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Prólogo 
Hoy día, hay 264 millones de niños y jóvenes que no van a la escuela, un fracaso cuya solución debemos acometer juntos porque 
la educación es una responsabilidad compartida y solo con nuestros esfuerzos aunados será sostenible el progreso en este 
campo, que es esencial para hacer realidad las ambiciones del Objetivo de Desarrollo Sostenible relativo a la educación (el ODS 4), 
que forma parte de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. A los gobiernos, las escuelas y los docentes les corresponde 
desempeñar al respecto un papel de vanguardia, codo con codo con los estudiantes mismos y con los padres de estos.

Para avanzar se precisan líneas de responsabilidad claras, saber cuándo y dónde se quiebran esas líneas y qué medidas son 
necesarias como respuesta a esa situación: tal es el significado de la rendición de cuentas, el eje de este Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo. La conclusión es clara: la falta de rendición de cuentas puede hacer peligrar el progreso, al posibilitar 
que en los sistemas educativos se incrusten prácticas perjudiciales. En primer lugar, la inexistencia de planes de enseñanza 
diseñados claramente por los gobiernos puede desdibujar los papeles y hacer que las promesas queden incumplidas y las 
políticas sin financiar. Cuando los sistemas públicos no imparten una educación de suficiente calidad y los agentes que buscan 
un beneficio económico colman esa laguna, pero actúan sin estar regulados, las personas marginadas salen perdiendo. Los 
gobiernos son los garantes principales del derecho a la educación, a pesar de lo cual ese derecho no es exigible en casi la 
mitad de los países y resulta vano todo lo que puedan intentar quienes tengan una queja o reclamación que hacer al respecto.

Todo el mundo debe desempeñar un papel en la mejora de la educación, empezando por los ciudadanos, apoyados por 
organizaciones de la sociedad civil y por instituciones de investigación, que señalan las lagunas de que adolece la educación 
equitativa y de gran calidad. En distintos países, los movimientos estudiantiles han impulsado frecuentemente políticas 
sobre educación equitativa y asequible, resaltando el poder que todos compartimos y debemos ejercer para hacer progresar 
la consecución del ODS 4. Las organizaciones internacionales también han estado en la primera fila, conformando nuevos 
objetivos y metas acordes con los complejos retos de nuestra época.

El informe muestra asimismo que no todos los métodos de rendición de cuentas nos ayudan actualmente a alcanzar el 
ODS 4. En algunas partes del mundo, cada vez es más habitual, por ejemplo, que se sancione a los docentes y las escuelas 
por los malos resultados en los exámenes, en nombre de supuestos intentos de mejorar la enseñanza y el aprendizaje de 
calidad. El informe concluye que es una manera de actuar que debe manejarse con mucha cautela para evitar consecuencias 
indeseadas, contrarias a las buscadas.

Está ampliamente demostrado que las pruebas y los exámenes muy exigentes basados en mediciones romas de los 
resultados pueden alentar los esfuerzos encaminados a ‘trampear con el sistema’, lo cual repercute negativamente en el 
aprendizaje y castiga desproporcionadamente a los marginados. Es vital recopilar datos sobre los resultados del aprendizaje, 
para arrojar luz sobre los factores que impulsan la desigualdad en la educación. Mas, para extraer conclusiones precisas, hacen 
falta tiempo, recursos y competencias que pocos países poseen, y puede ser demasiado fácil sacar conclusiones erróneas.

Rendir cuentas significa ser capaces de actuar cuando algo va mal, por medio de la política, las leyes y la promoción, 
inclusive a través de los defensores de los ciudadanos para proteger los derechos de estos. Tenemos necesidad de 
mecanismos generales más sólidos para consagrar y hacer cumplir el derecho a la educación y exigir a todos los gobiernos 
cuentas de sus compromisos, incluidos los donantes.

La expresión “rendición de cuentas” aparece a lo largo de todo el Marco de Acción Educación 2030, lo que demuestra 
la importancia que la UNESCO y la comunidad internacional conceden a las funciones de seguimiento y examen para 
catalizar y vigilar los avances. Esto significa que todos los países deberían elaborar informes nacionales de seguimiento de 
la educación que expliquen su progreso con respecto a sus compromisos – actualmente, solo lo hace aproximadamente la 
mitad de ellos y en su mayoría sin regularidad – La rendición de cuentas tiene que ver con interpretar las pruebas empíricas, 
determinar los problemas e idear cómo resolverlos. Tal debe ser la línea maestra de todos los esfuerzos que dediquemos a 
alcanzar una educación para todos de elevada calidad y equitativa.

Irina Bokova  
Directora General de la UNESCO
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poR QuÉ ES IMpoRtaNtE la 
RENDICIÓN DE CuENtaS 
A pesar de los grandes avances logrados en el ámbito de 
la educación, persisten importantes dificultades para 
alcanzar el objetivo de la educación a nivel mundial, 
el ODS 4. En el África Subsahariana hay niños que no 
saben leer pese a haber asistido a la escuela varios años; 
en China, la presión de los exámenes está teniendo 
repercusiones en las disparidades de género; en Alemania 
se cuestiona la excesiva concentración de la educación 
en la empleabilidad; en el Pakistán, la descentralización 
está creando serios problemas en las escuelas rurales, 
que no reciben fondos suficientes; en el Paraguay 
están proliferando universidades privadas que ofrecen 
una educación de baja calidad; los niños refugiados 
tienen muy pocas posibilidades de recibir educación, 
especialmente los que huyen de la guerra en la República 
Árabe Siria. 

Frente a los desafíos educativos, la opinión pública 
quiere saber quién es responsable y los responsables de 
la formulación de políticas buscan soluciones urgentes. 
Un mayor recurso a la rendición de cuentas encabeza 
a menudo la lista. Cuando los sistemas fallan, la gente 
reclama que alguien rinda cuentas y que se disponga de 
mecanismos para aplicar medidas correctivas.

¿QuÉ ES la RENDICIÓN DE CuENtaS? 
¿QuIÉNES DEBEN RENDIR CuENtaS? 
La rendición de cuentas es un proceso que apunta 
a ayudar a las partes interesadas a cumplir sus 
responsabilidades y alcanzar objetivos. Las personas y 
las instituciones están obligadas a exponer, sobre la base 
de una justificación jurídica, social o moral, cómo han 
cumplido responsabilidades claramente definidas.

Sin embargo, alcanzar el ODS 4 suele ser una empresa 
colectiva. Garantizar una educación inclusiva, equitativa 
y de buena calidad requiere que todas las partes 
interesadas realicen un esfuerzo concertado para cumplir 
sus responsabilidades.

La rendición de cuentas, por tanto, no es algo que 
se pueda exigir simplemente a agentes individuales. 
Por ejemplo, si bien es cierto que las escuelas son 
responsables de proveer entornos de aprendizaje 
propicios, para lograrlo éstas dependen de que los 
gobiernos les suministren recursos, los docentes 
respeten las normas profesionales y los alumnos se 
comporten correctamente.

AS P EC TO S  M ÁS  D E STAC A D O S 
Rendir cuentas en el  ámbito de la educación: cumplir nuestros compromisos 
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Sin embargo, se exige cada vez más que algunas 
personas rindan cuentas por resultados que escapan 
a su control. No se pueden exigir cuentas a nadie por 
resultados que también dependen de las actuaciones 
de otros.

¿CuÁlES SoN laS CaRaCtERíStICaS 
DE uN SIStEMa DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS EFICaZ? 
Todos tienen un papel que desempeñar en la mejora 
de la educación. Los movimientos estudiantiles han 
influido a menudo en la adopción de políticas en favor 
de una educación equitativa y asequible. Los medios 
de comunicación desempeñan un papel esencial en la 
investigación de irregularidades y la denuncia de casos 
de corrupción. También puede ser crucial el apoyo de la 
sociedad civil.

Pero la rendición de cuentas empieza por los gobiernos. 
Ellos son, en definitiva, los principales garantes del 
derecho a la educación.

La base de la rendición de cuentas es un plan de 
educación viable. Debe tener objetivos y pautas 
de responsabilidad claras, y asignar los recursos 
mediante presupuestos transparentes que puedan ser 
supervisados y cuestionados.

Los procesos normativos deben estar abiertos a 
consultas amplias y significativas. En el Brasil, cerca 
de 3,5 millones de personas participaron en la consulta 
sobre el plan nacional de educación.

Para que la rendición de cuentas funcione, es esencial 
la transparencia de la información. Aproximadamente la 
mitad de los países han presentado un informe nacional 
de seguimiento de la educación en el que se analizan los 
progresos realizados con respecto a su plan nacional de 
educación y su presupuesto desde 2010, si bien solo uno 
de cada seis ha presentado informes anuales. 

Los mecanismos de control y equilibrio de poderes 
independientes ayudan a exigir cuentas a los 
gobiernos. Las defensorías del pueblo en América Latina 
contribuyeron a mejorar el acceso a la educación entre 
1982 y 2011, pese a carecer de poder de sanción. En 
Filipinas, los voluntarios supervisaron hasta un 85% de 
los 7.000 puntos de distribución de libros de texto, y 
contribuyeron así a reducir los costos en dos tercios y el 
tiempo de aprovisionamiento a la mitad.

Las vías legales y reglamentarias de la rendición de 
cuentas son la columna vertebral de un Estado que 
funciona bien. En Kenya, el Consejo de educación cerró 
escuelas privadas que no cumplían las normas. Sin 
embargo, las normas deben fijarse a un nivel compatible 
con los recursos humanos o materiales disponibles, 
de modo que los países no se sobrecarguen con 
reglamentos que luego se ignoran en la práctica. 
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SI No EStÁN BIEN CoNCEBIDoS, loS 
MECaNISMoS DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS puEDEN SER pERJuDICIalES
Hay pocos indicios de que la rendición de cuentas 
basada en el desempeño, cuando está centrada en los 
resultados más bien que en los medios aportados y 
se funda en criterios estrechos, mejore los sistemas 
educativos. Los incentivos a menudo se han limitado 
a aplicar sanciones para obligar al cumplimiento 
o modificar el comportamiento. Un enfoque de la 
rendición de cuentas centrado en la culpa trae consigo 
consecuencias indeseables. También las recompensas, 
como la remuneración de los docentes de acuerdo a 
su desempeño, han tenido efectos perjudiciales: la 
colaboración entre colegas se deteriora, los planes de 
estudios se reducen y la enseñanza se orienta en función 
de las pruebas. 

Un enfoque basado en el mercado crea presiones que 
marginan a las escuelas y los padres desfavorecidos. 
Si bien en algunos países los programas de cheques 
escolares destinados a beneficiarios específicos han 
contribuido a superar algunas restricciones, en otros 
casos las escuelas simplemente han aumentado sus 
derechos de matrícula. Los enfoques de libre elección 
de las escuelas han socavado los esfuerzos en favor de 
una educación inclusiva, equitativa y de alta calidad, 
y han generado mayor segregación. La información 
es uno de los pilares del mercado, pero a menudo no 
está disponible; y aun siendo accesible, puede ocurrir 
que no sea utilizable: en Kenya el 72% de los padres 
afirmaron que no sabían cómo utilizar los datos sobre el 
aprendizaje de los alumnos.

Muchos enfoques de la rendición de cuentas, a menudo 
financiados por fuentes externas, no se han concebido 
de manera sostenible. Los sistemas que dependen 
de que los gobiernos respondan a las exigencias de 
los donantes son decepcionantes cuando desaparece 
la financiación.
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¿QuÉ SE REQuIERE paRa QuE la 
RENDICIÓN DE CuENtaS SIGa 
FuNCIoNaNDo? 
Es esencial contar con recursos adecuados, capacidades 
y una verdadera determinación. Los gobiernos deben 
dedicar como mínimo un 4% de su PBI a la educación 
o asignarle un 15% del total del gasto público. Pero 
uno de cada cuatro países no alcanza estos objetivos 
de referencia.

El apoyo de los donantes es necesario para los países 
más pobres. En 2015, apenas 6 de los 28 países del CAD 
de la OCDE cumplieron su compromiso de asignar el 
0,7 % de sus ingresos nacionales a la ayuda internacional. 
La predictibilidad de la ayuda, al menos a corto plazo, 
se redujo ligeramente entre 2010 y 2015. Los donantes 
deben actuar con cautela cuando otorguen ayuda de 
acuerdo con mecanismos basados en los resultados, 
que desplazan el riesgo a países poco preparados 
para afrontarlo. 

Es preciso contar con datos transparentes y pertinentes 
sobre los puntos fuertes y débiles de los sistemas 
educativos, pero los países deben decidir con acierto qué 
datos acopiar y cómo utilizarlos, teniendo presentes los 
costos que entrañan y las competencias que se requieren 
para interpretar y analizar los datos, así como para 
aprovecharlos con objeto de mejorar la enseñanza y el 
aprendizaje. Muchos países de ingresos bajos y medianos 

no pueden permitírselo. Más de la mitad de los docentes 
en Inglaterra declararon que el incremento del acopio de 
datos generaba más trabajo innecesario.

El desarrollo de las capacidades es esencial. Los 
interesados necesitan adquirir las competencias para 
ejercer sus funciones. Los gobiernos deben velar por que 
los evaluadores de los docentes tengan una formación 
adecuada para reconocer la docencia de calidad y aportar 
observaciones constructivas. En Nueva Delhi (India), 
los inspectores de escuelas deben inspeccionar más 
de 50 escuelas al año. Los sindicatos de docentes que 
procuran estimular la profesionalidad deben fortalecer las 
competencias de aquellos a quienes se ha encomendado 
el seguimiento de los mecanismos internos de rendición 
de cuentas.

Los países necesitan participar activamente y seguir 
de cerca la labor de las organizaciones internacionales. 
Hay un vacío en materia de rendición de cuentas en 
cuanto al papel de las organizaciones internacionales y 
su responsabilidad en la consecución de los objetivos 
internacionales. Esto se debe a las múltiples funciones 
que desempeñan y a la contraposición de sus agendas. 
Sin embargo, los países también deben estar preparados 
para rendir cuentas: la expresión “rendición de cuentas” 
brilla por su ausencia en el documento fundador de los 
ODS elaborado por los gobiernos.
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MEta 4.1: ENSEÑaNZa pRIMaRIa Y SECuNDaRIa

 ■ En 2015, había 264 millones de niños no escolarizados 
en edad de cursar la enseñanza primaria o secundaria.

 ■ Entre 2010 y 2015, las tasas de finalización eran del 
83% para la enseñanza primaria, del 69% para el primer 
ciclo de la secundaria y del 45% para el segundo ciclo 
de la secundaria. 

 ■ Unos 387 millones de niños en edad de cursar la 
enseñanza primaria, es decir el 56% de este grupo 
de edad, no alcanzaban el nivel mínimo de dominio 
de la lectura. 

 ■ Menos de uno de cada cinco países garantiza 12 años 
de educación gratuita y obligatoria.

MEta 4.2: pRIMERa INFaNCIa

 ■ En 2015, el 69% de los niños participaron en un 
aprendizaje organizado a nivel de preescolar o primaria 
un año antes de alcanzar la edad oficial de ingreso en 
la enseñanza primaria. 

 ■ Entre 2010 y 2015, en una muestra de 52 países de 
bajos y medianos ingresos, los niños de 3 y 4 años 
más ricos tenían cinco veces más probabilidades de 
asistir a un aprendizaje organizado que los más pobres.  

 ■ Apenas el 17% de los países han estipulado 
jurídicamente por lo menos un año de enseñanza 
gratuita y obligatoria para la primera infancia.

MEta 4.3: ENSEÑaNZa tÉCNICa, 
pRoFESIoNal, SupERIoR Y paRa aDultoS

 ■ Más mujeres que hombres se gradúan en la enseñanza 
superior, si bien ocurre lo contrario en carreras 
como las ciencias, la tecnología, la ingeniería y las 
matemáticas. En Chile, Ghana y Suiza, las mujeres 
representan menos de una cuarta parte de los 
graduados de estas carreras.

 ■ En los países de bajos y medianos ingresos hay 
grandes disparidades entre los alumnos más ricos y 
los más pobres en lo que respecta a las posibilidades 
de cursar estudios superiores. En El Salvador, 
el 51% del quintil más rico recibió algún tipo de 
educación postsecundaria, frente a menos del 2% del 
quintil más pobre.  

 ■ Muy pocos adultos que no han terminado la primaria 
vuelven después al colegio. En Mozambique, solo el 
20% de los adultos habían finalizado la enseñanza 
primaria; pero apenas el 0,5% estaba matriculado en la 
educación formal.

MEta 4.4: CoMpEtENCIaS paRa El tRaBaJo

 ■ La mayoría de los adultos de países de bajos y 
medianos ingresos carecen de los conocimientos más 
básicos en informática. Entre 2014 y 2016, apenas el 
4% de los adultos de Sudán y Zimbabwe sabían copiar 
y pegar archivos.

 ■ Hay importantes disparidades de género en lo que 
respecta a las competencias en TIC. En Italia, Alemania 
y los Países Bajos, por cada 100 hombres capaces de 
utilizar fórmulas aritméticas básicas en una hoja de 
cálculo solo había unas 75 mujeres.

 ■ Establecer reglamentaciones y procesos de 
acreditación destinados a los proveedores de 
formación para la adquisición de competencias, 
públicos y privados, es importante para la rendición 
de cuentas, pero requiere un nivel de recursos 
y de competencias especializadas que muchos 
países no tienen.

MEta 4.5: EQuIDaD

 ■ La paridad de género impera en todos los niveles 
educativos, salvo la enseñanza superior. No obstante, 
los promedios mundiales ocultan disparidades: apenas 
el 66% de los países han logrado la paridad de género 
en la enseñanza primaria, el 45% en el primer ciclo de la 
secundaria y el 25% en el segundo ciclo de la secundaria.  

 ■ El personal docente cuenta en general con más 
mujeres que varones, pero muchas menos mujeres 
que hombres llegan a ocupar puestos de dirección 
en los colegios. En el Japón apenas un 6% de los 
directores de escuela son mujeres. 

 ■ Los niveles de desigualdad se subestiman, ya que 
la manera en que se conciben las encuestas puede 
estar dejando fuera hasta a 250 millones de personas 
vulnerables en todo el mundo, en tanto que otros 100 
millones, entre ellos los habitantes de barrios marginales, 
podrían estar insuficientemente representados.

 ■ En 42 de 86 países se hace referencia explícita a la 
educación inclusiva en las constituciones, leyes y 
políticas, si bien hay diferentes interpretaciones de 
la expresión. 

Seguimiento del ODS 4
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MEta 4.6: alFaBEtIZaCIÓN Y aDQuISICIÓN 
DE NoCIoNES ElEMENtalES DE aRItMÉtICa 

 ■ La tasa mundial de alfabetización de los adultos pasó 
del 81,5% al 86% entre 2000 y 2015. En los países de 
bajos ingresos no alcanza el 60%.

 ■ El número de jóvenes que no han adquirido 
competencias básicas en lectoescritura se ha reducido 
en un 27% desde 2000, si bien siguen sin saber leer 
más de 100 millones de jóvenes.

 ■ En el África Subsahariana, el 69% de los adultos que 
han cursado cinco años de estudios en sistemas que 
dan preferencia a las lenguas locales podían leer una 
oración, frente al 41% de los adultos educados parcial o 
íntegramente en idiomas coloniales. 

 ■ Algunos datos indican un retroceso de los niveles 
de alfabetización y de adquisición de nociones 
elementales de aritmética en algunos países 
de altos ingresos, como Dinamarca, Alemania, 
Noruega y Suecia.

MEta 4.7: DESaRRollo SoStENIBlE Y 
CIuDaDaNía MuNDIal

 ■ Entre 2009 y 2012, apenas el 7%  de los programas de 
formación de docentes trataba la educación para el 
desarrollo sostenible.

 ■ Un estudio realizado entre 48 países mostró que el 
80% de ellos habían adoptado políticas de promoción 
de la educación sexual, pero no siempre se las aplica. 

 ■ Casi el 30% de los alumnos de 15 años obtuvieron 
resultados por debajo del nivel mínimo de dominio 
en ciencias, en las áreas de contenido de los sistemas 
terrestres y espaciales.   

MEta 4.a: INStalaCIoNES EDuCatIVaS Y 
ENtoRNoS DE apRENDIZaJE

 ■ En el África Subsahariana, apenas el 22% de las 
escuelas primarias dispone de electricidad. 

 ■ En la mitad de 148 países, tenían acceso al agua 
potable menos de las tres cuartas partes de las 
escuelas primarias. 

 ■ En 2015, cerca del 40% de los directores de escuelas 
secundarias indonesios y jordanos, y entre el 25% y 
el 30% de los israelíes e italianos, señalaron que los 
problemas de infraestructura entorpecían de manera 
significativa la enseñanza. 

 ■ Desde 2004, se ha producido un fuerte repunte de 
los ataques contra escuelas, especialmente en Asia 
Meridional, África del Norte y Asia Occidental.

MEta 4.B: BECaS

 ■ El gasto de asistencia destinado a becas se redujo 
en un 4% entre 2010 y 2015, hasta situarse en los 
1.150 millones de dólares, al mismo nivel que la 
disminución global de la ayuda a la educación. 

 ■ El gasto en becas está subestimado, ya que muchos 
países, como el Brasil, China y la India, no lo incluyen 
en sus programas de ayuda. 

 ■ En 2015, el 2% de los alumnos de la enseñanza superior 
estudiaban en el extranjero. El porcentaje de jóvenes 
que estudian fuera de su región de origen aumentó del 
57% en el año 2000 al 63% en 2015.

MEta 4.C: DoCENtES 

 ■ A nivel mundial, el 86% de los docentes de primaria 
recibieron formación.

 ■ Es necesario ponerse de acuerdo en una definición 
común de lo que significa que un docente 
esté capacitado. 

 ■ Hay poca información sobre los sueldos de los 
docentes. En los países de la OCDE, los maestros de la 
enseñanza primaria ganan el 81% del salario de otros 
profesionales con estudios superiores. 

la EDuCaCIÓN EN loS otRoS oDS

 ■ En los países de bajos y medianos ingresos, las 
personas que no han recibido educación formal tienen 
6,5 veces más probabilidades de fumar que las que han 
finalizado al menos la enseñanza secundaria. 

 ■ En 2013, faltaban en el mundo 17,4 millones 
de trabajadores de atención de salud, entre 
ellos 2,6 millones de médicos y 9 millones de 
enfermeros y matrones.

FINaNZaS

 ■ El gasto público en educación del año 2015 representó 
el 4,7% del PIB y el 14,1% del gasto público total.

 ■ Entre 2009 y 2014, en la Unión Europea, el riesgo de 
corrupción del sector de la educación llegó a superar al 
del sector de la construcción. 

 ■ El porcentaje de la ayuda total destinado a la 
educación disminuyó durante seis años consecutivos 
y pasó del 10% en 2009 al 6,9% en 2015. 

 ■ Nuevas estimaciones sitúan el porcentaje del gasto 
educativo que corre por cuenta de los hogares en un 
18% en los países de altos ingresos, en un 25% en los 
países de medianos ingresos y en un 33% en los países 
de bajos ingresos.
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Unos alumnos asen los 
resultados de sus pruebas 
en una escuela en Kabul 
(Afganistán).
CRÉDITO: Iván Armando F lores/Arete/Informe GEM
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

La rendición de cuentas es un proceso destinado a ayudar a las personas o las instituciones a 
cumplir sus responsabilidades y alcanzar sus objetivos. Los interesados tienen la obligación, sobre 
la base de una justificación jurídica, política, social o moral, de rendir cuentas de cómo cumplieron 
con responsabilidades claramente definidas.

La rendición de cuentas carece de definiciones comunes entre disciplinas y puede entenderse de 
diferentes maneras en distintos idiomas.

La rendición de cuentas es muy importante para mejorar los sistemas educativos, pero debe ser un 
medio para alcanzar los objetivos de la educación, no un fin en sí misma.

Las personas son más propensas a cumplir si asumen la responsabilidad de sus decisiones. Si se 
las responsabiliza por resultados fuera de su control, procurarán no arriesgarse, minimizarán sus 
funciones o ajustarán su comportamiento de manera no deliberada para protegerse.

La confianza está en gran medida ausente cuando los interesados actúan por temor al castigo. Un 
objetivo común, que fomenta la confianza, es fundamental para una rendición de cuentas eficaz.

Los copartícipes en la educación rinden cuentas a través de procesos políticos, leyes  
y reglamentos, evaluaciones del desempeño, la competencia en el mercado, la presión social  
y las normas profesionales.

Los distintos enfoques de la rendición de cuentas pueden ser eficaces en algunos contextos y 
para algunos aspectos de la educación y en cambio ser perjudiciales en otros. Ningún enfoque es 
universalmente eficaz en todo momento.

La rendición de cuentas debe hacer hincapié en el establecimiento de sistemas educativos y 
prácticas de la educación más inclusivos, equitativos y de buena calidad, en lugar de echar la culpa a 
determinadas personas.

Ningún enfoque de la rendición de cuentas será satisfactorio sin un robusto entorno propicio que 
dote a los interesados de los recursos, las capacidades, la motivación y la información necesarios 
para cumplir sus responsabilidades.

Para alcanzar los objetivos compartidos más generales de la educación, los encargados de la 
formulación de políticas deben reconocer la interdependencia de las partes interesadas y contribuir 
al establecimiento de sistemas que incorporen enfoques de rendición de cuentas recíproca.
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En todo el mundo, y en los medios de comunicación 
en particular, se dice que la educación está en 

situación de crisis. Los problemas caracterizados por una 
narrativa de crisis varían ampliamente según los países: 
los niños y niñas incapaces de leer después de varios 
años de escolarización en el África Subsahariana (Africa 
Progress Panel, 2012); los efectos de la presión ejercida 
por los exámenes en las disparidades de género en China 
(Yangcheng Evening News, 2016); la importancia de la 
empleabilidad como factor de distracción en la educación 
alemana (SWR, 2017); los desafíos de la descentralización 
para las escuelas rurales del Pakistán que no cuentan 
con fondos suficientes (Dawn, 2011); la proliferación de 
universidades privadas de baja calidad en el Paraguay 
(ABC Color, 2017); las muy escasas posibilidades de 
educación para los niños refugiados, especialmente 
los que huyen de la guerra en la República Árabe Siria 
(Reliefweb, 2016).

En este informe también se utiliza la «crisis» para alertar 
a la comunidad internacional sobre lo mucho que dista 
de cumplir sus compromisos en materia de educación, en 
particular los contraídos más recientemente en el marco 
del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de las Naciones 
Unidas (ODS 4), cuya finalidad es garantizar para 2030 una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 

todos. Dado que cientos de millones de niños y jóvenes no 
tienen acceso a la enseñanza primaria y secundaria, y que 
un número aún mayor pugna por adquirir competencias 
básicas, se debe prestar mayor atención a las persistentes 
deficiencias en la impartición y la calidad de la educación, 
teniendo en cuenta especialmente la limitación de los 
presupuestos de educación.

la RENDICIÓN DE CuENtaS ES 
uN MEDIo paRa loGRaR FINES 
CoNCREtoS EN la EDuCaCIÓN

Ante los desafíos de la educación, el público quiere saber 
quién es responsable y los encargados de la formulación 
de políticas buscan soluciones urgentes. Una mayor 
rendición de cuentas 
encabeza a menudo 
la lista.

