente a la educacion inclusiva (OEl, IDIE y MEDUCA, 2009). En Bogotd, otro estudio
encontrd que en promedio sélo el 22% de los maestros se sentian preparados para educar a nifios con una
discapacidad fisica, sensorial o cognitiva (Padilla Mufioz, 2011). Hallazgos como éstos son preocupantes
dada la importancia de la preparacion docente para la inclusion vy la evidencia internacional del impacto del
entrenamiento en las actitudes y expectativas de los docentes hacia alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo o con discapacidad. Es imprescindible que se incorpore la inclusion educativa en los
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planes generales de formacion docente y que se abran espacios para estudios especializados en educacion
inclusiva y especial, algo que es particularmente importante si se quiere aumentar el nimero de docentes de
apoyo en las aulas. En paises como Per(, Chile y Colombia, varias universidades y escuelas normales ofrecen
Diplomados en Educacion Inclusiva para docentes y estudiantes de docencia, muchas veces en coordinacion
con los ministerios de educacion, pero es importante que los estados generen incentivos como becas,
espacios de desarrollo profesional, y opciones a distancia para que docentes en servicio puedan acceder a
estas oportunidades (Pontificia Universidad Catélica del Pert, s.f; Pontificia Universidad Catélica de Chile, s.f;
Secretaria de Educacion de Antioquia, 2016).

Elintercambio de experiencias es un elemento importante de la preparacion docente y la mejora continua.
Varios expertos han escrito sobre la importancia del aprendizaje entre pares dentro de las escuelas y entre
escuelas para compartir experiencias relacionadas a la inclusion educativa. Dentro de un centro educativo, una
herramienta que existe para facilitar el intercambio entre docentes es el Index for Inclusién (Indice de Inclusion),
que fue elaborado en Londres pero que se ha aplicado en paises como Australia, Brasil, India y Sudéfrica (Farrell
y Ainscow, 2013). El proceso de usar el indice, en el que pueden colaborar docentes, padres y administradores,
conduce a la auto-reflexion mediante una examinacion detallada de 46 indicadores de inclusion, que luego
ayudan a formar planes de mejora continua v al intercambio de experiencias entre docentes. Viendo que la
formacion docente vy el aprendizaje entre pares exigen tiempo de la jornada docente, las politicas deberan
apartar tiempos para estas oportunidades. Por ejemplo, el Ministerio de Educacion de Chile ha planteado la
intencion de asignar una mayor cantidad de horas no lectivas parala planificacion en conjunto entre docentesy
especialistas en el programa PIE, algo que se puede aplicar a otras formas de colaboracion docente (Ministerio
de Educacion de Chile, s.f.).
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Programa de Integraciéon Escolar (PIE) en Chile

Gestion: El PIE es un programa del Ministerio de Educacion de Chile. Nace en el 2009 en apoyo del Decreto
Supremo No. 170, el cual fija normas para la entrega de subvenciones para la educacion especial.

Descripcion: El PIE es una estrategia del sistema escolar que busca favorecer la participacion y el logro
de todos los estudiantes, especialmente aquellos que presentan necesidades especificas de apoyo
educativo. A través del PIE se ponen a disposicion recursos humanos y materiales adicionales para escuelas
con nifios con Necesidades Educativas Especiales que apliquen y sean aceptados al Programa.

Resultados y lecciones:

En el ambito social, la integracion tuvo un efecto positivo en los estudiantes con NEE pues se sienten
més apoyados, mientras que los padres NEE apoyan el programa.

En al &mbito académico, a las escuelas mas vulnerables que adoptan PIE, les va mejor que a sus pares
que no han adoptado el PIE en el examen SIMCE de Chile.

Existe un problema de inequidad por el nivel socio econdémico de las escuelas, la zona geogréafica o
la dependencia administrativa. Por ejemplo, no todas las escuelas tienen acceso a los profesionales
de diagndstico, lo que afecta los tipos de diagndstico que hay. Por esto, debe haber méas incentivos y
apoyos para escuelas rurales y con menos recursos.

También, existe el problema del limite por curso para estudiantes con necesidades especiales. Muchos
estudiantes que son diagnosticados para el PIE no pueden hacer parte del programa pues hay un limite
por escuela, por lo que es importante hacer mayor investigacion para poder garantizar el acceso al PIE
a todos los nifios que lo necesiten mientras se mantiene una buena distribucion de nifios con y sin
discapacidad en las aulas, algo que es necesario para la inclusion social de los nifos con discapacidad.

Finalmente, se ha aprendido que se deben revisar las definiciones de los criterios de ingreso de
estudiantes con NEE al programa, pues actualmente estan centrados en diagndsticos individuales y en
un enfoque principalmente clinico y médico, dejando en segundo lugar elementos del contexto social
y familiar de los estudiantes. Es por eso que se debe tener una perspectiva holistica y contextual, para
lo cual es necesario tener equipos de diagndstico interdisciplinarios.

Fuente: Fundacion Chile. (2013). Anélisis de la implementacién de los programas de integracion escolar (PIE) en
establecimientos que han incorporado estudiantes con necesidades educativas especiales transitorias (NEET).
Recuperado de http://portales.mineduc.cl/usuarios/edu.especial/doc/20140210171950InformeEstudiolmple-
mentacionPIE2013.pdf
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Programa de Promocion de la Educacion Inclusiva en las Américas

Descripcion:

Este programa esta siendo implementando actualmente en la OEA desde su Departamento de Inclusion
Social en colaboracion con la Organizacion Internacional de Teletones-ORITEL en 9 paises de la region (
Paraguay, Uruguay, Chile, Pert, México, Colombia, Honduras, El Salvador y Nicaragua)

Elprogramabuscafomentar el didlogo entre docentes, padres de familia, directores de escuelas, autoridades
publicas tomadoras de decision y estudiantes con y sin discapacidad en torno a recomendaciones
especificas que apunten a aplicar el indice de Inclusién como método de medicién de la inclusién y
transformar el sistema educativo en uno unificado e inclusivo de toda la diversidad de estudiantes (Tony
Booth, Mel Ainscow, UNESCO, 2000). El indice de Inclusién es una herramienta que permite a la institucion
educativa realizar el proceso de autoevaluacion de la gestion inclusiva, reconociendo el estado actual en
la atencion a la diversidad, el analisis de las fortalezas y oportunidades de mejoramiento para establecer
prioridades y tomar decisiones que cualifiquen las condiciones de aprendizaje, participacion y convivencia
de la comunidad.

Fuente: Organizacion de los Estados Americanos Programa de Educacion Inclusiva Recuperado de http://www.oas.
org/es/centro_noticias/comunicado_prensa.asp?sCodigo=C-063/17
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Estrategia 7
Educacion intercultural bilingtie

En breve: |a poblacion indigena de las Américas es una de las méas pobres y vulnerables del mundo debido
a siglos de discriminacion y asimilacion forzada. Sin embargo, en los Ultimos afios muchos gobiernos de
la region han apoyado el derecho de los pueblos originarios a una educacion contextualizada que afirme
su lengua y su cultura, por medio de estatutos y programas de educacién intercultural bilingtie (EIB).
Estas intervenciones, en la medida que estén bien gestionadas e implementadas, producen resultados
promisorios. No obstante, hay muchos nifos indigenas que aun carecen de una educacion intercultural
bilinglie de calidad, sea por falta de docentes capacitados, de material didactico, o de un programa de EIB
en las zonas en que residen.

La poblacionindigena de las Américas es una de las mas diversas en términos de cultura, idioma e historia. Desafor-
tunadamente, también es una de las més marginadas y oprimidas del mundo. Actualmente se estiman que hay cer-
cade 42 millones de personas indigenas en América Latina, representando un 8% de la poblacion total de la region
(Banco Mundial, 2015). Entre ellos, existen cientos de grupos étnicos (entre 400 y mas de 800, seguin fuentes
distintas) y lenguas y dialectos originarios (entre 420y 860, segun distintos célculos) (SITEAL, 2012). Sin embar-
go, estos pueblos corren gran riesgo de perder tanto su lengua materna como sus culturas y costumbres a la vez
que siguen siendo marginados dentro y fuera del sistema educativo (Banco Mundial, 2016). Por tanto, la educacion
intercultural bilingie (EIB) cumple un papelimportante en abordar la marginalizacion y estigmatizacion histéricas de
los pueblos originarios de las Américas y ofrecerles un modelo educativo que atienda sus necesidades especificas
alavez que preserva y promueve su lengua y cultura.

;Qué es la educacion intercultural bilingtie?

La educacion intercultural bilinglie (EIB) es una modalidad educativa que reconoce el derecho de los estudiantes
provenientes de pueblos indigenas a recibir una educacion de calidad que afirmay promueve el desarrollo tanto de
la lengua materna del pueblo originario como de la cosmovisién v cultura locales. Por lo tanto, se dirige a “modificar
los planes y programas de estudio para que incluyeran saberes, conocimientos y valores tradicionales de los pue-
blos indigenas. Con esta modalidad se pretende, de un lado, responder a las necesidades bésicas de aprendizaje
y, de otro, acercar ain mas la escuela a la comunidad indigena” (UNICEF, s.f.). La pedagogia de la EIB considera los
dos pilares establecidos en el nombre—la interculturalidad y el bilinglismo—como iguales en términos de impor-
tanciay, por tanto, no es suficiente simplemente traducir el curriculo estandar a otro idioma, sin considerar cémo
manifestar la cosmovision y la cultura indigena como contenido esencial del curriculo (Lopez y Kiper, 1999). Asi
pues, la EIB busca parar el proceso de asimilacion de los pueblos indigenas a la cultura hegemonica europea 'y, por
ende, resguardar y revitalizar los conocimientos e idiomas nativos de la regién (OREALC/UNESCO Santiago, 2017).

Ademas de preservar las lenguas y culturas indigenas de las Américas, la EIB asegurala proteccion de los derechos
humanos de los estudiantes indigenas, los cuales estan enumerados en numerosos instrumentos internacionales,
regionales, y nacionales, incluyendo la Convencion sobre los Derechos del Nifio, la Declaracion de las Naciones
Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas, el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo
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sobre pueblos indigenas v tribales, y a nivel interamericano en la Declaracién Americana sobre los Derechos de los
Pueblo Indigenas y las Constituciones Nacionales de Argentina, Bolivia, Guatemala, México, Peru, Ecuador, Nicara-
gua, y Colombia, entre otros paises (CEPAL, 2014). Actualmente, la mayoria de los pafses de las Américas cuenta
con alguin tipo de politica publica que establece un sistema formal para la educacion indigena, normalmente bajo
la gestion del Ministerio de Educacion (CEPAL, 2014). No obstante, atin hay grandes irregularidades en cuanto al
desarrollo y laimplementacion de los programas de EIB; por ejemplo, las tasas de cobertura de los nifios y nifias in-
digenas que califican para recibir EIB oscilan entre el 15y 100%. Ademés, muchas veces las clases bilingles estan
disponibles solo en algunos niveles, y no siempre hay materiales didacticos en idiomas indigenas disponibles den-
tro delas escuelas. Estas irregularidades impiden la oferta de una educacion de calidad para los pueblos indigenas
que verdaderamente cumpla con las ideas optimistas de sus promotores (Banco Mundial, 2015).

Aparte de preservar culturas indigenas y asegurar la proteccion de los derechos humanos de los pueblos més
vulnerables de las Américas, los programas de EIB también tienen una base cientifica: muchos estudios del bilin-
glismo han encontrado que los nifios que desarrollan sus capacidades linglisticas y de lectoescritura en la lengua
materna desde una edad temprana presentan un mejor desarrollo cognitivo y resultan més capaces de aprender un
segundo idioma (Dutcher y Tucker, 2005). Ademas, estos beneficios se trasladan a las demés materias académi-
cas como matematicas y ciencias. Evidencias resultantes de una evaluacion de programas bilinglies en los Esta-
dos Unidos indico que un mayor trabajo académico en la lengua materna, especialmente durante los primeros seis
afios de la escolaridad, produjo mejores resultados alo largo del tiempo (Thomas y Collier, 1997). Existen distintos
modelos de EIB que varfan en la duracion de instruccion en la lengua materna, la extension del curriculo académico
gue incorpora conocimientos indigenas, v el nivel de participacion de la comunidad en su desarrollo e implemen-
tacion. Sin embargo, es fundamental que cualquier programa de EIB cuente con una dedicacion a la ensefianza de
lenguas indigenas y la preservacion de culturas minoritarias (Zavala, 2007).

,Qué resultados ha tenido?

Existe evidencia que los programas de la EIB son eficaces para mejorar tanto la escolarizacion como el rendimien-
to académico de los nifios y nifias indigenas. En cuanto a la escolarizacion, un estudio en México encontrd que
estudiantes indigenas permanecieron mas tiempo en la escuela cuando participaron en programas de educacion
intercultural bilinglie y que también disminuyeron las tasas de desercion y reprobacion comparado con estudiantes
indigenas que no participaron en el programa (Viveros-Méarquez y Moreno-Olivos, 2014). En Guatemala, una evalua-
cion del Programa Nacional de Educacion Bilingtie (PRONEBI) mostro resultados similares, especificamente que el
indice de promocion fue 9% mas alto para estudiantes enlas escuelas PRONEBI que para estudiantes indigenas en
escuelas tradicionales (es decir, aquellos que recibieron su educacién exclusivamente en espafiol) (Patrinos y Vé-
lez, 2009). Igualmente, en Bolivia, el Programa de Educacion Intercultural Bilingte (PEIB) del Ministerio de Educacion
produjo resultados positivos de eficiencia. En cinco afos, la tasa de desercién de los estudiantes disminuyo de
8.4% a5.7% Yy la tasa de reprobacion disminuyd de 12% a 2.8% durante el mismo periodo (Lopez, 2005). Dado los
altos indices de reprobacion y abandono escolar dentro de las comunidades indigenas, estos efectos de la EIB son
muy importantes, pero aun no hanlogrado eliminar las desigualdades en escolaridad entre nifios y nifias indigenas y
el resto de la poblacion (CEPAL, 2014).

En términos de calidad y rendimiento escolar, la EIB ha disminuido las brechas entre los estudiantes indigenas y no
indigenas. Un estudio de la ONG CARE sobre los impactos de los programas de EIB en Ecuador, Bolivia y Perti en-
contro logros de aprendizaje muy positivos (Zavala, 2007). Por ejemplo, la evaluacion de un proyecto de desarrollo
curricular comunitario y empoderamiento local, Nueva Educacion Bilingle Multicultural en los Andes (EDUBIMA),
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desarrollado en Perti con comunidades quechuahablantes, determind que los estudiantes indigenas mejoraron su
nivel de aprendizaje no solamente en su lengua materna sino también en las materias de espafiol y matematicas
(CARE, 2007). De manera semejante, una evaluacion longitudinal del programa de EIB en Bolivia determind que
las escuelas interculturales bilingles lograron resultados superiores a aquellos que ensefaron exclusivamente en
castellano (D “Emilio, 1996). Ademaés, algunos nifios que fueron reprobados en el sistema tradicional alcanzaron
resultados satisfactorios en el aula bilingte (D "Emilio, 1996). Resultados exitosos, como los descritos aqui, su-
gieren que el modelo de EIB es idoneo para comunidades indigenas de las Américas, la mayoria de las cuales se
encuentran en situaciones de vulnerabilidad extrema-para preservar, revitalizar y valorar sus lenguas, tradiciones y
culturas originarias.

El modelo de la EIB ha tenido impactos especialmente relevantes para las nifias. En términos nacionales y regiona-
les, la mayoria de los paises de las Américas han logrado la paridad de género en cuanto a las tasas de matricula
escolar, e inclusive en algunos casos las nifias tienen tasas aln mas altas que los nifios de participacion escolar.
Pero dentro de las comunidades indigenas, las nifias asisten menos, y por menos tiempo, a la escuela formal. La
gravedad de este problema esta mas marcada en las zonas rurales, aunque la situacion esta mejorando. Asimismo,
evaluaciones de programas de EIB en Perly Ecuador determind que la educacion bilingle puede incrementar el
nivel de escolarizacion de las nifas (Perd), y que su participacion en la escuela también crece (Ecuador) (Lopez y
Kiper, 1999). Ademés, una evaluacion del programa PAEBI en Guatemala encontré que la EIB tuvo un efecto positi-
vo en los indicadores de perseverancia hasta el grado siguiente para las estudiantes. A pesar de estos resultados
positivos, el mismo estudio acerté que los indicadores de participacion y rendimiento escolar de las nifias no alcan-
zaron los de los varones, indicando avances importantes, pero no suficientes (Rubio, Vasquez, Rego y Chesterfield,
2006).

Ademés de los beneficios académicos, los programas de EIB han tenido efectos positivos en el desarrollo afectivo
delos estudiantes indigenas. Una evaluacion del programa de EIB boliviano determiné que produjo “un nivel de auto-
estima significativamente superior en relacion ala muestra de alumnos de las escuelas de control” (Abram, 2004).
La misma evaluacion también encontro que los estudiantes de la EIB tuvieron una mayor capacidad de adaptacion
y demostraron més tolerancia en situaciones de frustracion (Lopez y Limachi, s.f.). lgualmente, un estudio sobre el
programa de EIB en Per( encontré que ha habido una creciente valorizacion del idioma quechua entre los estudian-
tes indigenas, quienes afirmaron que les gusta hablar esta lengua con més frecuencia que los nifios indigenas en
escuelas monolinglies (Back, 2004). Estas capacidades afectivas, en particular la autoestima, valen mucho para
los pueblos indigenas porque histéricamente han sido victimas de un proceso de europeizacion, el cual ha coadyu-
vado a estigmatizar su lengua materna, su vestido tipico y su cultura nativa.