Los problemas 
de gobernanza y 
gestión en cualquier 
sector suelen 
atribuirse a pautas de 
responsabilidad poco 
claras. Cuando los 

 

Australia: ‘La triste verdad sobre la educación: 
es más fácil echarle la culpa a otra persona que 
arreglar el problema’

~  Sydney Morning Herald, marzo de 2017
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sistemas fallan, la gente pide que alguien sea considerado 
responsable y que haya sistemas establecidos para 
tomar medidas correctivas y prevenir la reincidencia. 
Idealmente, la rendición de cuentas es un proceso que 
ayuda a las personas o instituciones a cumplir con sus 
responsabilidades y alcanzar sus objetivos. La relación 
entre personas o instituciones es fundamental para la 
rendición de cuentas. A los efectos del presente informe, 
la definición de la rendición de cuentas consta de tres 
elementos principales:

 ■ unas responsabilidades claramente definidas;

 ■ la obligación de dar cuenta y razón de cómo se han 
cumplido las responsabilidades;

 ■ la justificación jurídica, política, social o moral de la 
obligación de rendir cuentas.

La rendición de cuentas debe evaluarse en relación con 
objetivos concretos (Maroy y Voisin, 2017; Perie y otros, 
2007). Tratar la rendición de cuentas como un fin en sí 
misma –dando a entender que la buena gestión equivale 
a una mayor rendición de cuentas- es no reconocer que la 
rendición de cuentas puede tener efectos tanto benéficos 
como negativos (Bovens, 2006; Gorur, 2017).

La rendición de cuentas se ha considerado una palabra 
cultural clave, sin una definición inequívoca. Su significado 
depende del contexto - su interacción con otras palabras 
en la cultura en la que desempeña un papel más o 
menos central y a menudo controvertido. La utilización 
del término ha pasado de aplicaciones específicas, por 
lo general en el mundo empresarial, a aplicaciones más 
amplias y ambiguas en diversos sectores y ámbitos 
gubernamentales. Las disciplinas y los idiomas no tienen 
una definición común de la rendición de cuentas (Bovens 
y otros, 2014) (Recuadro 1.1).

la RENDICIÓN DE CuENtaS EN la EDuCaCIÓN 
REFlEJa tENDENCIaS SoCIalES Y CultuRalES 
MÁS aMplIaS

Diversas tendencias sociales, políticas, económicas y 
culturales han orientado las políticas de la educación 
hacia una mayor insistencia en la rendición de cuentas. 
Estas tendencias actúan a veces de modo paralelo, 
otras veces se refuerzan entre sí y, en algunos casos, se 
anulan mutuamente.

La rápida expansión de la educación en la segunda mitad 
del siglo XX hizo que un mayor número de educandos 
llegara a todos los niveles de la educación y exigió la 
introducción de nuevas técnicas de gestión pública 
para garantizar el suministro de aportes esenciales, el 
cumplimiento de normas y la prevención de la corrupción. 
Ese impulso provino de los esfuerzos desplegados en el 
mundo empresarial para volver más fiables los estados 
financieros mediante auditorías independientes. Junto 
con las técnicas de auditoría y verificación exportadas 
del sector privado al sector público, llegó un sistema de 
valores y objetivos que pueden o no ser adecuados en el 
contexto de la educación (Power, 1997).

En los países de altos ingresos, una respuesta 
gubernamental a este desafío de gestión, al igual 
que en muchos otros sectores, fue dejar de centrar la 
atención en la gestión de los aportes -con la tendencia 
asociada a que el Gobierno central microgestionara los 
detalles administrativos- y concentrarse en cambio 
en la gestión de los resultados. El establecimiento de 
indicadores e instrumentos normalizados para posibilitar 
la comparación entre gobiernos locales y escuelas 
acompañó este enfoque centrado en los resultados. 
Unos cuantos países adoptaron incluso políticas de 
rendición de cuentas basadas en la puntuación obtenida 
por los alumnos en las pruebas para medir y evaluar el 
desempeño las escuelas y los docentes, vinculando los 
resultados con recompensas y sanciones. El programa 
No Child Left Behind (Que ningún niño quede rezagado) 
llevado a cabo en los Estados Unidos fue quizás el ejemplo 
más conocido (Harris y Herrington, 2006). Partiendo de 

  
Una respuesta gubernamental a la rápida 
expansión de la educación fue dejar de 
centrar la atención en la gestión de los 
aportes y concentrarse en cambio en la 
gestión de los resultados
 

 

Uganda: ‘Necesitamos 
fuertes mecanismos de 
rendición de cuentas para 
una educación de calidad’

~  The Monitor, febrero de 2017

 



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/2018 5

1

RECuaDRo 1.1

En muchos idiomas la rendición de cuentas coincide con la responsabilidad 

Para que la rendición de cuentas se convierta en un medio de desarrollo, su significado debe ser claro como mínimo. Sin embargo, la mayoría de 
los debates sobre la rendición de cuentas se llevan a cabo en inglés, idioma en el que se diferencia la responsabilidad (responsibility) de la rendición 
de cuentas (accountability). Ambas palabras tienen raíces latinas: significan, respectivamente, responder y contar (o relatar, como un evento o una 
experiencia). Sin embargo, los conceptos se utilizan indistintamente y sus definiciones los convierten en gran medida en sinónimos.

Las listas de frecuencia lingüística muestran que las palabras inglesas «responsible» y «responsibility» aparecen en los primeros 1.000 lemas, mientras 
que la palabra «accountability» aparece después de los 3.000 lemas iniciales. Esa frecuencia relativamente baja podría denotar que, aun en inglés, la 
responsabilidad expresa adecuadamente la necesidad de reflejar el desempeño, mientras que la rendición de cuentas es un caso especial. Los datos 
de cerca de un millón de libros escaneados por Google muestran que la rendición de cuentas se ha convertido en un término mucho más común 
desde los años 1970. La rendición de cuentas financiera apareció primero, la rendición de cuentas empresarial surgió en los años 1950 y la rendición de 
cuentas gubernamental – de interés para la educación – se menciona cada vez más a partir de los años 1970 en adelante.

Las lenguas como el chino y el vietnamita establecen también una distinción entre ambos términos. En chino, zeren significa deber y tarea profesional 
de una función, mientras que wenze o jixiao wenze significa dar cuenta y razón de lo que se requiere para cumplir un deber o una tarea. En vietnamita, 
trách nhiệm es una tarea o un deber que uno debe llevar a cabo, mientras que trách nhiệm giải trình es una tarea o un deber que uno debe llevar a 
cabo y que será verificado por otra persona, y sobre el cual uno debe responder a cualquier pregunta (Cuadro 1.1).

CuaDRo 1.1 :  
Uso de los términos ‘responsabilidad’ y ‘rendición de cuentas’ en varios idiomas

Idioma Responsabilidad Responsible for… Rendición de cuentas Accountable for…

Albanés përgjegjësi është përgjegjës për llogaridhënja llogaridhënës

Árabe مسؤولية
mas’ulia

هو مسؤول عن
mas’ul an

مساءلة
musa’ala

هو مسؤول عن
mas’ul an

Indonesio tanggung jawab dia bertanggung jawab untuk akuntabilitas dia bertanggung jawab untuk

Bengalí দায়িত্
dayitbo

যতযি জি্য দা়ি়ী
tini jon daitbo

দায়িত্ব/জবাবযদযিতা
daytbo

যতযি জি্য দা়ি়ী
tini jon daitbo

Chino 责任
zeren

(他/她) 负责  
(ta) fuze

问责/绩效问责
wenze (jixiao wenze)

(他/她)应该对.....负责
(ta) yinggai dui.....fuze

Neerlandés verantwoordelijkheid antwoordelij voor verantwoording is antwoordelij voor

Francés responsabilité est responsable de reddition des comptes rendre des comptes

Alemán Verantwortung ist verantwortlich für Rechenschaftspflicht ist rechenschaftspflichtig für

Griego ευθύνη
efthýni

είναι υπεύθυνος για
íne ypéfthynos yia

λογοδοσία
logodosía

είναι υπόλογος για
íne ypólogos yia

Hebreo אַחֲרָיוּת
aharayut

הוא אחרא
hu ahara’i

דין וחשבון
Din heshbon

הוא אחראי
hu ahara’i

Hindi ज़िम्मेदारी
jimedaarii

वह जिम्मेदार है
vo jimmedaar hai

िवाबदमेही 
javaabdehi

वह िवाबदमेह है
vo javaabdeh hai

Italiano responsabilità è responsabile di responsabilità è responsabile di

Japonés 責任
sekinin

彼は責任があります
kare wa sekinin ga arimasu

アカウンタビリティ
akauntabiriti

彼は責任があります
kare wa sekinin ga arimasu

Kiñaruanda inshingano kuzuza inshingano ze guhiga Imihigo

Malgache andraikitra tompon’ andraikitra amin'ny maha-tompon’andraikitra mpiandraikitra ny

Nepalí जिम्मेवारी
jimevaarii

उहाँ जिम्मेवार हुनुहुन्छ ्
uha jimmevaar hunuhunchha

उत्तरदाजित्
uttardayitva

उहाँ उत्तरदािी  हुनुहुन्छ
uha uttardayi hunuhunchha

Polaco odpowiedzialność jest odpowiedzialny/a za rozliczalność jest rozliczany/a za

Portugués responsabilidade é responsável por prestação de contas é responsável por

Rumano responsabilitate este responsabil pentru responsabilitate este responsabil pentru

Ruso обязанность
abyazannost

отвечает за
atviechaet za

Подотчетность
atvietstvennost

отвечает за
atviechaet za

Cingalés වගකීමක්
vagakīvak

ඔහු වගකිව
ohu vagakiva

වගකීමයි
accountability

ඔහු වගකිව
ohu vagakiva

Español responsabilidad es responsable de rendición de cuentas es responsable de

Suajili wajibu yeye ni kuwajibika kwa ajili ya uajibikaji yeye ni kuwajibika kwa ajili ya

Vietnamita trách nhiệm tôi chịu trách nhiệm trách nhiệm giải trình tôi chịu trách nhiệm giải trình

(continúa en la siguiente página)
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una serie de premisas, los llamamientos a la normalización 
de los planes de estudio y las evaluaciones han recibido 
apoyo en todo el espectro político, desde los que desean 
volver a los conceptos básicos hasta quienes desean velar 
por que nadie quede rezagado.

Para ser eficaz, un enfoque centrado en la gestión de los 
resultados exige que el Gobierno genere más y mejor 
información. Con frecuencia, los gobiernos comparten 
la información como resultado de los llamamientos a la 
transparencia y la introducción de una legislación sobre 
la libertad de información, tendencias propiciadas por 
los avances tecnológicos que han reducido el costo del 
acceso a los datos. Además, como parte de una tendencia 
a la democratización, numerosos gobiernos han abierto 
espacios para que las organizaciones de la sociedad 
civil generen sus propios datos empíricos, expresen sus 
preocupaciones y exijan a los gobiernos, las escuelas y los 
docentes que cumplan con sus responsabilidades.

La descentralización ha sido un avance adicional 
que refuerza el control local sobre la impartición de 
educación y a menudo sobre la financiación, en tanto 

que el Gobierno central conserva la responsabilidad de 
supervisar y reglamentar (Verger y Parcerisa, 2017). La 
tendencia a la descentralización se debió en gran medida 
a las frustraciones suscitadas por lo que se percibió como 
fracasos de los sistemas burocráticos centralizados (Rado, 
2010). En la Argentina, el 43% de las escuelas primarias y 
el 75% de las secundarias se encontraban bajo la autoridad 
central hasta que las leyes de descentralización de 1993 
y 1995 introdujeron el control local universal (Salto, 
2017). En Polonia, una reforma de 1999 transfirió toda la 
propiedad y la financiación al Gobierno local, con el apoyo 
de instrumentos de seguimiento centrales, entre ellos un 
nuevo sistema de evaluación escolar (Jakubowski, 2017). 
En Viet Nam, la ley de presupuesto del Estado de 1996 
y 2002 quitó al centro una parte más importante de la 
responsabilidad de la financiación y, en 2006, más del 
80% de toda la financiación de las escuelas provenía del 
nivel local (Hoang, 2017).

En algunos países, el descontento con la educación 
pública contribuyó a que se formularan políticas de 
diversificación de la oferta y se creara un «mercado» 
educativo, gracias a lo cual los padres podían escoger 
las escuelas en función de las clasificaciones de los 
establecimientos escolares publicadas con la intención 
de estimular la competencia y la calidad. Parte de un 
movimiento más amplio en todos los sectores sociales, 
la comercialización hace que la educación pase de ser 
un bien público centrado en los intereses nacionales a 
un bien privado que responde a las demandas de los 
consumidores (Ball, 2003). La idea de que la competencia 
comercial podría rectificar las fallas del sistema educativo 
se remonta a los años 1950 en los Estados Unidos 
(Friedman, 1962; Chubb y Moe, 1990).

Algunas de estas ideas han sido propugnadas y 
promovidas por organizaciones internacionales. El 
Banco Mundial ha fomentado la normalización, la 
descentralización y la rendición de cuentas desde los años 
1990. La rendición de cuentas se menciona dos veces 
en la estrategia del Banco para el sector de la educación 
de 1999 y 32 veces en la revisión de 2011 (Joshi y Smith, 
2012). En su Informe sobre el Desarrollo Mundial de 2004 
se destaca la importancia de que los servicios públicos 
respondan a las necesidades de los usuarios finales 
locales, y se defiende una mayor descentralización y un 
mayor control local, así como la rendición de cuentas 
(Banco Mundial, 2004).

RECuaDRo 1.1 (CoNtINuaCIÓN)

La responsabilidad puede ser individual o colectiva, orientada 
hacia la acción o moral. Las personas pueden ser responsables 
de varias tareas, o pueden sentirse moralmente responsables de 
la promoción de determinados ideales. No son necesariamente 
tenidas por responsables ni están obligadas a informar de 
los resultados. En las publicaciones sobre gestión se destaca 
el aspecto individualista de la rendición de cuentas. Muchas 
personas pueden ser responsables de hacer que algo suceda, pero 
la rendición de cuentas final debe correr a cargo de una persona.

Los idiomas que cuentan con una palabra aparte para la rendición 
de cuentas se refieren a menudo a dar respuesta y rendir cuentas 
o dar explicaciones. Por ejemplo, en ruso y suajili, el término 
se refiere a la obligación de responder; en albanés y alemán se 
refiere a la rendición de cuentas o explicaciones. Sin embargo, 
numerosos idiomas, como el italiano y el malgache, solo utilizan 
la palabra responsabilidad. El indonesio y el japonés importaron 
del inglés el término ‘accountability’ como neologismo, al igual 
que otros idiomas, según el contexto. Por ejemplo, la rendición de 
cuentas se utiliza en español en los debates sobre la cooperación 
para el desarrollo.

Fuentes: Abadzi (2017); Dubnick (2012; 2014).
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la EDuCaCIÓN ES uNa 
RESpoNSaBIlIDaD ColECtIVa
«Lograr una educación de calidad es responsabilidad de todos 
los principales interesados en la educación. Por ejemplo, no 
se puede echar la culpa al Gobierno por el mal desempeño 
de los alumnos en las escuelas. Los profesores, los directores 
de escuela, los supervisores de la educación, los alumnos y 
los padres deberían poder velar por que los niños estén en la 
escuela y aprendan para mejorar su desempeño.» 

IDDRISU BARIHAM, FORMADOR DE DOCENTES, GHANA

Para sentirse responsable, una persona debe ser 
identificable. Entre dos personas con la misma motivación 
intrínseca para efectuar una tarea, la que más se 
resguarda tras el anonimato posee un menor incentivo 
para realizar el esfuerzo requerido. Los agentes a quienes 
se les piden cuentas de sus actuaciones se esfuerzan 
más por cumplir la tarea y elaborarán estrategias que 
contribuyan a su cumplimiento.

Las relaciones recíprocas, el altruismo y el deseo de 
prestar un servicio público indican que la rendición 
de cuentas debe ser más fuerte en los grupos más 

pequeños y estrechamente 
vinculados, cuyos 
miembros mantienen 
relaciones continuas. Las 
personas que forman 
parte de grupos grandes 
y difusos pueden sentir 
una obligación personal 
limitada. Las personas 
pueden también ser más 
propensas a cumplir si 
se las responsabiliza 
por decisiones y no por 
resultados fuera de su 
control. Las personas son 

más reacias a las pérdidas que atraídas por las ganancias. 
Si se les responsabiliza por resultados difíciles de alcanzar, 
tienden a no arriesgarse y a minimizar sus funciones 
o a ajustar su conducta de manera no deliberada para 
protegerse a sí mismas (Abadzi, 2017).

Los resultados deseables en la educación, especialmente 
los asociados con el ODS 4, rara vez pueden vincularse 
a personas aisladas. Se trata más bien de resultados 

complejos que son el fruto de los esfuerzos de muchos 
participantes. Dado que la consecución de esos resultados 
depende del cumplimiento de responsabilidades 
compartidas, la rendición de cuentas no recae fácilmente 
en agentes individuales. Como se demuestra en este 
informe, lograr una educación inclusiva, equitativa y de 
buena calidad es una empresa colectiva en la que todos 
los interesados hacen un esfuerzo concertado por cumplir 
con sus responsabilidades (Gráfico 1.1). La educación es 
esencialmente una responsabilidad compartida, ya se 
trate de desarrollar competencias laborales pertinentes o 
de formar ciudadanos tolerantes y con conciencia cultural.

Si bien quienes se dedican a impartir educación 
directamente suelen considerarse más responsables, 
las escuelas y los docentes no trabajan aislados de las 
decisiones del Gobierno o de las actividades comunitarias. 
Esta interdependencia es uno de los diversos factores 
que limitan la eficacia de los mecanismos de rendición 
de cuentas en la educación; desmontar los supuestos 
en que se basa la rendición de cuentas exige cautela. 
Para empezar, la responsabilidad puede no ser clara. 
La enseñanza, por ejemplo, no puede desglosarse en 
tareas fáciles de definir y realizadas de modo rutinario. 
Aun si ello fuera posible, los docentes pueden depender 
de las intervenciones de otros para cumplir con sus 
responsabilidades.

También es cuestionable la idea de que los incentivos en 
forma de recompensas y sanciones externas suscitan 
cambios de comportamiento en el buen sentido. 
Con frecuencia, los incentivos escogidos no están en 
consonancia con las teorías psicológicas y educativas 
sobre la motivación. La noción de responsabilidad 
compartida contrasta con una retórica pública común 
en torno a la rendición de cuentas, que tiende a ser 
excesivamente simplista, impulsada por la suposición de 
que el cambio conductual solo es posible cuando se hacen 
explícitas graves consecuencias (Braun y Kanjee, 2006). 
El tratamiento que se da en este informe a la rendición 
de cuentas no requiere la promesa de recompensa o la 
amenaza de sanción, como hacen algunas definiciones en 
las ciencias sociales, aunque no todas.

Frente a una amplia gama de posibles resultados, a 
menudo imposibles de medir con precisión, es tentador 
conformarse con indicadores cuantitativos que no 
recogen los diversos efectos de la educación en las 
personas y la sociedad a corto y largo plazo.

  
Las personas 
pueden también 
ser más propensas 
a cumplir si se las 
responsabiliza por 
decisiones y no por 
resultados fuera de 
su control
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GRÁFICo 1.1 :  
Cómo deben rendir cuentas en la actualidad las partes interesadas en la educación
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DIFERENtES ENFoQuES DE la RENDICIÓN 
DE CuENtaS SE aDaptaN a DIFERENtES 
CoNtEXtoS

Ahora bien, se pueden determinar responsabilidades 
individuales o institucionales y se puede esperar que los 
responsables den cuenta y razón de sus actuaciones. Sin 
embargo, es importante ser preciso acerca del contexto 
educativo en el que puede funcionar un mecanismo de 
rendición de cuentas. Las personas que trabajan en una 
escuela en una aldea se enfrentan a restricciones distintas 
que en una gran burocracia del sector de la educación. Las 
expectativas en un sistema con alumnos desnutridos y 
escasos materiales didácticos difieren considerablemente 
de las de un sistema bien dotado de recursos y con 
tecnología de punta. Es totalmente diferente hacer rendir 
cuentas a alguien por conseguir que los libros de texto 
se distribuyan a todas las escuelas que por velar por el 
logro de un objetivo del plan nacional de educación, esto 
es, que todos los niños alcancen un nivel de aptitud de 
aprendizaje mínimo en lectura en cinco años.

Los problemas y las soluciones variarán según el contexto. 
Los enfoques de rendición de cuentas que resultan 
eficaces en algunos contextos y aspectos de la educación 
pueden ser perjudiciales en otros. En este informe se 
examina una serie de herramientas de rendición de 
cuentas en diversos contextos y la manera en que han 
motivado o no a los agentes de la educación para cambiar 
su comportamiento con respecto al logro de las metas del 
ODS 4 (Cuadro 1.2).

Por ejemplo, en los sistemas democráticos, todos los 
ciudadanos pueden ejercer por medio de la votación 
su poder de exigir a los políticos, comprendidos los 
responsables de la educación, que rindan cuentas. 
Todos los agentes de la educación pueden exigir 
cuentas recíprocas invocando leyes y reglamentos. Los 
mecanismos pueden consistir en que el Gobierno vele por 
que se cumplan las reglas internamente en varios niveles 
y organismos, o bien en que unas entidades fiscalizadoras 
independientes verifiquen los presupuestos e informes 
contables para prevenir y castigar la corrupción, o bien 
en que las escuelas pidan a los padres que den cuenta 
y razón de las ausencias injustificadas de los alumnos. 
Los códigos de conducta formales o, con mayor 
frecuencia, morales constituyen la base de la rendición 
de cuentas social y profesional en materia de educación, 
instando a las personas a que respeten las normas 
de responsabilidad aceptadas por sus comunidades 
y colegas.

Recientemente, se ha prestado atención a los 
mecanismos de rendición de cuentas que procuran 
introducir cambios radicales en los sistemas educativos, 
en lugar de un cambio gradual y correctivo. Dichos 
mecanismos se centran en la evaluación del desempeño, 
especialmente de los resultados de la educación, y 
postulan que el hecho de no alcanzar los objetivos 
puede imputarse a la irresponsabilidad individual y al 
incumplimiento del deber. La rendición de cuentas basada 
en el desempeño vincula los resultados con la asignación 
de recursos y las decisiones de gestión. La rendición de 
cuentas basada en el mercado sigue una lógica similar, 
salvo que los datos empíricos relativos al desempeño 
conforman las decisiones de los padres y los alumnos 
cuando hay opciones disponibles.

Si bien existe una amplia gama de enfoques de rendición 
de cuentas, la medida en que los países las utilizan 
varía considerablemente. En algunos países, la falta 
grave de mecanismos de control y equilibrio de poderes 
es un síntoma de negligencia en el ejercicio del deber 
gubernamental o profesional. En otros, la rendición de 
cuentas se ha convertido en un instrumento de vigilancia 
y control administrativo que procura imputar la culpa a 
agentes individuales, sin prestar suficiente atención a los 
medios utilizados y a los efectos en la equidad. No hay 
indicios coincidentes de la eficacia de los mecanismos 

CuaDRo 1.2:  
Enfoques de la rendición de cuentas

Enfoque Descripción Posible motivación

Electoral Los ciudadanos votan a favor de políticos o 
para poner fin a su mandato

Destitución 

Jurídico/reglamentario Las leyes o reglamentos establecen 
mecanismos oficiales de control y equilibrio 
de poderes y el Gobierno publica informes 
de inspección o auditoría

Medidas disciplinarias

Basado en el 
desempeño

Las autoridades evalúan la información 
sobre el desempeño con respecto a los 
procesos, productos o resultados

Sanciones o 
recompensas

Basado en el mercado Los padres y alumnos evalúan la 
información pública disponible y 
comparable y escogen la opción de 
educación que prefieren

Lucro

Social Las personas o las comunidades utilizan su 
propia experiencia u otra información para 
presionar a los proveedores de educación 
a fin de que cumplan con las normas de 
comportamiento apropiado

Obligación moral 
Presión pública

Profesional Unos colegas observan y examinan a 
otros en su grupo para cerciorarse de que 
cumplen con las normas y expectativas 
comunes

Obligación profesional 
Presión de grupo

Fuente: Equipo del Informe GEM.
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de rendición de cuentas en la educación. Algunos países 
alcanzan los objetivos de la educación sin hacer hincapié 
de manera explícita en las recompensas y sanciones; 
en otros, los mecanismos de rendición de cuentas han 
promovido un renovado interés en lo importante y han 
evitado los abusos.

la CoNFIaNZa ES ESENCIal paRa la 
RENDICIÓN DE CuENtaS Y la CoNSECuCIÓN 
DE loS oBJEtIVoS DE la EDuCaCIÓN

Para que los mecanismos de rendición de cuentas 
funcionen, los factores sociales, políticos, económicos 
y culturales deben estar en consonancia. Una confianza 
suficiente entre las partes es esencial para alcanzar 
ambiciosos objetivos en el ámbito de la educación que 
requieren colaboración, comunicación y la convicción 
de que se puede confiar en que los demás cumplan 
sus compromisos.

La confianza entre las personas puede ser el resultado 
de una interacción frente a frente. Por ejemplo, los 
alumnos sienten mayor confianza en la autoridad de los 
profesores que se muestran atentos y se preocupan por 
sus necesidades individuales (Gregory y Ripski, 2008). 
La confianza entre grupos es más fácil de establecer 
cuando éstos comparten valores. La confianza genera 
una creencia en la buena voluntad de los demás, incluso 
cuando son relativamente anónimos. En una muestra 

de 74 países, una mayor polarización social en forma de 
diversidad étnica y desigualdad de ingresos se asoció con 
niveles inferiores de confianza general (Bjørnskov, 2006).

La confianza en las instituciones refleja la confianza de las 
personas en su calidad e imparcialidad y tiende a asociarse 
positivamente con la satisfacción del público respecto del 
sistema educativo. La encuesta mundial Gallup de 2013 
mostró que el 66% de las personas en todo el mundo 
estaban satisfechas con sus sistemas educativos, con 
porcentajes regionales que oscilaban entre casi el 80% en 
Asia Oriental y el Pacífico y menos del 60% en el África 
Subsahariana (Brixi y otros, 2015). La falta de confianza en 
el sistema educativo puede crear un público desengañado 
que no cree que su voz será escuchada y busca soluciones 
alternativas en materia de educación.

La confianza depositada en las personas, las profesiones 
y los procesos incide en la forma en que los mecanismos 
de rendición de cuentas pueden aplicarse en la educación. 
Por ejemplo, cuando los docentes sienten que se les tiene 
confianza, son más propensos a dedicarse plenamente a 
mejorar la enseñanza escolar y a solicitar la colaboración de 
sus colegas (Borgonovi y Burns, 2015). Además, una mayor 
confianza en los profesores y en la profesión docente 
puede reducir la necesidad de recurrir a unos enfoques de 
la rendición de cuentas impuestos desde fuera.

La confianza en el sistema educativo puede establecerse 
mejorando la situación profesional de los docentes, 
desarrollando las capacidades de los directores de 
escuela y promoviendo la colaboración por medio de 
comunidades de aprendizaje profesionales (Fullan, 2011; 
Sahlberg, 2015). Una mayor claridad y transparencia 
de las funciones y responsabilidades puede también 
generar confianza. Con responsabilidades claras, es más 
probable que las personas se sientan tratadas de manera 
justa (Cerna, 2014). La transparencia puede ayudar a la 
comunicación y conseguir que todos tengan acceso a la 
misma información.

Por el contrario, la rendición de cuentas impuesta desde 
fuera puede suscitar desconfianza si las personas sienten 
amenazada su autonomía (NCAHE, 2005; Stensaker y 

 

Sudáfrica: ‘Alto al 
juego de echarle la 
culpa a los demás 
en la educación’

~  Mail and Guardian, octubre de 2016

 

 

Cuando los docentes sienten que se les tiene confianza, son 
más propensos a dedicarse plenamente a mejorar la enseñanza 
escolar y a solicitar la colaboración de sus colegas
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Harvey, 2011). En una especie de círculo vicioso, los bajos 
niveles de confianza conducen a formas más intensas de 
rendición de cuentas que reducen aún más los niveles de 
confianza. Para superar la sensación de amenaza externa, 
se debe implicar a las partes interesadas en la formulación 
de objetivos comunes, así aumentará su motivación y, en 
última instancia, su confianza en el proceso.

Partiendo de diferentes premisas, dos ejemplos de 
sistemas educativos sin consecuencias de mucho 
peso muestran que la confianza es el fundamento 
más profundo para la buena marcha de la educación. 
En Finlandia, las escuelas primarias y secundarias y 
los docentes no están obligados a rendir cuentas por 
la puntuación obtenida en las pruebas. En cambio, el 
seguimiento de las normas se basa en evaluaciones 
nacionales en una muestra de escuelas (Aurén y Joshi, 
2016). El objetivo es crear un entorno de responsabilidad 
y confianza mutuas (Sahlberg, 2009). Los altos niveles 
de confianza en los profesionales de la educación 
terciaria también reducen la necesidad de los procesos 
de acreditación o aprobación; se hace hincapié en la 
autoevaluación y el perfeccionamiento profesional 
(Välimaa, 2004).

En Grecia, la gran desconfianza existente entre los 
docentes y el Gobierno ha paralizado todo debate sobre 
la rendición de cuentas. Las inspecciones externas de 
docentes y escuelas, consideradas como una herramienta 
de opresión política, fueron abolidas en 1981. Desde 
entonces se han propuesto siete leyes diferentes para 
reintroducir la evaluación externa. Todas fracasaron, 
incluso las últimas propuestas que hacen hincapié en 
la autoevaluación, que los profesores suelen apoyar. El 
país es una excepción en Europa por no contar con una 
evaluación nacional de los logros del aprendizaje. Una 
tentativa por reformar la gestión de los establecimientos 
de educación terciaria a fin de aumentar la transparencia 
y mejorar las normas fue objeto de un acuerdo 
multipartidista poco frecuente, pero ni siquiera se aplicó 
(Dimitropoulos y Kindi, 2017).

loS DIlEMaS DE la RENDICIÓN DE CuENtaS 
aFECtaN a toDaS laS pERSoNaS IMplICaDaS 
EN la EDuCaCIÓN

La rendición de cuentas puede parecer abstracta. Sin 
embargo, su presencia o ausencia influye en la manera 
en que los alumnos aprenden, los docentes enseñan y 
los gobiernos gobiernan. Unos mecanismos de rendición 
de cuentas bien concebidos estimulan la colaboración y 

conducen a una educación inclusiva, equitativa y de buena 
calidad; unos mecanismos de rendición de cuentas mal 
concebidos proporcionan un barniz de eficacia o, lo que es 
peor, alteran la educación y socavan el propósito mismo 
para el cual se introdujeron. En cualquier tentativa de 
introducir la rendición de cuentas, surgen dilemas.

Imaginemos a un alumno que camina una hora y media 
para ir a la escuela, sin camino por donde andar o sin 
transporte público y cuando llega no hay profesor. ¿Se le 
puede echar la culpa a alguien? ¿A quién? ¿Qué pueden 
hacer los padres si no saben leer y escribir y no pueden 
permitirse saber si el docente tuvo que ocuparse de tareas 
administrativas periódicas fuera del aula o si simplemente 
fue negligente, respaldado por un político local que le 
ayudó a conseguir el puesto?

Imaginemos a un director de escuela cuyos alumnos no 
obtienen resultados satisfactorios en el examen de fin 
de año durante dos años consecutivos, a pesar de los 
esfuerzos por cambiar la situación. Los resultados se 
utilizan para evaluar la escuela y un tercer año de malos 
resultados provocará su cierre. A pesar de creer que la 
escuela debe impartir una educación completa que tenga 
en cuenta las necesidades de los alumnos en esta zona 
desfavorecida, el director de la escuela puede pedir al 
personal que modifique los planes de clases para ceñirse 
al examen, de tal manera que los alumnos obtengan 
mejores calificaciones el año siguiente.

Imaginemos a padres de familia cuya escuela ha bajado 
de clasificación. Una nueva política gubernamental 
permite escoger la escuela y la información publicada en 
los periódicos permite establecer comparaciones. Una 
escuela acomodada de su barrio atrae su interés pero 
ya no admite más matriculaciones, frustración agravada 
cuando un vecino mejor conectado consigue inscribir a su 
hijo en ella. No lo queda a la comunidad sino preguntarse 
por qué el gobierno local no se esfuerza más por mejorar 
su escuela en lugar de alimentar las expectativas de 
conseguir un mejor establecimiento.

Imaginemos a un profesor en un sistema en el que 
las evaluaciones hechas por los alumnos cuentan en 
la evaluación de los establecimientos nacionales de 
educación terciaria. El profesor cree en el mérito y califica 
los trabajos de clase en consecuencia, provocando una 
reacción airada por parte de los alumnos agraviados que 
entonces formulan evaluaciones negativas. Esto reduce 
el promedio del departamento, que pierde su clasificación 
y, por consiguiente, su derecho a recibir financiación 
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para las actividades de investigación. A pesar del efecto 
desmotivador, el profesor, ante la amenaza de no ser 
ascendido, decide calificar los trabajos de clase con 
indulgencia la próxima vez.

Imaginemos a un ministro de educación contra quien 
la prensa arremetió por los resultados obtenidos por 
su país en la última evaluación internacional sobre la 
enseñanza. Los comunicados de prensa de la oficina de 
comunicaciones del ministerio cuestionan de inmediato 
si un ministro en ejercicio puede ser considerado 
responsable de los resultados de las políticas de sus 
predecesores y prometen intervenciones que podrían 
en todo caso incidir en las puntuaciones escolares 
después del mandato del Gobierno. El ministro se 
centra en cuestiones urgentes de las que depende la 
reelección, como la de impedir una reforma de los planes 
de estudios en un ámbito protegido por un grupo de 
presión influyente, frenar una reforma a la que se oponen 
poderosos sindicatos o encubrir los resultados de unas 
auditorías que condenan a un proveedor privado con 
buenos contactos.

Imaginemos un organismo donante con decenios de 
experiencia, orgulloso de su historial de promoción 
del desarrollo de la educación en varios países. Sin 
embargo, sus directores se encuentran presionados por 
sus dirigentes políticos para que obtengan resultados 
patentes a corto plazo que puedan convencer a un 
electorado escéptico sobre adónde debe ir el dinero de los 
contribuyentes. La distribución de más libros de texto es 
mucho menos favorable para el desarrollo que la ayuda 
que podría prestarse a la reforma del consejo nacional de 
los libros de texto, pero esta última no hará ganar votos 
en las elecciones nacionales. Además, es difícil trabajar 
con el país asociado para desarrollar las capacidades del 
consejo encargado de los libros de texto y los resultados 
pueden ser inciertos; además, exige una continuidad del 
personal, que escasea en ambos lados.

Imaginemos a un votante escogiendo entre varias 
plataformas de programas de educación antes de una 
elección. Incluso suponiendo que los programas se 
puedan comparar en una prensa libre, es probable que 
los votantes reciban o registren información parcial. Las 
presentaciones presupuestarias gubernamentales nunca 
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ponen de relieve la disparidad en la financiación entre 
escuelas o regiones; ningún informe de seguimiento 
vincula las promesas anuales de los programas 
gubernamentales con la actuación real del Gobierno, por 
no hablar de los resultados; y los debates entre dirigentes 
políticos, cuando se refieren a la educación, acuden a las 
emociones y no a los datos empíricos.

Calibrar la enseñanza no se limita a evaluar el desempeño

El meollo de la cuestión de la rendición de cuentas nos 
remite a los docentes, que son los responsables de 
impartir la educación y llevan la carga principal de los 
recientes esfuerzos en favor de la rendición de cuentas. 
En su retrato de un médico rural inglés en los años 
1960, mucho antes de los mecanismos modernos de 
rendición de cuentas, el novelista y crítico John Berger 
se preguntaba si se debería juzgar profesionalmente a 
los médicos evaluando simplemente cómo aplican sus 
competencias profesionales. La pregunta se refiere al 
médico generalista más que al especialista, del mismo 
modo que las cuestiones fundamentales de la rendición 
de cuentas en la educación se aplican a la masa de 
maestros de primaria y secundaria más que a los 
profesores universitarios.

«Supongamos que el nivel uniforme de... desempeño 
de un médico puede medirse como una técnica. Se lo 
puede clasificar entonces como un técnico. Puesto que 
con su técnica trata la enfermedad y la enfermedad 
requiere tratamiento, su clasificación como técnico debe 
poder determinar el valor de su trabajo. Pero ¿podría ello 
satisfacernos? ¿Valorar su capacidad más que valorar lo 
que realmente ha logrado? …

«No se puede esperar evaluar el trabajo de la vida de un 
hombre como si se tratara de mercancías en un almacén. 
No hay escala de medición posible... [Nosotros] en nuestra 
sociedad no sabemos reconocer ni valorar la contribución 
de un médico común y corriente. Al decir valorar no me 
refiero a calcular según una escala fija, sino más bien a 
calibrar. ... Es una cuestión muy diferente cuando tratamos 
imaginativamente de calibrar a un hombre que no hace 
nada más y nada menos que aliviar – y a veces salvar – las 
vidas de unos cuantos miles de nuestros contemporáneos. 
Naturalmente, lo consideramos, en principio, algo bueno. 
Pero para poder calibrarlo plenamente, tenemos que llegar 
a algunas conclusiones acerca del valor que tienen esas 
vidas para nosotros ahora.»

(Berger, 1967)

Si sustituimos al médico por el profesor, la enfermedad 
por la ignorancia y el alivio por el enriquecimiento 
educativo podremos resumir los dilemas a que se 
enfrentan los encargados de la formulación de políticas 
que intentan reformar los sistemas educativos por medio 

de la rendición de cuentas 
basada en el desempeño. 
Se considera cada vez 
más que las respuestas a 
los problemas sistémicos 
son responsabilidad de las 
escuelas y los docentes. En 
países tan diversos como 
Australia, Bangladesh, 
Omán, Arabia Saudita 
y Sudáfrica, los medios 
de comunicación que 
juzgaban con parcialidad 
solían representar a los 
docentes como perezosos, 

poco profesionales y a veces culpables de mala conducta 
(Alhamdan y otros, 2014). En el Pakistán, se determinó que 
el nivel de los sueldos de los docentes constituía el meollo 
del problema, a pesar de que el país posee unos de los 
niveles más altos de desigualdad y de los niveles más bajos 
de gasto en educación en el mundo (Pakistan Education 
Task Force, 2011). En Turquía, tras los malos resultados 
obtenidos en el Programa para la Evaluación Internacional 
de Alumnos de 2003 y 2006, el ministerio imputó la 
responsabilidad principal a la incapacidad de los docentes 
para aplicar el nuevo plan de estudios (Gür y otros, 2012). 
Es necesario proceder con cautela para mantener un 
enfoque centrado en la responsabilidad compartida.

uN ENtoRNo pRopICIo aYuDa 
a loS INtERESaDoS a CuMplIR 
CoN SuS RESpoNSaBIlIDaDES

Ningún enfoque de la rendición de cuentas puede ser 
satisfactorio si los interesados carecen de un entorno 
propicio o están mal preparados para cumplir con sus 
responsabilidades. Un entorno propicio tiene cuatro 
características esenciales. En primer lugar, los interesados 
necesitan información clara. Deben conocer y comprender 
sus responsabilidades y estar de acuerdo con ellas y 
con la forma en que se evaluará su cumplimiento, y 
deben tener acceso a datos pertinentes. En segundo 
lugar, los interesados deben disponer de los recursos 
necesarios para llevar a cabo sus tareas. Es frecuente 
que los gobiernos pidan a las escuelas que alcancen 
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determinados objetivos sin proporcionarles los medios 
financieros necesarios. En tercer lugar, los interesados 
deben tener la capacidad de asumir sus responsabilidades. 
Ello comprende la capacidad individual, colectiva e 
institucional. En cuarto lugar, las personas deben estar 
motivadas para cumplir con sus responsabilidades. La 
motivación incluye la confianza en la selección del método 
y en su finalidad, así como la voluntad política y personal 
para llevar a cabo las tareas en cuestión (Fullan, 2000; 
Olsen, 2014).

En última instancia, los interesados dependen unos de 
otros para alcanzar los objetivos comunes en el ámbito 

de la educación; su consecución exige colaboración 
y comunicación. Además, la confianza y el apoyo del 
público dependen de que los objetivos se consideren 
legítimos y alcanzables, dentro de los límites de los 
recursos disponibles. Fortalecer la confianza requiere la 
inclusión del mayor número posible de partes interesadas 
en la formulación de metas comunes y la aplicación 
de enfoques flexibles que utilicen de forma acertada 
la información disponible. Las cuatro características 
propicias esenciales ayudan a los interesados a cumplir 
de manera eficaz y efectiva sus responsabilidades 
individuales dentro del contexto social, político y 
económico más amplio (Gráfico 1.2).

GRÁFICo 1.2: 
las partes interesadas son interdependientes en el logro de una educación inclusiva, equitativa y de buena calidad
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AGENDA 2030 PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE

Fuente: Equipo del Informe GEM.
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Guía DE lECtuRa DEl INFoRME

La rendición de cuentas es un factor muy importante 
para la mejora de los sistemas educativos. El cometido de 
este informe es ser «una herramienta indispensable de 
promoción basada en datos empíricos para hacer que la 
comunidad internacional y los gobiernos rindan cuentas 
de sus compromisos internacionales y del fomento de 

una educación 
equitativa e inclusiva 
de buena calidad y 
un aprendizaje a lo 
largo de toda la vida 
para todos». En el 
informe se propugna 
firmemente una 
rendición de cuentas 
eficaz, que se 
considera esencial 
para establecer 
sistemas educativos 

de buena calidad, reconociendo al mismo tiempo que es 
un medio para lograr un fin -un instrumento para alcanzar 
las metas del ODS 4- y no un objetivo de los sistemas 
educativos en sí misma.

Es preciso cuestionar algunas de las hipótesis de quienes 
proponen un enfoque acrítico de la rendición de cuentas en 
la educación. El sonsonete de la rendición de cuentas por la 
rendición de cuentas está mal encaminado. Los problemas 
en los sistemas no pueden reducirse a una simple 
dicotomía entre una educación acertada y una fallida.

En el Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo 
2017-2018 se examinan los datos empíricos disponibles en 
el mundo sobre los mecanismos interdependientes que 
responsabilizan a los principales agentes de la educación. 
Su finalidad es responder a las siguientes preguntas sobre 
la rendición de cuentas en la educación:

 ■ ¿Qué enfoques de la rendición de cuentas tienen 
más probabilidades de ayudar a los países a lograr 
el objetivo de garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de buena calidad?

 ■ ¿En qué condiciones o circunstancias son eficaces 
los diversos enfoques de la rendición de cuentas 
para alcanzar el objetivo de una educación inclusiva, 
equitativa y de buena calidad?

 ■ ¿Qué papel cumple el entorno propicio en el logro 
de una rendición de cuentas eficaz y qué se debe 
hacer para fomentar ese entorno en favor de las 
partes interesadas?

 ■ ¿Cómo pueden las políticas de rendición de cuentas 
tener en cuenta la interdependencia de los interesados 
que se esfuerzan por alcanzar un objetivo común?

La parte temática del informe, los capítulos 2 a 7, se 
centra en los principales agentes de la educación y en la 
manera en que se les pide que rindan cuentas. Todos ellos 
desempeñan un papel, aunque con diferentes grados de 
responsabilidad. El Gobierno, las escuelas y los docentes 
ocupan un lugar central, pero los padres y los alumnos, las 
organizaciones internacionales y las entidades privadas 
con fines de lucro también cumplen papeles específicos. 
En cada capítulo se formulan tres preguntas generales:

 ■ ¿De qué es responsable el interesado en cuestión?

 ■ ¿Qué enfoques se han utilizado para que el interesado 
rinda cuentas de sus responsabilidades? ¿Son eficaces 
esos enfoques y por qué?

 ■ ¿Qué es necesario en el entorno propicio para ayudar 
al interesado a cumplir con sus responsabilidades?

La parte de seguimiento del informe, los capítulos 8 a 
20, cumple una doble finalidad. En primer lugar, como 
siempre, se examina el desempeño en relación con los 
objetivos internacionales de la educación. En segundo 
lugar, como el seguimiento es una herramienta esencial 
para la rendición de cuentas, esta parte complementa 
la parte temática por medio de secciones dedicadas a 
los ejes específicos de las políticas en la mayoría de los 
capítulos, que abordan determinadas cuestiones conexas. 
Por ejemplo, la corrupción en la educación se trata en el 
eje de las políticas 20.1 (Cuadro 1.3). Tras una introducción 
(capítulo 8), en diez capítulos se abordan las siete metas 
y los tres medios de aplicación (capítulos 9 a 18). En el 
capítulo 19 se examina el papel de la educación en otros 
tres ODS: los relativos a la nutrición, la salud y el agua. En 
el capítulo 20 se examina las finanzas públicas, externas y 
de los hogares.

Para concluir, en el capítulo 21 se sintetizan los datos 
empíricos esenciales y se formulan recomendaciones 
dirigidas principalmente a los gobiernos.
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CuaDRo 1.3:  
Guía para seguir el tema de la rendición de cuentas a lo 
largo del informe

Interesados Parte temática Parte relativa al seguimiento

Gobiernos Capítulo 2 Eje de las políticas 13.1: la rendición de 
cuentas para el derecho a la educación 
inclusiva

Eje de las políticas 17.1: la rendición de 
cuentas en los programas de becas

Eje de las políticas 14.1: proteger a los 
estudiantes que estudian en un país 
distinto al suyo

Eje de las políticas 20.1: la corrupción en 
la educación

Escuelas Capítulo 3 Eje de las políticas 9.1: datos sobre el 
aprendizaje de los alumnos y la enseñanza 
en las escuelas

Eje de las políticas 10.1: la garantía de 
calidad en la educación de la primera 
infancia

Eje de las políticas 11.1: la garantía de calidad 
en la enseñanza superior

Eje de las políticas 11.2: la rendición de 
cuentas para una enseñanza superior 
asequible

Eje de las políticas 12.1: la garantía de calidad 
en el desarrollo de competencias

Eje de las políticas 14.1: la rendición de 
cuentas en los programas de alfabetización 
de adultos

Docentes Capítulo 4 Eje de las políticas 18.1: preparar a los 
docentes para las presiones ejercidas por la 
rendición de cuentas

Padres y alumnos Capítulo 5
Eje de las políticas 20.2: métodos de pago 
de la ayuda basados en los resultadosOrganizaciones internacionales Capítulo 6

Sector privado Capítulo 7

Fuente: Equipo del Informe GEM.
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Estudiantes se reúnen en las calles de 
Santiago de Chile para exigir derechos 
de matrícula más bajos para la 
enseñanza superior.

CRÉDITO: Hugo Infante/UNESCO
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

La rendición de cuentas comienza con los gobiernos, que son los principales responsables de que se ejerza el 
derecho a la educación.

Los ciudadanos pueden utilizar las elecciones para exigir a los gobiernos que rindan cuentas, pero solo el 45%  
de las elecciones fueron libres y justas entre 2001 y 2011. Y los políticos suelen centrarse más en promesas visibles, 
como las infraestructuras escolares, que en las menos tangibles, como el perfeccionamiento profesional de  
los docentes.

Los movimientos sociales son un poderoso medio de presionar al Gobierno. Las protestas contra la corrupción, 
provocadas por las denuncias sobre la prestación deficiente de los servicios públicos, representaron el 17% de las 
protestas en 84 países entre 2006 y 2013.

Los medios de comunicación desempeñan un papel esencial en la investigación de actos ilícitos. En Uganda, una 
disminución de la distancia de 2,2 km a un punto de venta de periódicos aumentó la parte de financiación que llegó 
a la escuela en casi 10 puntos porcentuales.

Los sindicatos de docentes pueden exigir que los gobiernos rindan cuentas de las reformas de la educación. Sin 
embargo, el 60% de los sindicatos de 50 países señalaron que nunca o rara vez habían sido consultados sobre 
temas como la elaboración y selección de materiales didácticos.

La base para la rendición de cuentas es un plan de educación convincente con objetivos claros que asigna recursos 
mediante presupuestos transparentes que pueden ser objeto de seguimiento y consulta.

Los procesos normativos deben estar abiertos a consultas amplias y significativas. En el Brasil, aproximadamente 
3,5 millones de personas participaron en la consulta sobre el plan nacional de educación.

Los cuerpos legislativos cumplen funciones de supervisión, pero suelen tener escasa capacidad para hacer 
cumplir las disposiciones. En Bangladesh, había que esperar en promedio 5 años para que los organismos 
gubernamentales respondieran a las observaciones de las auditorías en la enseñanza primaria y 10 años en  
la secundaria.

Las auditorías internas y externas son esenciales para limitar el despilfarro, la asignación inadecuada de recursos y 
la corrupción. El apoyo de la sociedad civil puede ser crucial. En Filipinas, unos voluntarios supervisaron los puntos 
de distribución de libros de texto, ayudando a reducir los costos en dos tercios y el plazo de adquisición a la mitad.

Las defensorías del pueblo ayudan a investigar las reclamaciones contra el Gobierno. De 1982 a 2011, las 
defensorías del pueblo en América Latina ayudaron a aumentar el acceso a la educación, a pesar de carecer de 
facultades de sanción.

Los ciudadanos pueden llevar al Gobierno a los tribunales por violar el derecho a la educación en solo el 55% de los 
países. Esta capacidad se ha ejercido en el 41% de los países, con efectos en el suministro de comidas escolares en 
la India, la financiación de la enseñanza preescolar en la Argentina y las infraestructuras escolares en Sudáfrica.

Si bien los informes nacionales de seguimiento de la educación son esenciales para dar a conocer los avances con 
respecto a los compromisos contraídos, los gobiernos de solo 108 de 209 países presentaron tales informes entre 
2010 y 2016. Solo uno de cada seis países lo hizo anualmente.
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“La educación de calidad es una responsabilidad compartida. Sin 
embargo, a fin de cuentas, el Gobierno debe rendir cuentas para 
garantizar que los sistemas educativos se establezcan de manera 
que propicien una enseñanza y un aprendizaje de calidad “.

AMY LIGHTFOOT, DOCENTE, REINO UNIDO

El Gobierno cumple una doble función como protector 
de los derechos y suministrador de los bienes y 

servicios básicos que las personas no pueden proveer por 
sí mismas. Estas funciones subyacen a la responsabilidad 
del Gobierno de velar por que se imparta una educación 
inclusiva, equitativa y de alta calidad para todos.

La educación como derecho humano fundamental está 
consagrada en la Declaración Universal de Derechos 
Humanos de 1948 y otros instrumentos internacionales 
de derechos humanos. Todos los gobiernos han ratificado 
al menos uno de estos tratados internacionales que 
les obligan a garantizar el derecho a la educación. 
En consecuencia, deben proporcionar una educación 
disponible, accesible, aceptable y adaptable a las diversas 
necesidades (Tomaševski, 2001a). Si bien la mayoría de 
las obligaciones legales internacionales se basan en la 
enseñanza primaria para todos, se espera que los países 
impartan también enseñanza secundaria y superior 

gratuitas (CESCR, 1999). Más allá de los compromisos 
formales de los tratados, los gobiernos han suscrito 
recientemente las metas ambiciosas del Objetivo de 
Desarrollo Sostenible 4 de las Naciones Unidas relativo a 
la educación (ODS 4).

En cumplimiento de estas obligaciones, incumbe a los 
gobiernos la responsabilidad de establecer y ejecutar las 
políticas en materia de educación, dentro de los límites 
de sus recursos. Un ciclo de gestión de las finanzas 
públicas sigue una serie de pasos, a saber, la formulación 
de políticas, la asignación de recursos, la ejecución y 
la presentación de informes sobre la utilización de los 
fondos. La presentación de informes debe ayudar a 
evaluar el logro de los resultados relacionados con el 
acceso, la inclusión y la calidad. La retroinformación que 
se reciba en el transcurso de esta etapa final deberá 
alimentar el siguiente ciclo (Gráfico 2.1).

Se reconoce ampliamente que es muy difícil exigir 
cuentas de los gobiernos. No existe una fórmula única 
para determinar cómo deben impartir los gobiernos una 
educación de alta calidad. Además, un Gobierno no es 
una entidad única y uniforme, sino que está compuesto 
por muchos sectores, ministerios, niveles y autoridades. 
Diversas estructuras y capacidades gubernamentales 

 

Afganistán: ‘La violencia y la corrupción 
amenazan el progreso del país en la 
escolarización de los niños’

Reuters, marzo de 2017
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influyen en los retos a los que se enfrentan los gobiernos, 
su capacidad para responder a ellos y los enfoques que 
pueden utilizarse para exigirles que rindan cuentas del 
cumplimiento de sus responsabilidades. Por ejemplo, 
los sistemas altamente centralizados se caracterizan 
por una amplia gama de herramientas de control y 
mando rigurosos. En sistemas más descentralizados, 
la coordinación se basa cada vez más en mecanismos 
indirectos y más suaves que permiten a los gobiernos 
centrales y locales colaborar, dejando que los encargados 
de la formulación de políticas organicen la ejecución de 
manera independiente (Bray, 1999; Lassnigg, 2016). Los 
Estados frágiles, en situaciones posteriores a conflictos o 
desastres con estructuras y capacidades administrativas 
más deficientes, se encuentran también en peores 
condiciones para hacer cumplir las políticas y normas.

Según el contexto nacional, existen diversos tipos de 
mecanismos de control y equilibrio de poderes para 
mantener al Gobierno concentrado en el ejercicio 
de la autoridad de una manera compatible con 

sus compromisos. En primer lugar, los gobiernos 
están sujetos a controles internos oficiales y 
procedimientos administrativos que permiten a los 
diversos órganos funcionar de conformidad con las 
normas y los reglamentos.

En segundo lugar, los sistemas democráticos utilizan 
mecanismos externos formales que separan los poderes 
para garantizar que ninguna institución pueda abusar 
de su autoridad. Por ejemplo, los poderes legislativo y 
judicial ejercen control sobre el poder ejecutivo. Asimismo, 
los gobiernos establecen instituciones autónomas, 
que pueden examinar el desempeño de sus funciones. 
Además, las obligaciones formales de presentación de 
informes de seguimiento están consagradas en el marco 
de los tratados internacionales de derechos humanos, aun 
si el poder de aplicar las recomendaciones es limitado.

En tercer lugar, los esfuerzos informales de las entidades 
externas dentro de un proceso político más amplio 
-partidos políticos, organizaciones de la sociedad civil 

GRÁFICo 2.1 
los mecanismos formales e informales de control y equilibrio de poderes obligan a los gobiernos a rendir cuentas 
de sus compromisos en materia de educación 
El ciclo normativo y presupuestario de la educación 

Planificación y formulación de políticas

Ejecución 

Mecanismos informales de control y equilibrio de poderes
La opinión pública, las organizaciones de la sociedad civil, las instituciones académicas y los medios de comunicación  

Objetivos de las políticas en materia 
de educación

Aportes, p.e., recursos
Procesos, p.e., inclusión
Productos, p.e., acceso

Resultados, p.e., aprendizaje

Mecanismos formales de control y equilibrio de poderes
Externos: papel del poder legislativo, el poder judicial, las instituciones autónomas y las comisiones de derechos humanos

Internos: elaboración de planes y reglamentos, auditorías, seguimiento y evaluación

Preparación del presupuestoPresentación de informes y evaluación

Fuente: Equipo del Informe GEM.
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(OSC), sindicatos, centros de investigación, medios de 
comunicación, grupos de reflexión y organizaciones 
internacionales en su capacidad consultiva- sirven para 
que los gobiernos rindan cuentas de sus compromisos, 
sus políticas y sus resultados. Sus esfuerzos suponen 
la libre circulación de la información para garantizar la 
transparencia. Unas elecciones libres y justas son también 
un mecanismo fundamental de rendición de cuentas.