;Qué lecciones hemos aprendido?

@ La falta de insumos financieros y recursos escolares basicos y bilinglies es grave. Muchos programas
de EIB carecen de presupuestos adecuados y de una buena gestion, lo que ha afectado negativamente la
distribucion de material didactico y la administracion de proyectos. Por gjemplo, un estudio del programa
ecuatoriano encontrd que por cada $148 que el gobierno dedicaba a estudiantes hispanos, solo gastaba
$133 en estudiantes indigenas (Oviedo y Wildemeersch, 2008). También hay evidencia que las escuelas
interculturales bilinglies no tienen acceso a los insumos necesarios para la ensefanza y el aprendizaje. En la
costa atlantica de Nicaragua, 76% de las escuelas participando en el programa de EIB carecieron de recursos
basicos como libros de textos o muebles paralas aulas (Catter, 2012). En México, una evaluacion del programa
de EIB atribuyo los resultados académicos pobres a la falta de materiales didécticos adecuados, entre otros
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factores (Viveros-Marquez y Moreno-Olivos, 2014). Estas deficiencias constituyen un limitante importante
para el logro de un adecuado rendimiento académico de los estudiantes. En algunos casos, se puede atribuir la
escasez de recursos educativos a la situacion de pobreza extrema en la que viven la mayoria de las personas
indigenas de las Américas, pero en otros estudios, se explica simplemente que “[los]libros de textos..nollegan
alaescuela” o que hay atrasos e ineficiencias en su distribucion, sin especificar el origen de estos problemas
(Lopez, 1998; Viveros-Marquez, 2016; Lopez, 2009). Estas experiencias indican que en muchas situaciones
no hay suficientes insumos o recursos para realmente implementar la EIB, y que cuando si los hay, la mala
gestion limita el impacto que puedan tener.

Se carece de docentes profesionalizados que hablen idiomas indigenas locales. No cabe duda de que los
docentes bien preparados son quizas el insumo mas importante para asegurar una educacion de calidad para
todos los estudiantes. Sin embargo, este tema asume una importancia adicional al considerar la situacion de
la EIB: los maestros no precisan ser simplemente capacitados sino también ser hablantes fluidos de ambos
idiomas (el espafol y la lengua indigena). Desafortunadamente, este no es siempre el caso. En Nicaragua, un
estudio de la EIB en la zona atlantica encontré que 52% de los docentes recién graduados eran monolingles
en espanol. En Ecuador se encontro que un 28% hablan solamente espanol, hecho que dificulta la posibilidad
de una educacion bilinglie para los nifios indigenas (Catter, 2012; Banco Mundial, s.f). Peor adin, un 60% de los
docentes en areas indigenas amazonicas del Pert o son sélo hispanohablantes o hablan un idioma indigena
diferente al que ensefan (Zuniga, 2010). Atin en situaciones donde los docentes son hablantes nativos del
idioma indigena, muchas veces no lo han estudiado o bien utilizado en un contexto académico. En el caso de
Bolivia, un estudio de la formacidn inicial de docentes de EIB encontrd que ellos enfrentaron bastantes retos
para poder ensefar contenido académico en su lengua materna, a pesar de ser hablantes nativos (Delany-
Barmann, 2009). Estos ejemplos describen una situacion grave en laimplementacion de la EIB: silos maestros
no hablan elidioma en el que supuestamente estan ensefiando o sino lo han usado en un contexto académico,
los estudiantes indigenas no estén recibiendo una educacion verdaderamente bilingte.

Los docentes necesitan una formacion enfocada a desarrollar las competencias especificas que la
ensefanza de la EIB demanda. Sin embargo, la situacion actual de las instituciones de formacion docente
para la EIB refleja muchos de los retos que se encuentran en las mismas escuelas. Un estudio en Bolivia
encontrd que las escuelas normales superiores dedicadas a la EIB sufren de una seria falta de infraestructura
y tecnologia (Delany-Barmann, 2009). En el programa de EIB en Brasil, aunque la gran mayoria de los docentes
sonindigenas, éstos carecen de formacion adecuada, y solo un 66% han completado la educacion secundaria
(Banco Mundial, 2015). Similarmente, un estudio en México determind que dos tercios de los docentes de
EIB ensefiaban sin titulo (Velasco Cruz, 2015). Estos estudios implican que un porcentaje significativo de los
maestros en escuelas interculturales bilinglies estén ensefiando sin formacion adecuada, hecho que debilita
la posibilidad de que la EIB pueda realizar sus objetivos. Al mismo tiempo hay una carencia de formadores de
educacion superior en EIB que sean de procedenciaindigenay tengan conocimiento de sulenguay cultura. Esta
situacion no se puede atribuir a una falta de demanda por parte de los docentes. Respondiendo a una encuesta
en Pert, 58.8% de los docentes de la EIB quechua y 33.3% de los docentes de la EIB aimara identificaron
la falta de talleres de capacitacion en metodologia bilinglie como un aspecto negativo del programa (Lopez,
2005). Sin embargo, si se ha avanzado en este aspecto de la EIB. Desde 1996, el Programa de Formacion
Intercultural Bilinglie para los Paises Andinos (PROEIB Andes) ha formado docentes indigenas de Colombia,
Ecuador, Peru, Chile, Argentina y Bolivia en la ensefianza de la EIB y actualmente ofrece Maestrias en Educacion
Intercultural Bilinglie y Sociolingistica, ademas de impulsar y difundir el conocimiento sobre la EIB desde una
perspectiva indigena a través de investigaciones rigurosas y una red profesional (“El Programa,” s.f.). Se debe
promocionar mas este tipo de programas y expandir el acceso de los maestros de EIB a oportunidades de
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formacion y capacitacion dirigidas a sus necesidades particulares. También es necesario que los paises con
presencia de pueblos indigenas u originarios desarrollen propuestas y modelos de formacion inicial y continua
que contribuyan a cerrar la brecha de disponibilidad de docentes EIB en los distintos niveles educativos de la
educacion bésica.

Hay que considerar la situacion del indigena urbano puesto que representa un porcentaje creciente de la
poblacidny con necesidades particulares. Casi todos los programas de EIB estan ubicados en comunidades
indigenas rurales, dentro de las cuales hay diversos escenarios linglisticos y culturales. Sin embargo,
la situacion actual de los pueblos indigenas no es exclusivamente rural y remota. De hecho, la mitad de la
poblacionindigenalatinoamericana vive ahoraenzonas urbanas, aungue sigue siendomarginaday excluida. Esta
situacion demanda encontrar respuestas sobre como garantizar la proteccion de los derechos lingtisticos vy
culturales de esta nueva generacion de estudiantes indigenas que no viven en su pueblo natal (Banco Mundial,
2015; Lopez y Kuper, 1999). En particular, Chile, Venezuela, México vy Pert tienen las poblaciones indigenas
mas urbanizadas vy los efectos de este proceso migratorio ya se pueden percibir en el “des-uso” de la lengua
materna detectado en Chile y México entre poblaciones indigenas urbanas (Viveros-Marquez y Moreno-Olivos,
2014; Lagos, 2013). Otra dificultad que la situacion urbana destaca es como adaptar la EIB a escuelas con
una gran diversidad de lenguas indigenas. Un proyecto de la ONG CARE en Bolivia con comunidades indigenas
urbanas que hablan muchas lenguas originarias solamente ofrecio textos y aportes didécticos en los dos
idiomas més comunes: Aimara y Quechua, efectivamente excluyendo la lengua y cultura de muchos otros
estudiantes indigenas (CARE, s.f.). La EIB parece ser una herramienta con bastante potencial para proteger
y promocionar el patrimonio indigena de estos paises, pero quedan por resolver muchas cuestiones sobre la
implementacion y la adaptacion del modelo de EIB a este nuevo contexto (Cariman, 2015).

Hay una preferencia clara por programas que ensefan lenguas indigenas mayoritarias. A pesar de la
diversidad lingUistica de las poblaciones indigenas de las Américas, y el reconocimiento politico del derecho
de los indigenas a aprender en su lengua originaria, no hay programas de EIB para todos los pueblos e idiomas
indigenas, desafio yamencionado enrelacion al contexto urbano. Tal vez el ejemplo més marcado de la exclusion
de lenguas indigenas minoritarias viene de Paraguay, donde el idioma indigena guarani es una lengua nacional,
cooficial junto con el espafiol, y un 85% de la poblacion—tanto indigena como no indigena—Ilo habla, lo que
representa un logro realmente significativo en la valorizacion y el reconocimiento de las lenguas originarias. No
obstante, hay otros 19 pueblos originarios viviendo en Paraguay que no reciben unreconocimiento oficial de sus
lenguas ni de sus derechos linglisticos y culturales. Ademas, las tasas de analfabetismo en las poblaciones
indigenas de Paraguay son las mas elevadas de la regién, indicando su marginalizacion extrema del sistema
educativo (Lopez, 2009; Banco Mundial, 2015). Se complica la situacion al considerar que, en las éreas mas
remotas de la Amazonia, el promedio de la poblacidn de un grupo indigena es solamente 250 personas, y cada
grupo tiene su propia lengua y cultura, requiriendo curriculos y docentes especificos (Lopez, 2009). A pesar de
los logros significativos enlaimplementacion de la EIB, la exclusion de ciertos grupos étnicos—especialmente
los mas pequenos y/o aislados—a favor de otros mayoritarios sigue siendo un reto pendiente por toda laregion
(OREALC/UNESCO Santiago, 2017).

Queda mucho por hacer para reconciliar los estatutos y las politicas de EIB con la realidad dentro del
saldon de clase. Muchas naciones han establecido el derecho de los nifios indigenas a una educacion bilingle
e intercultural en su lengua materna, y hasta en algunos casos, como los de Bolivia v Ecuador, el pais se
considera plurinacional—es decir, el gobierno reconoce a los pueblos indigenas como naciones soberanas
dentro del estado (OREALC/UNESCO Santiago, 2017). Sin embargo, en muchos casos hay una discordancia
entre el reconocimiento del patrimonio y de la educacion indigena y la implementacion de politicas para cerrar
brechas existentes y ofrecer una educacion bilingle, intercultural v de calidad a los nifios indigenas. Por
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ejemplo, en el Valle Urubamba de Pert, docentes interpretaron el aspecto “intercultural” del curriculo de EIB
como la traduccion del contenido académico a quechua, sin considerar los conocimientos locales, algo que
también fue encontrado en un estudio en México (Valdiviezo, 2009; Viveros-Marquez y Moreno-Olivos, 2014).
Asimismo, un estudio de laimplementacion del programa de EIB en Puno, Perti encontrd diferencias explicativas
entre las politicas establecidas por la Direccion Nacional (DINEBI) y las pedagogias utilizadas en las aulas, alas
que atribuyeron en gran parte el supuesto “fracaso” de la politica de mejorar el rendimiento académico de los
nifos indigenas (Guerrero, 2010). Esta distancia entre lo que debe ser y lo que es, en muchos casos, una falla
enlaimplementacion efectiva de las politicas publicas.

Los programas de EIB requieren mayor participacion comunitaria para lograr sus objetivos. Para realmente
poner en practica el titulo de “educacion intercultural bilinglie,” se necesita la colaboracion activa de las
familias, las comunidades indigenas locales y de sus organizaciones. Asimismo, es importante que los propios
estudiantes participen activamente desde sus propios saberes en los procesos pedagdgicos v de gestion de
laescuela. Sinembargo, siestas comunidades no tienenacceso alos aportesy apoyo necesarios, esimposible
su participacion igualitaria. En muchos casos, los padres ven el aprendizaje del espafiol como necesario para
gue sus hijos tengan acceso a mejores oportunidades econdmicas y sociales. Por eso, muchas veces se
oponen a la EIB como modelo educativo vy prefieren que sus ninos aprendan exclusivamente en castellano
(Bryan, 2006; Lépez, 1998). No obstante, cuando los padres y madres de familia estan méas involucrados en el
proyecto educativo desde el principio y pueden ver los resultados positivos para sus hijos, hay mas probabilidad
de que apoyen un programa de EIB. Por ejemplo, en Bolivia, la Asamblea del Pueblo Guarani (APG) estaba muy
comprometida con el disefio y la implementacion del PEIB, lo que produjo beneficios importantes en cuanto a
la participacion comunitaria, incluyendo un mayor involucramiento de los padres en la educacion de sus hijos
y, eventualmente, un programa para eliminar el analfabetismo entre los adultos de las comunidades guaranies
(Lopez, 1998). Otro ejemplo inspirador viene de Nicaragua, donde el Ministerio de Educacion desarrolld y
contextualizd el curriculo nacional con la participacion activa de docentes maestros de la EIB y lideres locales
de las comunidades indigenas (Catter, 2012). Estos casos afirman nuevamente que las comunidades locales
necesitan ser participantes activos en el desarrollo de los programas de EIB para asegurar su fidelidad a la
interculturalidad y respeto a los pueblos originarios.
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Proyecto Acceso a la Educacién Bilingiie Intercultural (PAEBI)
de Guatemala

Gestidn: El Proyecto Acceso a la Educacion Bilingle Intercultural (PAEBI) de Guatemala fue gestionado por
la Direccion General de la Educacion Bilinglie Intercultural en colaboracion con la Direccion Departamental
de Educacion y varias comunidades de El Quiché con el apoyo de la Agencia de Desarrollo Internacional de
los Estados Unidos (USAID).

Descripcion:

Inicid en 1996 para apoyar las metas educativas de los Acuerdos de Paz de Guatemala con cuatros

lineas de accion:

1. Capacitacion de administradores, directores, docentes, padres y estudiantes en escuelas
primarias y escuelas normales sobre estrategias de EIB

2. Desarrollo de materiales didacticos culturalmente contextualizados para el uso de estudiantes,
maestros y padres de familia

3. Aumento en la participacion de los padres de familia en la toma de decisiones por medio de
capacitacion en liderazgo para mujeres, redes familiares, y programas de estimulacion temprana

4. Capacitaciony sensibilizacion a nivel nacional y regional por medio de conferencias, programas de
radio y talleres

El programa operd en 760 escuelas primarias con 81,000 estudiantes en total.

Resultados y lecciones:

PAEBI mejoro la eficiencia de las escuelas participantes, reduciendo la tasa de repitencia y mejorando
el indice de escolarizacion

Los logros fueron especialmente fuertes en el primer grado, gracias a una intervencion llamada
Salvemos Primer Grado para aumentar la tasa de promocion.

Las dinamicas de la clase mejoraron también, medido por el uso de lalengua materna dentro del aula, la
equidad de género en interacciones y actividades centradas en los estudiantes.

Sin embargo, los logros académicos de los nifios resultaron mixtos, en parte debido a las tasas
elevadas de matriculacion y promocion. Muchos estudiantes que anteriormente no habrian llegado a o
permanecido en la escuela si lograron recibir una educacion.

A pesar de los efectos positivos del programa en cuanto a la participacion comunitaria y la eficiencia
del sistema, no logrd cerrar las brechas extremas entre el rendimiento académico de los estudiantes
indigenas y sus companeros en escuelas tradicionales.

Fuente: Rubio, F. E., Vasquez, R., Rego, 0., y Chesterfield, R. (2005). Effectiveness of the USAID intercultural bilingual
approach: Access to intercultural bilingual education project. USAID Guatemala.
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CAPITULO 3
EDUCACION SECUNDARIA

Introduccion

Como hemos visto, el panorama educativo en la region es extremadamente desigual. A medida que avanzan en
su trayectoria educativa, los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad desarrollan déficits de aprendizaje
gue causan que se atrasen académicamente, repitan uno o mas anos, y desarrollen actitudes negativas hacia
la escuela—brechas que se amplifican ain mas cuando entran a la secundaria. Sumandose al problema de la
desventaja de aprendizaje, la adolescencia impone otras presiones sobre estos jévenes. Por una parte, muchos no
ingresanalaescuela secundariaolaabandonantempranamente por lanecesidad de empezar a trabajar o cumplircon
otras responsabilidades. En especifico, para las mujeres jovenes la maternidad temprana y las responsabilidades
asociadas al trabajo doméstico y de cuidados no remunerados son factores que las llevan a abandonar la escuela.
Ademés, la baja relevancia de los temas abordados en las clases, la insuficiencia de apoyos en la escuela para
atender necesidades de aprendizaje individuales, y contextos familiares precarios se combinan para crear un
ambiente de bajo rendimiento y de alto riesgo de abandono. Como consecuencia, muchos jévenes abandonan el
sistema educativo sin el titulo o las habilidades necesarias para ejercer una ciudadania plenay desempefarse bien
en el mercado laboral. Entonces, ;cémo pueden los sistemas educativos transformar la secundaria para reducir
la desigualdad, mejorando asi'las tasas de graduacion y los niveles de aprendizaje de los jévenes en situacion de
pobrezay vulnerabilidad?