Este capítulo se centra en cómo estos tres tipos 
de mecanismos de control y equilibrio de poderes 
-informales, externos formales e internos formales-  
participan en la rendición de cuentas de los gobiernos 
y en qué condiciones son eficaces para promover una 
educación inclusiva, equitativa y de buena calidad para 
todos. En la primera parte del capítulo se examinan 
los mecanismos informales que predominan durante 
las etapas del ciclo relativo a las políticas públicas y 
el presupuesto. En la segunda parte se analizan los 
mecanismos formales externos e internos que obligan 
a los gobiernos a rendir cuentas, desde la formulación 
de planes y presupuestos hasta el papel de los cuerpos 
legislativos y los instrumentos jurídicos que ayudan a 
proteger el derecho a la educación.

La cuestión de la rendición de cuentas del Gobierno es 
muy amplia. No todos sus aspectos se tratan aquí. Por 
ejemplo, se remite a los lectores al Capítulo 7 sobre la 
responsabilidad del Gobierno en su colaboración con el 
sector privado.

la opINIÓN pÚBlICa ES 
DECISIVa paRa QuE loS 
GoBIERNoS RINDaN CuENtaS 

La capacidad de las personas para exigir transparencia 
y examinar con detalle las actividades es esencial para 
elaborar y expresar opiniones informadas que hagan 
rendir cuentas al Gobierno. La opinión de las personas 
se encauza de muchas maneras, desde la expresión 
general de la voluntad del público mediante los procesos 

electorales y los movimientos de protesta, hasta las 
formas específicas de participación por medio de las 
organizaciones de la sociedad civil y los sindicatos. En 
estos esfuerzos por participar de manera significativa 
en la adopción de decisiones que afectan sus vidas, a las 
personas les ayudan los datos empíricos proporcionados 
por una amplia gama de entidades, como los medios de 
comunicación y las instituciones académicas.

laS ElECCIoNES SoN uN MEDIo IMpoRtaNtE 
DE QuE loS GoBIERNoS RINDaN CuENtaS

Las elecciones son el instrumento más común de que los 
ciudadanos disponen para exigir cuentas a los gobiernos, 
creando una relación formal entre los encargados de la 
formulación de políticas y el público (Ashworth, 2012; 
Mulgan, 2003). Se espera que el riesgo de que se ponga 
fin a su mandato motive a los funcionarios elegidos 
a responder a las demandas del electorado (Gelineau, 
2013). Para ser un mecanismo eficaz las elecciones deben 
ser legítimas, pero solo 469 de las 890 elecciones de 
dirigentes nacionales en 169 países entre 1975 y 2011 se 
consideraron libres y justas. Con el tiempo, el porcentaje 
de elecciones legítimas ha disminuido; entre 2001 y 2011, 
solo el 45% fueron libres y justas (Bishop y Hoeffler, 2016). 
Además, las elecciones son infrecuentes y puede ser difícil 
vincular de manera concluyente determinadas iniciativas 
políticas con sus eventuales repercusiones.

Esto es especialmente cierto en el caso de la educación. 
Si bien forman parte de la mayoría de las promesas de 

  
En 16 países del África Subsahariana, las 
posibilidades de abolir las tasas escolares 
eran por lo menos cuatro veces superiores 
en los años de elecciones
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campaña, las políticas de la educación no suelen figurar 
entre los puntos más prioritarios en las campañas 
electorales, lo que significa que el nexo entre la rendición 
de cuentas electoral y la educación es un tanto endeble. 
Además, aun los resultados de una buena política 
educativa tardan más en materializarse de lo que suele 
durar el mandato de un Gobierno.

Una excepción es la abolición de los derechos de matrícula 
escolares que se convirtió en un tema políticamente 
atractivo en el África Subsahariana. Por ejemplo, la 
promesa de eliminar los derechos de matrícula en la 
enseñanza primaria impulsó la elección del Presidente 
Museveni en Uganda en 1996, y los derechos de matrícula 
se suprimieron en enero de 1997 (Stasavage, 2005). Un 
análisis de la abolición de los derechos de matrícula en 16 
países del África Subsahariana entre 1990 y 2007 mostró 
que la probabilidad de abolir las tasas era al menos cuatro 
veces superior durante un año electoral, pasando del 1,3% 
al 5,8% (Harding y Stasavage, 2014).

Sin embargo, la rendición de cuentas electoral no suele 
ser suficiente para que los dirigentes políticos rindan 
cuentas de sus promesas en el ámbito de la educación, 
ya que los ciudadanos pueden tener dificultades para 
determinar quién es responsable de cumplirlas y a qué 
costo. Si bien la abolición de los derechos de matrícula 
suscitó un aumento del 5,5% en la asistencia a la escuela, 
la proporción de alumnos por docente aumentó en 8 
alumnos en 16 países del África Subsahariana (Harding y 
Stasavage, 2014). Es común que los políticos se centren en 
promesas políticas más palpables que puedan vincularse 
más fácilmente a ellos, como las infraestructuras 
escolares, en lugar de aportes educativos menos 
tangibles, como el perfeccionamiento profesional de los 
docentes (Akyeampong, 2017; Mbiti, 2016).

Además, no hay indicios coincidentes de que la 
competencia electoral motive a los gobiernos a 
responder a las demandas de los ciudadanos. Los 
datos procedentes del Brasil indican que los políticos 
que ejercían un mandato limitado estaban menos 
motivados. Los alcaldes locales que se presentaron para 
su reelección se apropiaron indebidamente de un 27% 
menos de los recursos que sus colegas con mandato 
limitado (Ferraz y Finan, 2011). En un estudio aparte, 
el efecto de un programa de transferencia de efectivo 
condicionada a la asistencia de los alumnos a la escuela 
tuvo un efecto mayor en las tasas de deserción escolar 
cuando los alcaldes podían ser no reelegidos (de Janvry 
y otros, 2010). Por otra parte, en la República de Corea, 
el paso gradual del nombramiento directo a la elección 

de los superintendentes entre 1990 y 2006 no cambió 
significativamente el gasto en educación, la tasa de 
finalización de estudios o las tasas de matriculación 
(Jeong y otros, 2017).

De hecho, la calidad de la 
educación puede ser alta 
incluso en sociedades que 
carecen de gobernanza 
democrática y de una 
atención suficiente a la 
opinión pública, ya que la 
educación es fundamental 
para establecer la identidad 
nacional, fomentar el 
crecimiento económico y 
poner freno a los disturbios 
civiles (Dahlum y Knutsen, 
2017). Por el contrario, 
incluso en contextos 
democráticos, los miembros 
de la sociedad civil participan 

cada vez más en protestas informales o en iniciativas 
formalizadas de rendición de cuentas social, que han 
aumentado por considerarse que los gobiernos no rinden 
suficientemente cuentas a través de medios tradicionales 
como las elecciones (Fox, 2015).

loS MoVIMIENtoS SoCIalES aÑaDEN CoN 
FRECuENCIa uNa DIMENSIÓN CRítICa al 
pRoCESo polítICo

Las formas de expresar las preocupaciones fuera de 
los mecanismos políticos formales desempeñan un 
importante papel en materia de rendición de cuentas. Los 
movimientos sociales pueden tener un mayor efecto en 
las decisiones políticas que la mera rendición de cuentas 
electoral (Fairfield y Garay, 2017). Llenan el vacío entre 
los años electorales -que es la mayor parte del tiempo, 
cuando la política gubernamental se está aplicando en 
realidad-, ejerciendo más presión sobre los encargados 
de la formulación de políticas que las preferencias 
momentáneas de los votantes.

Los movimientos duraderos, a menudo una fuerza en pro 
del cambio social, suelen aparecer cuando los gobiernos 
no cumplen sus compromisos (Tarrow, 2011). Un análisis 
de 843 protestas en 84 países entre enero de 2006 y 
julio de 2013 mostró que aproximadamente el 58% de 
ellos se centraron en cuestiones de justicia económica y 
austeridad y el 45% en la insuficiencia de la representación 
política y los sistemas políticos. Las protestas contra la 

  
En el Brasil, los 
alcaldes locales 
que se presentaron 
para su reelección 
se apropiaron 
indebidamente de 
un 27% menos de 
los recursos que 
sus colegas con un 
mandato limitado
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corrupción, motivadas por reclamaciones contra la mala 
prestación de los servicios públicos, representaron el 17% 
(véase el Capítulo 20 para un análisis más detallado de los 
mecanismos de rendición de cuentas sobre la corrupción 
en la educación).

En el sector de la educación, las protestas dirigidas por 
estudiantes y profesores se han centrado en las reformas 
que aumentaron los derechos de matrícula o reducido 
considerablemente los presupuestos, especialmente 
tras la crisis financiera mundial de 2008. En 2009, una 
campaña nacional en los Estados Unidos pidió que se 
pusiera fin a los recortes de austeridad en la educación. 
En 2012 y 2013, docentes de Australia y Dinamarca y 
estudiantes de Hungría e Italia protestaron contra los 
recortes en la educación pública. Entre otros ejemplos 
cabe citar la oposición a la expansión de la enseñanza 
superior con fines de lucro en Colombia en 2011, la 
utilización de cuotas para las castas desfavorecidas en la 
educación terciaria en la India en 2006, la prohibición del 
kurdo como idioma de enseñanza en las escuelas públicas 
en Turquía en 2010, y el alto costo de la educación en 
Filipinas en 2013 (Ortiz y otros, 2013).

En Chile, que tiene uno de los sistemas educativos más 
segmentados del mundo, los alumnos de secundaria 
comenzaron a protestar en 2006 contra la privatización 
y la segregación socioeconómica de la educación. En 
2011 se les unieron los estudiantes universitarios que 
protestaban contra los niveles insostenibles de la deuda 
estudiantil en el sistema de enseñanza superior altamente 
privatizado del país (Bellei y Cabalin, 2013). Los líderes de 
la Federación de Estudiantes de la Universidad de Chile 
pasaron a ocupar un lugar preponderante a nivel nacional 
y desempeñaron incluso un papel crucial en el cambio 
de Gobierno en 2014. El nuevo Gobierno introdujo las 
reformas educativas más ambiciosas en 30 años, con 

objeto de atajar algunas de las peores consecuencias 
de la privatización. En una primera etapa, en 2015, se 
prohibió a las escuelas privadas subvencionadas por el 
Estado obtener ganancias y seleccionar a los estudiantes 
(Gobierno de Chile, 2015). En 2016, la matrícula gratuita se 
concedió a los estudiantes más pobres en algunos tipos 
de establecimientos de educación terciaria (de Gayardon 
y Bernasconi, 2016). Aunque se prometen más exenciones, 
los estudiantes afirman que continuarán movilizándose 
hasta que se satisfagan sus demandas (Peralta, 2017).

En Sudáfrica, solo el 19% de los estudiantes universitarios 
recibieron ayuda financiera estatal en 2014-2015 
(Nnadozie, 2017). La matrícula anual representa entre el 
20% y el 40% del ingreso medio anual de los hogares, 
excluyendo a muchos estudiantes, mientras que el 20% 
de los que han contraído préstamos estudiantiles han 
incumplido su rembolso (KPMG South Africa, 2016). A 
finales de 2015, presionado por las protestas en favor 
de la reducción de los derechos de matrícula -el mayor 
levantamiento estudiantil desde 1976-, el Gobierno 
anunció la congelación de los derechos de matrícula 
en 2016. En septiembre de 2016, publicó un programa 
escalonado de aumento de los derechos de matrícula, con 
aumentos en 2017 limitados al 8% y una congelación de la 
matrícula para los que perciben bajos ingresos (Nnadozie, 
2017). Una comisión sobre los derechos de matrícula, que 
debía presentar recomendaciones al Gobierno, no cumplió 
sus plazos en noviembre de 2016 y junio de 2017.

El movimiento es un buen ejemplo del creciente papel de 
los medios de comunicación social, comprendidos los blogs, 
los sitios de las redes sociales y los sitios web interactivos, 
que permiten a los usuarios compartir información 
ampliamente, a bajo costo o sin costo alguno, sin ningún 
filtro periodístico ni censura del Gobierno (Dempsey y 
Meier, 2017). Los medios de comunicación social reducen 
las barreras de comunicación para los movimientos 
sociales. La etiqueta de Twitter #FeesMustFall se extendió 
por todo el país, desempeñó un papel central en el debate 
político nacional y se utilizó ampliamente en la cobertura 
mediática de las protestas (Bosch, 2016).

la SoCIEDaD CIVIl DIFuNDE INFoRMaCIÓN 
ESENCIal SoBRE la EDuCaCIÓN

Las organizaciones de la sociedad civil (OSC) colaboran 
a menudo con los movimientos sociales, participan en 
investigaciones y encuestas, forman coaliciones y lanzan 
campañas en los medios de comunicación a fin de que los 
gobiernos nacionales y locales rindan cuentas.

 

Hungría: ‘Hungría 
se plantea una 
reforma de la 
educación tras una 
serie de protestas’

 ~ Reuters, marzo de 2016
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Las OSC utilizan la investigación y la información de 
encuestas para señalar las deficiencias de las políticas y 
propugnar un cambio. En India, Kenya, Pakistán, República 
Unida de Tanzania, Senegal y Uganda, unas encuestas 
dirigidas por ciudadanos evaluaron las competencias 
básicas en lectura, escritura y aritmética de los niños 
(UNESCO, 2015a). En la India, el Informe anual sobre la 
situación de la educación (ASER) centró el debate político 
en el aprendizaje. Entre 2006 y 2017, los partidos políticos 
utilizaron las conclusiones del ASER para plantear en el 
Parlamento más de 70 preguntas relacionadas con los 
niveles de aprendizaje bajos y decrecientes, las tasas de 
deserción escolar, el absentismo del personal docente y 
las condiciones de las escuelas rurales (ASER, 2017). En la 
República Unida de Tanzania, la organización HakiElimu, 
fundada en 2001, llevó a cabo un análisis de seguimiento 
del presupuesto y averiguó que el 93% de las escuelas 
no habían recibido en 2011 las subvenciones por alumno 
prometidas. Su informe, acompañado de una enérgica 
campaña mediática, incitó al Gobierno a mejorar los pagos 
a las escuelas (Carlitz y McGee, 2013).

Las OSC forman coaliciones para ejercer aún más 
presión sobre el Gobierno. La adquisición de materiales 
de enseñanza y aprendizaje es un ámbito de interés 
común. En Malawi, la Coalición de la sociedad civil para 
una educación básica de calidad supervisó el presupuesto 
de la educación y comprobó que los materiales de 
enseñanza y aprendizaje figuraban entre las asignaciones 
presupuestarias, pero no se habían adquirido durante 
cuatro años consecutivos (Claasen, 2013).

La Campaña para la Educación Popular, coalición nacional 
de organizaciones no gubernamentales (ONG) en 
Bangladesh, es particularmente conocida por sus informes 
anuales Education Watch publicados desde 2004 (CAMPE, 
2017). En 2015, celebró audiencias públicas para debatir el 
presupuesto de educación con las comunidades locales 
y organizó un diálogo sobre las políticas de financiación 
de la educación que reunió a asociados para el desarrollo, 
asociaciones de docentes, legisladores y ministros. Hizo 
un llamamiento al Primer Ministro para que aumentara el 
presupuesto de educación a un 20% del presupuesto total 
del Gobierno para 2021; actualmente se encuentra por 
debajo del umbral mínimo del 15% propuesto en el Marco 
de Acción Educación 2030 (GPE, 2016a).

Los medios de comunicación son un medio primordial 
mediante el cual las OSC someten su trabajo a la atención 
del público. En la República Unida de Tanzania, el último 
Informe anual de evaluación del aprendizaje de Uwezo 

recibió amplia cobertura en la radio y la prensa, con citas 
en más de 300 noticias en 2016 (Twaweza East Africa, 
2017). The Citizen, el principal periódico en inglés del 
país, informó sobre las amplias disparidades regionales 
(Gregory, 2017). El tema del absentismo de los docentes 
y los alumnos (25% y 29%, respectivamente) y sus 
consecuencias financieras fue otro centro de atención 
(UWEZO, 2017).

loS MEDIoS DE CoMuNICaCIÓN puEDEN 
SER uN aSoCIaDo ESENCIal paRa QuE El 
GoBIERNo RINDa CuENtaS

Los medios de comunicación tienen un enorme potencial 
para aumentar la notoriedad de las cuestiones relativas 
a la educación, presionando a los interesados para que 
cumplan sus responsabilidades y lleven a cabo cambios en 
las políticas. Al dar a conocer las pruebas documentales y 
enfocar determinadas cuestiones, pueden determinar qué 
asuntos poseen interés informativo y ejercer una gran 
influencia en el público y los encargados de la formulación 
de políticas. En los Estados Unidos, una mayor cobertura 
de la política por parte de la prensa tuvo por resultado 
ciudadanos mejor informados, políticos más activos y 
una mayor influencia de la sociedad civil en las políticas 
(Snyder Jr. y Stromberg, 2010).

En Inglaterra y Gales (Reino Unido), el School Teachers’ 
Review Body, un organismo independiente centrado en 
la remuneración y las condiciones laborales, informó de 
que los ingresos de los docentes habían aumentado más 
lentamente que la economía en general y el promedio 
del sector público durante el decenio hasta 2017. En su 
informe, este organismo advirtió que las escuelas corrían 
el riesgo de no poder contratar y retener un personal 
docente de alta calidad, y recomendó que se concediera 
un aumento salarial superior al 1% propuesto (School 
Teachers’ Review Body, 2017). Las recomendaciones y la 
respuesta del Gobierno recibieron amplia cobertura en los 
principales medios de comunicación impresos y en línea, 
entre ellos BBC News, The Independent y Tes (el ex Times 
Educational Supplement) (Coughlan, 2017; Cowburn, 2017; 
Hazell, 2017).

Los medios de comunicación centran con frecuencia 
su atención en las cuestiones relativas a la equidad. En 
Turquía, los principales medios de comunicación, entre 
ellos Cumhuriyet y Hürriyet, así como medios digitales 
como Al Jazeera Türk, difundieron las conclusiones 
de 2014 sobre la estrecha relación entre la situación 
socioeconómica, el idioma materno, la ubicación y los 
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logros en el aprendizaje, publicadas en el informe anual 
de seguimiento del grupo de reflexión de la Iniciativa de 
reforma de la educación. Una de ellas era que los alumnos 
que no hablaban en casa el idioma en el que se impartía 
la enseñanza tenían un retraso de dos años con respecto 
a sus compañeros que sí lo hablaban (Atalay, 2014; Oral y 
Mcgivney, 2014; Ozkan, 2014; Salman, 2014).

La publicación en línea constituye en particular una 
manera de familiarizar al público con la investigación sobre 
educación, que de otro modo sería accesible solamente 
a los especialistas, y de expresar opiniones discrepantes 
sobre las decisiones políticas adoptadas. Cabe citar 
como ejemplo a The New York Times, que cuestiona la 
eficacia de la remuneración basada en el desempeño, 
y The Guardian, que cuestiona la formulación de los 
criterios utilizados para evaluar la eficacia de la educación 
terciaria (Glaeser, 2010; Wilsdon, 2015). La necesidad de 
vulgarizar el acceso a los resultados de la investigación 
ha llevado a la creación de sitios web especializados, por 
ejemplo The Conversation (2017). El papel de los medios 
de comunicación es fundamental para crear una opinión 
pública informada.

Los medios de comunicación han desempeñado un papel 
importante en la investigación de irregularidades y la 
denuncia de posibles casos de corrupción (véase Eje de 
las políticas 20.1). Acrecentar a través de los medios de 
comunicación el flujo de información sobre la asignación 
de fondos puede ayudar a empoderar al público y 
aumentar la presión ejercida sobre los funcionarios 
de la educación para que actúen responsablemente. A 
finales de los años 1990, el Gobierno de Uganda inició 
una campaña en los periódicos para publicar información 
sobre la cantidad y el calendario en que el Gobierno 
central desembolsó las subvenciones por alumno a los 
distritos escolares. Una disminución de la distancia de 
2,2 km hasta un puesto de periódicos incrementó la 
proporción de fondos recibidos por una escuela en casi 10 
puntos porcentuales (Kuecken y Valfort, 2015; Reinikka y 
Svensson, 2011).

En Madagascar, la subvención recibida por el 20% 
de las escuelas en 2002-2003 no correspondía a la 
cantidad declarada enviada por el distrito. Las pruebas 
circunstanciales indicaban que los fondos habían sido 
desviados hacia fines no educativos o utilizados con 
fines privados por funcionarios locales. Las campañas 
realizadas a través de los periódicos, la radio y la 
televisión redujeron la probabilidad de que se produjera 
ese tipo de malversaciones, aunque su efecto dependía 

de los índices de alfabetización locales. En los lugares 
donde el analfabetismo era generalizado, el efecto de 
los periódicos y las campañas de carteles era limitado, 
mientras que la radio y la televisión eran más eficaces 
(Francken y otros, 2009).

En México, el Censo Nacional de Escuelas, Maestros y 
Alumnos de Educación Básica y Especial de 2013 mostró 
que aproximadamente 39.000 maestros no habían sido 
vistos ni se los había conocido en sus supuestos lugares 
de trabajo. Los resultados se publicaron en los principales 
medios de comunicación nacionales e internacionales, 
entre ellos El Universal, Milenio y The Wall Street Journal 
(Carballo, 2014; Harrup, 2014; Miranda, 2014). La Secretaría 
de Educación Pública revisó sus registros administrativos 
para actualizar las estadísticas de personal e investigar a 
quienes recibían remuneración pero no trabajaban (Rojo y 
Bonilla, 2017).

En la Federación de Rusia, el Reino Unido y los Estados 
Unidos, un análisis de las noticias sobre la educación 
terciaria en 1998-2007 mostró que los medios de 
comunicación informaban regularmente sobre la 
corrupción, comprendidos los sobornos, las trampas y el 
plagio, pero guardaban silencio sobre cuestiones éticas, 
como los abusos sexuales y otras malas conductas 
y la apropiación de bienes públicos. En los medios de 
comunicación del Reino Unido y los Estados Unidos se 
hizo más hincapié en el fraude, el plagio y la trampa, 
mientras que los medios de comunicación rusos se 
centraron en el soborno en las admisiones y la obtención 
de títulos (Osipian, 2008).

En 2016, la independencia de las 12 universidades suizas 
más importantes se puso en tela de juicio cuando sus 
acuerdos de patrocinio, especialmente con la industria 
farmacéutica, y el posible conflicto de intereses fueron 
investigados por la emisora pública nacional Schweizer 
Radio und Fernsehen. Las normas de transparencia 
diferían entre las universidades; la parte del presupuesto 
financiada con fondos privados osciló entre el 9% y el 45%. 
La investigación reveló que una empresa farmacéutica se 
había reservado el derecho de modificar los resultados de 
la investigación. Las conclusiones suscitaron un debate 
nacional sobre la posibilidad de hacer públicos esos 
acuerdos contractuales (SRF, 2016).

Los medios de comunicación no siempre están a la altura 
de las circunstancias

En tiempos de rápida mutación en la educación, exponer 
los problemas y dar a conocer la información son 
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funciones importantes de los medios de comunicación 
para propiciar la rendición de cuentas del Gobierno en 
el ámbito de la educación. Sin embargo, para lograrlo 
y reflejar las diversas opiniones sociales, los medios de 
comunicación deben ser independientes, competentes, 
reflexivos, democráticos y responsables, cualidades 
de las que con demasiada frecuencia carecen, lo que 
suscita desconfianza en la opinión pública. Una encuesta 
realizada en 36 países mostró que menos de la mitad 
de los encuestados (43%) confiaba en los medios de 
comunicación y casi un tercio (29%) esquivaba las 
noticias. Si bien la expansión de Internet y los medios 
de comunicación social puede haber exacerbado el 
problema, los factores subyacentes de desconfianza en 
muchos países tienen mucho que ver con un panorama 
mediático políticamente polarizado. La concentración de 
la propiedad, pero también las restricciones a la libertad 
de prensa, hacen que se tache de parcialidad a los medios 
de comunicación (Newman y otros, 2017).

En numerosos países, la calidad de los reportajes puede 
ser deficiente. Además de reflejar un sesgo inherente, los 
medios de comunicación determinan lo que merece ser 
digno de interés periodístico. Un análisis de la cobertura 
mediática del programa de evaluación internacional de las 
competencias de los adultos en Inglaterra (Reino Unido), 
Francia y Japón mostró que éste tenía una vida útil breve, 
aunque los medios de comunicación social y en línea, 
especialmente los orientados a públicos profesionales, 
ofrecían posibilidades suplementarias de ahondar en 
los resultados e influir en la formulación de políticas 
(Yasukawa y otros, 2017).

Las competencias de quienes investigan, analizan, 
organizan y escriben o emiten noticias desempeñan 
un papel importante en la calidad de los reportajes. 
Por ejemplo, la amplia cobertura de las evaluaciones 
nacionales e internacionales del aprendizaje tiende a ser 
simplista y hace hincapié en clasificaciones y rankings en 
lugar de proporcionar un análisis más matizado de las 
causas, advertencias y consecuencias normativas de las 
que los gobiernos deben razonablemente rendir cuentas.

Un análisis comparativo de los reportajes publicados en 
la prensa de Finlandia, Francia, Alemania y el Reino Unido 
sobre los resultados del Estudio Internacional de Progreso 
en Comprensión Lectora y el Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos mostró que se prestaba una 
atención excesiva y negativa a los resultados de los países 
en detrimento de las políticas y prácticas que explican las 
diferencias. El grado en que se exigió directamente a los 
gobiernos, y en especial a los políticos individualmente, 

que rindieran cuentas varió entre los cuatro países, 
según la tradición de la prensa y la estructura del sistema 
educativo. La amplitud de la respuesta dependió, a su vez, 
de la forma en que se presentaban los resultados y de si 
los reportajes en los medios de comunicación incidían en 
las intenciones de los votantes, un parámetro que varía 
según el país y del que se sabe que es más fuerte en 
Alemania (Dixon y otros, 2013).

loS SINDICatoS DE DoCENtES puEDEN 
EXIGIR CuENtaS al GoBIERNo

Los sindicatos de docentes, por ser poderosos interesados 
directos en muchos países, pueden exigir cuentas 
al Gobierno impulsando reformas de la educación u 
oponiéndose a ellas. Si bien los países donde los alumnos 
obtienen algunos de los mejores resultados cuentan a 
menudo con robustos sindicatos de docentes (OCDE, 
2011), el papel de los sindicatos en la configuración de 
las reformas es ambivalente. En los países donde unos 
sindicatos fuertes se oponen a la reforma, el Gobierno 
se suele centrar en esfuerzos de menor envergadura que 
tienen menos probabilidades de ser bloqueados. En otros 
casos, el Gobierno colabora y coopera con los sindicatos 
para introducir cambios de gran alcance en las políticas 
de la educación. La historia política y la retórica general 
que rodea a los sindicatos pueden influir en las relaciones 
de los sindicatos de docentes con el Gobierno y en la 
capacidad de los sindicatos para exigirle que rinda cuentas.