Buscando alcanzar esta meta, el ODS 4 busca alcanzar la equidad en el nivel de secundaria. De hecho, es la primera
vez en lahistoriareciente de los objetivos que se incluye la educacion secundaria ademés de la primaria, resaltando
la importancia que ha adquirido este nivel.

La Meta 4.2 plantea:

( \

De aqui a 2030, asegurar que todas las ninas y todos los nifios terminen la
4 2 ensefanza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad
" y producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos.
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Situacion Actual

La asistencia a la educacion secundaria ha crecido, pero quedan muchos
ninos y jovenes excluidos.

Hoyendia, masjévenes asistenalaescuela secundaria gue nuncaantes. La tasaneta de matriculaen secundaria, es
decir, el porcentaje de alumnos en edad de secundaria que estan matriculados en la escuela, ha crecido de manera
acelerada enlos Ultimos 17 anos—de 59% en 1990, a 66.4% en el afio 2000, hasta 76.6% en 201b—ubicando a
la region por encima del promedio global (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Esto se debe en gran parte a que
enlos ultimos 20 anos varios paises de la region han promulgado la obligatoriedad del nivel secundario, y han hecho
esfuerzos por expandir el acceso vy la demanda a este nivel educativo a través de inversiones en infraestructura
y personal docente, y distintos programas sociales como las transferencias monetarias condicionadas (UNESCO
Institute for Statistics, 2018). Sin embargo, hay una gran variacion entre paises. Por ejemplo, en paises del Cono
Sur como Argentina (88%,), Chile (88%) y Ecuador (87%) asi como en ciertos paises del Caribe como Granada
(85%), Dominica (86%), y Cuba (86%) las tasas de matricula se estan acercando al 90%—una tasa muy
cercana al promedio regional de matricula en primaria (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Pero otros paises,
particularmente los paises centroamericanos de Belice (69%), El Salvador (69%), Guatemala (48%) y Honduras
(49%,), todavia tienen altos porcentajes de poblaciones de jovenes fuera del sistema escolar.

;Quiénes son los jovenes que no asisten a la secundaria? Es bien sabido que en la region, la desigualdad de
acceso educativo entre nifos de distintos estratos socioecondmicos es un desafio en todos los niveles, pero es
particularmente pronunciado en secundaria, y en especial en la secundaria superior. Seglin encuestas de hogares
recientes, el 84% de los nifos y jovenes del quintil més rico asisten a secundaria, pero solo el 65% de aquellos del
quintil mas pobres lo hacen (BID, s.f.). Esto representa una significativa reduccion en la brecha socioecondmica de
acceso a este nivel, que se redujo de 31 puntos porcentuales en 2006, a 19 puntos en 2015, gracias a que en ese
cortoperiodo, el porcentaje delos nifios mas pobres que lograron acceder a secundaria aumento significativamente
(BID, s.f.). Del mismo modo, la brecha de asistencia entre nifios de éreas rurales y areas urbanas se redujo de 17 a
13 puntos porcentuales en el mismo periodo, gracias a esfuerzos por aumentar la oferta piblica en areas dispersas
y a programas sociales para incentivar la asistencia y permanencia en el sistema (BID, s.f.). Otro grupo poblacional
que asiste a la secundaria en menor medida son los nifios afrodescendientes, si bien las brechas son menos
pronunciadas. Segun calculos de la CEPAL, en 7 de los 11 paises? de los que hay datos disponibles, la asistencia
escolar de los afrodescendientes que tienen entre 12 y 17 afos es menor que el resto de sus pares. En estos
paises, la brecha de asistencia es de 4.39 puntos porcentuales (CEPAL, 2017a). Si se considera, sin embargo, alos
jovenes de entre 18y 24 afios, la brecha asciende a 9.43 puntos porcentuales (CEPAL, 2017a).

2 Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Honduras, Nicaragua, Panamé, Uruguay, Venezuela
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Fuente: BID. (s.f.). Base de Datos del Centro de Informacién para la Mejora de los Aprendizajes [Base de datos].

El abandono escolar es un problema grave que afecta desmesuradamente a
los ninos en situacion de pobreza y vulnerabilidad.

Las brechas sociodemogréaficas de acceso se vuelven méas agudas en los Ultimos grados de la secundaria, donde
se observa un fenomeno endémico de abandono escolar. Segun datos de UNESCO, la tasa de desercién en la
secundaria inferior es de aproximadamente 16%, y seguin un informe del Banco Mundial, de aquellos alumnos que
llegan a la secundaria superior, solo el 45% lo terminan (UNESCO Institute for Statistics, 2018; Székely y Karver,
2015). Mientras es un problema que afecta a una gran parte de la poblacion, impacta de forma desmesurada a
los jovenes en situacion de pobreza v vulnerabilidad. El porcentaje de jovenes del quintil de ingresos mas alto que
asiste ala secundaria superior es casi el doble del de los jévenes més pobres (64% versus 36%), una brecha mayor
que la observada en la secundaria inferior, y una que ha permanecido igual por los Ultimos 10 afios (BID, s.f). Del
mismo modo, los jovenes de areas rurales, aquellos con discapacidad vy aquellos pertenecientes a una poblacion
indigena también son grupos en las cuales el riesgo de la desercion escolar es mayor.

¢ Por qué tantos jovenes abandonan sus estudios? Las razones detras de la incapacidad de los sistemas de retener
atodos los alumnos sonmuiltiplesy diversas, pero parecenresumirse ala falta de politicas que apoyen alosjovenes
y sus familias y creen las condiciones para que los jovenes puedan asistir a la secundaria y terminar su educacion.
Las encuestas a jovenes que han abandonado el sistema han encontrado dos principales razones tras el abandono:
por una parte, la falta de interés en la escuela (que nace de una combinacién de problemas socioemocionales,
dificultades académicas, y un formato institucional que no responde a las necesidades de los alumnos), y por otra,
la falta de recursos economicos. De hecho, la principal razon que dan los jovenes de entre 13y 16 afos para el
abandono es la falta de interés por la escuela (33%), seguida por los problemas econdmicos (21%) (Graduate
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XXI, s.f). Similarmente, en una encuesta realizada en Brasil se encontrd que la falta de interés fue la razon de
abandono citada més frecuentemente (40%), seguida por problemas econdmicos o la necesidad de trabajar (27%)
(Fundacéo Getulio Vargas, 2009). Otro estudio de ocho paises latinoamericanos encontré dos factores que estén
fuertemente asociados al abandono (Espindola y Ledn, 2002). Por un lado, los factores asociados al contexto
socioeconomico familiar parecen ser importantes determinantes del abandono, ya que jovenes de contextos
familiares vulnerables y aquellos viviendo en circunstancias de pobreza, marginalizacion, y violencia tienden a
abandonar sus estudios en mayor medida. Por otra parte, otros factores que se encontraron estaban relacionados
alaestructuray capacidad de respuesta de las escuelas del sistema educativo. Cuando los docentes vy directores
no estan entrenados para apoyar a aquellos alumnos con problemas de comportamientoy sus familias, 0 a aquellos
con dificultades asociadas a situaciones de violencia y pobreza, se crea un contexto adverso que desincentiva
a los jovenes a terminar sus estudios. Esto es particularmente relevante dado que las nuevas poblaciones que
hoy ingresan a la secundaria pertenecen a familias que tradicionalmente han sido excluidas del sistema educativo
(Bassi, Busso, Urztiay Vargas, 2012).

Finalmente, también hay brechas de género en el comportamiento de abandono educativo. Para las jévenes, la
maternidad adolescente y los quehaceres domésticos son factores que inciden fuertemente en el abandono. Un
13% de las jovenes abandona la educacion por esta causa, mientras que solo el 0.5% de los varones citan estas
responsabilidades como la principal razdn de no asistir ala escuela (Nieves Ricoy Trucco, 2014). Asimismo, el 70%
de las mujeres de entre 16 y 29 que no estudian ni estan ocupadas en el mercado laboral se dedican al trabajo
domeéstico no remunerado, mientras que sélo el 10.9% de los hombres se dedican a esta actividad (OCDE, CAF y
CEPAL, 2017). Esta situacion es un serio limitante al potencial educativo de las mujeres, ya que el embarazo precoz
tiene una relacion negativa significativa con los afios de escolaridad alcanzados (Nieves Rico y Trucco, 2014).
Entre los factores asociados a la maternidad precoz se encuentran caracteristicas del hogar de la adolescente:
el ingreso del hogar, los niveles de educacion de los padres, entre otros. Pero también hay factores contextuales
relevantes, como el acceso a educacion sexual (Nieves Rico y Trucco, 2014). Estos factores deben tomarse en
cuenta en la consolidacién de politicas de prevencion al abandono.

Sumandose a la desigualdad de acceso y permanencia en secundaria, la
region también sufre de niveles de aprendizaje bajos y desiguales.

Examenes nacionales e internacionales demuestran que los jévenes en la region han mejorado sus niveles de
aprendizaje en relacion a afos anteriores, pero aln no estan aprendiendo a niveles adecuados, y aquellos en
situacion de pobreza y vulnerabilidad tienen niveles de aprendizaje particularmente bajos. Esto se confirmd en
el Ultimo examen del Programa de Evaluacién Estudiantil Internacional (PISA, por sus siglas en inglés), realizado
en 2015 por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE), que evalud a jovenes de 16
anos en 72 paises y ciudades en sus capacidades de lectura, matematica y ciencia. Los 10 paises vy ciudades
participantes de América Latina y el Caribe fueron Buenos Aires, Brasil, Chile, Colombia, México, Perti, Republica
Dominicana, Trinidad y Tobago y Uruguay, de los cuales todos (con la excepcion de Uruguay y Costa Rica) han
mostrado mejoras en los puntajes en ciertas materias desde el ario 2000.3 Por ejemplo, Colombia se destaca
con un ritmo de mejora alto en ciencia v lectura entre todos los pafses participantes, Chile en lectura y Trinidad vy
Tobago en ciencia. Per( estéa dentro de los primeros seis paises con mayor ritmo de mejora en las tres materias
(BID, 2016b). Sin embargo, Uruguay no ha mejorado en ninguna de las tres materias y Costa Rica ha empeorado en
lectura, perdiendo 3.1 puntos cada afo (BID, 2016b).

3 Losresultados de PISA son comparables en ciencia desde el afio 2006, en lectura desde el 2000 y en matemética desde
el 2008.
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A pesar de estas mejoras, todos los paises—con la excepcion de la ciudad de Buenos Aires—se ubicaron en la
mitad inferior del ranking internacional en las tres materias (BID, 2016a). Cerca de la mitad de los estudiantes
obtuvo puntajes “bajos” en ciencia (52%), matemética (68%) vy lectura (47%), lo que significa que no lograron
alcanzar el nivel minimo de competencia en estas materias (BID, 2016a). En matematica, por ejemplo, significa que
no pueden usar formulas basicas, procedimientos o reglas para resolver problemas con nimeros enteros, mientras
que en lectura, significa que no pueden identificar la idea principal de un texto o inferir informacion que no esta
directamente provista en el texto—habilidades que deberian tener a esa edad y que son necesarias en el mundo
laboral.

Mas alin, el examen reveld grandes diferencias de logro entre alumnos pobres y ricos. Los estudiantes del quintil
mas pobre de laregion se desempenaron casidos afios y medio de escolaridad (alrededor de 80 puntos) por debajo
de sus pares mas ricos en las tres materias, donde Colombia y Per( tienen las brechas mas amplias, equivalentes
a tres anos de escolaridad (92 y 89 puntos en la prueba de ciencia, por ejemplo) (BID, 2016c¢). Ademas de esto,
la region cuenta con un porcentaje muy reducido de estudiantes “resilientes”—es decir, aquellos que a pesar de
su bajo nivel socioecondmico, tienen un desempeno por encima de lo esperado respecto a sus pares de similar
nivel socioecondmico. Sélo el 10% de los alumnos més pobres de la region clasificaron como “resilientes” (BID,
2016c). Esta es una cifra baja en comparacion a los paises desarrollados de la OCDE (29%) vy Singapur (49%),
el pais con el mejor puntaje a nivel mundial (BID, 2016c¢). Esto podria deberse a que en la regidn se observa una
mayor variacion socioecondmica entre escuelas que dentro de las escuelas, en comparacion con otros paises
desarrollados. (Por ejemplo, en Pert la variacion entre centros escolares es 51% vy dentro es 49%, comparado
con la OCDE donde la variacion entre centros escolares es 25% vy dentro es 75%. Esto implica que—al igual que
en primaria—la region sufre de un alto nivel de segregacion socioecondmica en las escuelas. Esto es un problema
porque, seguin los mismos anélisis de PISA, las escuelas de alumnos pertenecientes a familias de bajos ingresos
perciben una mayor falta de o baja calidad de docentes y recursos educativos, lo que hace muy dificil que aln los
alumnos mas comprometidos puedan desempenarse exitosamente (BID, 2016c¢).
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Grafico 8

Brecha de desempefio entre estudiantes ricos y pobres en ciencia, PISA 2015
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Fuente: BID. (2016). PISA América Latina y el Caribe Nota # 6: ; Cémo se desempefian los estudiantes pobres y
ricos?

,Por qué es importante reducir la inequidad educativa en la
secundaria?

Los nifios yjovenes tienen derecho a una educacion basica de calidad, y el estado tiene la obligacion de proveerla. El
derecho a la educacion es ademas una condicion necesaria para el pleno ejercicio de otros derechos economicos,
sociales, politicos v culturales. El sistema educativo es el principal contexto en el que los jovenes aprenden
las habilidades académicas y socioemocionales necesarias para desarrollarse como ciudadanos plenos en la
sociedad y desempefiarse con éxito en el mercado laboral. Pero la actual calidad y relevancia de la ensefianza esté
perjudicando no solamente las tasas de culminacion de secundaria sino también las oportunidades de empleo y
de educacion post-secundaria de los jovenes. Por una parte, 1 de 4 jovenes de entre 15y 29 afos en la regién no
estudia ni trabaja—lo que representa una enorme pérdida para la region (OCDE, CAF y CEPAL, 2017). Los jovenes
de hogares en situacion de pobreza y vulnerabilidad son particularmente propensos a entrar en la categoria de
jovenes que no estudian ni estan ocupados en el mercado laboral. En 2014, casi el 83% de las jovenes y el 76%
de los jévenes que no estudian ni trabajan de manera remunerada venian de hogares pobres o vulnerables (Carcillo,
Fernandez, Konigs y Minea, 2015). Ademas, la probabilidad de entrar en esta categoria aumenta de forma constante
con el nivel de educacion y el nivel de ingreso familiar (Carcillo et al., 2015). Este fendmeno es el resultado de
contextos socioecondmicos desfavorables, la falta de politicas que apoyen a estos jovenes, y, dentro del sector
educativo, la baja calidad y relevancia de la educacion secundaria.
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Por otra parte, los empleadores de la region reportan dificultad para encontrar trabajadores con las capacidades
que ellos requieren, incluyendo capacidades basicas (escritura y matematicas), técnicas, y socioemocionales, el
dominio de lenguas extranjeras, entre otros. De hecho, América Latina y el Caribe es la region del mundo donde
los empleadores mas se demoran en cubrir vacantes con trabajadores cualificados (méas de seis semanas en
promedio) (Aedo y Walker, 2012). Al mismo tiempo, desde el afio 2000 ha habido una disminucién en las tasas
de retorno a la escuela secundaria, gue algunos expertos han atribuido en parte a la falta de alineacion entre las
habilidades adquiridas en la escuela y las competencias demandadas en el mercado laboral (Bassi et al., 2012). En
esta situacion, los empleadores deben compensar por la falta de relevancia de la formacion de los trabajadores
ofreciendo capacitacion en el trabajo. Un 43% de las empresas manufactureras de la region ofrece capacitacion
formal a sus empleados—una proporcién mayor que la de otras regiones del mundo (Banco Mundial, 2014).

Dada esta situacion, los gobiernos de las Américas han venido priorizando estrategias para aumentar las tasas
de asistencia en secundaria—particularmente de los jévenes en situacion de pobreza y vulnerabilidad—y mejorar
los niveles de aprendizaje en este nivel. En cuanto a la participacion, los programas de transferencias monetarias
condicionadas buscan incentivar la asistencia y permanencia en el sistema de los jovenes de familias de bajos
ingresos, al reducir el costo-oportunidad de ir a la escuela. Los programas de tutoria y acompanamiento buscan
reforzar las habilidades de los estudiantes de mas bajo rendimiento mediante instruccion personalizada e intensiva.
Finalmente, los programas de reinsercion escolar buscanreincorporar alos alumnos que han abandonado el sistema
mediante ofertas de educacion flexibles.

Acceso a la secundaria La mejora del Finalizacion de los
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Estrategia 8
Transferencias monetarias condicionadas

En breve: Los programas de transferencias monetarias condicionadas (PTMC) son la intervencion de
asistencia social mas popular implementada a gran escala en las Ultimas décadas. Existe abundante
evidencia que han producido resultados significativos en términos de matricula y asistencia escolar
en secundaria. Sin embargo, ain hay muchas dudas sobre la capacidad de estos programas de producir
resultados positivos sobre los aprendizajes. Para asegurar que los estudiantes no simplemente asistan a
la escuela sino que mejoren el rendimiento académico también, se debe de considerar la inclusion de otras
variables e intervenciones complementarias.