El hecho de considerar a los sindicatos de docentes como 
grupos de interés especial ha dado lugar en muchos países 
a una relación con el Gobierno bastante resquebrajada. 
Quienes critican a los sindicatos de docentes creen que, 
además de aumentar el gasto reclamando salarios más 
altos y dar prioridad a los docentes respecto de los 
alumnos, los sindicatos de docentes frenan el progreso 
y defienden el statu quo. Aunque esto puede ser el caso 
a veces, especialmente cuando los cambios amenazan la 
situación de los docentes o su asignación presupuestaria 
(Bruns y otros, 2011; Grindle, 2004; OCDE, 2011), en 
otras ocasiones los sindicatos han apoyado las reformas 
(Honeyman, 2017). En los Estados Unidos, los estados 
más sindicalizados han tenido históricamente leyes 
reguladoras de la docencia más estrictas (Kleiner y Petree, 
1988) y desde 1996, la Teacher Union Reform Network 
(TURN) ha defendido reformas progresistas concebidas 
para mejorar la calidad de la enseñanza y ha movilizado 
el apoyo a su favor (Eberts, 2007). Un análisis de los 
convenios colectivos apoyados por los sindicatos de la red 
TURN evidenció el apoyo a una serie de reformas, desde 
el perfeccionamiento profesional hasta el personal y los 
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presupuestos escolares, y una mayor participación de los 
padres de alumnos (Kerchner y Koppich, 2004).

América Latina tiene una historia de sindicatos poderosos 
que influyen en la formulación de políticas. Desde 
los años 1990, el entorno cada vez más orientado al 
mercado en la región ha inducido a los sindicatos a ser 
más protectores, especialmente cuando la situación 
del personal docente se reforma unilateralmente. El 
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación 
de México es el único sindicato en América Latina que 
negocia periódicamente con el Gobierno las políticas de 
la educación (Gindin y Finger, 2013). Gracias a que cuenta 
con un derecho casi de veto, ha sido capaz de influir en 
numerosas políticas y ha conseguido, por ejemplo, que 
una vez que un docente recibe un aumento por buen 
desempeño éste no pueda ser anulado (Hecock, 2014). 
En Honduras, los sindicatos de docentes desempeñan 
un papel esencial en las políticas de la educación y se 
mantienen políticamente activos (Gavín, 2017), mientras 
que en el Perú la oposición sindical contribuyó a la 
promulgación de una nueva ley que reformó la evaluación 
de los docentes (Gindin y Finger, 2013).

La defensa de las políticas o la oposición a ellas puede 
adoptar la forma de “movimientos pedagógicos” en 
los que se debaten las actividades de investigación 
de los sindicatos de docentes y se promueven los 
objetivos en el ámbito de la educación que el Gobierno 
puede dudar en perseguir. En Colombia, por ejemplo, 
las reivindicaciones de la Federación Colombiana de 
Educadores permitieron entablar debates sobre la 
educación gratuita y obligatoria y propiciaron una 
mayor responsabilidad gubernamental durante la 
elaboración de la Constitución de 1991. La confederación 
nacional de maestros rurales del Estado Plurinacional 
de Bolivia contribuyó de manera decisiva a presionar al 
Gobierno para que reconociera la necesidad de impartir 
la enseñanza en las lenguas maternas aimara y quechua 
y fue el principal defensor de los derechos a la educación 
de las poblaciones indígenas (Gindin y Finger, 2013).

La participación directa en la formulación de políticas 
mediante la colaboración institucionalizada con el 
Gobierno puede hacer que éste rinda cuentas y, al mismo 
tiempo, mejorar las relaciones y propiciar la participación 
de los docentes en las reformas. En virtud de una ley de 
educación de 2006, la Confederación de Trabajadores 
de la Educación de la República Argentina se integró 
oficialmente en el Consejo Nacional de la Calidad de 
la Educación, un órgano asesor que ayuda a formular 

políticas y evaluar su puesta en práctica. En consecuencia, 
el consejo de educación central integró a representantes 
sindicales (Gindin y Finger, 2013).

Sin embargo, los sindicatos de docentes no son 
consultados con regularidad en los diálogos sociales ni en 
los debates sobre las políticas relativas a la reforma de la 
educación. En una encuesta realizada por la Internacional 

de la Educación entre 
70 sindicatos de más de 
50 países, más del 60% 
declararon que nunca 
o rara vez se los había 
consultado sobre la 
elaboración y selección 
de materiales didácticos 
(Symeonidis, 2015). La 
mejora del apoyo y 
la participación de los 
docentes en los grupos 
educativos locales, un 
proyecto llevado a cabo 
en Benin, Côte d’Ivoire, 
Haití, Liberia, Malí, Nepal, 
Senegal, República 
Democrática del Congo, 

Sierra Leona y Uganda, llegó a la conclusión de que en 
la mayoría de los países los docentes carecían de la 
información y la formación necesarias para participar 
(Gottelmann, 2017).

loS GoBIERNoS DEBEN CREaR 
MECaNISMoS FoRMalES QuE lES 
aYuDEN a RENDIR CuENtaS

Si bien los ciudadanos tienen una serie de opciones para 
impugnar la trayectoria del Gobierno en la impartición 
de la educación, corresponde a este último demostrar su 
compromiso con la educación y su buena disposición a 
rendir cuentas. El Gobierno debe velar por la presencia y 
el funcionamiento adecuado de mecanismos, procesos e 
instituciones formales que deben dejar bien claro en quién 
recae la responsabilidad.

Los gobiernos tienen que formular planes de educación 
convincentes que se ajusten a los recursos disponibles 
y fijar metas claras. Los planes deben reflejarse en 
presupuestos transparentes que puedan ser objeto de 
seguimiento y consulta. Unas normas y reglamentos 
claros deben crear expectativas y al mismo tiempo 
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dotar a los participantes responsables de suficiente 
autonomía para tomar decisiones y aplicarlas. Los 
procesos normativos que constituyen el marco para 
los presupuestos y reglamentos deben estar abiertos 
a consultas significativas. Los órganos encargados de 
tramitar las reclamaciones o auditar las cuentas y el 
desempeño, ya se trate de organismos gubernamentales 
o de grupos independientes, deben estar exentos de 
interferencias políticas. Las leyes deben permitir a los 
ciudadanos impugnar a los gobiernos que descuidan o 
incumplen sus compromisos en materia de educación. 
Los gobiernos, a su vez, deben informar acerca de sus 
compromisos internacionales. Y los gobiernos tienen que 
acopiar y comunicar públicamente la información de que 
disponen con respecto a sus metas, tanto para habilitar 
a los ciudadanos a plantear las preguntas correctas 
como para aplicar los resultados a mejores planes y 
presupuestos futuros.

loS plaNES Y pRESupuEStoS DE EDuCaCIÓN 
DEBEN FIJaR MEtaS Y CaDENaS DE 
RESpoNSaBIlIDaD ClaRaS

Los documentos y procesos de planificación de la 
educación son herramientas importantes para coordinar 
las entidades administrativas encargadas de la educación. 
También son necesarios para la rendición de cuentas. 
Establecen prioridades y metas estratégicas y aclaran 

las actividades de las 
que son responsables 
los ministerios, 
departamentos, 
organismos e 
instituciones de 
distintos niveles.

Aunque cada país tiene 
un enfoque único de 
la planificación de la 
educación, todos los 
planes exigen que se 
diagnostique la situación 
en curso, se establezcan 
prioridades, se 

plasmen los objetivos en metas, se elaboren programas, 
se proyecten actividades principales, se estimen las 
necesidades de recursos y se establezca un marco de 
seguimiento (IIPE, 2010a).

A los gobiernos locales se les asigna cada vez más la 
tarea de impartir educación hasta el final de la enseñanza 
secundaria. Sin embargo, en los sistemas descentralizados 

las responsabilidades entre los niveles central y local no 
son a menudo suficientemente claras. Las monografías 
estudiadas para este informe mostraron que las 
responsabilidades en Bangladesh, Ghana, República 
de Corea y Viet Nam no eran claras y se traslapaban 
(Akyeampong, 2017; Chung, 2017; Hoang, 2017; Hossain, 
2017). En México y Polonia, la falta de claridad de las 
cadenas de responsabilidad ha hecho que los funcionarios 
rehúyan la culpa y los ciudadanos tengan dificultades para 
determinar quién tiene razón (Cárdenas, 2017; Jakubowski, 
2017). Las aspiraciones a la descentralización enunciadas 
en la Carta nacional de educación y formación de 
Marruecos de 1999 aún no se han cumplido plenamente, 
debido en parte a una formación insuficiente sobre las 
nuevas responsabilidades (Guedira, 2017).

Algunos gobiernos centrales han tratado de esclarecer 
las responsabilidades vinculando la financiación de la 
educación de los gobiernos locales a los objetivos de 
desempeño, que varían según el país. Las metas pueden 
referirse a los aportes: es posible que los gobiernos 
locales tengan que asignar una determinada proporción 
del gasto a la educación o garantizar un nivel mínimo de 
gasto por alumno. Este es el planteamiento del Fondo 
brasileño para el mantenimiento y desarrollo de la 
educación básica y la valorización del profesorado, que 
trata de homogeneizar el gasto en todos los estados y 
municipios (Bruns y otros, 2011).

Otra posibilidad es que los gobiernos locales velen 
simplemente por una práctica acertada en la planificación 
y gestión de las finanzas públicas, por ejemplo, 
formulando un plan, preparando las cuentas a tiempo 
o estableciendo una unidad de auditoría interna. La 
proporción de gobiernos locales en la República Unida de 
Tanzania que cumplieron con las condiciones necesarias 
para recibir subvenciones aumentó del 53% al 98% cuatro 
años después de la introducción de semejante proceso 
(FNUDC, 2011).

Los países más ricos han pasado de prestar atención 
al cumplimiento en el suministro de aportes 
predeterminados a hacer hincapié en la rendición de 
cuentas en cuanto a los resultados. Sin embargo, una 
rendición de cuentas estricta en cuanto a resultados 
determinados centralmente puede tener consecuencias no 
deseadas. En 2011, el Consejo de Gobiernos Australianos 
trató de propiciar una mejor colaboración entre los 
niveles central y regional con un sistema de financiación 
basado en el desempeño en virtud del cual el 70% de la 
financiación de las escuelas se obtenía mediante el pago 
de recompensas. Sin embargo, la manipulación de los 
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resultados de las pruebas nacionales de lectura, escritura y 
aritmética mediante la inclusión selectiva de una muestra 
de alumnos desacreditó este método (Rowe, 2017).

Cuando los resultados pueden medirse con precisión, 
el acopio de datos es simple y las opciones normativas 
son claras, este sistema puede conducir a mejoras. Sin 
embargo, estas condiciones con frecuencia no son válidas 
en la educación, en la que los resultados cuantitativos 
esperados son controvertidos, el progreso no es lineal o 
tarda muchos años en manifestarse, y las vías causales 
para la obtención de mejores resultados son inciertas. 
Además, basar la rendición de cuentas en metas de 
resultados determinadas a nivel central puede ocultar 
las responsabilidades reales, reducir la colaboración, la 
flexibilidad y la utilización contemplada de los datos 
empíricos, y alentar a los proveedores de servicios a 
tratar las metas como el único objetivo de mejoramiento, 
haciendo caso omiso de sus correlatos (Geyer, 2012; 
Hummelbrunner y Jones, 2013).

La participación de las partes interesadas en la prepa-
ración de los planes de educación puede ayudar a forta-
lecer la rendición de cuentas

Una mayor participación de los asociados en la 
planificación nacional puede no solo ayudar a evitar 
incoherencias en cuanto a las responsabilidades, sino 
además promover la apropiación de los planes de 
educación (Fancy y Razzaq, 2017). Los mecanismos 

institucionales que otorgan poderes más formales a 
las partes interesadas en el proceso de preparación 
pueden fortalecer la rendición de cuentas, como en el 
Brasil (Recuadro 2.1). Colombia ha reconocido desde 
hace tiempo el valor de los mecanismos de consulta y 
retroinformación: desde 1994, el Consejo Nacional de 
Planeación cuenta con representantes subnacionales, de 
las minorías y sectoriales que examinan el proyecto de 
Plan Nacional de Desarrollo y formulan recomendaciones 
no vinculantes al respecto. Para el plan 2014-2018, se 
organizaron 33 diálogos regionales y 27 foros sectoriales 
(comprendida la educación) para facilitar la participación 
local y nacional (OCDE, 2016a).

La preparación rigurosa y realmente participativa de un 
plan del sector de la educación lleva mucho tiempo, ya 
que requiere al menos 8 a 12 meses, especialmente si 
se lo duplica localmente (IIPE, 2010b). Para recibir una 
subvención de la Alianza Mundial para la Educación, los 
países que reúnen los requisitos no solo deben presentar 
un plan a plazo medio convincente, sino también 
seguir un proceso participativo en su preparación para 
lograr la implicación local y la rendición de cuentas a 
los interesados nacionales, e impedir que los expertos 
nacionales o internacionales asuman el control (IIPE 
y GPE, 2015). La Alianza Mundial para la Educación 
ha financiado la participación de la sociedad civil en 
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los grupos locales de educación que participan en la 
elaboración de los planes para el sector de la educación. 
En 2014, 35 coaliciones nacionales participaron en los 
grupos locales de educación, mediante un acuerdo formal 
por escrito en un tercio de los casos. En Camboya, el 
grupo local de educación está copresidido por la ONG 
Education Partnership (GPE, 2015).

Sin embargo, la inclusión de una diversidad de interesados 
no siempre equivale a una participación. En contextos 
en que la capacidad organizativa es baja, las partes 
interesadas pueden no ser representativas de los 
elementos constitutivos o no contribuir eficazmente 
(Martínez y otros, 2017; OCDE, 2016a).

Un proceso abierto de elaboración del presupuesto es una 
de las bases de la rendición de cuentas

Para que un presupuesto asigne recursos a las prioridades 
planificadas y sirva de base para la rendición de cuentas, 
es esencial contar con procesos sólidos. Un examen 
fundamentado de los gastos previstos puede aumentar 
el grado en que las asignaciones se ajustan al plan de 
educación y a los objetivos normativos. Si bien el cálculo 
de los costos de los planes de educación es un ejercicio 
técnico, puede tener poca influencia en el presupuesto 
real. La preparación del presupuesto es a menudo 
precipitada y las decisiones sobre las prioridades se 
toman a puerta cerrada o simplemente reflejan un 
incremento del presupuesto anterior. Los ministerios 
competentes inflan las propuestas previendo que éstas 
serán reducidas unilateralmente (Long y Welham, 2016; 
Wilhelm y Krause, 2008).

Una vez elaborado el presupuesto anual, el examen 
por un cuerpo legislativo independiente es el principal 
mecanismo de rendición de cuentas que permite que 
las decisiones de gasto respondan a las prioridades 
nacionales. Una supervisión eficaz supone que las 
asambleas legislativas dispongan de tiempo suficiente 
para debatir y examinar las propuestas y tengan la 
voluntad política, la capacidad analítica y el poder de 
vetarlas o enmendarlas (Wehner, 2003).

La transparencia en la documentación presupuestaria 
puede ayudar para el examen legislativo. Los presupuestos 
se suelen agrupar por entidades administrativas y se 
organizan por partidas, como los sueldos y los gastos 
de capital. La presentación de los presupuestos en 
forma programática -subdividiéndolos en programas y 
actividades y detallando los objetivos conexos- puede 
ayudar a evaluar los gastos de manera más eficaz. Los 
presupuestos basados en el desempeño, que vinculan 
los gastos programáticos con los productos y resultados 
esperados, dan un paso adelante. Sin embargo, su 
preparación requiere una importante capacidad en los 
ministerios competentes y la implementación en los 
países pobres ha sido desigual (Folscher, 2007; Moynihan 
y Beazley, 2016; Shah y Shen, 2007).

Habida cuenta de la densidad y el carácter técnico de la 
documentación presupuestaria, las asambleas legislativas 
deben contar con la capacidad analítica necesaria para 
poder supervisarla (Wehner, 2003). Las organizaciones 
de la sociedad civil pueden desempeñar un papel 
importante ayudando a los legisladores a examinar las 
propuestas presupuestarias y alimentando los debates 

RECuaDRo 2.1

El Brasil institucionalizó una amplia participación en la 
preparación de su plan de educación

Después de años de dictadura militar, la Constitución brasileña de 1988, 
conocida como Constitución Ciudadana, alentó la participación cívica 
en la planificación y el examen de la educación. La ley de educación de 
1996 estableció un plan de educación nacional decenal (Plano Nacional 
de Educacão, PNE). A partir de 1997, el Consejo Nacional de Educación 
inició consultas con organizaciones de la sociedad civil, asociaciones 
profesionales y expertos para impartir directrices nacionales en el 
ámbito de la educación. Para la elaboración del segundo PNE, el Gobierno 
institucionalizó el diálogo con la sociedad civil. El proceso implicó a 
unos 3,5 millones de personas, entre ellas más de 450.000 delegados, y 
culminó con la Conferencia Nacional de Educación de 2010, en la que se 
hicieron las enmiendas finales al documento de referencia distribuido por 
el Ministerio de Educación y sometido a la consideración de la Cámara  
de Diputados.

Sin embargo, la Cámara hizo caso omiso de algunas propuestas y añadió 
otras nuevas. El debate sobre el plan en el Congreso se demoró hasta 
después de las elecciones de 2010. La siguiente Conferencia Nacional de 
Educación, prevista originalmente para diciembre de 2012, se aplazó casi 
dos años más, menoscabando la legitimidad y autonomía del proceso. 
Durante los cuatro años que transcurrieron entre la presentación del 
plan y la firma del presidente, hubo desacuerdo sobre la meta de la 
financiación pública. La sociedad civil sometió enmiendas al Congreso, 
organizó campañas mediáticas y visitas frente a frente con los principales 
responsables políticos, y preparó una nota técnica en la que se detalla 
por qué el 7% del PIB no bastaría para una educación de buena calidad. En 
última instancia, en el PNE 2014-2023 se estableció una meta del 10%.

Fuentes: Bodiao (2016); Brock y Schwartzman (2004); de Andrade Tosta y 
Coutinho (2016); República Federal del Brasil (2014).
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y deliberaciones, como 
en Indonesia y Kenya 
(de Renzio, 2016a). En 
la República Unida de 
Tanzania, la organización 
HakiElimu capacitó a los 
miembros del comité 
parlamentario pertinente, 
que por primera vez 
devolvió el presupuesto 
para 2012-2013 con 
preguntas al Ministerio de 
Educación y a la oficina 
encargada de los asuntos 
de los gobiernos locales 
(Carlitz y McGee, 2013).

laS aSaMBlEaS lEGISlatIVaS  
No SIEMpRE CuMplEN plENaMENtE Su 
FuNCIÓN DE SupERVISIÓN

Los parlamentos y otros tipos de cuerpos legislativos, 
ya sea en las sesiones plenarias o en las comisiones, 
desempeñan tres funciones esenciales. Aprueban leyes 
(entre ellas la ley de presupuesto), representan a los 
ciudadanos y cuestionan a los gobiernos. Esta última 
función de supervisión, que no es universal, se ha definido 
como “el examen, el seguimiento y la supervisión de los 
organismos gubernamentales y públicos, con inclusión de 
la aplicación de las políticas y la legislación” (Yamamoto, 
2007, pág. 9). La finalidad de la supervisión es proteger 
los derechos frente a los abusos de los organismos 
públicos, mejorar la eficacia del funcionamiento del 
Gobierno, velar por la eficacia de la legislación, supervisar 
el logro de los objetivos gubernamentales y mejorar la 
confianza en el Gobierno.

Para desempeñar estas funciones, las asambleas 
legislativas disponen de una serie de herramientas. En 
sesión plenaria se pueden plantear preguntas y exigir 
debates para que el Gobierno rinda cuentas. En algunos 
casos, se puede solicitar la destitución de titulares de 
cargos. Las comisiones pueden solicitar información 
o expresar opiniones e invitar a expertos y partes 
interesadas a presentar pruebas documentales en las 
audiencias, estableciendo así un vínculo con el público. 
Hay una amplia variedad entre los países en cuanto 
al grado de separación entre los poderes ejecutivo 
y legislativo, el número de cámaras y el sistema de 
gobierno, lo que incide en los tipos de rendición de 
cuentas que se practican (Pelizzo y Stapenhurst, 2013).

Dos tipos de comisiones son particularmente importantes 
para la educación. En primer lugar, las comisiones de 
auditoría o de cuentas públicas hacen un seguimiento 
de los informes presentados por las entidades 
fiscalizadoras públicas y formulan preguntas al Gobierno 
con mayor o menor efecto. En Sri Lanka, la comisión 
de cuentas públicas exige que se dé seguimiento a 
las objeciones planteadas por el auditor general. Por 
ejemplo, se recomendaron medidas contra el director 
de un departamento de educación, pero no se le dio 
seguimiento (Rahman, 2007).

El segundo tipo de comisión se ocupa concretamente de 
la educación. Un análisis de las comisiones permanentes 
sobre educación en las asambleas legislativas de Nueva 
Zelandia, Noruega, Estados Unidos, Perú y Zambia 
realizado para este informe mostró que sus funciones 
variaban. Si bien todas participaban en el examen y la 
enmienda de los proyectos de ley y de presupuesto, 
la comisión neozelandesa llevaba a cabo exámenes 
financieros de los órganos gubernamentales; en otros 
países había órganos dedicados específicamente a esa 
tarea fuera de la asamblea legislativa. Salvo en Noruega, 
las comisiones solían realizar exámenes a posteriori y 
supervisaban la legislación y las medidas ejecutivas, por 
ejemplo, examinando las medidas gubernamentales, 
revisando las leyes vigentes y recomendando cambios.

Las audiencias o investigaciones de las comisiones en 
el último periodo anual de presentación de informes 
arrojaron luz sobre la forma en que las comisiones 
ejercen la supervisión administrativa. En Nueva Zelandia, 
la mayoría de las investigaciones conllevaban reuniones 
informativas que no daban lugar a una propuesta 
inmediata de ley o de política. La comisión peruana 
tenía previsto celebrar cinco audiencias para examinar el 
estado de la educación y una evaluación de la decisión 
del Gobierno de declarar una emergencia en el sector 
de la educación debido a los problemas de recursos. 
La comisión no adoptó ninguna decisión. La comisión 
estadounidense celebró 14 audiencias, en su mayoría 
exploratorias, y no trató una legislación específica sino 
temas o problemas más amplios. La comisión de Zambia 
celebró dos audiencias sobre educación terciaria y libros 
de texto y planteó preguntas al Ejecutivo para dar 
seguimiento a recomendaciones anteriores.

Las comisiones de educación pueden mejorar las 
propuestas normativas cuando están integradas por 
legisladores con competencias especializadas. Un análisis 
formal de la medida en que las comisiones parlamentarias 
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de educación y capacitación influyeron en la política 
gubernamental del Reino Unido entre 1997 y 2005 
reveló que, en 20 ocasiones, las medidas normativas 
gubernamentales eran idénticas o similares a anteriores 
recomendaciones de las comisiones, mientras que en 66 
ocasiones las propuestas legislativas no se asemejaban a 
ninguna recomendación de las comisiones. La influencia 
de las comisiones era particularmente notable en la 
elaboración de la legislación para la reforma del sistema 
de inspección (Hindmoor y otros, 2009).

Un análisis empírico de quién aporta pruebas 
documentales a las comisiones de Dinamarca, Países 
Bajos y Reino Unido mostró que el acceso abierto, con 
una selección a discreción de los miembros de la comisión 
y no regida por normas destinadas a garantizar un amplio 
espectro de opiniones, aumentaba la preponderancia 
de determinados grupos de interés, mientras que unos 
procesos más reglamentados contribuían a aumentar la 
diversidad o la representación entre quienes presentaban 
pruebas documentales. Ello indica que los procesos 
institucionales influyen de manera significativa en 
quiénes participan en las comisiones parlamentarias y 
que no forzosamente representan a los más necesitados 
(Helboe Pedersen y otros, 2015). En Ghana, donde las 
audiencias de las comisiones permanentes están abiertas 
al público, el 62% de los ciudadanos declaran que confían 
bastante o mucho en su eficacia. En un cuestionario, los 
miembros del parlamento, el personal parlamentario, 
los representantes de la sociedad civil y los periodistas 
declararon que las comisiones permanentes de Ghana 
eran “bastante eficaces” para descubrir fraudes, aunque 
hay constancia de que las comisiones son más eficaces en 
relación con los fraudes menores que con la corrupción a 
mayor escala (Stapenhurst y Pelizzo, 2012).

En general, muchas asambleas legislativas adolecen de 
escasa eficacia institucional en la aplicación de normas y 
sanciones. En Bangladesh, se supone que los organismos 
gubernamentales deben responder a las observaciones 
preliminares de auditoría en un plazo de 45 días, pero las 
demoras promediaron 5 años en la enseñanza primaria y 
10 años en la secundaria. La comisión parlamentaria solo 
logró ocuparse del 18% de los 800 informes presentados 
por la Contraloría y la oficina del Auditor General en 
las primeras ocho sesiones parlamentarias desde la 
independencia en 1971 (Rahman, 2007). Los países de altos 
ingresos también adolecen de nexos deficientes entre 
las entidades fiscalizadoras y las asambleas legislativas 
(Breteche y Swarbrick, 2017).

laS auDItoRíaS INtERNaS Y EXtERNaS SoN 
uN ESlaBÓN IMpoRtaNtE EN la CaDENa DE 
RENDICIÓN DE CuENtaS

La integridad de la ejecución del presupuesto debe ser 
objeto de auditorías rigurosas. Las auditorías internas 
y externas son esenciales para limitar el despilfarro, 
la mala asignación de recursos y la corrupción, y son 
herramientas complementarias para que el Gobierno rinda 
cuentas. Sin suficientes controles internos y registros de 
contabilidad precisos, la eficacia de las auditorías externas 
es limitada. Aun cuando están reunidas estas condiciones, 
las auditorías independientes suelen tener un alcance 
limitado y no se centran suficientemente en sectores 
como la educación. Su intención general es comprobar la 
exactitud de las cuentas públicas y un número limitado de 
transacciones financieras (Wehner, 2003). Los exámenes 
externos de la gestión de las finanzas públicas en el África 
Subsahariana muestran que los sistemas funcionan mejor 
en la preparación del presupuesto que en su ejecución 
(Andrews, 2010).

Los controles internos comprenden la capacidad de 
producir registros de contabilidad fiables, seguir los 
procedimientos de gestión de efectivo y activos, acatar 
las normas y reglamentos presupuestarios, aplicar los 
métodos de verificación de las entregas y los pagos 
y poner en práctica procedimientos de adquisición 
adecuados (Tommasi, 2007). Los controles internos han 
comenzado también a abarcar funciones no financieras, 
como el seguimiento de la eficacia en la prestación 
de servicios, la verificación del cumplimiento de las 
políticas y el ejercicio de la autoridad de gestión en 
entornos institucionales más descentralizados (Baltaci 
y Yilmaz, 2007; Diamond, 2013). Convencionalmente, 
los ministerios de hacienda asumen la responsabilidad 
de aplicar el control financiero interno y las medidas de 
cumplimiento relativas a los ministerios de educación 
y las autoridades locales. En la provincia paquistaní de 
Khyber Pakhtunkhwa y en Sierra Leona los ministerios 
de hacienda establecieron unidades de auditoría dentro 
de los ministerios de educación (Baltaci y Yilmaz, 2007; 
Hadley y Welham, 2016).

Las auditorías externas dirigidas por las entidades 
fiscalizadoras superiores han ido también más allá 
del cumplimiento y se interesan en el desempeño, 
examinando si la prestación de servicios es eficiente 
y eficaz, si las políticas y los gastos se ajustan a los 
objetivos gubernamentales y sectoriales más amplios, y 
si la adopción institucional de decisiones es acertada. La 
oficina superior de auditoría de Polonia ha llevado a cabo 
auditorías sobre cuestiones que van desde la utilización 
de fondos públicos para los centros de enseñanza e 
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investigación, hasta la educación de los ciudadanos 
polacos que viven en el extranjero (OCDE, 2015a; Radio 
Polonia, 2015). La auditoría de la Oficina nacional de 
auditoría de Suecia sobre el papel de los establecimientos 
de educación terciaria en el suministro de posibilidades 
de aprendizaje a lo largo de toda la vida condujo a una 
recomendación al Gobierno de que revisara las estructuras 
de incentivos para dichos establecimientos (Oficina 
nacional de auditoría de Suecia, 2016).

Las auditorías de resultados son cada vez más comunes, 
aun en los países de medianos ingresos. La Real autoridad 
de auditoría de Bhután detectó deficiencias en el programa 
de alimentación escolar y recomendó que se establecieran 
requisitos dietéticos normalizados, se adaptaran los 
menús en consecuencia y se estableciera un sistema de 
control de calidad con un evaluador independiente (Real 
autoridad de auditoría de Bhután, 2017). El Tribunal de 
Cuentas de la Unión, del Brasil, en aras de la transparencia, 
evaluó la posibilidad de difundir los datos sobre educación 
e impartió directrices para poner a disposición del público 
los datos de dos importantes programas nacionales de 
financiación de la educación (OLACEFS, 2016). La Oficina 
nacional de auditoría de Mauricio auditó el mantenimiento 
de los edificios públicos de las escuelas primarias y 
secundarias y comprobó que no lo había. Recomendó 
un mantenimiento preventivo, un mejor seguimiento y 
la elaboración de certificados de garantía exigibles que 
establezcan responsabilidades y obligaciones (Oficina 
nacional de auditoría de Mauricio, 2015).

La sociedad civil puede prestar apoyo a la labor de los 
auditores internos y externos

La participación de las organizaciones de la sociedad civil 
puede complementar y acrecentar las auditorías internas. 
Después de que una investigación en los medios de 
comunicación reveló que el 65% de los fondos para los 
libros de texto se habían perdido debido a la corrupción 
en Filipinas, una colaboración nacional de auditoría de 
múltiples partes interesadas, en la que participaron el 
Ministerio de Educación y organizaciones de la sociedad 
civil, condujo a mejoras significativas en la adquisición 
de los libros de texto. En la iniciativa de recuento de 
los libros de texto, el Gobierno transmitió información 
sobre los envíos de libros de texto a las organizaciones 
de la sociedad civil a nivel regional, local y escolar. Se 
movilizaron voluntarios para supervisar hasta el 85% de 
los más de 7.000 puntos de entrega de los libros de texto. 
La información sobre las pérdidas y la ineficacia ayudó a 
reducir los costos de los libros de texto en casi dos tercios 
y los plazos de adquisición a la mitad (ASG, 2016; Fox y 
Aceron, 2016).

Cuando no se dispone de registros de contabilidad 
internos o su exactitud es cuestionable, los estudios de 
seguimiento del gasto público pueden arrojar luz sobre el 
uso indebido de los fondos. Unos 50 países han llevado a 
cabo este tipo de estudios, que comúnmente encuentran 
fugas en los gastos discrecionales no salariales. Sin 
embargo, tales auditorías tienden a ser intervenciones 
puntuales e impulsadas por los donantes y no conducen 
a cambios sustanciales y a largo plazo en la gestión de las 
finanzas públicas (Gauthier, 2013).

Las entidades fiscalizadoras externas pueden recurrir 
a las aportaciones de los ciudadanos. En Chile y la 
República de Corea, las reclamaciones y sugerencias en 
línea pueden señalar ciertos ámbitos a la atención de los 
auditores. En El Salvador, la Corte de Cuentas creó una 
unidad para recabar la opinión del público sobre el uso 
indebido de fondos públicos y un sitio web para registrar 
las medidas de seguimiento (de Renzio, 2016a). La entidad 
fiscalizadora externa en Indonesia organizó un foro para 
recibir aportaciones de las partes interesadas y actuó 
basándose en las sugerencias de las organizaciones de la 
sociedad civil.

Sin embargo, a veces no se adoptan medidas, aun 
después de los informes de auditoría y la movilización 
de la sociedad civil. En Montengro, una auditoría del 
Instituto de libros de texto y ayudas pedagógicas reveló 
que se habían violado las leyes y los reglamentos sobre 
contratación pública y control financiero interno. El 
auditor emitió una opinión con reservas sobre los estados 
financieros del instituto y una opinión negativa sobre 
su cumplimiento de las normas de eficacia comercial 
(Entidad fiscalizadora estatal de Montenegro, 2013). Sin 
embargo, la Comisión parlamentaria de educación, ciencia, 
cultura y deportes desestimó el caso para una audiencia, a 
pesar de las intervenciones de la sociedad civil. De hecho, 
la comisión nunca ha celebrado una reunión especial para 
examinar un informe de auditoría (Institut Alternativa, 
2016; Sosič, 2013).

laS DEFENSoRíaS DEl puEBlo oFRECEN uNa 
Vía DIRECta paRa QuE El pÚBlICo puEDa 
pRESENtaR REClaMaCIoNES

La defensoría del pueblo es una entidad gubernamental 
independiente, designada por el Ejecutivo o la asamblea 
legislativa, cuyo mandato es recibir e investigar las 
reclamaciones contra las entidades, los funcionarios y 
los empleados gubernamentales e informar al respecto, 
y recomendar medidas correctivas. Conocidas con 
designaciones como el Defensor del pueblo (Rumania) y el 
Protector público (Sudáfrica), en 1983 existían defensorías 
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del pueblo en solo 21 países, pero en 2010 su número 
había alcanzado 118 (Finkel, 2012). Se han establecido 
defensorías del niño especiales e independientes en 
Austria, Bélgica, Noruega y la Federación de Rusia, 
mientras que en Grecia, Rumania y España hay divisiones 
de defensoría del niño (Cheshmedzhieva, 2015).

Una vez establecida, la defensoría puede recibir un 
sinnúmero de reclamaciones. Cuando Polonia creó su 
defensoría en 1987, recibió entre 120 y 150 reclamaciones 
al día. Muchas de las reclamaciones recibidas son 
políticamente delicadas. Esto puede poner a la defensoría 

en conflicto con 
las autoridades, 
que pueden tratar 
de restringir sus 
funciones retrasando 
los nombramientos, 
reduciendo su 
financiación, limitando 
sus facultades o 
nombrando a personas 
que dicen amén a 
todo para dirigir la 
defensoría (Finkel, 
2012). Para superar 
esas limitaciones, 

las defensorías del pueblo forjan alianzas con otros 
organismos gubernamentales, los medios de comunicación 
y la sociedad civil. En Honduras, las tentativas de reducir 
las facultades de la defensoría se frustraron tras las 
protestas de la sociedad civil (Uggla, 2004).

De 1982 a 2011 las defensorías del pueblo para los 
derechos humanos en América Latina contribuyeron a 
aumentar el acceso a la educación, la salud y la vivienda, 
a pesar de no poder imponer sanciones (Moreno, 2016). 
La Defensoría del Pueblo del Perú ha elaborado informes 
anuales sobre temas tan variados como la corrupción y el 
derecho a la educación de las personas con discapacidad 
y las poblaciones indígenas. Aunque esa defensoría carece 
de autoridad judicial, sus recomendaciones se publican 
a menudo en la prensa peruana y son retomadas por la 
sociedad civil, lo que suscita una respuesta del Gobierno 
(Cueto y otros, 2017). En Indonesia, la defensoría del 
pueblo desempeñó un papel esencial en la denuncia 
de un fraude en el que había de por medio la venta a 
los alumnos de pruebas escolares cuyas respuestas se 
comunicaban mediante teléfonos celulares (Felicia y 
Ramli, 2017).

loS MECaNISMoS JuRíDICoS 
INtERNaCIoNalES SIGuEN SIENDo 
DEMaSIaDo ENDEBlES paRa QuE loS 
GoBIERNoS RINDaN CuENtaS DE Su 
oBlIGaCIÓN DE HaCER EFECtIVo El DERECHo 
a la EDuCaCIÓN

Como ya se ha señalado, todos los gobiernos se han 
comprometido a defender el derecho a la educación en 
al menos uno de los siete tratados internacionales de 
derechos humanos (ACNUDH, 2006). Ello consiste en 
informar a los organismos internacionales que exigen 
a los países que expliquen la manera en que garantizan 
ese derecho, o los invitan a hacerlo. Los comités de los 
tratados plantean preguntas que constituyen la base 
de los exámenes de los países. Los gobiernos tienen 
la oportunidad de responder a una lista de cuestiones. 
Tras el examen público de los informes de los gobiernos, 
el comité competente de las Naciones Unidas formula 
observaciones finales y recomendaciones a los países 
(Kelly, 2011).

La Convención de la UNESCO relativa a la Lucha contra las 
Discriminaciones en la Esfera de la Enseñanza de 1960 es 
la única en contar con dos procesos de presentación de 
informes que representan dos niveles de responsabilidad 
(véase el Capítulo 13 relativo a la obligación de los 
gobiernos de rendir cuentas del cumplimiento del derecho 
a la educación inclusiva por medio de la Convención 
sobre los derechos de las personas con discapacidad). 
Los países que la han ratificado tienen el mandato de 
informar acerca de los progresos en materia de políticas 
aproximadamente cada cinco años; los que no lo han 
hecho pueden informar voluntariamente.

  
La Defensoría del 
Pueblo del Perú ha 
elaborado informes 
anuales sobre el 
derecho a la educación 
de las personas con 
discapacidad y las 
poblaciones indígenas
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En los ocho ciclos de presentación de informes llevados a 
cabo desde 1960, entre el 35% y el 67% de los países con 
mandato presentaron informes, así como entre el 13% y 
el 40% de los demás países. Los países no presentaron 
informes en todos los ciclos. De los 36 países que 
ratificaron originalmente la convención, solo Australia ha 
presentado informes en cada ciclo, y Albania aún no lo 
ha hecho. De los 96 países que ratificaron la convención 
antes de finalizar el último ciclo completo de presentación 
de informes en septiembre de 2011, un poco más del 85% 
habían informado de progresos en materia de políticas al 
menos una vez desde su ratificación (UNESCO, 1968, 1972, 
1978, 1985, 1985, 1991, 1999, 2007, 2013, s. f.).

Durante el último ciclo, 40 países informaron de cambios 
en sus políticas con respecto a las mujeres y las niñas, y 
48 informaron de cambios con respecto a las personas 
con discapacidad. La ley de enmienda de la legislación 
australiana sobre discriminación por razones de sexo y 
edad de 2011 protegió legalmente a todos los alumnos del 
acoso sexual, incluso mediante los mensajes de texto o 
las redes sociales. Bahrein informó de que había abierto 
guarderías para apoyar a las madres que estudiaban 
en centros de educación permanente. Barbados había 
mejorado las instalaciones físicas en su escuela del 
programa Edutech para niños con discapacidad. Como 
parte de su plan nacional para la igualdad de género, 
Etiopía adoptó medidas de discriminación positiva en los 
principales puntos de transición de la educación y propuso 
clases particulares a las alumnas que ingresaban en la 
enseñanza superior. En el marco del proyecto nacional 
de integración educativa del Iraq, las escuelas añadieron 
aulas dotadas de recursos didácticos a fin de crear un 
lugar privado para los servicios de apoyo en función de 
las necesidades de cada niño. Las escuelas o instituciones 
especiales de Montenegro trabajaron con los padres para 
elaborar planes de estudios adaptados a las necesidades 
de los alumnos con discapacidad (UNESCO, 2014a, 2015b).

Además de los informes gubernamentales, las personas 
y las ONG pueden presentar informes oficiosos o 
paralelos sobre la situación del derecho a la educación 
en un país. En 2016, en respuesta a un informe de este 
tipo, el Comité de derechos económicos, sociales y 
culturales recomendó que el Gobierno de la República 
Dominicana incorporara clases integrales y adaptadas a 
la edad sobre derechos humanos, igualdad de género y 
salud sexual y reproductiva en los planes de estudios y 
garantizara el acceso de los niños de ascendencia haitiana, 
comprendidos aquellos que carecían de certificado de 
nacimiento o documento de identidad (CESCR, 2016a; 
CLADEM/Colectiva Mujer y Salud, 2016).

Entre otros ejemplos de conclusiones de informes 
paralelos consignadas en las recomendaciones de los 
comités cabe citar la financiación de la educación pública 
y la reglamentación de las escuelas privadas en Filipinas 
y las medidas de inclusión en Eslovaquia para los niños 
discapacitados y romaníes (CESCR, 2016b; CRC, 2016; 
E-Net Philippines/ASPAE/GI-ESCR, 2016; MDAC/FORUM, 
2016). En la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, de 
carácter no vinculante, se reconoce también la función de 
los informes paralelos (Recuadro 2.2).

RECuaDRo 2.2

El mecanismo de seguimiento y examen de los ODS consiste 
en la presentación voluntaria de informes nacionales y no 
gubernamentales

La Agenda 2030 no es jurídicamente vinculante. El seguimiento de los progresos 
realizados en la consecución de los ODS refleja este espíritu. En el plano técnico, 
la Asamblea General de las Naciones Unidas aprobó un marco de seguimiento y 
cada año el Departamento de Asuntos Económicos y Sociales de las Naciones 
Unidas prepara un informe sobre los ODS y los indicadores de seguimiento 
correspondientes. En el plano político, el foro político de alto nivel es la institución 
principal que supervisa a nivel mundial una red de procesos de seguimiento y 
examen, y cuya finalidad es “facilitar el intercambio de experiencias que incluyan 
los éxitos, los desafíos y las enseñanzas obtenidas, […] y proporcionar liderazgo 
político, orientación y recomendaciones para […] el seguimiento”.

Al elaborarse los ODS, las Naciones Unidas no se consideraron un foro de 
rendición de cuentas. En cambio, la responsabilidad de las iniciativas se hizo 
recaer directamente en los países. La principal aportación al foro político de alto 
nivel es, por lo tanto, el examen nacional voluntario. Se alienta a los países a que 
compartan sus experiencias, sus dificultades y las enseñanzas extraídas. Hasta la 
fecha, 64 países han presentado exámenes nacionales voluntarios. Es demasiado 
temprano para saber cuán eficaz es este enfoque de no intervención dirigido por 
los países para impulsar la Agenda 2030. Si bien hay indicios de que las presiones 
normativas ejercidas por otros países contribuyen a garantizar el derecho a la 
educación, los informes de los países sobre los tratados de derechos humanos 
de las Naciones Unidas indican que la falta de mecanismo externo de aplicación 
puede retrasar los avances.

Además de los países, se invita a dos grupos a que aporten su contribución 
al foro político de alto nivel. En primer lugar, las comisiones orgánicas del 
Consejo Económico y Social de las Naciones Unidas y otros órganos y foros 
intergubernamentales ofrecen una perspectiva temática. En el caso de la 
educación, el órgano competente es el Comité de Dirección de Educación 2030, 
cuya autoridad dimana del Foro Mundial sobre la Educación. En segundo lugar, se 
invita a los “grupos principales y otras partes interesadas” a presentar informes, 
reconociéndose oficialmente la función de las entidades no gubernamentales que 
aportan perspectivas en el plano mundial.

Fuentes: Naciones Unidas (2017a, 2017b, 2017c).
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En términos generales, la incapacidad de los órganos 
creados en virtud de tratados para aplicar las 
recomendaciones finales, así como la notoriedad a veces 
limitada de sus recomendaciones, pueden menoscabar 
la eficacia de la presentación de informes como 
mecanismo de rendición de cuentas para mejorar la 
calidad y la equidad en la educación. Además, los países 
que están motivados para ratificar pueden ser aquellos 
que tienen más probabilidades de presentar informes, 
independientemente de su situación con respecto a 
la ratificación.

loS CIuDaDaNoS puEDEN llEVaR al 
GoBIERNo aNtE loS tRIBuNalES poR 
VIolaCIoNES DEl DERECHo a la EDuCaCIÓN 
EN apENaS MÁS DE la MItaD DE loS paíSES

“No creo que el derecho a la educación se propugne en mi 
país. El Gobierno no ha concedido ningún tipo de urgencia a la 
necesidad de que todos tengan igual acceso a la educación.”

OLAMIPO OSHINOWO, CONSULTOR EN EDUCACIÓN, NIGERIA

“El derecho a la educación se defiende en Fiji, pero existen 
muchos obstáculos, como la pobreza y la accesibilidad, que 
dificultan su ejercicio en algunas zonas.”

KRISHNA SAMI RAGHUWAIYA, PROFESOR UNIVERSITARIO, FIJI

Los tratados internacionales establecen la responsabilidad 
de los gobiernos de respetar, proteger y hacer efectivo 
el derecho a la educación. Para respetarlo, los gobiernos 
deben abstenerse de interferir en el disfrute de ese 
derecho. Para protegerlo, deben velar por que terceros 
no impidan la igualdad de acceso a la educación. Para 
hacerlo efectivo, deben adoptar medidas legislativas, 
administrativas, presupuestarias, judiciales y de otro tipo 
para garantizar la plena realización del derecho (Right to 
Education Project, 2017).

Un sistema judicial accesible, independiente y eficaz 
acrecienta el poder de los ciudadanos para exigir cuentas 
al Gobierno. En la actualidad, el 82% de las constituciones 
nacionales contienen una disposición sobre el derecho 
a la educación (Right to Education Project, 2017). Sin 
embargo, ese derecho debe también ser exigible para 
que exista un recurso legal por sus violaciones, como 
ocurre solamente en el 55% de los países. Por ejemplo, 
aunque el derecho a la educación figura en la Constitución 
de la República Unida de Tanzania de 1977, el artículo 7 

excluye su “aplicación por cualquier tribunal”. Una nueva 
constitución propuesta lo convertiría en un derecho 
humano exigible (Legal and Human Rights Centre, 2013), 
pero el referéndum sobre la constitución se ha aplazado 
indefinidamente (VOA News, 2015).

De los países que han incorporado el derecho a la educa-
ción a sus marcos legales, por lo menos 80 han declarado 
una violación (Gráfico 2.2). Además de la no justiciabilidad, 
este bajo número puede deberse a la falta de datos fácil-
mente accesibles, al conocimiento individual de los dere-
chos o a los recursos necesarios para acudir a los tribuna-
les (Right to Education Project, 2017).

Además de aportar correcciones financieras o prácticas 
concretas, los fallos judiciales pueden dar lugar a cambios 
en la financiación o la legislación. Al reconocerse que los 
derechos humanos son indivisibles, interdependientes e 
interrelacionados, una táctica eficaz ha sido recurrir a la 
autoridad jurídica de otros derechos cuando se someten 
casos sobre el derecho a la educación. Como resultado de 
un litigio sobre el derecho a la alimentación presentado 
ante el Tribunal Supremo de la India, se puso en marcha un 
programa de almuerzos escolares que suscitó la asistencia 
a la escuela de 350.000 niñas más (Right to Education 
Project, 2017).

Las decisiones judiciales sobre la financiación pueden 
conducir a un cambio estructural duradero en la 
educación. La Corte Constitucional de Colombia 
determinó que la ley de educación, que permitía la 
imposición de derechos de matrícula, era inconstitucional, 
lo que dio lugar a un decreto nacional que establecía la 
gratuidad de la enseñanza pública primaria y secundaria. 
El Tribunal Constitucional de Indonesia ordenó al Gobierno 
que aumentara el presupuesto nacional para la educación 
en consonancia con el 20% estipulado en la Constitución 
y la ley sobre los sistemas educativos nacionales. En los 
Estados Unidos, la Corte Suprema de Justicia del estado 
de Kansas determinó que el poder legislativo no había 
financiado las escuelas de manera equitativa, lo que llevó 
a la restitución de 38 millones de dólares al sistema de 
educación pública (Right to Education Project, 2017).

  
Hasta la fecha, 64 países han presentado 
exámenes nacionales voluntarios acerca de 
los progresos realizados en la consecución 
de los ODS
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El derecho a arbitrar no es sino un punto de partida para 
lograr un cambio real en las políticas y la práctica a través 
de los tribunales. Evidentemente, el ejercicio del derecho a 
la educación debe ir acompañado de otras estrategias de 
movilización social y política, y los titulares de derechos 
deben tener la capacidad de exigir el cumplimiento de 
esos derechos (ACNUDH/CESCR, 2013; Tomaševski, 
2001b). En algunos países, la actuación de la sociedad civil 
puede prestar apoyo jurídico.

En Buenos Aires (Argentina), la Asociación Civil por 
la Igualdad y la Justicia (ACIJ) solicitó información al 
Gobierno de la ciudad sobre el presupuesto y los gastos 
en educación preescolar. Al no responder el Gobierno, 
la ACIJ litigó con éxito aduciendo la ley de libertad 
de información. Un análisis ulterior del presupuesto 
demostró que la ciudad no había gastado el 32% de los 

recursos asignados a la educación preescolar entre 2002 
y 2005. La ACIJ presentó una demanda colectiva basada 
en esta evidencia, argumentando que la ciudad no había 
cumplido con su obligación constitucional. Un acuerdo 
jurídicamente vinculante estipuló que el Gobierno debía 
garantizar y financiar el acceso universal a la educación 
preescolar y presentar información detallada sobre todos 
los proyectos en curso y previstos (Basch, 2011).

En 2013, el Tribunal de Apelaciones del estado de Sao Paulo 
en el Brasil revocó un fallo del tribunal de primera instancia 
y llegó a la conclusión de que el Gobierno no había 
cumplido con su obligación de hacer efectivo el derecho 
a la educación. Después de escuchar a funcionarios 
públicos, expertos y miembros de la sociedad civil, el 
tribunal dictaminó que la municipalidad debía elaborar un 
plan que proveyera por lo menos 150.000 nuevas plazas 
de guardería y escuela primaria para 2016 y presentar un 
informe de seguimiento ante el tribunal cada seis meses, 
con el apoyo de las organizaciones de la sociedad civil, la 
Fiscalía y el Ministerio Público (Right to Education Project, 
2017; Figueiredo y Gerber, 2014; Vieira, 2014).

En Sudáfrica, el Centro de recursos jurídicos, una 
organización de derechos humanos, entabló una demanda 
judicial contra el Gobierno nacional y los gobiernos 
provinciales en nombre de siete escuelas rurales de la 

GRÁFICo 2.2 
los ciudadanos pueden llevar al Gobierno ante los tribunales por violación del derecho a la educación en solo el 
55% de los países
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Fuente: Right to Education Project (2017).

  
El Tribunal Constitucional de Indonesia 
ordenó al Gobierno que aumentara el 
presupuesto nacional para la educación 
en consonancia con la Constitución y la 
ley de educación
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provincia del Cabo oriental dotados de infraestructuras 
deficientes, entre ellas algunas construcciones de barro. 
Un acuerdo jurídicamente vinculante obligó al Gobierno 
a asignar fondos para reemplazar las estructuras 
inadecuadas en todo el país, velar por su construcción 
en un plazo corto e informar periódicamente al tribunal 
(Tshangana, 2013). En Limpopo (Sudáfrica), el centro 
jurídico de interés público Section27 apoyó un caso de 
no suministro de libros de texto a las escuelas rurales 
pobres mediante un ejercicio de seguimiento de un año 
de duración, que comprendió numerosas demandas que 
culminaron con éxito y dio lugar a una orden judicial para 
la distribución completa de los libros de texto (Sección27 y 
Proyecto sobre el Derecho a la Educación, 2014).

loS INFoRMES NaCIoNalES DE SEGuIMIENto 
DE la EDuCaCIÓN SoN uNa HERRaMIENta paRa 
la tRaNSpaRENCIa Y la RENDICIÓN DE CuENtaS

El seguimiento debería proporcionar a la administración 
información oportuna y pertinente sobre si se está 
avanzando hacia la consecución de los objetivos de una 
estrategia, un plan, un programa o un proyecto. Los 
informes de seguimiento pueden también interpretar 
los datos empíricos, determinar los problemas para 
fundamentar las decisiones y las medidas de seguimiento, 
y proporcionar la base para la evaluación ulterior. Cuando 
la asignación de responsabilidades y los vínculos entre 
aportes y resultados son claros, sirven también de 
mecanismo de rendición de cuentas.

Los datos sobre la distribución y remuneración de los 
docentes, la inspección y evaluación de las escuelas, la 
evaluación y valoración por parte de los alumnos y la 

gestión financiera pueden integrarse en los sistemas 
avanzados de información sobre la gestión de la educación 
o, más comúnmente, quedar fragmentados (McMeekin, 
2013; Banco Mundial, 2014, 2016a). La eficacia del sistema 
puede toparse con varias dificultades que no solo tienen 
que ver con las limitaciones básicas de la oferta, como 
el costo y la capacidad de procesamiento necesaria, 
sino también con las limitaciones de la demanda, como 
la falta de un marco de supervisión y evaluación o de 
competencias para interpretar los datos y utilizarlos para 
la formulación de políticas (UNESCO, 2016a).

En la parte de este informe dedicada al seguimiento se 
tratan varias de estas dificultades. La presente sección se 
centra en los intentos de sintetizar los datos empíricos. 
Los informes nacionales de seguimiento son necesarios 
para reflejar el progreso de los países en cuanto a 
los compromisos contraídos con los ciudadanos y la 
comunidad internacional. Si bien las ONG cumplen esta 
función de presentación de informes en numerosos 
países, un informe gubernamental tiene un peso 
especial. Los gobiernos preparan una serie de informes 
de seguimiento, muchos de los cuales cumplen con las 
obligaciones estatutarias respecto de otros órganos, 
por ejemplo, el poder legislativo, la entidad fiscalizadora 
superior o una organización internacional. Además, los 
ciudadanos necesitan un informe periódico sobre la 
aplicación de la estrategia o el plan nacional de educación 
para poder exigir cuentas al Gobierno. Tal documento 
puede demostrar el compromiso del Ejecutivo con la 
transparencia y la comunicación a los ciudadanos, de 
modo accesible, de los gastos, actividades y resultados  
del Gobierno.

Los informes nacionales de seguimiento de la educación 
varían en cuanto a su propósito y alcance

Las investigaciones realizadas para este informe 
mostraron que 108 de 209 países habían preparado un 
informe nacional de seguimiento de la educación al menos 
una vez desde 2010 (véase el anexo sobre rendición de 
cuentas). Un “informe nacional de seguimiento de la 
educación” se definió como un documento: a) preparado 
por una entidad gubernamental (central o autónoma); b) 
destinado a comunicar el estado del sistema educativo 
(en su totalidad o en gran parte) y con inclusión de alguna 
interpretación de las conclusiones; y c) que informa con 
respecto a los objetivos de una estrategia, un plan, unas 
políticas o un programa del Gobierno (anual o plurianual) 
y, en particular, con respecto al marco presupuestario o 
de seguimiento correspondiente. Se consideró que un 
informe representaba a un país.
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No se tuvieron en cuenta los informes estadísticos y 
los compendios generados por un sistema nacional de 
información sobre la gestión de la educación que solo 
incluía cuadros de datos sin referencia a las políticas 
nacionales de educación. También se excluyeron los 
exámenes nacionales de la Educación para Todos, que se 
produjeron para 135 países en el periodo previo al Foro 
Mundial sobre la Educación de 2015. Sin embargo, se 
incluyeron algunos otros documentos, como los informes 
sobre la marcha de los programas sectoriales en países de 
ingresos bajos y medianos bajos, y los informes sobre la 
situación de varios países del África Subsahariana, debido 
tanto a la participación activa de los gobiernos como a la 
estrecha relación entre los datos y las políticas nacionales.