. Qué son las transferencias monetarias condicionadas?

Los Programas de Transferencias Monetarias Condicionadas (PTMC) son programas que transfieren dinero en
efectivo a familias en condiciones de vulnerabilidad—generalmente definidas por situacion de pobreza, aunque
también se pueden incluir a poblaciones indigenas o afrodescendientes, poblaciones rurales, u otras—bajo el
condicionante que deben cumplir con ciertos requerimientos, normalmente enfocados en la salud, la nutricion y/o
la educacion de los nifios. Estas intervenciones se basan en la teoria de que las inversiones focalizadas pueden
aumentar el capital humano de los nifios vy adolescentes, garantizandoles un futuro mejor vy, eventualmente,
rompiendo la trampa de la pobreza intergeneracional (Fiszbein y Schady, 2009; Ibarraran, Medellin, Regalia vy
Stampini, 2017).En2013, se estimd que cercade 137 millones de personas en América Latinay el Caribe recibieron
transferencias monetarias condicionadas, las cuales representaron entre el 20% vy el 25% del su ingreso familiar
(Ibarrarén et al,, 2017). Actualmente, casi todos los paises de América Latina y varias naciones del Caribe tienen
PTMC, beneficiando a casi el 20% de la poblacion total de la region (Naciones Unidas, 2015). En algunos paises de
la region, como Brasil y México, los PTMC se han convertido en los programas de asistencia social mas grandes en
operacion (Fiszbein y Schady, 2009).

Existen varios modelos de PTMC, que dependen principalmente de las metas especificas del programa vy de la
poblacion objetivo (Fiszbein y Schady, 2009; Ibarraran et al, 2017). Las caracteristicas de los diversos PTMC
dependen delas respuestas que se den a un conjunto de preguntas: ;Cuéles son los criterios que deben cumplirse
para participar en el PTMC? ;Es un programa focalizado exclusivamente en personas de més necesidad, o esta
dirigido a un grupo mas amplio? ; Cuéles son las condicionalidades que deben cumplir los beneficiarios para recibir
los pagos? jRecibiréan todos los participantes la misma cantidad de dinero, o serén las transferencias ajustadas
segun, por ejemplo, la necesidad o el riesgo de desercion? ;Cudles son los criterios para graduarse del PTMC vy
como se comprueba la elegibilidad para continuar recibiendo las transferencias? Claramente, las respuestas a
estas consideraciones determinan el formatoy la gestion del PTMC, y dentro de las Américas existen un sinnimero
de combinaciones vy disefios (Ibarrarén et al, 2017).
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. Qué resultados han tenido?

En gran medidala popularidad de los PTMC se puede atribuir a la cuantiosa evidencia sobre los resultados positivos
gue han producido para los estudiantes de la region, especialmente sus efectos en mejorar la asistencia escolar,
reducir el abandono, y disminuir las tasas de repeticion de grado. Por lo menos en las Américas, hay evidencia que
los PTMC pueden beneficiar mas a los estudiantes de educacién secundaria que a aquellos en la escuela primaria,
debido a las altas tasas de desercion en estos grados (Saavedra y Garcia, 2013). Por ejemplo, una evaluacion del
programa Familias en Accion de Colombia encontré que el impacto de la intervencion sobre la tasa de matricula
fue més fuerte para estudiantes de 14 a 17 afios de edad que para los de 8 a 13 afios. Igualmente, en México,
el programa Oportunidades (anteriormente Progresa, ahora conocido como Prospera) produjo un mayor impacto
sobre la tasa de transicion a secundaria, que sobre la tasa de matricula de pre-primaria a quinto grado (Fiszbein y
Schady, 2009). Los efectos en las tasas de asistencia también resultaron més grandes para los estudiantes de
secundaria. Un meta-analisis de los PTMC encontré que los programas mejoraron la tasa de asistencia enla escuela
primaria en un promedio de tres por ciento, mientras que en la escuela secundaria, el efecto medio fue de doce por
ciento (Saavedray Garcia, 2013). El mismo estudio, al considerar las tasas de abandono escolar, determiné que el
efecto de los PTMC en los grados de la secundaria fue tres veces méas grande que en la primaria (Saavedray Garcia,
2013). Dado que en la secundaria las tasas de matriculacion son mas bajas y las tasas de abandono son mas altas
que a nivel primario, los PTMC pueden cumplir un rol importante en reducir la desigualdad educativa.

No obstante, analizar los efectos de los PTMC sobre el rendimiento académico de los estudiantes produce una
imagen mas compleja. Por un lado, en el caso de Jamaica, el Programa de Avance a través de la Salud y Educacion
(PATH, por sus siglas en inglés) mejord el rendimiento académico de los estudiantes varones en éreas urbanas. Sin
embargo, no hubo un efecto en el desempefio académico de las nifas que participaron en el programa (Stampini,
Martinez-Cordova, Insfran y Harris, 2016). Una evaluacion del programa PROGRESA en México que estudio el
desempefio académico de los beneficiarios entre 15y 21 afios enlas materias de lectura, matematicas, y escritura
determind que la intervencion no habia mejorado significativamente el nivel de aprendizaje de los estudiantes
(Behrman, Parker y Todd, 2009). La cuestion de la capacidad de los PTMC para mejorar el aprendizaje sigue siendo
un érea que requiere de mas investigacion.

Ademés de los beneficios sobre los indicadores educativos, los PTMC también mejoran la estabilidad de ingresos
de familias pobres, protegiéndolos contra crisis economicas familiares, y promueven la inversion familiar en la
educaciénylaaspiraciondelosjévenes por sufuturo (Behrmany Parker, 2010). En muchos casos, cuando una familia
pasa por una crisis de ingresos, se corre el riesgo del abandono escolar, especialmente entre los hijos mayores. La
evaluacion de PROGRESA en México determind que los estudiantes de familias que recibieron el beneficio tuvieron
menor probabilidad de abandonar la escuela durante una crisis econdmica (Behrman y Parker, 2010). Del mismo
modo, una evaluacion en Nicaragua del PTMC Atencion a Crisis, un programa para familias en situacion extrema de
pobreza, encontrd un efecto positivo en las aspiraciones futuras de los padres por sus hijos vy, por tanto, el nivel
de inversion en su educacion (Macours y Vakis, 2009). Asimismo, una evaluacion del PTMC Familias en Accion
de Colombia determind que los padres e hijos que participaban en el programa mostraban una probabilidad mayor
(entre 10y 20 puntos) de aspirar a la educacion post-secundaria de sus hijos, y que estos resultados fueron més
marcados en las familias de mas vulnerabilidad: las més pobres, més pesimistas, y con menos escolaridad (Garcia,
Harker y Cuartas, 2016).
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., Qué lecciones hemos aprendido?

® Los PTMC, en comparacion con otras intervenciones de asistencia social, son efectivos en llegar a las

personas con mayores necesidades. Una de las dificultades programéticas mas complejas de los programas
de asistencia social es como asegurar que los beneficios lleguen a las personas mas necesitadas en
situaciones de pobreza y vulnerabilidad sin expandir la cobertura del programa hasta tal punto que resultaria
demasiado caro. Como mucha gente en situacion de pobreza y vulnerabilidad vive en lugares rurales, remotos,
0 con poco acceso a instituciones formales, uno de los desafios fundamentales para la implementacion de
estos programas es comprobar que funcionan para quienes mas los necesitan (lbarraran et al., 2017). Hay
bastante evidencia que los PTMC si estén llegando a las familias en situacion de pobreza v vulnerabilidad
(Ibarrarén et al, 2017). Por ejemplo, un estudio de varios programas de asistencia social, incluyendo programas
de transferencias monetarias condicionadas, encontré que en promedio cubrian solo al 20% de la poblacion del
quintil de ingreso mas pobre, mientras que en Brasil, Ecuador y México, los PTMC benefician a mas del 60% de
las familias pobres (Fiszbeiny Schady, 2009). Otro estudio que analiza las encuestas de hogares de 16 paises
de la region encuentra que los PMTC alcanzan al 42.6% de los pobres, vy al 50.6% de los extremadamente
pobres (Robles, Rubio y Stampini, 2015). Estos datos indican la eficiencia de los PTMC en llegar a las familias
mas necesitadas, especialmente en comparacion con otros programas de asistencia social. Sin embargo, las
tasas de cobertura varian bastante dependiendo del disefio del programa—por ejemplo, un programa como el
de Costa Rica que se dirige exclusivamente a estudiantes de secundaria siempre va a cubrir a menos personas
que otros programas que incluyen hogares con nifios menores. En cuanto al reto de la “filtracion,” es decir, la
inclusion de aquellos que no necesitan servicios, un estudio estimd que el 39.2% de los destinarios de los
PTMC no son pobres (Ibarraran et al, 2017). Sinembargo, por medio de la focalizacion geogréficay categorica, y
pruebas de medios, los PTMC han logrado eliminar muchos errores de filtracion (Ibarrarén et al, 2017). Ademas
estos sistemas de identificacion, una vez establecidos, sirven varias funciones, y ayudan en el desarrollo de
otros programas de asistencia social (Fiszbein y Schady, 2009).

Se debe establecer y mantener sistemas de primera inscripcion regulares para no excluir a familias
necesitadas. Esimportante que los potenciales beneficiarios de los PTMC tengan la oportunidad de inscribirse
facilmente. Hay tres sistemas posibles para identificar e inscribir a estos potenciales beneficiarios: por medio
de “barridos totales” (inscripcién masiva), por mesas de atencion (temporales o permanentes), o por blisqueda
activayfocalizada (Ibarraranet al, 2017). Enel caso de las mesas de atencion, las cuales suelen ubicarse enlas
oficinas municipales o ministeriales, sus costos son més bajos ya que requieren de menos trabajo de campo,
aungue existe mayor posibilidad de exclusion silas familias no saben de ellas o no pueden llegar faciimente a
donde estén ubicadas. Sin embargo, las mesas permanentes ofrecen la posibilidad de que las familias puedan
inscribirse al momento que les convenga, en vez de tener que esperar por un periodo de inscripcion abierta. Un
buen ejemplo de la regién es el de PATH, en Jamaica, donde los solicitantes pueden presentarse en cualquier
momento para pedir su inscripcion (Ibarraran et al, 2017). Estos procesos de inscripcion para integrantes
nuevos de los PTMC implican la apertura de cupos nuevos de forma a veces imprevisible, que puede dificultar
el proceso de determinar presupuestos (lbarraran et al, 2017). Ademas, los PTMC no son tan agiles para
adaptarse a las fluctuaciones de ingreso de las familias pobres o en situacion de vulnerabilidad y, en tales
casos, permitir la inscripcion de nuevos participantes (Fiszbein y Schady, 2009).

El monto del beneficio debe ser suficiente para lograr el impacto deseado. Un aspecto critico del disefio los
PTMC es determinar cudnto deben ser los montos de los beneficios y como se pueden distribuir y administrar.
La mayoria de los PTMC usan una férmula bastante sencilla para calcular la cantidad de la transferencia que
cada familia recibira: suelen considerar solamente el nimero de hijos enla familia'y, a veces, su género, edad o
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grado escolar (Fiszbeiny Schady, 2009). Un ejemplo de un sistema de pagos simple es el del programa Bono de
Desarrollo Humano de Ecuador, el cual paga un bono de monto constante anualmente a familias en condicion
de pobreza extrema, cantidad que no varia por el nimero nila edad de hijos en una familia, ni por su rendimiento
academico. Debido a su simplicidad, el programa no requiere cuentas bancarias especiales ni métodos de
pago muy complejos. Los beneficiarios simplemente comprueban con su cédula que califican para recibir la
transferencia en efectivo (Ibarraran et al,, 2017). Los PTMC més complejos, especialmente los que ajustan
el monto del pago al género o a la edad del beneficiario, normalmente consideran los costos de oportunidad
y los costos directos de continuar en la escuela para calibrar la cantidad exacta de la transferencia. Por
ejemplo, el programa PATH de Jamaica toma en cuenta tanto el grado como el género al determinar el monto
de la transferencia, pagando més por cada grado sucesivo y mas por varones que nifias dada su tasa més
elevada de desercion. Asimismo, en los casos de México y Colombia, el monto por estudiante de secundaria
es practicamente el doble que el de estudiantes de primaria, lo cual refleja el hecho que las tasas de abandono
escolar son mucho més altas en estos grados y que los gastos crecen en la educacion media (Behrman y
Parker, 2010). Ademas, en México, el subsidio para las nifias es méas grande que el subsidio para varones,
porque tienen un riesgo més elevado de desercion escolar (Behrmany Parker, 2010). En Chile, el PTMC Ingreso
Etico Familiar es uno de los més complejos, y por eso requiere instituciones bien desarrolladas para asegurar
que la transferencia se haga a tiempo v enla cantidad apropiada para cada destinatario.* Esto se debe al hecho
de que, ademas de las personas en situacion extrema de pobreza, el programa incluye a otras poblaciones
vulnerables, y la cantidad y frecuencia de los pagos estan determinadas por muiltiples variables independientes
y con datos de fuentes distintas (Ibarraran et al, 2017).

Los PTMC que vinculan la condicionalidad del pago con conductas educativas positivas junto con
asistencia escolar, aunque menos comunes, demuestran resultados promisorios. Un meta-anélisis de 42
evaluaciones de 19 PTMC en 15 paises encontré que los programas que imponian condiciones méas exigentes,
especialmente los que requerfan que los beneficiarios mantuviesen cierto nivel de desempefio académico
para recibir los pagos, produjeron mejores resultados. Sin embargo, la mayoria (68%) de los PTMC pusieron
como Unica condicionalidad que los nifios asistieran a la escuela (tipicamente con una asistencia de 80% o
mas), pero no que alcanzaran ciertos logros académicos. £l otro 32% de los programas del meta-anélisis, que si
aplicaron una condicion cualitativa a las transferencias, tuvieron un mayor efecto. Las condiciones adicionales
mas comunes fueron la aprobacion del grado o logros de aprendizaje (Saavedray Garcia, 2013). Por ejemplo, en
Chile, el Bono por Logro Escolar esté disponible para estudiantes entre el quinto grado de primaria y el Ultimo
afo de secundaria cuyo desempenio se encuentra en el tercio superior de su cohorte, con el bono méas grande
para quienes estan en el 15% superior (Ibarrarén et al, 2017). Sin embargo, otro estudio de Estados Unidos
encontro que lo que tuvo el mayor impacto en los aprendizajes de los estudiantes fue pagar por conductas
positivas (por ejemplo, leer libros), en vez de por rendimiento académico (Fryer, 2010). Un ejemplo de este tipo
de condicionalidad es un programa de las Bahamas en el cual los estudiantes de educacion media superior
gue tienen un rendimiento académico muy bajo, y por lo tanto estan en peligro de no obtener un diploma de
graduacion, reciben una transferencia si asisten a clases remediales para mejorar el aprendizaje (Ibarraran et
al, 2017). Estos programas con condicionalidades adicionales, aunque actualmente son muy pocos, ofrecen
una manera posible de promocionar el buen desempeno académico de los estudiantes.

Esta complejidad se atribuye a la estructura de pagos del IEF. Su transferencia se compone de ocho bonos organizados en
tres pilares. Los bonos del pilar de “dignidad” se entregan a todos las familias por un periodo especifico de tiempo. Los bo-
nos del pilar de “deberes” son bonos condicionados que se entregan por el cumplimiento de condicionalidades de salud y
educacion. Finalmente, los bonos del pilar de “logros™ se entregan por conseguir un trabajo formal o un alto rendimiento
escolar. No todos los destinatarios califican para cada bono, y en muchos casos el valor del bono se calcula de acuerdo al
niimero de nifios en cada familia, su edad, y los ingresos familiares (Ibarraran et al, 2017).
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® Otras variables pueden tener una influencia significativa en el impacto del programa, lo que demuestra la
necesidad de desarrollar intervenciones complementarias. Las intervenciones complementarias pueden
incluirtalleresparapadres,insumosadicionales paralasescuelas, accesoaotrosprogramas deasistencia social,
o intervenciones para mejorar habilidades especificas (Bastagli et al, 2016). Los PTMC han producido efectos
muy positivos sobre la matriculaciony asistencia de estudiantes en situacion de pobrezay vulnerabilidad, como
ya se ha explicado. Sin embargo, las transferencias condicionadas no son el Ginico insumo necesario paralograr
resultados. Un meta-analisis de los PTMC encontré que mas del 70% de los programas no se benefician de una
intervencion complementaria, pero para los PTMC que si incluyen algun tipo de intervencion complementaria,
el tamafio del efecto es mas grande (Saavedra y Garcia, 201.3). Por ejemplo, la calidad de la escuela afecta en
gran medida los resultados de la intervencion. Un estudio en México del PTMC Oportunidades (anteriormente
Progresa) encontrd que el tamafio del impacto de la intervencion estaba determinado por la cantidad v calidad
de recursos disponibles en la escuela y el nivel de educacion de los docentes. Ademas, el tamario de la clase
tuvo un efecto en los resultados; cuando se redujo el tamario de la clase por 10 alumnos, se incrementd en un
10% el efecto positivo del programa (Behrman, Parker, Todd y Gandini, 2006). Estos resultados tienen grandes
implicaciones para el desarrollo de intervenciones complementarias, como el reclutamiento, la contratacion

y la formacién de docentes adicionales para escuelas marginales vy la provision de materiales didécticos
adecuados para centros educativos de pocos recursos.
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Programa de Transferencia Monetaria Condicionada Avancemos,
en CostaRica

Gestion: El PTMC Avancemos en Costa Rica, establecido en 2006, es coordinado por el Ministerio de
Educacion Publica en la colaboracion con la Unidad de Gestion, y el Instituto Mixto de Ayuda Social (IMAS)
se responsabiliza por determinar y monitorear la elegibilidad de los beneficiarios. En 2016 el programa
alcanzé a casi 170 mil estudiantes.