Los informes que cumplían 
los criterios de inclusión 
tenían una frecuencia 
muy variable. Durante 
el periodo 2010-2016, el 
55% de los países que 
publicaron un informe 
publicaron uno o dos. 
Aunque es difícil establecer 
qué series de informes se 
han suspendido y cuáles 
acaban de ser lanzadas, 
aproximadamente uno 
de cada seis países de 
todo el mundo prepara 

actualmente informes anuales de seguimiento de la 
educación. Si bien ello es más común entre los países 
más ricos, varios países de medianos ingresos producen 
informes periódicamente, por ejemplo, las memorias en la 
República Dominicana, los informes anuales en Malasia y 
los informes de actividades en la República de Moldova.

El Annual Performance Report of the Ministry of Education 
and Sports (Informe anual de desempeño del Ministerio 
de Educación y Deportes) publicado en Uganda es un 
ejemplo menos común de un informe periódico en un 
país de bajos ingresos. El desempeño desde la primera 
infancia hasta la educación terciaria se evalúa en función 
de las políticas y los objetivos a fin de servir de base para 
el próximo examen sectorial, cuya finalidad es determinar 
los ámbitos prioritarios para el año siguiente. En dicho 
informe se informa acerca de las medidas adoptadas por 
el ministerio y sus resultados en los planos de los aportes, 
los procesos y los resultados. Se presenta un análisis de 
las dificultades, se examinan los factores que inciden en 
el logro de los objetivos y se facilita información sobre 
la ejecución del presupuesto (Ministerio de Educación y 
Deportes de Uganda, 2016). 

Los informes variaron en su alcance. Casi todos cubrieron 
la enseñanza primaria y secundaria, cerca de tres de cada 
cuatro cubrieron la atención y educación de la primera 
infancia, cerca de dos de cada tres cubrieron la educación 
terciaria y uno de cada tres cubrió la educación de adultos. 
Esto no significa forzosamente que los países no hayan 
presentado informes que cubran los demás niveles. 
Denota más bien una responsabilidad dispersa entre 
entidades gubernamentales. Los informes que abarcan 
todo el sistema educativo son Education, Youth and 
Sport Performance in Cambodia (Ministerio de Educación, 
Juventud y Deporte de Camboya, 2016), el Informe de 
rendición de cuentas en El Salvador (Ministerio de Educación 
de El Salvador, 2016) y el Swiss Education Report (SKBF/
CSRE, 2014).

Los informes varían también en la importancia concedida 
a la evaluación de la situación en curso, exponiendo las 
medidas ministeriales relativas a un programa de trabajo 
del Gobierno e informando sobre los gastos. Un análisis de 
contenido indica que aproximadamente el 60% se centran 
principalmente en las medidas adoptadas y el 25% en la 
situación en curso.

Un ejemplo de informe que ofrece una cobertura 
equilibrada de la situación, las actividades y los gastos 
es el informe anual del Ministerio de Educación de la 
provincia de Saskatchewan (Canadá). El informe cubre 
las actividades y los logros del ministerio durante el año 
fiscal anterior en ámbitos bajo el mandato del Gobierno, 
desde la atención y educación de la primera infancia hasta 
la alfabetización de adultos. También se exponen los 
avances en la consecución de las metas del ministerio y 
los objetivos normativos enunciados en el plan anual del 
ministerio y la dirección general del Gobierno provincial. 
De hecho, el informe está estructurado explícitamente 
en torno a esos objetivos y sus indicadores. Además, 
contiene información sobre los gastos con cargo al 
presupuesto y un análisis de las variaciones. En términos 
generales, demuestra un “compromiso para con la 
presentación eficaz de informes sobre el desempeño 
público, la transparencia y la rendición de cuentas” 
(Ministerio de Educación de Saskatchewan, 2016).

Así pues, los informes nacionales de seguimiento de la 
educación son un instrumento de rendición de cuentas, 
y lo que los países optan por destacar y la forma en 
que deciden presentarlo puede reflejar el contexto y las 
expectativas nacionales. En muchos países, los informes 
pueden ofrecer transparencia; cuando la confianza es 
elevada, los informes pueden contribuir mejor al debate 
sobre las prioridades de la educación. En el informe Aasta-
analüs (Análisis anual) de Estonia se menciona que “es 

  
Desde 2010, 108 
de 209 países 
han publicado un 
informe nacional de 
seguimiento que 
ofrece una visión 
general de al menos 
partes del sector de 
la educación
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importante que las personas estén bien informadas, pues 
ello les permite participar en el debate del que nacen las 
decisiones” (Ministerio de Educación e Investigación de 
Estonia, 2016).

Las disposiciones jurídicas sobre la rendición de cuentas 
constituyen a veces el eje de los informes nacionales 
de seguimiento

El contexto es importante para comprender qué tipo 
de informe de seguimiento prepara un país, en caso de 
haberlo. Algunos son una obligación legal que forma 
parte de la presentación básica de informes públicos 
establecida, por lo general, por el poder legislativo. Éstos 
tienden a centrarse en medidas o gastos. Por ejemplo, la 
presentación del informe de educación (Bildungsbericht) de 
Alemania es una obligación legal (Ministerio de Educación 
e Investigación de Alemania, 2016). En Vanuatu, el informe 
anual del Ministerio de Educación se prepara con arreglo a 
la ley de administración pública y de conformidad con las 
directrices publicadas por la Comisión de administración 
pública (Ministerio de Educación de Vanuatu, 2013).

En Panamá, al igual que en varios países de América 
Latina, el Ministerio de Educación publica un informe 
anual (memoria), según lo estipulado en la ley de 
transparencia de la gestión pública: los artículos se 
refieren a las obligaciones de los “funcionarios públicos... 
de comunicar a la sociedad los resultados de su gestión” 
(art. 1) y de las instituciones del Estado de “tener 
disponible, en forma impresa y en sus respectivos sitios 
de Internet, y publicar periódicamente información 
actualizada” sobre una serie de cuestiones, comprendidas 
las políticas generales, de conformidad con el principio 
de la transparencia (art. 9) (Defensoría del Pueblo de la 
República de Panamá, 2002).

La disposición relativa al “sello de transparencia” de la ley 
de presupuesto en Filipinas,” para mejorar la transparencia 
y exigir la rendición de cuentas”, obliga a todos los 
sitios web oficiales de las entidades gubernamentales 
nacionales a publicar informes anuales correspondientes 
a los tres últimos años, y a cumplir los requisitos 
precisos de la circular relativa al presupuesto nacional 
(Ministerio de Presupuesto y Gestión de Filipinas, 2012). 
Sin embargo, los ministerios difieren en su interpretación 
de esta obligación. El Ministerio de Educación sigue 
escrupulosamente las instrucciones y proporciona hojas 
de cálculo detalladas sobre la rendición de cuentas 
financiera, el presupuesto y los gastos (Ministerio de 
Educación de Filipinas, 2017). Otros, como el Ministerio 
de Salud, también proporcionan un informe narrativo que 
responde a los objetivos de las políticas y los indicadores 

de seguimiento y es más accesible al público en general 
(Ministerio de Salud de Filipinas, 2016).

Los informes transnacionales ofrecen otro contexto 
institucional. La Comisión Europea, por ejemplo, elabora 
el informe anual titulado Monitor de la Educación y la 
Formación, informe de seguimiento del marco estratégico 
de Educación y Formación 2020, que contiene informes 
sobre cada uno de los países miembros, aparte de 
cualquier informe nacional que éstos puedan elaborar 
(Comisión Europea, 2016). Si bien en otras regiones no 
existe semejante sistema de presentación de informes, 
las organizaciones regionales influyen cada vez más en los 
enfoques nacionales de seguimiento de la educación.

Por ejemplo, en el State of Education Report of the Association 
of Southeast Asian Nations (Informe sobre el estado de la 
educación de la Asociación de Naciones de Asia Sudoriental) 
se registraron avances en relación con las cuatro 
prioridades del plan de trabajo quinquenal sobre educación 
(2011-2015) (ASEAN, 2013). El African Union Outlook on 
Education Report (Informe relativo a las perspectivas sobre 
la educación de la Unión Africana) se preparó con el apoyo 
de la Asociación pro Desarrollo de la Educación en África 
para la Conferencia de Ministros de Educación de 2014 
(Unión Africana, 2014). La publicación anual emblemática de 
la Organización de Estados Iberoamericanos, Miradas, hace 
un seguimiento de los avances realizados en la consecución 
de los 11 objetivos de la estrategia de educación Metas 
Educativas 2021. Cada dos años, el informe ofrece una 
base para el aprendizaje entre pares sobre un tema 
concreto, a saber, la condición, la formación y la evaluación 
de los docentes (2013); la educación de los pueblos y 
comunidades indígenas y afrodescendientes (2015); y 
el perfeccionamiento profesional y el liderazgo de los 
directores de escuela (2017) (OEI, 2016).

la IMplICaCIÓN DE loS paíSES EN la 
EValuaCIÓN DE loS SIStEMaS, laS 
polítICaS Y loS pRoGRaMaS ES ESENCIal 
paRa la RENDICIÓN DE CuENtaS

Los informes nacionales de seguimiento y los datos 
conexos publicados por las ONG, las instituciones de 
investigación, los grupos de reflexión y los asociados 
internacionales ofrecen a los gobiernos una base sólida 
para evaluar la eficiencia y eficacia de sus sistemas, 
políticas y programas de educación e incorporar sus 
conclusiones al ciclo normativo y presupuestario anual. 
Muchos gobiernos tratan de rendir cuentas encargando 
tales evaluaciones a contratistas independientes, 
organismos autónomos o instituciones internacionales.
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En Noruega, el Gobierno pidió a la Organización de 
Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE) que 
estudiara la evolución de sus políticas de educación 
y atención de la primera infancia entre 1999 y 2014. 
Como aportación al proceso, el Ministerio de Educación 
e Investigación presentó un informe de antecedentes 
(Ministerio de Educación e Investigación de Noruega, 
2015). Si bien se encomió la utilización por parte del 
sector de normas de calidad y fondos públicos muy 
reglamentados que propiciaron su expansión, en la 
evaluación se recomendó, entre otras cosas, que el 
Gobierno simplificara la financiación de los proveedores 
privados y redujera la proporción de personal 
insuficientemente cualificado (Engel y Barnett, 2015).

En la India, Sarva Shiksha Abhiyan, el principal programa 
de educación básica, en funcionamiento desde 2000-
2001, se somete a misiones de examen conjuntas dos 
veces al año (UNESCO, 2015c). Además, el Consejo 
nacional autónomo de investigación y formación en 
materia de educación evalúa elementos concretos. 
Por ejemplo, el programa escolar de tecnología de la 
información y la comunicación, iniciado en 2004, se 
evaluó en 10 estados y territorios de la unión entre 2009 
y 2013-2014 para determinar su estado de ejecución, 
el plan de estudios, su utilización y acceso, entre otros 
criterios, aplicando un marco de evaluación proporcionado 
por el ministerio (NCERT, 2014). Tras la evaluación 
del programa de educación inclusiva en la enseñanza 
secundaria, se recomendaron varias mejoras, a saber, 
un mejor seguimiento de la transición de la escuela 
primaria a la secundaria, una mayor atención a las niñas 
y la flexibilización de los requisitos de certificación de 
discapacidades (Julka y otros, 2013). En julio de 2017, el 
ministerio contrató a una empresa consultora para que 
evaluara el programa general (Ministerio de Desarrollo de 
los recursos Humanos de la India, 2017a, 2017b).

El Departamento de Desarrollo y Planificación del 
Ministerio de Educación de China elaboró el Plan nacional 
a largo plazo de reforma y desarrollo de la educación 
para orientar la planificación estratégica entre 2010 
y 2020. Se espera que los gobiernos locales elaboren 
planes quinquenales para el desarrollo económico y social 
nacional, comprendido el desarrollo de la educación. Al 
final del periodo, se analizan y evalúan los avances, y los 
resultados se incorporan al siguiente ciclo de planificación 
(OCDE, 2016b). En junio de 2017 el Consejo de Estado 
publicó una circular en la que anunciaba que examinaría 
la manera en que los gobiernos provinciales cumplían 
con sus responsabilidades en materia de educación, con 

evaluaciones anuales y un seguimiento por terceros, y que 
utilizaría los resultados para recompensar o sancionar a 
los gobiernos y dirigentes locales (El Consejo de Estado de 
China, 2017).

Si bien numerosas iniciativas evalúan la ejecución y los 
resultados a corto plazo de programas de educación 
concretos, algunos países, como los de América Latina, 
están ampliando cada vez más sus actividades de 
evaluación para tratar los resultados del aprendizaje 
(Recuadro 2.3).

En los sistemas educativos descentralizados, también 
se llevan a cabo exámenes a nivel local. El Ministerio de 
Educación de Etiopía elaboró un marco de indicadores en 
consonancia con la estrategia y los objetivos de desarrollo 
del sector. Las regiones y los distritos establecen sus 
propias metas en función de las condiciones locales. En 
las reuniones regionales que se celebran al menos una 
vez al año, los jefes de las oficinas de distrito presentan 
informes sobre el desempeño y examinan los puntos 
fuertes y débiles de la impartición de la educación. 
El personal a nivel de distrito valora estas reuniones 
regionales más que los exámenes nacionales anuales, que 
en su opinión no se centran en sus problemas particulares 
ni los ayudan a que sus planes estén en consonancia con 
los objetivos nacionales (Oulai y otros, 2011).

En los países que reciben apoyo financiero y técnico 
de donantes, las evaluaciones son realizadas a menudo 
conjuntamente por el ministerio de educación y los 
organismos donantes (Holvoet e Inberg, 2009). En Nepal, 
el plan de reforma del sector escolar 2009‒2015 fue 
evaluado de forma independiente por un grupo consultor 
alemán utilizando los criterios de evaluación de la OCDE 
sobre pertinencia, eficacia, eficiencia, repercusión y 
sostenibilidad. Por ejemplo, en la evaluación se destacó la 
falta de datos y metas sobre los niños con discapacidades 
(Poyck y otros, 2016). En respuesta, en el plan de 
desarrollo del sector escolar para 2016‒2022 se fijan 
numerosas metas, entre ellas proporcionar 365 escuelas 
de educación básica integrada con clases especiales para 
niños con discapacidades, otorgar becas a 13.000 alumnos 
y suministrar a 50 escuelas materiales pedagógicos 
interactivos para niños con discapacidades. En la 
evaluación se puso también de relieve la escasa frecuencia 
de la supervisión. En respuesta, el nuevo plan tiene por 
objeto fortalecer más de 1.400 centros de recursos y 
grupos de supervisión y reexaminar las políticas de 
contratación de especialistas con carácter experimental 
(Ministerio de Educación de Nepal, 2016).
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En los países que reciben subvenciones de la Alianza 
Mundial para la Educación, los exámenes sectoriales 
conjuntos han pasado a ser una importante evaluación 
anual de todo el sector de la educación. Por lo menos una 
vez al año, los donantes, las organizaciones de la sociedad 
civil y otras partes interesadas se reúnen bajo la dirección 
del Ministerio de Educación para examinar y evaluar 
los progresos realizados en todo el sector que luego se 
consignan en un informe de examen anual.

El objetivo explícito es racionalizar las actividades 
de evaluación anteriormente dispares y promover la 
implicación de los países y la rendición de cuentas 
recíproca. Dos cuestiones importantes son saber si 
esos exámenes reemplazan la labor de las instituciones 
nacionales, como la asamblea legislativa, y si contribuyen 
a promover una cultura de evaluación.

En un examen reciente encargado por la Alianza Mundial 
para la Educación se analizaron 39 exámenes sectoriales 
conjuntos efectuados entre julio de 2014 y diciembre de 
2015. A pesar de los esfuerzos realizados para convocar a 
todas las principales partes interesadas, los ministerios 
de hacienda solo estuvieron presentes en el 53% de los 
exámenes, los sindicatos de docentes en la mitad y las 
asociaciones de padres en un tercio. Como se comprobó 
en la planificación sectorial, las organizaciones de la 
sociedad civil que participan tienden a no desempeñar un 
papel activo y suelen considerarse observadores.

De hecho, a pesar del objetivo de la rendición de cuentas 
recíproca, los exámenes se centran únicamente en 
lo siguiente: saber si los gobiernos, considerados los 
principales responsables, utilizan eficazmente el dinero 
de los donantes. La rendición de cuentas al público no 
se plantea y los mecanismos para que los donantes y 
las organizaciones de la sociedad civil rindan cuentas 
siguen siendo poco claros. La mayor parte de los 
exámenes se centran en el avance de las actividades del 
plan sectorial, excluyendo la mayoría de los aspectos 
financieros de la ejecución. No prestan suficiente 
atención a las recomendaciones formuladas en años 
anteriores; solo en un tercio de ellos se plantearon 
cuestiones de seguimiento. En promedio, la mitad de 
las recomendaciones formuladas no incluían medidas 
correctivas para los problemas de implementación ni 
vínculo alguno con el plan sectorial, y rara vez había un 
calendario de ejecución o la asignación de una parte 
responsable (Martínez y otros, 2017). 

RECuaDRo 2.3

Los organismos de evaluación autónomos desempeñan un 
papel más importante en América Latina

La mayor atención prestada a los resultados se pone de manifiesto con la 
aparición en el último decenio en América Latina de organismos de evaluación 
especializados, en su mayoría autónomos. Las responsabilidades de estos  
últimos se han ampliado mediante nuevas disposiciones jurídicas o en su ámbito 
de actuación.

El Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación se encarga de la 
evaluación en todos los niveles de la educación, comprendida la enseñanza 
superior. Se encarga asimismo de las evaluaciones de la educación básica, los 
exámenes de Estado y las evaluaciones internacionales. En 2009, se reestructuró 
como institución pública con financiación autónoma. Puede prestar servicios a 
particulares y organizaciones públicas o privadas, recaudar ingresos y conservar 
beneficios para reinvertirlos en el desarrollo técnico y la elaboración de programas. 
Está gobernado por una junta directiva que comprende un representante del 
Ministerio de Educación y miembros designados por cuatro años por el presidente.

En el marco de una nueva Constitución nacional, el Ecuador creó en 2012 el 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa, de carácter autónomo, transfiriéndole 
responsabilidades que antes incumbían al Ministerio de Educación. Está a cargo 
de todos los procesos de evaluación, entre ellos la evaluación del desempeño del 
personal docente. El Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación 
de la Calidad de la Educación Básica fue fundado en 2003 como parte de un 
sistema nacional de entidades, directrices y procesos de evaluación, acreditación 
y certificación funcionalmente integrados que abarcan todos los niveles de la 
educación. También tiene el mandato de evaluar el logro de los objetivos de 
equidad. Las políticas de la educación de México han conferido un papel central 
a la evaluación y el análisis como herramientas para la planificación, la rendición 
de cuentas y la formulación de políticas desde principios de los años 2000. El 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, fundado en 2002 por decreto 
presidencial como organismo público descentralizado, comparte la responsabilidad 
de la evaluación de la educación con la Dirección General de Evaluación de Políticas 
de la Secretaría de Educación Pública. En 2013 una reforma constitucional confirió 
al instituto no solo una mayor autonomía jurídica, técnica y financiera, sino 
también más responsabilidades, entre ellas el diseño y la dirección de un sistema 
nacional de evaluación de la educación.

En el Brasil, el Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas es un 
organismo federal vinculado al Ministerio de Educación. Se encarga de evaluar la 
educación básica y terciaria a nivel nacional, con inclusión de la evaluación de la 
educación básica, los exámenes del segundo ciclo de la enseñanza secundaria, los 
exámenes para los programas de diplomatura y las evaluaciones internacionales y 
regionales. Tiene un poder discrecional considerable para el autogobierno, aunque 
los intentos de establecerlo como organismo independiente no prosperaron 
debido a un vacío jurídico que afecta a los organismos públicos.

Fuentes: Ferrer y Fiszbein (2015); OCDE (2013a; 2015b); OCDE y Banco Mundial 
(2012); Roggero (2017); Banco Mundial (2016b).
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CoNCluSIÓN

El hecho de que los gobiernos rindan cuentas de sus 
diversas intervenciones y responsabilidades en el 
ámbito de la educación ocupa la atención de muchos 
interesados externos al Gobierno, como la sociedad civil, 
los grupos de reflexión, los sindicatos de docentes, los 
medios de comunicación y los organismos donantes, 
lo que denota el gran interés que reviste para el público 
el funcionamiento del sector. Las deficiencias de los 
gobiernos en la presupuestación y distribución correctas 
y equitativas de los recursos, la difusión de información 
sobre los resultados y la impartición de la educación, o 
la participación en procesos de planificación inclusivos y 
participativos han inducido a esas partes interesadas a 
denunciar las irregularidades o a presionar a los gobiernos 
para que adopten las medidas apropiadas, incluso 
mediante movimientos sociales de masas.

Los gobiernos utilizan procesos formales para la rendición 
de cuentas, centrándose en la transparencia y la inclusión 
para mejorar el funcionamiento del sector. Muchos de 
ellos preparan ahora informes de seguimiento de la 
educación, aunque no con la regularidad suficiente, y 
evalúan sus políticas e intervenciones para influir en la 
planificación futura. Sin embargo, otros mecanismos 
carecen a menudo de pertinencia. Los dispositivos de 
supervisión tienden a no ajustarse de manera específica 
al sector para poder analizar los sistemas educativos 
con eficacia. En muchos países, los ciudadanos carecen 
del derecho de llevar a su Gobierno ante los tribunales 
por violaciones del derecho a la educación. Si bien las 
comisiones legislativas, las auditorías y las defensorías 
del pueblo deliberan sobre las políticas de la educación 
y las cuestiones financieras, tienen a menudo escasa 
influencia en la formulación de dichas políticas. La falta 
de cadenas de responsabilidad claramente articuladas 
y separadas entre los niveles de Gobierno central y 
local limita la capacidad de exigir cuentas a las distintas 
entidades gubernamentales. La eficacia de los procesos 
participativos, ya sea en la adopción de decisiones 
presupuestarias o en el suministro de aportes a las 
asambleas legislativas o a las entidades fiscalizadoras, 
depende en gran medida de quién participa y de su 
capacidad para sostener debates políticos y técnicos.

Los indicios sobre la eficacia de exigir a los gobiernos 
que rindan cuentas ponen de relieve las ventajas de las 
aportaciones externas en los procesos formalizados y 
la importancia de la implicación de los países. Si bien las 
entidades internacionales cumplen una función, tanto 
en los países ricos como en los pobres, es necesario 
fortalecer los procesos de rendición de cuentas 
impulsados por los propios países. Los sindicatos de 
docentes y las organizaciones de la sociedad civil en varios 
países han ayudado a analizar las propuestas normativas 
y presupuestarias, complementar las auditorías y litigar 
por el derecho a la educación, obteniendo resultados 
positivos y cambios en las políticas. Los esfuerzos para 
institucionalizar la colaboración con las entidades no 
gubernamentales en los procesos formales es un medio 
prometedor y productivo de mejorar la rendición de 
cuentas de los gobiernos.
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Los padres se reúnen con 
los docentes en el centro de 
Caracas (Venezuela) al final del 
semestre para hablar sobre los 
avances de sus hijos.

CRÉDITO:  Victor Jules Raison/Arete
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Las escuelas
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

No solo los gobiernos, sino también los padres, los miembros de la comunidad y los alumnos exigen que las 
escuelas rindan cuentas.

Los reglamentos atañen a las instalaciones escolares y las cualificaciones de los docentes, pero menos del 50% 
de los sistemas educativos examinados reglamentaban la proporción máxima de alumnos por docente. Además, 
los datos indican que las reglamentaciones con frecuencia no se aplican realmente en los países más pobres.

En los países más ricos, las inspecciones escolares se centran cada vez más en la mejora de las escuelas. En los 
países de la OCDE, éstas se concentraron en escuelas de bajo rendimiento en 12 sistemas, y es probable que los 
resultados conduzcan al cierre de escuelas en 6 de 31 sistemas.

En los países más pobres, las inspecciones están limitadas por los recursos y tienden a centrarse en los 
insumos materiales más que en los procesos que afectan la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. En Angola, 
solo el 45% de los inspectores habían recibido capacitación cinco años después de que comenzara la reforma 
del cuerpo de inspección.

Los gobiernos de los países más pobres carecen a menudo de capacidades para regular la expansión de la 
enseñanza privada. En el estado de Lagos (Nigeria), solo el 26% de las escuelas privadas habían recibido la 
aprobación del Ministerio de Educación.

La elección de la escuela tiene por objeto fortalecer la rendición de cuentas, pero a menudo concentra a los 
alumnos desfavorecidos en escuelas desfavorecidas. En Chile, las comunidades en donde se registraron los 
mayores aumentos en la escolarización privada tuvieron las mayores brechas socioeconómicas entre los 
padres de familia de las escuelas públicas y las privadas.

La información es la base de un mercado, pero a menudo no está disponible: solo 29 de los 133 sitios web de los 
ministerios de educación proporcionaban datos comparables a nivel escolar. Incluso si los datos son accesibles, 
es posible que no sean utilizables: el 72% de los padres en Kenya señalaron que no sabían cómo utilizar los 
datos de aprendizaje de los alumnos.

Un examen realizado mostró que 17 de 101 sistemas educativos utilizaban la puntuación obtenida por los 
alumnos en las pruebas para sancionar o recompensar oficialmente a las escuelas o los educadores. Las 
evaluaciones arrojan beneficios no positivos o marginalmente positivos de tales medidas, especialmente para 
las escuelas que obtienen resultados insatisfactorios.

Las escuelas y los docentes se adaptan a la presión ejercida por la puntuación en las pruebas reduciendo el plan 
de estudios, orientando la enseñanza en función de los exámenes o enseñando a aquellos que están a punto 
de aprobar. En sistemas punitivos, las escuelas tienen más probabilidades de tener prácticas de admisión 
selectivas basadas al menos en parte en el desempeño de los alumnos.

La rendición de cuentas social mediante la participación en la gobernanza puede mejorar la rendición de 
cuentas en general, pero puede ser elitista si no hay una firme voluntad de inclusión e ineficaz si no se cuenta 
con capacidades locales suficientes, dirigentes escolares motivados y una clara comprensión de las funciones.
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Se espera que las escuelas y otras instituciones 
educativas proporcionen a los jóvenes competencias 

en lectoescritura y nociones elementales de aritmética, 
conocimientos generales y especializados, una 
comprensión de su entorno y competencias para la 
vida y el trabajo transferibles, como la solución de 
problemas, la creatividad y la comunicación interpersonal. 
Además, se espera que adquieran valores y vivan en 
un entorno seguro y saludable. Las escuelas rinden 
cuentas principalmente a los gobiernos, que las financian 
y determinan sus actividades. Los gobiernos tienen la 
facultad de regular las escuelas, acopiar información sobre 
su desempeño e impartir sanciones o recompensas.

Menos formalmente, las escuelas son responsables 
ante los padres y los alumnos, que pueden cuestionar 
las escuelas, colaborar con ellas y “votar con sus pies”, 
si disponen de los recursos necesarios y de otras 
alternativas de escolarización. Esta capacidad de los 
padres, alumnos y miembros de la comunidad para 
responsabilizar a las escuelas depende de la disponibilidad 
de información, la elección de la escuela y el desempeño 
de una función clara en la gestión escolar por parte de 
los padres y las comunidades. Al mismo tiempo, unas 
sanciones y recompensas más complejas pueden obligar a 
las escuelas a rendir cuentas de sus esfuerzos y avances.