Descripcion:

= Su objetivo principal es mantener a los y las estudiantes de la escuela secundaria (7mo a 12vo grado)
en el sistema escolar por medio de un subsidio mensual escalonado con unincremento anual por nivel
educativo. La condicionalidad se basa en la asistencia a la escuela y la aprobacion de las clases.

=  Emplea un sistema de puntaje para determinar la situacion de vulnerabilidad de cada familia, y por lo
tanto si califican para recibir el beneficio.

= Hasta 2014, llegd a beneficiar a mas de 185,000 estudiantes a nivel nacional de 12 a 25 afios de edad.

Resultados:

= De 2006 a 2014, Avancemos produjo resultados positivos, elevando la probabilidad de que los
estudiantes siguieran en la escuela y disminuyendo las horas laborales de los adolescentes.

= De 2006 a 2014, el promedio de afios de escolaridad de los beneficiarios del programa crecié de 7.6 a 8.0.

= Ademas, los participantes del programa tuvieron un 28.2% més probabilidad de asistir a clases que
aquellos que no participaron.

= Losefectos fueron mas grandes para varones, estudiantes originarios de zonas rurales, y jovenes con
sobre edad.

Lecciones:

= La capacidad institucional presenta un desafio central para la implementacion efectiva del programa:
en varios casos los estudiantes no recibian las transferencias a tiempo, o el depdsito era suspendido
sin explicacion clara, situacion que aumenta la probabilidad de que los estudiantes abandonen la
escuela nuevamente.

= Los retos econdmicos son solamente una parte del problema de abandono. Uno de cada tres nifios
desertores identificaron la falta de interés en sus estudios como la principal motivacion tras su
desvinculacion del sistema educativo. Por eso, vale la pena incorporar intervenciones para mejorar la
calidad y relevancia de la oferta educativa.

= El programa tiene el mayor impacto en asistencia al colegio en los estudiantes mayores, sin embargo,
el grupo de estudiantes con edades de entre 15y 17 afos es el que se beneficia mas en cuanto a afios
concluidos. Estos resultados sugieren que los adolescentes en diferentes edades se benefician del
programa de diferentes maneras.

Fuentes:

CEPAL. (2017). Programas de transferencias condicionadas. [Base de datos]. Recuperado de http://dds.cepal.org/
bdptc/programa/?id=14

Meza-Cordero, J. A, et al. (2015). Apoyo Técnico para la revision y evaluacién del programa Avancemos del IMAS para
contribuir a la reduccidn de la desercion y el abandono escolar. San José: UNICEF Costa Rica.
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Programas de tutoria y acompanamiento

Los alumnos en situacion de pobreza y vulnerabilidad muchas veces entran a la secundaria habiendo acumulado
desde la primaria serios déficits de aprendizaje vy repetido uno 0 mas cursos, lo que pone a estos jovenes enriesgo
de fracaso escolar y abandono temprano. Los programas de tutoria académica, por lo tanto, buscan reforzar los
conocimientos de los alumnos de menor desempefio para prepararlos a seguir aprendiendo a un nivel adecuado,
y asi nivelar el desempeno de todos los alumnos. Ademés, por tratarse de sesiones mas individualizadas y/o en
grupos mas pequefios, las tutorias tienen el potencial de brindar una instruccién méas pertinente a cada alumno y
asiaumentar la motivacion. Los programas de tutoria més efectivos son aquellos que forman una parte integral del
plan escolar, detectan de forma temprana a los alumnos con necesidad de tutorfa y sus necesidades especificas,
y utilizan pedagogias que logran despertar el interés de los alumnos.

La educacion secundaria en la region combina dos dificultades: altas tasas de desercion escolar, y niveles de
rendimiento muy bajos. Como es bien sabido, los jovenes que cursan en dreas de menor ingreso socioeconomico,
en areas rurales, o en escuelas publicas tienen, en promedio, niveles de aprendizaje més bajos, y también son mas
propensos a perder dias de clase, repetir uno o mas grados, y eventualmente abandonar sus estudios de manera
prematura. Esto se debe a que los docentes de la region muchas veces no tienen la capacidad o las condiciones
institucionales para apoyar de forma mas individualizada a los alumnos con més necesidad. En vista de esta
deficiencia, muchos paises han venido priorizando los programas de tutoria y acompanamiento para brindarles
a aquellos alumnos en riesgo del fracaso escolar con la oportunidad de recibir tiempo adicional de instruccion y
apoyo.

. Qué son los programas de tutoria y acompanamiento?

Los programas de tutoriay acompafnamiento se refieren a esfuerzos orientados a mejorar el rendimiento académico
y la permanencia escolar de los alumnos de menor desempenio a través de espacios de refuerzo académico y/o
acompanamiento socioemocional. Es decir, mientras los espacios de tutoria académica son efectivos en mejorar
los resultados de aprendizaje de los jovenes con mayor dificultades, también son importantes los programas de
acompafiamiento psicolégico vy afectivo, precisamente por lo que sabemos sobre el impacto que tienen estos
ambitos sobre el desempefio escolar. Los espacios de tutoria normalmente se organizan por érea curricular, y en
general se enfocan en materias en las que los alumnos tienen mas dificultad (lenguaje y matematica) y que, de
ser reprobadas o repetidas una vez, son méas propensas a conducir al abandono escolar. Sin embargo, en otros
casos (como enla ciudad de Buenos Aires), los espacios de tutoria son de carécter general, ensefiando tematicas
como practicas de estudio efectivas, preparacion para examenes, entre otros temas. En la region también son
comunes los espacios de tutorfa y acompafiamiento que abarcan una gama amplia de temas relevantes para los
adolescentes—Ila autoestima, la convivencia vy discipling, la salud, la orientacion profesional, entre otros—que
buscan mejorar fortalecer las habilidades socioemocionales de los jovenes y asi mejorar las trayectorias escolares
de manera holistica. Finalmente, mientras existen programas de tutoria y acompafiamiento para todos los ciclos
de secundaria, parece haber un énfasis especial sobre el primer afo de secundaria generalmente correspondiendo
al grado 6—el grado de transicion—que marca un periodo de reajuste en el cual los alumnos son particularmente
vulnerables a atrasarse académicamente o a desarrollar habitos dafinos a su desemperio. En Uruguay, por ejemplo,
el Programa de Impulso a la Universalizacion (PIU) empezé en 2008 trabajando exclusiva o prioritariamente con los
estudiantes de primer afo, considerando “que ahf existe un cuello de botella” (Aristimuno, 2010). En Buenos Aires,
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el Disero Curricular para la Nueva Escuela Secundaria prevé un “taller de apoyo y acompanamiento” para alumnos
de primer afio que aborde temas de integracion a la cultura escolar y el vinculo conlos demas comparieros de clase
(Ministerio de Educacion de Buenos Aires, s.f).

En cuanto al perfil del tutor, hay gran variacion entre programas. En algunos paises los tutores son docentes
de planta gquienes también asumen funciones de tutoria, a veces con sus mismas secciones de aula y con
remuneracion por el tiempo adicional que conlleven las tutorfas, mientras que en otros paises, se ha formalizado
el rol del tutor que se dedica exclusivamente a esta tarea. En programas mas pequenos, se ha visto que aln
personal no docente (graduados de universidad, para-profesionales, etc.), pueden brindar apoyo académico con
sorprendentes resultados. En cuanto al horario de estos espacios, en algunos casos (especialmente donde se
imparte “tutoria” a todos los alumnos de una escuela), ésta se trata como un periodo de clase adicional en la
jornada semanal (como en México y Peru), mientras que en otros programas, las tutorias suceden después de
la escuela (Uruguay). En cuanto a la focalizacion de las tutorias, algunos programas aplican de manera universal
a todas las escuelas, mientras otros se focalizan en escuelas vulnerables—y dentro de ellas, en los alumnos de
menor desempefio. Finalmente, en relacion a la oferta, las tutorfas son en muchos casos ofrecidas directamente
por el sistema publico como parte de la oferta educativa, aunque también hay ONGs y otros actores privados que
han implementado estos programas con éxito.

. Qué resultados han tenido?

Los programas que brindan tutoria y apoyo a alumnos de bajo desemperio han demostrado tener grandes impactos
positivos sobre los puntajes en examenes estandarizados, vy las tasas de permanencia en la escuela. La mayoria
de la evidencia sobre estos programas proviene de Estados Unidos, en parte porque la ley federal No Child Left
Behind (Que Ningun Nifio se Quede Atrés) garantiza desde el 2001 que los alumnos de escuelas que no cumplen
los requisitos de desempefio pueden recibir apoyo académico o tutoria de forma gratuita, lo que ha creado un gran
interés en entender la efectividad de estos programas. Un meta-analisis de 35 programas de apoyo académico
extraescolar para alumnos de bajo desemperio encontrd impactos estadisticamente significativos sobre las notas
académicas en lectura y matematicas (Lauer et al., 2006). Un programa particularmente exitoso es el programa
MatchCorpsdelasescuelas secundarias MatchenBoston, Massachusetts, que contrataagraduados universitarios
para proveer tutoria acadéemica en grupos de dos alumnos por tutor por una hora al dia, en escuelas de bajos
recursos. Una aplicacion del modelo en 12 escuelas en la ciudad de Chicago encontro que la intervencion aumento
significativamente los puntajes de matematica en examenes estandarizados y redujo en la mitad el porcentaje
de alumnos reprobados en matematicas (Cook et al, 2016). Es interesante notar que, mientras las tutorias se
enfocaron exclusivamente en matematicas, también se disminuy? la tasa de reprobacion en lectura (Cook et al.,
2015). Otro programa escolar reconocido en EE.UU es el Programa Diplomas Now, que trabaja a nivel nacional con
las escuelas medias y secundarias con peores rendimiento académico de los Estados Unidos. Usando sistemas
de alerta temprana, que utilizan indicadores para identificar alumnos con baja asistencia, mal comportamiento o
bajo rendimiento académico en matematica vy lectura, provee apoyo académico y socioemocional individualizado
para mejorar el aprendizaje vy prevenir el abandono. Durante el afio lectivo 2012-2013, el programa logré reducir el
porcentaje de alumnos que reprobaron inglés y matemaéticas en un 57% y 58%, respectivamente (Diplomas Now,
s.f). Ademas, una evaluacion del programa en 65 escuelas encontré que el modelo aumento significativamente
el porcentaje de alumnos sin sefiales de alerta (es decir, aquellos con una tasa de asistencia mayor a 85%, con
menos de tres suspensiones y con notas satisfactorias en matematicas y lenguaje) (Corrin, Sepanik, Rosen vy
Shane, 2016).
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Fuera de Estados Unidos, estos programas también han dado buenos resultados. En Israel, el programa nacional
Bagrut 2001, que opero entre los afios 2001-2006 y que se focalizo en las escuelas secundarias de méas bajo
rendimiento, brind¢ instruccion individualizada en grupos de hasta 5 alumnos para estudiantes que habian
reprobado una o mas materias. Como resultado de la intervencion, se aumento entre 11y 12 puntos porcentuales
el porcentaje de alumnos participantes que pasaron los examenes de egreso de secundaria (Lavy y Schosser,
2004). Otro ejemplo, aunque no especifico ala secundaria, fue unaintervencién recuperativa en India que contraté a
jovenes egresadas de secundaria para dar tutorias en grupo diarias a alumnos rezagados de tercer y cuarto grado de
primaria sobre conceptos que suponian haber aprendido enlos primeros dos afos. Como resultado, se aumentaron
significativamente los puntajes en examenes de conocimiento, a un costo relativamente barato (Banerjee, Cole,
Dufloy Linden, 2007). En laregion, una evaluacion de un programa de tutoria académica en Perti (donde las tutorias
son parte del curriculo nacional) encontrd que en una escuela, las tutorias impactaron significativamente las notas
de matematicas delos alumnos de tercer afo de secundaria. Mientras en el grupo que no recibio tutorias el 67% de
los alumnos calificaron con nota “deficiente;” sélo el 13% de aquellos que recibieron tutoria obtuvieron esta nota
(Poclin Ingla, Diaz Rios y Vela Meléndez, 2014). Finalmente, en ciudad de México, un programa entre la Secretaria
y Educacion y una ONG asigno a alumnos universitarios a brindar apoyo académico en mateméticas a alumnos de
promedios bajos de un grupo de escuelas secundarias marginadas. Luego de un afio de intervencion, los alumnos
participantes dejaron de tener notas significativamente més bajas que los otros alumnos (Gutiérrez y Rodrigo,
2014). En sintesis, la evidencia sugiere que la instruccién personalizada e intensiva—aun impartida por personal
no docente—puede ayudar a nivelar las capacidades de los alumnos.

., Qué lecciones hemos aprendido?

® Losprogramasde tutoriadeben serunaparteintegral de la estrategiainstitucional de la escuela, apoyados
por todos los actores del sistema. Es un gran logro que en varios paises de la region las tutorias académicas
son parte del plan institucional de secundaria, y en ciertos casos, parte del curriculo formal. En Argentina, las
tutorfas forman parte de los Planes Jurisdiccionales de Educacion Secundaria (RIES) y los Planes de Mejora
Institucionales (PMI), que deben elaborar todas las jurisdicciones y escuelas secundarias desde que la Ley
Nacional de Educacion hizo obligatoria la secundaria en 2006 (Ministerio de Educacién de Argentina, 2015).
Los PMI, que se utilizan como herramientas para disefiar mejoras a las trayectorias escolares, han priorizado
los espacios de tutoriay apoyos extracurriculares para mejorar las tasas de aprobacién y graduacion, espacios
que son financiados por el estado. En la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, el Ministerio de Educacion de la
ciudad también contempla en el Disefo Curricular de la Nueva Escuela Secundaria 2014-2020 que todas las
escuelas secundarias desarrollen un Proyecto Institucional de Tutorfa que construya una mirada integral de las
tutorias dentro del plan escolar. Guiado por un “coordinador” del equipo de tutores, el PIT debe especificar las
funciones y tareas especificas de los distintos actores de la escuela (directores, profesores, tutores, etc.)
(Ministerio de Educacion de Buenos Aires, s.f.). En Perliy en México la “tutoria y orientacion” es una hora formal
dentro de la semana escolar en las secundarias, donde se abarcan temas no sélo académicos sino también
relacionados a la convivencia, salud, etc. La experiencia de México, sin embargo, demuestra la importancia
de la buena planificacion institucional de las tutorias. Un estudio sobre las tutorias en México encontro que
la mayoria de las escuelas realizan muy poco trabajo colaborativo (47%) o ningtin trabajo colaborativo (29%)
entre tutores y docentes, y que los tutores dedican muy poco tiempo a la planificacion de las horas de tutoria,
por falta de tiempo apartado formalmente para estas actividades (Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion, 2014). Por lo tanto, mientras es un gran logro que en estos paises se ha venido formalizando el rol
del tutor y remunerando el tiempo que se le dedica, es importante que se siga fortaleciendo la gestion.
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Los programas mas efectivos son aquellos que se enfocan en los alumnos méas rezagados. Varios estudios
sugieren que, como es de esperarse, los alumnos con méas desventaja—ya sea aquellos con notas mas bajas o
pertenecientes agrupos enriesgo—se beneficianmas que otros alumnos de recibir apoyo académico especial.
Un andlisis de varios estudios de apoyo académico en Estados Unidos encontrd que aquellos focalizados en
sub-grupos vulnerables (e.g., alumnos de hogares de bajos recursos) tuvieron mejores resultados que aquellos
programas no focalizados (Kidron y Lindsay, 2014). En Chile, una evaluacion de un proyecto entre el Ministerio
de Educaciony la ONG Fundacion para la Superacion de la Pobreza, que brindd 15 sesiones de tutoria enlectura
a grupos de entre b y 6 alumnos de cuarto grado de escuelas vulnerables, encontrd que se logré mejorar la
capacidad lectora vy actitud hacia la lectura de ciertas subpoblaciones: alumnos de escuelas publicas y en
escuelas con altos porcentajes de alumnos en situacion de pobreza, o alumnos de bajo desemperio (Cabezas,
Cuesta y Gallego, 2011). Es por eso que algunos programas de la region utilizan criterios especificos para
escoger a las escuelas de intervencion o, dentro de las escuelas, a los alumnos que recibirén tutoria. Un
informe del Ministerio de Educacion de Argentina (donde las tutorias dentro del marco de los Planes de Mejora
Institucional existen entodos los centros) relata que enuna escuela, las tutorias dieron buenos resultados sélo
después que sereformuld suPMIpara que, envez de darle tutoria a todos los alumnos porigual, se condujerauna
encuesta de las realidades de vida de los alumnos, se dividiera a los alumnos en grupos distintos (aquellos con
sobreedad y repitencia reiterada, otros con una sola repitencia, etc.), y se enfocaran los recursos solo en estos
alumnos, disenandose un programa acelerado para que cursaran el grado en la mitad del tiempo (Ministerio de
Educacion de Argentina, 2015). En Uruguay, las tutorias del Programa de Impulso a la Universalizacion (PIU)
del ciclo basico de educacion media, que empezé en 2008 y ahora es conocido como “Liceos con horas de
tutorfa,” se enfocd hasta el 2014 en 110 escuelas de alto abandono, y dentro de ellas se derivan a las tutorias
a aquellos alumnos que han repetido afio una o més veces (Gonzalez Mora, Macari y Varela, 2016). Como un
resultado preliminar, los liceos participantes han logrado disminuir las tasas de abandono.

Para identificar cudles alumnos necesitan mas apoyo, y qué necesidades especificas tienen, los
programas deben estar basados en diagndsticos regulares del cuerpo estudiantil. La literatura sobre
las tutorias enfatiza la importancia de desarrollar sistemas de deteccion para identificar tempranamente
a aquellos alumnos que se estan quedando atrés en sus materias. En los paises desarrollados, una de las
estrategias mas utilizadas son los sistemas de alerta temprana para la prevencion del abandono, que utilizan
indicadores que normalmente predicen el abandono temprano (como la inasistencia, el mal comportamiento
y el mal desempefio académico). En Estados Unidos, por ejemplo, el 52% de las escuelas secundarias usaron
un sistema de alerta temprana en 2013—donde el indicador que mas se uso para impulsar la intervencion
fue el bajo desempefio académico (U.S. Department of Education, 2016). Una evaluacion reciente de estos
sistemas en 73 escuelas en Estados Unidos encontrd que las escuelas que los utilizan tienen tasas més
bajas de inasistencia, reprobaciones, y suspensiones (Faria et al,, 2017). El uso de indicadores no solo sirve
para detectar oportunamente a los alumnos en riesgo, sino también para adoptar medidas pertinentes a
cada alumno. En México, por ejemplo, el Sistema de Alerta Temprana (SIAT) de la Sub-Secretaria de Educacion
Media Superior, utiliza indicadores de inasistencia y desempefio para asignar a ciertos alumnos a grupos
tutoriales, en los que el tutor brinda apoyo académico e inicia un proceso de didlogo que permita identificar
los factores de riesgo subyacentes (“Sistema de Alerta,” s.f.). Segun el factor de riesgo asociado, se pueden
emplear estrategias de segundo nivel para apoyar al alumno (tutoria uno-a-uno para alumnos con problemas
de aprendizaje agudo que no responden a las intervenciones en grupo, apoyo psicoterapéutico para alumnos
con problemas de esta naturaleza, y aun la derivacion a programas de becas para aquellos con carencias de
recursos econdmicos) (Secretaria de Educacion Publica de México, 2011).
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® Los programas que buscan fortalecer las habilidades socioemocionales también tienen un impacto en
los resultados educativos. Existe amplia evidencia sobre la relacion de las habilidades socioemocionales vy
resultados educativos como el desempeno académico v los afios de escolaridad. Segin un meta analisis de
estudios, los programas que se enfocan en mejorar las habilidades no-cognitivas (la auto-estima, la conducta,
etc.) tienen un impacto promedio de entre 11 v 17 puntos porcentuales en las notas académicas de los
alumnos (Sanchez Puerta, Valerio y Gutiérrez Bernal, 2016). Estos programas son de especialimportanciaenla
adolescencia, dada la evidencia que el perfodo critico de formacién de estas habilidades llega hasta la adultez
temprana, una ventana de oportunidad mas amplia que la de intervenciones cognitivas (Sanchez Puerta, Valerio
y Gutiérrez Bernal, 2016). Un programa que ha sido exitoso en mejorar las habilidades académicas a través de
tutorias no académicas es el programa Futuros Egresados de Fundacion Cimientos en Argentina, que brinda
a alumnos de escuelas con matricula en situacion pobreza y vulnerabilidad sesiones de tutoria no académica
individuales y grupales combinadas con transferencias monetarias. Durante las sesiones, los tutores hacen
un diagndstico de la situacion educativa de los alumnos, vy en base a ello desarrollan un plan de accion para
mejorar (e]., exploran nuevas estrategias de estudio, de organizacion de carpetas escolares, etc.) Una
evaluacion encontro que luego de dos anos de intervencion, se redujo el ausentismo vy tasas de reprobacion
y se incremento la propension de aprobar las clases de lengua y matematica (Ganimian, Barrera-Osorio, Biehl,
Cortelezzi y Valencia, 2016). Esto se logré no a través de cambios en las habilidades socioemocionales
‘generales” de los alumnos sino a través de la mejora de habilidades especificas como la auto-disciplina de
hacer la tarea a tiempo, la motivacion de participar en clase, y la disposicion de hacer fijar metas académicas.
Segunlos autores de la evaluacion, esto concuerda con otras evidencias que las habilidades reforzadas en los
programas de tutoria deben ser especificas al contexto y a los resultados que se quieren lograr (Ganimian et
al,2016).

® Otraleccion aprendida es que combinar las tutorias académicas y no académicas puede tener un impacto
especial. Una evaluacion de una intervencion entre jovenes vulnerables en Chicago que combind la tutoria
académica (siguiendo el modelo de Match Education) y un entrenamiento no cognitivo basado en la terapia
cognitivo conductual (modelado en el programa Becoming a Man de Chicago) encontrd que se aumentd
significativamente el aprendizaje en matemética (el equivalente de aprender 3 afios de matemética en solo un
afo), y se aumentd la tasa de graduacion un 14%—resultados mayores al de la intervencion socio-emocional
por sisola(Cook et al, 2014). Enfin, los programas de tutoria académicay no académica que logran cambiar las
habilidades socioemocionales de los jovenes—y en especial sus habitos escolares—pueden tener impactos
fuertes.

® Las tutorias mas efectivas son aquellas que logran ensenar la materia de una forma atractiva y
diferenciada de la forma tradicional de ensefianza. En el Capitulo 2 de este documento (relativo al nivel de
primaria), vimos el impacto positivo que tienen las metodologias activas o centradas en el estudiante. Este
principio es particularmente valioso enlas tutorias, por estar orientadas a alumnos que no han logrado aprender
adecuadamente enlas clases tradicionales y que pueden tener sentimientos de frustracion, baja autoconfianza
y desinterés hacia la materia. Un reciente reporte titulado Estrategias de enserianza en el espacio de tutorias
por UNICEF y el Consejo de Educacion Secundaria de Uruguay propone una serie de principios que deberian
guiar la pedagogia de las tutorias (Artagaveytia, 2016). Uno de los mas importantes es tener un grado de
atencion personalizada dentro del grupo de trabajo. Esto se puede lograr utilizando distintas “puertas de
entrada” o “vias de acceso” que atiendan a la diversidad de formas de aprender (por ejemplo, a través de la
narracion o el uso de relatos, el uso de iméagenes, el uso de ejercicios de ldgica, etc.). Ademas, sabiendo que
al participar se aprender mas y mejor, se proponen modelos de trabajo colaborativo y en grupos pequenos,
como laresolucion conjunta de problemas matematicos, los grupos de discusiony debate, las presentaciones
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en grupo, el trabajo por proyectos, entre otros. Un programa que ejemplifica el valor de estas metodologias
es el programa “Redes de Tutoria” de México, que luego se convirtié en 2009 en la Estrategia Integral para la
Mejora del Logro Educativo (EIMLE) de la Secretaria de Educacion Publica, que alcanzd a 9 mil de las escuelas
secundarias de mas bajo desemperio de México. En estas escuelas, se utilizé una metodologia que transformo
el rol del docente a uno de tutor. La metodologia contempla que el docente le presenta al alumno una serie de
topicos que él conoce bien, el alumno escoge el que mas le interesa vy lo aprende independientemente con la
ayuda del tutor, y una vez que lo domina, presenta lo que ha aprendido v le ensefa a sus demés comparieros.
Como resultados se incremento el porcentaje de alumnos con notas “buenas” y “excelentes” en el examen
nacional ENLACE 2011, se aumentaron las tasas de graduacion y se mejoro la disciplina en clase (Rincon-
Gallardo y Elmore, 2012). La misma metodologia se esta aplicando ahora en Chile por la Fundacion Educacion
2020 en alianza con la Fundacion Luksic. También se comenzara a implementar a pequeia escala en 2018 en
Colombia por la Secretaria de Educacion de Bogoté en alianza con la Universidad de La Salle (Educacion 2020,
2017).

Para poder adoptar pedagogias de ensefianza efectivos, los tutores necesitan oportunidades de
formacion inicial y continua, y espacios de intercambio entre pares. Al igual que los docentes, los tutores o
acompanantes necesitan formacion continua que les prepare para abordar las necesidades de sus alumnos.
Este punto lo ejemplifica el Plan de Refuerzo, Orientacion y Apoyo (PROA) de Espafia, que brinda apoyo y
refuerzo académico a alumnos de secundaria de escuelas en éreas de desventaja educativa (Ministerio de
Educacion de Esparia, 2011). Mientras el programa ha sido efectivo en mejorar las tasas de permanencia y
el desempeno estudiantil (Garcia-Pérez e Hidalgo-Hidalgo, 2014), una evaluacion del programa encontré que
el drea que los tutores entrevistados identificaron como la méas débil fue la formacion inicial y continua del
personal (Ministerio de Educacion de Espafia y Unidn Europea, 2011). Entre las necesidades formativas que
identificaron estaban las metodologias didacticas para trabajar con alumnos de competencias diversas y/o
problematicas especificas (e.g., inmigrantes de lengua no espafiola), material especifico para el trabajo de
dimensiones como los habitos de estudio, la convivencia, etc., e instrumentos que faciliten el seguimiento
del alumnado. Un programa que ha priorizado este tema es el programa Futuros Egresados de la Fundacion
Cimientos en Argentina, donde los tutores, ademas de recibir entrenamiento presencial y en linea dos veces
al afo, tienen acceso a un portal digital donde pueden encontrar recursos e informacion ordenados por
teméticas distintas, y comunicarse con tutores de otras escuelas. Otro programa que fue exitoso en promover
el intercambio de docentes tutores fue el de las redes de tutoria del programa EIMLE de México. Se crearon
grupos de profesionalizacion, conocidos como “nodos,” a nivel nacional, estatal, regional y escolar, para crear
una red de intercambio y asesoria articulada que uniera a tutores, directores v alin alumnos y padres de familia
para compartir sus experiencias en el programa (Secretaria de Educacion Publica de México, 2012). En fin,
los tutores necesitan entrenamiento continuo (y en especifico, herramientas para abordar los temas més
desafiantes), asi como oportunidades para aprender de las experiencias de otros colegas.
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“Liceos con horas de tutoria y PCP” en Uruguay

Gestion: El Programa de “Liceos con horas de tutoria y PCP” es dirigido por la Administracion Nacional
de Educacién Publica (ANEP) de Uruguay. El proyecto surgié en 2008 como el “Proyecto de Impulso a la
Universalizacion del Ciclo Basico” (PIU) en 2008, como parte del Plan de Equidad de ANEP. A partir del
2013, el proyecto cambia de nombre, enfocandose en las tutorias como elemento central y la necesidad
de extenderlas. Hasta el 2014, el proyecto alcanzaba a 110 centros.

Descripcion: El Programa “Liceos con horas de tutoria y PCP” tiene como objetivo “mejorar los aprendizajes
e indices de promocion en el ciclo basico en centros participantes del Proyecto que presentan mayores
indices de poblacion en situacion de vulnerabilidad,” a través de la derivacion de alumnos a tutorias grupales
por materia. El rol de los tutores es guiar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje e impulsar su
autoconfianza, a través de ayudas especificas (buscar y organizar informacion, emplear estrategias mas
adecuadas para la resolucion de problemas, aprender a autocorregirse y autoevaluarse, etc.)

Resultados:

Un estudio preliminar encontré que los alumnos que efectivamente participaron en las tutorias obtienen,
en promedio, mejores resultados que los que, aunque fueron derivados, no lograron asistir a ninguna hora de
tutoria. Por ejemplo, los alumnos que fueron derivados pero que no recibieron tutoria tuvieron un promedio
de 6.2 asignaturas insuficientes, y los que si asistieron a tutoria tuvieron en promedio 4 asignaturas
insuficientes. De igual forma, el promedio de calificaciones de los alumnos que fueron derivados pero que
no recibieron tutoria es de 4.6, y el promedio de calificaciones de los que si asistieron es de 5.8. Ademas,
los alumnos que recibieron mas horas de tutoria, y los alumnos con extra edad, se benefician mas de ellas
pues tienen promedios mas altos de calificaciones y tasas mas bajas de inasistencia.

Un estudio preliminar de los impactos del proyecto encontré que durante los anos de mayor caida de las
tasas de promocion a nivel nacional (2009-2011) la brecha de promocion entre liceos participantes y no
participantes se abrid, pero que desde el 2012 las tasas de promocion en los liceos participantes han
crecido de forma mas acelerada, por lo que se ha logrado disminuir la brecha de promocion.

Lecciones:
= |as caracteristicas sobre la trayectoria educativa de los estudiantes demuestran que a la hora de

derivar a tutorias existe una buena focalizacion del programa en la medida que son derivados quienes
tienen una trayectoria educativa menos favorable.

= Sin embargo, se ha encontrado que hay un porcentaje significativo de alumnos derivados que no
asisten alas tutorias. Entre agosto y noviembre de 2014, sélo entre el 63% vy el 70% asistio a tutorias,
especialmente aquellos de trayectoria critica. Esta poblacion afirma que el principal motivo de la
no asistencia es la “no obligatoriedad de estos espacios,” lo cual puso en duda la decision de que la
asistencia sea voluntaria.

= Una alta proporcion de directores y PCP manifiesta que el docente de asignatura no toma en cuenta el
trabajo que realizan los estudiantes en las tutorias. Una debilidad del proyecto es que no esta logrando
generar el vinculo y comunicacion necesarias para que lo trabajado en las tutorias sea tomado en

cuenta por los docentes.
Fuentes:

ANEP (2014). Informe de seguimiento, monitoreo y resultados del Proyecto “Liceo con horas de tutorias y PCP” 2013.
Montevideo: Administracién Nacional de Educacion Publica.

ANEP (2016). Informe de Monitoreo y Evaluacidn del proyecto “Liceos con horas de tutoria y PCP” 2014. Montevideo:
Administracién Nacional de Educacion Publica.
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Estrategia 10
Programas de reinsercion escolar

En breve: El abandono escolar es un reto fundamental para las Américas, donde millones de estudiantes
desertan antes de completar sus estudios secundarios. Los programas de reinsercion escolar ofrecen una
oportunidad para que estos jovenes, normalmente los mas pobres y vulnerables, contintien su educacion.
Existen varios formatos de este tipo de programa, pero los mas exitosos han sido los que son flexibles, los
que pueden adaptarse a las situaciones particulares de los estudiantes, y los que implementan un enfoque
holistico, tomando en cuenta las necesidades socioemocionales, laborales y familiares de los jévenes.

.Qué son los programas de reinsercion escolar?

A pesar de los avances recientes positivos en las Américas en términos del aumento en la matricula primaria y
secundaria, las tasas de abandono escolar, especialmente al nivel secundario, son preocupantes. Este problema
se concentra mas en los jovenes que provienen de hogares en situaciones de pobreza y vulnerabilidad, por lo cual
el fenomeno de desercion escolar y educacion secundaria incompleta perjudica seriamente el goce del derecho a
la educacion, contribuye a reproducir la exclusion y desigualdad social, y limita las oportunidades futuras de estos
adolescentes (Sucre, 2016).

Los programas de reinsercion escolar buscan enfrentar este reto por medio de estrategias de intervencion para
asegurar que los jovenes ingresen nuevamente en el sistema educativo o terminen sus estudios a través de me-
canismos alternativos. Representan un espectro diverso de programas operando bajo varios titulos, incluyendo re-
insercion escolar/educativa, educacion alternativa, educacion de jovenes y adultos, re-escolarizacion, y, eninglés,
dropout recovery/reentry. Sin embargo, se pueden dividir en dos modalidades generales: aquellos que reinsertan a
los estudiantes directamente enla escuela comin (a veces después de un periodo breve de nivelacion) y aquellos
gue ofrecen un camino alternativo adaptado a sus necesidades particulares (Sucre, 2016). En ambos casos, el ob-
jetivo central es que los adolescentes finalicen la educacion secundaria y reciban su diploma. El programa “Volvé ..
el cole te espera” de la provincia de Salta en Argentina es un ejemplo de la primera modalidad: El proyecto permite
la reincorporacion a la secundaria de jovenes de entre 16y 18 afios de edad que han abandonado la escuela, con el
apoyo adicional de talleres los fines de semana (“Jovenes Saltefios,” 2014). Este tipo de programa suele limitarse a
los estudiantes con una sobre edad de pocos afios o un retraso minimo, ya gue su reinsercion en la escuela comin
no debe de interrumpir el aprendizaje de los demaés estudiantes. Otro ejemplo de esta modalidad incluye el Progra-
ma de Respaldo a Estudiantes de Argentina (PROGRESAR), que ofrece transferencias monetarias condicionadas
(TMC) a jovenes de 18 a 24 afios de bajos recursos econémicos para reinsertarse al sistema educativo formal
(Sucre, 2016). En la segunda modalidad, los jovenes, en vez de matricularse nuevamente en la escuela tradicional,
ganan los créditos necesarios por medio de un curriculo acelerado, de clases semi-presenciales, o de horario ex-
traordinario (Kraft, 2009). En el caso de EDUCATODOS, un programa de Honduras que ejemplifica la segunda moda-
lidad, los estudiantes pueden completar los requisitos de los tres afios de la educacion secundaria inferior en sélo
un afio, con un promedio diario de dos horas y media de actividades presenciales. El resto del curriculo se completa
por medio de tareas individuales en un horario flexible (Schuh Moore, 2006). Esta modalidad més adaptable suele
orientarse hacia los estudiantes con bastantes responsabilidades fuera de los estudios, por ejemplo las madres
adolescentes o los jovenes que trabajan.
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Alrededor del 80% de los jévenes de América Latina y el Caribe que pertenecen al quintil de ingreso mas rico termi-
nan sus estudios secundarios. Sin embargo, solamente 20% de los jovenes del quintil mas pobre se graduan de la
escuela secundaria (Roman, 2013). Estas desigualdades se agravan por condiciones de ruralidad, etnia indigena, y
discapacidad (Cabrol, Manzano y Conn, 2014). Reconociendo la situacion de vulnerabilidad y pobreza extremaen la
que la gran mayorfa de estos jovenes se encuentran, muchos de los programas de reinsercion educativa también
incluyen consideraciones adicionales para abordar otros desafios no educativos, sea de prevencion de la violencia
y del re-abandono, o de preparar a los jovenes para entrar en el mercado laboral con las destrezas necesarias para
obtener un buen empleo (Sucre, 2016).

¢ Qué resultados han tenido?

Los programas de reinsercion escolar han producido resultados positivos para sus estudiantes, en parte porque
cada estudiante que termina sus estudios representa un éxito ante la alternativa de no obtener nunca un titulo.
Encuanto alas tasas de graduacion, los programas de reinsercion escolar presentan indices iguales o alin mayores
que los de las escuelas publicas comunes. Por gjemplo, una evaluacion del programa EDUCATODOS de Honduras
encontré que la tasa de finalizacién de la escuela secundaria inferior de los alumnos participantes fue 54%, com-
parada con solamente 35% en las escuelas publicas tradicionales (Schuh Moore, 2006). Asimismo, un estudio
de varios programas de educacion alternativa para estudiantes fuera del sistema tradicional encontré que las in-
tervenciones—incluyendo el programa Escuelas Comunitarias en Mali'y “School for Life” (Escuela para la vida) en
Ghana—produjeron tasas mas altas de finalizacion que las escuelas publicas (DeStefano, Hartwell, Schuh Moore
y Benbow, 2006). En la Republica Dominicana, la tasa de graduacion del programa PREPARA (Educacion Secundaria
para Adultos) fue de 84.2%, seguin una evaluacion del Banco Mundial (Banco Mundial, 2013). Ademas, los progra-
mas de reinsercion escolar ofrecen una alternativa educativa importante a los estudiantes més vulnerables de la
region. Por ejemplo, en El Salvador, el 3.8% de los alumnos de educacion secundaria pertenecen al programa Edica-
me, y el 11% estan matriculados en programas alternativos (por gjemplo, escuelas nocturnas o a distancia), fuera
del sistema tradicional (Mide UC, 2009). En el caso argentino, mas de 500 mil personas se han titulado por medio
del Plan de Finalizacion de Estudios Secundarios (Plan FInES), de los cuales el 90% solamente debian algunas ma-
terias para concluir sus estudios secundarios (“Sileoni Afirmoé,” 2014). Es claro que estos programas responden a
una brecha enla oferta de servicios educativos.

En términos de los resultados de aprendizaje de los programas de reinsercion escolar, los estudiantes parecen al-
canzar el mismo o un mejor nivel que los estudiantes que nunca abandonaron la escuela. Por ejemplo, dos estudios
del programa EDUCATODOS de Honduras encontraron que los estudiantes de séptimo grado obtuvieron resultados
iguales o mejores que los estudiantes de escuelas publicas tradicionales en las materias de esparol y matemati-
cas (Marshall, Mejia, Tulio y Aguilar, 2008). Asimismo, una evaluacion del Programa de Aulas Comunitarias (PAC) de
Uruguay, que busca ayudar a jovenes que han abandonado el sistema formal a recibir su titulacion de secundaria
mediante clases alternativas, encontro que los estudiantes que participaron en el PAC lograron tasas de aproba-
cion del grado dos o tres veces mayores que los estudiantes de escuelas publicas (Moreno et al, 2014).

En términos econdmicos, los programas de reinsercion escolar han resultado ser efectivos, tanto en cuanto a la
relacion costo-beneficio como en su eficiencia. Una evaluacion del programa EDUCATODOS en Honduras deter-
mind que el costo recurrente por estudiante de secundaria fue de $80, comparado con $292 por estudiante en
la escuela publica tradicional. Este dato parece indicar que EDUCATODOS presenta una relacion costo-beneficio
muy superior a la de la escuela comun, pero gran parte de esta diferencia se explica por su curriculo acelerado vy
el hecho que los facilitadores no son profesores titulados sino voluntarios frecuentemente egresados del mismo



P
S

programa (Schuh Moore, 2006). Sin embargo, una evaluacion de un programa del estado de Texas en los Estados
Unidos llamado “Texas Dropout Recovery Pilot Program” determind que la intervencion fue bastante rentable y que
el programa piloto le habia ahorrado cerca de 95 millones de ddlares al estado (Vandersall, Vruwink y Barclay, 201.1).
Engeneral, losjovenes que abandonan la escuela antes de finalizar sus estudios secundarios tendran trabajos peor
remunerados y menos estables a lo largo de su carrera profesional, lo cual engendra la pobreza intergeneracional y
dificulta el desarrollo econdmico (De Hoyos, Rogers y Székely, 2016).

Uno de los retos mas significativos de los programas de reinsercion educativa es la retencion de los estudiantes.
No resulta sorprendente que a los jovenes en situacion de pobreza v vulnerabilidad que ya han desertado la escuela
almenos una vez les resulta dificil continuar con los estudios. Por gjemplo, el programa de EDUCATODOS en Hondu-
ras, a pesar de tener resultados muy positivos en cuanto a larelacion costo-beneficio y logros de aprendizaje, tiene
una tasa de abandono bastante alta. Por ejemplo, de 9,000 estudiantes matriculados en séptimo grado en 2002,
solamente la mitad continuaron a octavo grado el afio siguiente (Marshall et al,, 2008). En Uruguay, el PAC también
sufrio de tasas elevadas de desercion. En 2007, 30% de los participantes desertaron, pero este indice mejord
bastante durante el transcurso del programa, y fue de solamente 11% en 2013 (Moreno et al,, 2014). Asimismo,
durante el periodo 2012-2014, el 69% de los participantes en el Programa de Reinsercion Escolar de Chile reingre-
saron exitosamente en la escuela al afo siguiente, pero tres afios después, solamente 44% de los participantes
seguian en la escuela. Un andlisis méas riguroso de este indicador, considerando también la tasa de asistencia anual
y no solamente la matricula, revela que la gran mayoria de los participantes estan en riesgo de desertar la escuela
nuevamente (Pizarro, de la Vega'y Ormazébal, 2016). Sin embargo, para muchos estudiantes, los programas de rein-
sercion escolar representan sumejor oportunidad para terminar sus estudios. Por ejemplo, un estudio del programa
‘Emprende Mam&” en Chile, el cual trabaja con madres adolescentes en situacion de pobreza v vulnerabilidad, en-
contro que después de participar en suintervencion, el 57% de las jovenes o permanecié en el sistema escolar sin
desertar, 0 se reinserté en él exitosamente. Por otro lado, en un grupo de control que no participd, sélo el 34 6% de
las madres permanecio o se reinserto en la escuela.

. Qué lecciones hemos aprendido?

@ La flexibilidad es esencial. Efectivamente hay tres variables que se pueden ajustar para satisfacer las
necesidades de los estudiantes en programas de reinsercion escolar: el horario, la tecnologia, y el ritmo del
curriculo. Estudios de los Estados Unidos han encontrado que la flexibilidad y adaptacion son elementos
esenciales para asegurar el éxito de un programa de educacion alternativa (Bland, Church, Neill y Terry, 2008).
Dado que muchos de los participantes en estos programas tienen responsabilidades aparte de sus estudios,
resulta esencial adaptar las horas del programa a sus otros deberes. Por ejemplo, una evaluacion del programa
Emprende Mama de Chile encontré que las participantes, al reingresarse en el sistema educativo, eligieron un
programa vespertino, el cual les ofrecia un horario més flexible. Ademas, para las participantes del programa
gue no se reinsertaron exitosamente en la escuela, la causa méas frecuente fue que no tenian quien cuidara
a su(s) hijo(s) (Emprende Mamé, sfa.). En cuanto a la tecnologia, la adaptacion de nuevos avances digitales
posibilita que los programas de reinsercion escolar lleguen a las poblaciones mas marginales. Por ejemplo, el
programa salvadorefio Edlcame incluye una modalidad de educacion virtual, la cual permite que estudiantes
gue no puedan llegar facilmente a sedes de instruccion del programa tengan la oportunidad de participar y
completar subachillerato (Mide UC, 2009). La tercera variable, el ritmo de curriculo, permite que los estudiantes
completen un afno de contenido académico en un tiempo mucho mas corto. Por ejemplo, en Ecuador, por
medio de la “Oferta Basica Superior Intensiva,” los estudiantes pueden terminar los curriculos del 8%, 9™y
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10™ grados en solamente once meses (Sucre, 2016). Para los estudiantes en situaciones delicadas para
quienes el formato tradicional de la educacion secundaria no es factible, sea por su sobre edad, compromisos
laborales, o porque ya son padres de familia, la flexibilidad de los programas de reinsercion escolar es esencial
para que tengan la oportunidad de continuar estudiando.

Debe tomarse en cuenta la naturaleza de la vulnerabilidad que enfrentan los estudiantes. Aunque las
modalidades flexibles de los programas de reinsercion educativa son una parte esencial de su éxito, también
es necesario considerar como abordar los retos no academicos de los estudiantes. Por ejemplo, el programa
chileno Emprende Mama, desarrollado paraapoyar alas madres adolescentes, ofrece un conjunto de servicios a
las jovenes que no son solo académicos sino también de caracter psicoldgico-afectivo y formativo (Emprende
Mama, s.f.b.). Asimismo, el programa “Por una Esperanza” de Panama, dirigido a jévenes que han estado o corren
riesgo de involucrarse en pandillas, aparte del objetivo de “reincorporar a los estudiantes que no han podido
terminar sus estudios en el sistema regular de ensenanza,” también se dedica a promocionar un desarrollo
integral de los estudiantes por medio de talleres y seminarios que funcionan para fortalecer la autoestima
de los adolescentes y que les ofrecen capacitacion profesional en carreras técnicas (“Inscripcion a Centro,”
2017). Debido a que muchos de los estudiantes desertores de la escuela provienen de las familias mas pobres
y vulnerables, el programa “Beca Doble Oportunidad” de Perl ofrece no solamente una beca para que los
jovenes se reinserten enla escuela sino también un “Curso de Extensién” adicional que les brinda capacitacion
laboral para su futuro empleo (Sucre, 2016). Asimismo, un programa de apoyo a la juventud vulnerable en la
Republica Dominicana, Jovenes en Red, que buscaba combinar la capacitacion laboral con la reinsercion de sus
participantes en escuelas de “segundo chance,” encontrd que, por medio de pequefios incentivos (por gjemplo,
una exencion de pago), incremento la participacion de sus beneficiarios en la educacion de segundo chance
por un 27% (Banco Mundial, 2013). Dados los retos diversos que estos adolescentes enfrentan cada dia, para
asegurar su reinsercion educativa exitosa las intervenciones deben adoptar una perspectiva holistica y tomar
en cuenta todas las necesidades de los jovenes para proveerles una oportunidad de completar sus estudios.

La educacion socioemocional y la atencion a la salud mental son una parte esencial de la reinsercion
escolar. En Chile, un asombroso 40.4% de los estudiantes en programas de reinsercion escolar han sido
diagnosticados con algln trastorno de salud mental. El 66.2% de los estudiantes tienen experiencias previas
de vulneracion de sus derechos, sea por maltrato psicoldgico (38.3%), violencia intrafamiliar (36.8%), maltrato
fisico (26.3%), trabajo infantil (8.5%), abuso sexual (6.1%), o una combinacion de los mismos (Mide UC,
2016). Estos datos afirman la alta vulnerabilidad de esta poblacion, ala vez que demuestran la importancia de
considerar el disefio programas que puedan atender a las necesidades especificas y apremiantes de estos
jovenes. Tanto las habilidades socioemocionales como los servicios de la salud mental deben ser aspectos
esenciales de cualquier programa de reinsercion escolar. Varias intervenciones ya han tomado en cuenta la
importancia de considerar estos aspectos de la educacion. Por ejemplo, el programa “La Escuela Busca al Nifio”
(EBN) de Colombia integra lo académico, lo psicoldgico-afectivo y lo relacional de la educacion en las Unidades
Integradoras de Aprendizaje (UIA) (Calvo, Ortiz y Sepulveda, 2009). Igualmente, en Chile, la Fundacion Stimate
tiene un programa de escuelas dedicadas a la reinsercion educativa junto con programas socioeducativos que
funcionan como un soporte para los mismos estudiantes (Fundacion Simate, s.f.). Sin embargo, ain existe
poca informacion sobre la efectividad de los programas de reinsercion escolar para abordar estas demandas
no académicas, a pesar de la evidencia sobre suimportancia (Tyler y Lofstrom, 2009).




Debido a la expansion répida y casi universal
de la tecnologia, muchos programas de reinsercion escolar han aprovechado la flexibilidad que brindan las
tecnologias de la informacion y comunicacion (TICs) para ofrecer clases semi-presenciales o a distancia,
las cuales no requieren de un docente capacitado dentro del aula. Sin embargo, aunque estos programas
generalmente cuestan menos, corren el riesgo de perder algo de calidad. Por ejemplo, una evaluacion de varias
intervenciones de educacion alternativa determind que programas que dependen mucho del estudio auto-
dirigido no son tan efectivos como los que ofrecen apoyo pedagdgico, aunque sea por medio de voluntarios yno
docentes profesionalizados (American Institutes for Research, 2003). Esto se debe al hecho de que muchos
de los estudiantes en estos programas alternativos provienen de los hogares méas pobres y vulnerables, y por
tanto suelen no tener desarrolladas destrezas necesarias para auto-dirigir sus estudios, como la disciplina
y la motivacion (American Institutes for Research, 2003). En el caso de EDUCATODOS, a pesar de que los
facilitadores no son maestros titulados, sf reciben capacitacion en como estimular el trabajo en equipo,
facilitar discusiones y crear un entorno de aprendizaje acogedor, todos los cuales son aspectos centrales
de la educacion de calidad. Las TICs representan una oportunidad potencial poderosa para la expansion y la
democratizacion de la educacion, pero no son una solucién mégica para asegurar el aprendizaje (American
Institutes for Research, 2003).
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El programa EDUCATODOS de Honduras

Gestion: El Programa EDUCATODOS de Honduras es un proyecto de la Secretaria de Educacion de Honduras,
implementado con el apoyo financiero de la Agencia de Desarrollo Internacional de los Estados Unidos
(USAID, por sus siglas eninglés).

Descripcion:

EDUCATODOS inici6 en 1995 en el marco del Proyecto Eficiencia de la Educacion Primaria (PEEP)
como una modalidad educativa alternativa para garantizar la educacion basica a los adultos que no
habian completado sus estudios primarios. En 2000, se expandio el programa para incluir los grados
7mo a 9no. La intervencion cuenta con un curriculo integrado y alineado al curriculo nacional, a la vez
que incluye un elemento méas practico de proyectos comunitarios. El curriculo se aplica a través de
materiales didacticos impresos y de radio, utilizando lainfraestructura existente del pais y facilitadores
voluntarios.

Resultados:

Enlas evaluaciones de aprendizaje, los estudiantes de EDUCATODOS de 7moy 8vo grados demostraron
undesempenoigual o mejor que los estudiantes de las escuelas tradicionales y cualquier otramodalidad
alternativa en las materias de espanol y matematicas.

Los estudiantes de EDUCATODOS también tuvieron tasas de reprobacién menores que los estudiantes
de escuelas tradicionales.

En términos de graduacion, los resultados fueron mixtos. En promedio, el 28.5% de los estudiantes
matriculados se graduaron a tiempo, pero esta cifra vario bastante entre departamentos.

Aun asi, cuesta bastante menos producir un graduado de EDUCATODOS que un graduado de la escuela
tradicional.

Lecciones:

Los estudiantes que completan 9no grado tienen la oportunidad de usar sus certificados para
matricularse en los colegios tradicionales, expandiendo sus oportunidades educacionales.

Los centros de EDUCATODOS logran mantener los costos muy por debajo del promedio de las escuelas
tradicionales porque aprovechan de estructuras (escuelas, centros comunitarios, despachos publicos)
ya existentes, y todos sus facilitadores son voluntarios.

Hay alguna evidencia que los participantes que han completado uno o mas grados son capaces de
mejorar sus ingresos, tanto a través de la generacion de autoempleo como trabajando para otros.

Fuentes:

Improving Educational Quality Project. (s.f). La propuesta curricular de Educatodos (Vol. 1). Arlington, VA: American
Institutes for Research.

Kraft, R. J. (2009). An assessment of EDUCATODOS. USAID Honduras y MIDEH.
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CAPITULO 4

ECCIONES PARA LA IMPLEMENTACION
DE ESTRATEGIAS DE REDUCCION DE LA
DESIGUALDAD EDUCATIVA

En esta guia hemos presentado 10 estrategias que han demostrado ser efectivas en reducir los niveles de
inequidad educativa. Orientadas directamente a poblaciones en situacion de pobreza o vulnerabilidad, estas
estrategias prometen mejorar el desarrollo, asistencia escolar y desempeno académico de estos nifios v jovenes,
permitiéndoles gozar de su derecho a una educacion de calidad, equitativa y coninclusion. De este modo, tienen el
potencial de cerrar las brechas de oportunidades que hoy en dia contribuyen a la desigualdad socioecondmicay la
exclusion social de muchas poblaciones.

Si bien cada estrategia por si sola puede mejorar los resultados educativos de los nifios y jovenes en situacion
de pobreza o vulnerabilidad, es critico que éstas sean enmarcadas dentro de politicas de enfoque sistémico que
orienten los esfuerzos por mejorar la equidad educativa. En otras palabras, estas estrategias especificas deben
ser parte de enfoque integral que aborde el tema de la igualdad educativa de una manera sistémica, incorporando
aspectos tales como los sistemas de focalizacion de programas, los sistemas de informacion escolar, y politicas
educativas mas amplias como las mejoras a la calidad docente.

A continuacion, presentamos una serie de recomendaciones que pueden ser Utiles en la planeacion de estas
acciones y de las politicas educativas orientadas a la equidad.

@® La desigualdad educativa es un problema extremadamente serio, que esta poniendo en peligro el futuro
de la region. Mientras las tasas de matricula han crecido en todos los niveles, se observan enormes brechas
de matricula, permanencia y desempefio escolar entre nifios y jovenes en situacion de pobreza y vulnerabilidad
y sus pares mas ricos. En preescolar, por ejemplo, la matricula ha crecido a un ritmo sorprendente desde el afo
2000—més que cualquier otro nivel educativo (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Pero hay una diferencia
de més de 20 puntos porcentuales entre la matricula de los nifios pertenecientes a familias de altos ingresos,
y aquellos de familias de bajos ingresos, una brecha que ha disminuido muy poco en los Gltimos 10 afios (BID,
s.f.). En primaria, las diferencias de acceso son menos pronunciadas, pero las diferencias en la calidad de la
educacion que reciben los nifos son muy marcadas, y se estéan reflejando en los resultados de examenes
estandarizados. En secundaria, la matricula ha crecido de 66% a 76% desde el afio 2000, gracias a politicas
que han promulgado la obligatoriedad del nivel y haninvertido en aumentar la oferta y demanda de la educacion
secundaria (UNESCO Institute for Statistics, 2018). Pero, al igual que en preescolar, los jovenes mas pobres
y los de éreas rurales asisten en menor medida y estéan en mayor riesgo del fracaso escolar, la repeticion de
grado, y el abandono. Es claro que no basta con implementar buenas politicas y programas para el estudiante
“promedio” de la region. Para garantizar que todos los nifios y nifias disfruten su derecho a una educacion de
calidad, son imprescindibles las estrategias orientadas especificamente a los nifos de mas vulnerabilidad
educativa. Las estrategias que logran compensar por la desventaja que muchos nifios tienen en la escuela son
las que tienen mayor impacto en mejorar el éxito de todos los nifios.
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® Las estrategias enfocadas en la equidad requieren de una definicion clara de la poblacion objetivo y

la identificacion de las barreras que enfrentan. Estudios de impacto de las distintas estrategias que
identificamos en esta guia nos dicen que casi siempre son los nifos mas pobres quienes se benefician mas
de las intervenciones educativas. Por ejemplo, los bebés y nifios pequefios més pobres empiezan sus vidas
con grandes desventajas—una nutricion deficiente, un hogar con menos recursos de aprendizaje, entre
otros factores. Por eso también son quienes mas se benefician de asistir a centros de cuidado infantil y al
preescolar, dado el impacto compensatorio de estos programas. Para procurar la asignacion eficiente de los
recursos publicos hay que saber identificar quiénes son los nifios con mayor desventaja.

Una manera de lograr eso es a través de sistemas de focalizacion bien disefiados. Los sistemas de
focalizacion son instrumentos que permiten identificar a personas o grupos poblacionales en situacion de
pobreza, vulnerabilidad o exclusion como posibles beneficiarios de intervenciones a ser provistas por los
programas sociales del estado. Estos sistemas parten de unregistro Unico de beneficiarios—unabase de datos
que contiene de forma sistematizada informacion sobre beneficiarios actuales y potenciales de los programas
sociales—e indices de priorizacién de los mismos. Buenos ejemplos incluyen el Sistema de Focalizacion de
Hogares (SISFOH) de Pert, el Sistema de Identificacion de Potenciales Beneficiarios de Programas Sociales
(SISBEN) de Colombia, y el Sistema de Focalizacion de Desarrollo (SIFODE) de México. Pero en muchos casos
estos permanecen subutilizados por distintos programas, no se actualizan con suficiente regularidad, y sufren
de problemas de “filtracién” (o errores de exclusion e inclusion), donde se incorporan a personas no pobres o
no se incorporan a aquellos que mas necesitan los servicios. De hecho, en los programas de transferencias
monetarias condicionadas, el 40% de los beneficiarios no son pobres, vy solo se cubre al 50% de los pobres
extremos (Robles et al, 2015). Por lo tanto los procesos de recopilacion de datos deben disenarse de tal
manera que se garantice transparencia, dinamismo, y alcance a los méas necesitados. También es crucial que
existan mecanismos de seguimiento, monitoreo y evaluacion no sélo para reducir la filtracion, sino también
para facilitar la rotacion y que asi puedan ingresar nuevas familias.

Aparte de la atencion a variables socioecondmicas, también se pueden focalizar esfuerzos en las escuelas
con indices educativos problematicos (e.g., bajo desempefio promedio, altas tasas de abandono, etc.). Y den-
tro delas mismas escuelas, también deben existir mecanismos para detectar a aquellos alumnos que necesitan
apoyo adicional- ya sea horas de tutoria, atencion psicosocial, 0 apoyo relacionado a una discapacidad o nece-
sidad especifica de apoyo educativo. En México, por ejemplo, el programa de redes de tutoria de la Estrategia
Integral para la Mejora del Logro Educativo (EIMLE) se enfocd en las escuelas de menor desempefio en el exa-
men nacional ENLACE—Io que facilité el proceso de evaluar el impacto del programa sobre el aprendizaje de los
jovenes. Para la focalizacion dentro de las escuelas, los sistemas de alerta temprana son una forma en que las
escuelas secundarias alrededor del mundo mantienen registros de sus alumnos y pueden detectar a aquellos
con indices de riesgo como alta inasistencia, problemas de comportamiento o mal desempefio, para asi tomar
medidas que apoyen el aprendizaje y prevengan el abandono. En ambos casos, los esfuerzos de focalizacion
escolar deben estar enmarcados en sistemas de informacion escolar que sirvan de base para la toma de deci-
siones. Un buen sistema de informacion escolar homogeniza la medicion de distintos indicadores entre escue-
las, produce informacion estadistica confiable del sistema educativo, y esta disponible a todos los actores de
la comunidad educativa, incluyendo padres de familia, docentes, directores, y tomadores de decisiones a nivel
regional y nacional. Esto demanda que se invierta en el desarrollo y mantenimiento de sistemas de gestion digi-
talesy la apropiacion de estos sistemas por todas las escuelas. En fin, sinimportar qué instrumentos o criterios
se usen, esimportante focalizar esfuerzos de la manera mas rigurosa posible. Sélo asi se lograra garantizar que
la inversion social sea asignada a quienes mas lo necesitan. Sin embargo, estos esfuerzos deben ser parte de
una estrategia que busque alcanzar—de manera progresiva—Ila universalidad de la educacion de calidad.




® También implica que haya mas coordinacion entre sectores. La inequidad educativa nace de un sinnimero
de factores que no siempre provienen del ambito educativo—la salud fisica y mental del nifio, el ambiente
del hogar, y la disponibilidad de recursos econémicos familiares, el contexto geogréfico—entre otros. Para
abordar de manera integral las causas de la inequidad educativa, es necesaria la coordinacion interministerial.
Esto supone cambiar la légica con la cual tradicionalmente operan los ministerios de linea y que gira en torno
a la oferta del propio sector, y en vez fijar metas comunes vy alinear los presupuestos sectoriales. Estos
esfuerzos son particularmente importantes en la edad temprana, donde la salud y la familia tienen un especial
impacto y donde por lo tanto el sistema de salud puede jugar un rol importante. Por ejemplo, en las citas de
control pre-natal existen espacios que se pueden aprovechar para promover buenas practicas de crianza vy
alimentacion. De los centros de salud también salen muchas veces la derivacion de madres embarazadas y
nifos a programas de visitas domiciliarias. Y dentro de los programas de visitas domiciliarias a familias con
nifios pequefos, las articulaciones con centros de salud sonimportantes para atender los casos que requieren
de un especialista. En este caso implica que haya una buena articulacion entre el sistema de salud y el sistema
de proteccion o desarrollo social. Los logros de la intersectorialidad en esta area se han reflejado en el éxito de
programas como Chile Crece Contigo, Uruguay Crece Contigo, y la estrategia De Cero a Siempre de la Comision
Intersectorial de Primera Infancia de Colombia (Ibarraran et al, 2017).

@® En otros niveles educativos, el poder de la intersectorialidad se ha visto en el éxito de los programas de
transferencias monetarias condicionadas (PTMC). Por una parte, los programas requieren la coordinacion vy
participacion de los ministerios de salud y educacion, que deben garantizar que la oferta de los servicios sea
suficientey de calidad para atender el aumento enla demanda causado por losincentivos de las transferencias,
y para asegurarse que en realidad las transferencias se estén transformando en ganancias de capital humano.
Estos ministerios también juegan el rol de verificar el cumplimiento de las condicionalidades, utilizando sus
propios sistemas de informacion. El programa mas grande de América Latina—Bolsa Familia de Brasil—es
implementado por el Ministerio de Desarrollo Social en coordinacion con otras entidades como el Ministerio de
Salud y el Ministerio de Educacion, que son responsables de monitorear el cumplimiento de los beneficiarios
con las condicionalidades de salud y de asistencia escolar. Finalmente, dentro de los PTMC la coordinacion
intersectorial es critica para asegurarse que los sectores pueden usar los programas como una herramienta
para atender a las poblaciones en situacion de pobreza y vulnerabilidad. Para tal efecto, los ministerios deben
contar con un presupuesto especifico para acciones relacionadas con su participacion en el programa, asi
como metas de atencion ala poblacién beneficiaria.

@ Las intervenciones orientadas a mejorar la equidad tienen que estar enmarcadas en politicas mas amplias
para poder ser sustentables. El mejor ejemplo de ello tiene que ver con los docentes. Muy pocas de las estra-
tegias propuestas pueden ser implementadas sin que hayan docentes bien preparados y con el apoyo institucio-
nal necesario para desempenarse exitosamente. Estrategias como la expansion del pre-escolar de calidad y el
aprendizaje centrado en el estudiante necesitan de un cuerpo docente de calidad para logarse. Para esto, se ne-
cesitan sistemas de reclutamiento, seleccion, entrenamiento y evaluacion bien formados. Esto implica cambios
a nivel sistémico, incluyendo fortalecer los sistemas de certificacion de instituciones formadoras de maestros,
hacer la entrada a la profesion mas selectiva, ofrecer apoyo y acompanamiento a docentes en servicio, imple-
mentar evaluaciones docentes técnicamente solidas, y disefiar recompensas para reconocer e incentivar el buen
desempefio. Ademés es necesario reformar el entrenamiento docente para que prepare alos docentes arespon-
der a la diversidad de necesidades educativas en el aula. Del mismo modo se debe planificar para que la plantilla
docente llene las demandas educativas de distintos grupos. Por ejemplo, se pueden abrir més oportunidades de
especializacion en dreas como la educacioninicial, bilingle y especial, e incentivar el desplazamiento de docentes
de alta calidad en las areas mas vulnerables. Otra forma que se puede incorporar la vision de la equidad dentro de
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politicas més amplias es a través de la planificacion de la oferta y el financiamiento. Se deben priorizar las éreas
de baja cobertura en los esfuerzos por expandir la oferta de nuevos centros—especialmente en los niveles de
preprimaria y secundaria - v priorizar la dotacion y el financiamiento en las escuelas de mas bajo rendimiento.

Los programas que promueven la equidad deben adoptar una estrategia integral que abarque toda la
trayectoria educativa. Los nifios que entran a la secundaria con déficits de aprendizaje son los mismos nifios
que tuvieron bajo desemperio en primaria, y casi siempre son los mismos que asistieron a preescolares de baja
calidad, o no asistieron del todo. Es por ello que las estrategias deben concebirse con una vision longitudinal,
buscando acompafiar a los nifios en situacion de pobreza y vulnerabilidad desde la edad temprana hasta su
egreso del sistema. En términos curriculares, implica alinear marcos pedagdgicos entre niveles para que
sean coherentes entre si, y disenar estrategias que faciliten la transicion entre niveles—vya sea programas
de lectura temprana en los primeros afnos de primaria, o programas de tutorfa y orientacion enfocados en el
primer ano de secundaria, donde los jovenes estéan en mas riesgo de atrasarse académicamente. En términos
de gestion, implica que los diferentes subsistemas escolares puedan compartir sistemas de informacion
sobre el alumnado, incluyendo notas académicas, registros estudiantiles individuales, entre otros. Esto es
particularmente importante en la educacion inclusiva para nifios con con discapacidad, donde los planes
individualizados de educacion (ver capitulo 1) son Utiles para ir monitoreando los avances del nifo vy planificar
cuales apoyos y modificaciones éste necesita.

Se debe priorizar el financiamiento orientado a la equidad. El grado actual de inequidad educativa requiere
gue se destinen mas recursos a programas orientados a los nifios situacion de pobreza v vulnerabilidad. Esto
supone que, ademas de financiar proyectos de indole universal, los sistemas deben hacer disponibles recursos
especificos para atacar la desigualdad educativa. Esto podria implicar una mayor descentralizacion de gestion
a autoridades de nivel regional o departamental, ya que el conocimiento local de estas autoridades puede
darles una ventaja sobre la identificacion de temas criticos, la seleccion de escuelas y alumnos beneficiarios,
y el monitoreo de la implementacion. También implica que los Estados tengan un buen entendimiento de las
tasas de costo-beneficio de las distintas intervenciones. Paralos casos presentados en esta guia, la evidencia
sugiere que los beneficios derivados de estas intervenciones superan su costo en distintos grados, pero en
casi todos los casos se necesita mas investigacion sobre este tema y sobre las estrategias que pueden
maximizar el impacto de estas intervenciones a bajo costo. Por ejemplo, sabemos que en la edad temprana
los programas de visitas a hogares (y los centros de cuidado comunitarios) tienen costos mucho mas bajos
que los centros institucionales por tomar lugar en espacios ya existentes. También sabemos que para mejorar
la calidad de estos servicios es mas costo-efectivo invertir en factores de “proceso” como la capacitacion
docente que en factores “estructurales” como la infraestructura. Este tipo de conocimiento sera muy valioso
para orientar las inversiones en la equidad.

Las acciones y programas deben estar enmarcados en una estrategia explicita para la reduccion de la
desigualdad educativa. Respondiendo a las condiciones y realidades de cada pais, dicha estrategia debe partir
de la definicién de metas y objetivos, determinar planes de accidn y de monitoreo, y fijar presupuestos que
orienten el uso de los recursos estatales. Del mismo modo, una estrategia efectiva lograré acordar los roles
de todos los actores relevantes y guiar las acciones de coordinacion intersectorial que son tan necesarias
para abordar la desigualdad de manera holistica. Sin embargo, contar con una estrategia (o plan) seré solo el
comienzo de los esfuerzos nacionales por reducir la desigualdad educativa. Siguiendo un enfoque dinamico,
se deben generar procesos de aprendizaje que permitan identificar no sélo las necesidades educativas de los
mas vulnerables, sino también los factores que afectan la efectividad de distintos tipos de intervenciones.
De este modo, se lograré llevar adelante estrategias que en verdad logren cerrar las brechas educativas y
garantizar que todos los nifios y nifias disfruten su derecho a una educacion de calidad.
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