Para cumplir con los objetivos de marcos complejos de 
rendición de cuentas, las escuelas deben poseer recursos, 
una autonomía relativa y personal cualificado y motivado, 
todo lo cual puede escasear. Las escuelas necesitan 
instrumentos validados para medir los resultados 
educativos deseados y mecanismos de rendición de 
cuentas que al mismo tiempo estén vinculados al 

funcionamiento de la escuela y reflejen los esfuerzos de 
la comunidad y las partes interesadas. La importancia 
creciente concedida a la rendición de cuentas impone 
nuevas cargas a las escuelas y puede menoscabar 
involuntariamente la confianza profesional y la motivación 
de los educadores.

En este capítulo se examina cómo se efectúa el 
seguimiento de las instituciones educativas y cómo 
rinden cuentas del cumplimiento de sus responsabilidades 
básicas. También se analizan las repercusiones de la 
creciente importancia concedida a la rendición de cuentas 
basada en el desempeño.

laS NoRMaS REGlaMENtaRIaS 
aYuDaN a SupERVISaR la 
CalIDaD DE la ESCuEla 

La reglamentación nacional puede responsabilizar a los 
proveedores de servicios educativos por el cumplimiento 
de las normas de calidad, los insumos, la seguridad y 
la inclusión. La existencia de una reglamentación y la 
eficacia de las medidas de rendición de cuentas varían 
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según el país. En sistemas que se extienden y diversifican 
rápidamente, la reglamentación plantea problemas que 
están evolucionando.

NuMERoSaS ESCuElaS SE ENFRENtaN a 
MÚltIplES REGlaMENtoS

La reglamentación que determina los requisitos  
para ser proveedor de servicios educativos suele 
encontrarse en las leyes sobre educación y  

la legislación complementaria, como los códigos 
de edificación. Para este informe se examinó la 
reglamentación en 71 sistemas educativos en relación 
con los alumnos y los docentes, las instalaciones y las 
infraestructuras, la salud y la seguridad, así como la 
gestión de las escuelas primarias y secundarias públicas  
y privadas.

En casi todos los sistemas había normas que estipulaban 
las cualificaciones y los requisitos de los docentes para 
formar un comité de gestión escolar (Gráfico 3.1). También 
era común la reglamentación sobre las instalaciones 
escolares, como los patios de recreo, el suministro de 
agua y los baños separados para niños y niñas. Sin 
embargo, menos del 50% de los sistemas disponen de una 
reglamentación sobre la proporción máxima de alumnos 
por docente.

Dentro de los sistemas, el número total de 
reglamentaciones era semejante para las escuelas  
públicas y las privadas. La reglamentación difería 
entre los tipos de proveedores en al menos cinco 

 

Uganda: ‘Las escuelas  
aumentan los derechos de 
matrícula, el Gobierno 
amenaza con intervenir’

~  The Observer (Kampala), 2017

 

GRÁFICo 3.1 : 
Menos del 50% de los sistemas educativos regulan la proporción máxima de alumnos por docente

Nota: El examen de las reglamentaciones se basó en una amplia búsqueda de información disponible al público y en la comunicación con los funcionarios locales. 
Una reglamentación no identificada no significa que no existe a menos que se mencione expresamente su ausencia.
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM.
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puntos porcentuales en las siguientes categorías: las 
cualificaciones de los docentes de la enseñanza primaria 
y secundaria (el 91.5% de los sistemas tenían normas para 
las escuelas públicas, el 84.5% para las escuelas privadas); 
la proporción máxima de alumnos por docente en la 
enseñanza primaria (el 45% en las escuelas públicas, el  
38% en las privadas); el agua potable/el suministro de agua 
(el 68% en las escuelas públicas, el 75% en las privadas); los 
baños separados para niños y niñas (el 61% en las escuelas 
públicas, el 66% en las privadas); y los primeros auxilios 
y los servicios médicos (el 52% en las escuelas públicas, 
el 61% en las privadas). En algunos países había algunas 
diferencias interesantes entre el sector público y el privado. 
En el Japón había requisitos para los comités de gestión 
escolar de las escuelas públicas, pero no para las escuelas 
privadas. En el Líbano existían normas para las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) en las escuelas 
públicas, pero no en las privadas. En Turquía, las escuelas 
privadas tenían más normas sobre los alumnos y los 
docentes que las escuelas públicas.

Al comparar las reglamentaciones con la realidad se 
observa que, en los países más pobres, no todas las 
escuelas cumplen con todas las normas. En 2012, solo 
el 7% de las escuelas primarias públicas y el 24% de 
las escuelas secundarias públicas de Camboya tenían 
acceso a la electricidad, y sin embargo el Gobierno se 
proponía instalar las TIC en todas las escuelas públicas 
(Wallet, 2014). En 2014, el 41% de las escuelas públicas 
encuestadas en la República Unida de Tanzania cumplían 
con las normas mínimas de infraestructura relativas a la 
disponibilidad de servicios higiénicos y de una pizarra de 
buena calidad (Banco Mundial, 2015). En 2015, a pesar de 
los requisitos, solo el 23% de las escuelas primarias en 
Uganda y el 29% en Sudáfrica disponían de bibliotecas 
(Ministerio de Educación, Ciencia, Tecnología y Deporte 
de Uganda, 2015; Ministerio de Educación Básica de 
Sudáfrica, 2015).

El cumplimiento de las normas puede estar determinado 
por factores fuera del control escolar. Las escuelas  
en Tayikistán deben tener calefacción en invierno, pero 
la falta de financiación obliga a los docentes a recaudar 
fondos de los padres y a calentar cada aula con pequeñas 
estufas. Resulta difícil responsabilizar a los docentes  
o las escuelas por tales infracciones de las normas  
cuando la alternativa es tener aulas heladas (Faradova, 
2017) (para los procesos de garantía de calidad en otros 
niveles de la educación, véase el Capítulo 10 sobre la 
educación de la primera infancia, el Capítulo 11 sobre la 
enseñanza superior, el Capítulo 12 sobre la educación 
profesional, el Capítulo 14 sobre los programas de 
alfabetización de adultos y el Capítulo 17 sobre los 
programas internacionales).

El ÉXIto DE laS INSpECCIoNES ESColaRES 
DEpENDE DE loS oBJEtIVoS, laS 
CapaCIDaDES Y loS RECuRSoS

Las inspecciones escolares, parte esencial de los  
sistemas nacionales de seguimiento, suelen efectuarse 
por orden de las autoridades nacionales o locales. 
Tradicionalmente, los cuerpos de inspección se 
coordinaban con los encargados de la adopción de 
decisiones y los agentes escolares y supervisaban el 
cumplimiento de las normas. Las inspecciones funcionan 
cada vez más para mejorar los procesos o resultados 
escolares (De Grauwe, 2007; Ehren, 2016).

Los sistemas de inspección están evolucionando en los 
países más ricos donde hacen hincapié en la calidad

El cambio hacia la mejora de las escuelas mediante las 
inspecciones es especialmente evidente en los países 
más ricos. Los cuerpos de inspección bien establecidos 
en Europa han asumido cada vez más nuevas funciones 
de evaluación de los procesos de enseñanza y de gestión, 
examinando los resultados mediante la utilización de datos 
procedentes de los sistemas de evaluación y elaborando 
estrategias para supervisar o 
gestionar las escuelas que no 
consiguen buenos resultados 
(Ehren, 2016).

A partir de 2015, en 21 de 
los 32 países miembros 
de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE) para 
los que se dispone de 
datos se llevaron a cabo 
inspecciones del primer 
ciclo de la enseñanza secundaria que siempre verificaron 
el cumplimiento de las normas y los reglamentos. 
En numerosos países también se inspeccionaron las 
normas curriculares, el desempeño de los alumnos 
y la satisfacción del personal. Los resultados de las 
inspecciones escolares tenían grandes probabilidades 
de determinar el cierre de escuelas en 6 de los sistemas 
estudiados, y las inspecciones examinaron escuelas 
que no obtenían buenos resultados en 12 sistemas. En 
Colombia, un país asociado a la OCDE, las inspecciones 
podían influir en la financiación de las escuelas de bajo 
rendimiento académico y dar lugar a cierres de escuelas 
(OCDE, 2015c).

La Oficina de Normas de Educación (Ofsted) es un 
sistema sumamente estudiado, centralizado y de gran 
exigencia que inspecciona periódicamente todas las 
escuelas en Inglaterra (Reino Unido). Los resultados han 
impulsado iniciativas para mejorar el desempeño de 
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los alumnos, entre ellas la introducción de cambios en 
la gestión escolar y las estrategias de enseñanza para 
ayudar especialmente a los alumnos en dificultades (Allen 
y Burgess, 2012; Hussain, 2012). En un análisis de las 
opiniones de los directores de escuela sobre las presiones 
en la rendición de cuentas ejercidas por los sistemas 
de inspección en siete países europeos, más del 60% 
declararon que se sintieron presionados para cumplir con 
las normas de inspección. Quienes sintieron una fuerte 
presión en materia de rendición de cuentas indicaron 
actuar para mejorar la autoevaluación, las capacidades del 
personal y la participación de los docentes en la adopción 
de decisiones. Al mismo tiempo, los directores de escuela 
declararon también que las inspecciones tenían a menudo 
importantes consecuencias imprevistas, como excluir la 
utilización de nuevos métodos de enseñanza y reducir 
el plan de estudios y las estrategias pedagógicas, en 
particular en sistemas en los que los directores sentían 
una fuerte presión en materia de rendición de cuentas 
(Altrichter y Kemethofer, 2015).

Los sistemas de inspección en los países más pobres  
hacen frente a limitaciones de recursos y capacidades

Los cuerpos de inspección en los países más pobres 
tienden a centrarse en inspeccionar los insumos 
materiales más que los procesos que afectan la calidad 
de la enseñanza y el aprendizaje. Es difícil llevar a 

cabo inspecciones cuando los recursos escasean. Las 
limitaciones en las capacidades humanas son el principal 
cuello de botella, ya que no se cuenta con supervisores 
suficientes para desempeñar todas las tareas (De Grauwe, 
2008; Eddy-Spicer y otros, 2016). En Nueva Delhi (India), 
la carga media de los cuerpos de inspección en los 
establecimientos públicos es de 56 escuelas (Making 
Democracy Work, 2016).

Las inspecciones con frecuencia no suscitan ninguna 
mejora escolar. Las recomendaciones se suelen  
considerar generales y poco realistas, y piden cambios 
fuera del control de las escuelas. Por ejemplo, los cuerpos 
de inspección en Ghana, Indonesia, Kenya, Namibia, 
Uganda y la República Unida de Tanzania no podían 
ni sancionar a las escuelas que no obtenían buenos 
resultados ni motivar la mejora de las escuelas. En los 
países donde las escuelas pueden ser sancionadas por 
la ley, como Indonesia y Uganda, no existían a menudo 
mecanismos para implementar tales sanciones (Eddy-
Spicer y otros, 2016).

Por el contrario, un análisis realizado en la provincia de 
Gansu en China mostró que dotar a los inspectores de una 
mayor influencia para propiciar los cambios cualitativos de 
las escuelas había mejorado la planificación del desarrollo 
escolar (Brock, 2009). Un estudio en Timor-Leste mostró 
que las inspecciones que supervisaban la recolección y el 
desembolso de las becas escolares habían contribuido a 
reducir los desfalcos (Macpherson, 2011).

Las condiciones históricas influyen en la puesta en 
práctica de las reformas de la inspección. El sistema de 
Sudáfrica se transformó radicalmente y ahora incluye 
instrumentos de autoevaluación escolar y un proceso 
de evaluación integral de las escuelas (Ministerio de 
Educación de Sudáfrica, 2002b). Sin embargo, los 
supervisores y funcionarios de las escuelas se opusieron 
enérgicamente a las reformas debido a los recuerdos 
del régimen de inspección bajo el apartheid, las grandes 
disparidades en los recursos de las escuelas y un 
desarrollo de las capacidades profesionales deficiente 
(Christie, 2010; De Grauwe, 2007). La poca claridad de las 
funciones y responsabilidades, la escasez de supervisores 
y la falta de apoyo del Ministerio de Educación también 
obstaculizaron su adopción (Mazibuko, 2007).

 

Las capacidades en recursos humanos necesarias para el seguimiento de las 
escuelas debe ir a la par con la expansión y la diversificación de la educación,  
y la mayor importancia concedida a la rendición de cuentas
 

 

Reino Unido: ‘La Oficina 
de Normas de Educación 
necesita darse cuenta de 
que las escuelas en zonas  
pobres no pueden ser 
juzgadas tan solo por la 
puntuación obtenida en  
las pruebas’

~  Tes, 2017
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La mejora de los sistemas de inspección puede ser lenta. 
En Angola, por ejemplo, un examen exhaustivo mostró 
que aproximadamente el 60% del personal del cuerpo 
de inspección carecía de las cualificaciones profesionales 
necesarias, la mitad estaban cerca de la edad de jubilación 
legal y las modalidades de inspección no contribuían a 
fomentar la calidad de la educación. Una reforma llevada 
a cabo en 2010 racionalizó las tareas de los inspectores, 
quitándoles la responsabilidad de la formación de 
los docentes en el empleo, la orientación pedagógica 
impartida a los docentes y el acopio de estadísticas 
escolares. Se redefinieron las funciones de los inspectores 
a fin de promover y apoyar la evaluación institucional 
de las escuelas y las oficinas provinciales de educación, 
utilizando metodologías participativas, y de mejorar 
las comunicaciones entre los agentes escolares, los 
inspectores y las autoridades provinciales.

Los cuerpos de inspección provinciales señalaron que, 
para 2015, el 45% de los 668 inspectores de la educación 
habían recibido una formación sobre los nuevos métodos. 
Una evaluación independiente mostró que se habían 
realizado modificaciones importantes. Los ejemplos 
concretos demostraron que los inspectores provinciales 
habían comenzado a adoptar una actitud de solución 
de problemas y que la relación entre el cuerpo de 
inspección y las escuelas se había vuelto más armoniosa. 
No obstante, en la mayoría de las provincias el número 
de inspectores es insuficiente para poder apoyar a 
todas las escuelas, especialmente en zonas donde las 
escuelas están muy dispersas o tienen que hacer frente 
a problemas de sequía e inundaciones (Ministerio de 
Inspección de Angola, 2009a, 2009b, 2009c, 2015).

ES DIFíCIl REGulaR SIStEMaS EN RÁpIDa 
EXpaNSIÓN Y DIVERSIFICaCIÓN

Los problemas de reglamentación se complican aún más 
cuando los sistemas educativos se encuentran en rápida 
expansión y diversifican la prestación de servicios. Estas 
tendencias generales, acompañadas de llamamientos a 
una mayor rendición de cuentas, la adopción de normas 
y la difusión de información, ponen a prueba la capacidad 
de los mecanismos de regulación gubernamentales o 
gestionados por el Gobierno para controlar la elaboración 
de normas en todos los niveles de la educación. El Consejo 
de Derechos Humanos de las Naciones Unidas (2015) instó 
a todos los países a garantizar el derecho a la educación 
y “supervisar a los proveedores de educación privada y 
exigir responsabilidades a aquellos cuyas prácticas incidan 
negativamente en el disfrute del derecho” (Artículo 2, 
párrafo d).

Muchas escuelas privadas no están reguladas

Con sistemas de inspección ya abrumados por las 
escuelas públicas, el panorama normativo se ha 
complicado debido a la mayor participación de las 
escuelas privadas en la escolarización total. La proporción 
de alumnos que asisten a escuelas privadas aumentó 
entre 2005 y 2015 (Gráfico 3.2). La parte de la enseñanza 
privada en la matrícula de la enseñanza primaria aumentó 
en 105 de los 127 países sobre los que se dispone de datos 
y disminuyó en solo 22; la parte de la enseñanza privada 
en la matrícula del primer ciclo de la enseñanza secundaria 
aumentó en 82 de 114 países. En el África Subsahariana, se 
prevé que uno de cada cuatro alumnos de primaria asistirá 
a escuelas privadas para 2021 (Caerus Capital, 2017).

Junto al crecimiento regulado de las escuelas privadas, 
el fenómeno de las escuelas privadas de bajo costo que 
atienden a las poblaciones más pobres ha captado la 
atención mundial. Muchas de estas escuelas no están 
registradas y, por lo tanto, están fuera de los sistemas 
oficiales de inspección. En el estado de Lagos (Nigeria), 
el 57% de todos los alumnos se matricularon en escuelas 

 

Filipinas: ‘Cuidado con 
las escuelas no acreditadas, 
advirtieron los padres’  

~  The Manila Times, 2017
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privadas en 2010-2011, pero solo el 26% de las escuelas 
privadas recibieron la aprobación del Ministerio de 
Educación (Härmä, 2011).

Las escuelas privadas pueden no estar registradas por 
muchas razones. La mayoría de los países consideran 
los barrios marginales como asentamientos ilegales, lo 
que plantea problemas de propiedad de la tierra y de 
cumplimiento de los requisitos jurídicos para atender a 
sus residentes (Stern y Heyneman, 2013). Las escuelas 

públicas solo se encuentran por lo general en torno a los 
barrios bajos (UNESCO, 2015a). Los gobiernos pueden 
carecer de la capacidad de supervisión (Banco Mundial, 
2008). En la India, las sanciones dimanantes de una 
inspección parecen ir dirigidas a escuelas privadas, aunque 
las evaluaciones mostraron que las escuelas públicas 
tampoco cumplían con algunas de las normas (Francis, 
2014; Miranda, 2013). El Gobierno del estado de Punjab 
(India) cerró 1.170 de las 9.300 escuelas privadas del estado 
por incumplimiento de las normas de la ley de derecho 
a la educación relacionadas con las cualificaciones de 
los docentes, los sueldos y la proporción alumnos por 
docente (Singh Kainth, 2014).

Las escuelas pueden optar por no registrarse, 
considerando que la reglamentación es excesivamente 
restrictiva y está demasiado centrada en los insumos, 
como los bienes, las infraestructuras y los derechos de 
matrícula de las escuelas. Una evaluación de los marcos 
normativos de las escuelas privadas en 21 países del África 
Subsahariana mostró que la reglamentación común solía 
incluir las normas de cualificación de los docentes (19 
países); el número, tipo o tamaño de las aulas (17 países); y 

 

Es necesario establecer normas antes de permitir una nueva o rápida 
expansión de la diversificación de la educación, y se deben tener en cuenta 
las consideraciones relativas a la equidad
 

 

Uganda: ‘El juez ordena el 
cierre de las escuelas de bajo 
costo de Bridge International 
en Uganda’ 

~  The Guardian, 2016

 

GRÁFICo 3.2: 
La matrícula del sector privado se ha ampliado en la enseñanza primaria y el primer ciclo de la enseñanza secundaria  
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los derechos de matrícula (15 países). En el análisis  
se sostenía que el número y el alcance de las normas 
fueron en contra de su principal objetivo, esto es, velar 
por que todas las escuelas estuvieran bajo el control 
del Gobierno. Se indicaba que una mejor estrategia 
sería que las normas fueran más realistas y razonables, 
y reorientarlas hacia los resultados de los alumnos 
y la accesibilidad de las escuelas privadas a los más 
desfavorecidos (Baum y otros, 2016).

La falta de normas fundamentales o de un firme entorno 
institucional es especialmente problemática cuando 
poderosas entidades internacionales privadas, como 
Bridge International Academies (BIA), se extienden 
rápidamente en un país (Recuadro 3.1).

la CoMpEtENCIa DEl MERCaDo 
aHoNDa laS DIVISIoNES 
“Sería muy importante que el sector privado complementara 
lo que hace el Gobierno, pero sus prestaciones son demasiado 
caras para el hombre común y corriente, de tal modo que las 
escuelas son solo para los ricos.”

MOSES NDERITU, CONFERENCIANTE, KENYA

La competencia entre escuelas y la elección de una 
escuela se han generalizado  en las políticas de la 
educación (Plank y Sykes, 2003; Verger y otros, 2016a). 
Idealmente, la elección de una escuela en el mercado 
adecuaría mejor a los niños con las escuelas y motivaría 
una sana competencia (Chubb y Moe, 1990; Friedman, 
1962). Al disponer de información y de opciones, los 
padres podrían expresar sus preocupaciones, emprender 
mejoras o cambiar de escuela (Hirschman, 1970). La 
elección y sus efectos podrían mejorar el funcionamiento 

RECuaDRo 3.1

El crecimiento de Bridge International Academies constituyó un desafío para los sistemas educativos en  
Kenya y Uganda

BIA es la cadena privada más grande del mundo de guarderías infantiles y escuelas primarias. Utiliza el concepto de “academia en una caja” para crear 
escuelas normalizadas, repetibles y extensibles dirigidas a las comunidades y familias más pobres. Los principales donantes son Pearson PLC, a través 
de Learn Capital, y Zuckerberg Education Ventures. BIA maneja más de 500 escuelas en cinco países. Aproximadamente el 80% de las escuelas están en 
Kenya, y las demás en la India, Liberia, Nigeria y Uganda. Si bien su participación en el número de escuelas en el mundo es aún pequeña, esta empresa 
merece examinarse detenidamente debido a su estrategia de expansión rápida y su colaboración con redes mundiales influyentes.

La reglamentación inicial del sector privado de Kenya de 2009 no tuvo en cuenta las escuelas privadas de bajo costo y otras escuelas que prestan 
servicios a las comunidades de los barrios marginales. En consecuencia, la rápida expansión de BIA, que alcanzó su punto culminante con la apertura de 
una nueva academia cada dos días, superó con creces la capacidad del Gobierno de establecer y supervisar las normas apropiadas. Después de que se 
estableciera una nueva normativa, las inspecciones llevaron a audiencias judiciales sobre el cierre de escuelas. El sindicato nacional de docentes de Kenya 
y otros pidieron el cierre de las escuelas de BIA, aduciendo la falta de docentes cualificados, las escuelas no registradas, las infraestructuras deficientes y 
los planes de estudios no autorizados. En febrero de 2017, el Tribunal Supremo de Kenya autorizó al Consejo de Educación a seguir adelante con el cierre 
de 10 escuelas que habían incumplido las normas, desestimando una apelación de BIA.

En Uganda, donde se establecieron directrices para las escuelas privadas en 2014, se entablaron más rápidamente demandas judiciales contra BIA. En abril 
de 2016, el Gobierno ordenó a BIA que suspendiera su rápida expansión después de que los informes de los inspectores correspondientes a los distritos 
donde BIA tenía el 74% de sus escuelas condujeron a una evaluación negativa para esa organización. En julio de 2016, se ordenó el cierre de todas las 
academias por incumplimiento de las normas mínimas. Después de una medida cautelar contra la orden, en noviembre de 2016 el Tribunal Supremo de 
Uganda falló a favor de los cierres y concluyó que BIA estaba “haciendo funcionar sus academias transgrediendo la ley” (párrafo 22).

Los problemas jurídicos a que se ha enfrentado BIA se han acompañado de preguntas sobre sus financiadores, a saber, si BIA había violado las Normas 
de Desempeño sobre Sostenibilidad Ambiental y Social de la Corporación Financiera Internacional. Sin embargo, a pesar de la falta de transparencia y de 
datos independientes, los donantes bien pueden renovar y ampliar su inversión en la organización.

Fuentes: Brown-Martin (2016); EI/KNUT (2016); Tribunal Supremo de Kenya en Busia (2017); Tribunal Supremo de Uganda en Kampala (2016); Hystra (2014); Kenya 
MOEST (2015); Migiro (2016); Riep y Machacek (2016); Smith y Baker (2017).
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de las escuelas y los sistemas, incentivar la innovación, 
propiciar mejores resultados para los alumnos y satisfacer 
a los padres (Schneider y otros, 2000).

Sin embargo, la realidad de la competencia del mercado 
en el ámbito de la educación con frecuencia es muy 
distinta de esas conjeturas ideales. Las principales críticas 
de las políticas orientadas al mercado son que benefician 
a las escuelas, las familias y las comunidades más ricas, 
no mejoran el desempeño escolar medio, aumentan las 
desigualdades y no pueden funcionar adecuadamente 
porque la educación es incompatible con los supuestos del 
mercado (Diedrich, 2012; Levin, 1998; Ravitch, 2013).

la INFoRMaCIÓN ES uN pRERREQuISIto 
paRa la FuNCIÓN DEl MERCaDo

La función del mercado depende de la capacidad de los 
padres para elegir las escuelas basándose en información 
comparable. La disponibilidad pública de la puntuación 
media obtenida por los alumnos de una escuela influye en 
el comportamiento escolar. Un examen de 101 sistemas 
realizado para este informe mostró que 34 utilizan la 
puntuación media en las pruebas escolares para promover 
la elección (evaluativos); 17 utilizan los resultados para 
sancionar o recompensar oficialmente a las escuelas o los 
educadores (punitivos); y 46 la utilizan únicamente para 
un análisis nacional o regional (sumativos) (Gráfico 3.3). 
Un análisis basado en los 70 sistemas que participaron en 
el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos 
(PISA) de 2009 mostró que los sistemas evaluativos 

tenían dos veces más probabilidades que los sistemas 
sumativos de proponer políticas de rendición de cuentas, 
como la publicación de los resultados de las pruebas 
escolares o la comunicación de resultados agregados a los 
padres (Smith, 2016). La utilización punitiva y evaluativa 
de la puntuación de las pruebas es menor en los países 
que no pertenecen a la OCDE, tal vez debido a la falta de 
datos. Un examen de los sitios web de los ministerios de 
educación en 133 países 
de bajos y medianos 
ingresos mostró que 
en 61 no había datos 
disponibles, y solo 29 
proporcionan datos 
comparables a nivel de 
las escuelas (Read y 
Atinc, 2017).

El aumento de 
la demanda de 
información en la 
enseñanza  superior 
ha propiciado el 
incremento de 
los sistemas de clasificación (Marope y otros, 2013). 
Las clasificaciones de la enseñanza superior nacional 
más conocidas son las de News & World Report de los 
Estados Unidos, Der Spiegel en Alemania y Reforma en 
México. Las clasificaciones mundiales, como el Ranking 
Académico de las Universidades del Mundo, intensifican 
la competencia pero se limitan a aproximadamente el 
1% de todas las universidades. Esas clasificaciones, que 
utilizan a menudo indicadores cuantificables, entre ellos 
la dotación de recursos de las escuelas, pueden destacar 
determinados aspectos pero no otros de posible valor 
para los alumnos, lo que menoscaba la equidad en la 
elección de la escuela (Hazelkorn, 2015). Las innovaciones 
en las clasificaciones consisten en herramientas en 
línea, como U-Multirank, que permiten una comparación 
multidimensional y personalizable (Jongbloed y otros, 
2013). No se ha evaluado si U-Multirank ha mejorado la 
información y la elección de los alumnos; sin embargo, 
para el año académico 2017-2018, se han incluido casi 
1.500 universidades (U-Multirank, 2017).

 

Mejorar la producción y difusión de la información, en lugar de promover 
fuertes sanciones y recompensas, ayuda a los padres y miembros de la 
comunidad a apoyar la mejora de las escuelas
 

 

Reino Unido: ‘¿Por qué las 
nuevas clasificaciones del 
desempeño escolar nos dicen 
muy poco a ese respecto?’

~  The Conversation, 2017

 

  
De los 101 sistemas 
educativos analizados, 
17 utilizan los 
resultados obtenidos 
por los alumnos en las 
pruebas para sancionar 
o recompensar a 
las escuelas o los 
educadores
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La información puede facilitar la elección de la escuela, pero 
no es suficiente para posibilitar la rendición de cuentas

Los boletines de calificaciones escolares contienen datos 
sobre las escuelas que informan al público y propician su 
implicación (Cheng y Moses, 2016) y, en algunos contextos, 
permiten impartir sanciones y recompensas a las escuelas. 
Desde 2007, el Índice de Desarrollo de la Educación Básica 
del Brasil ha publicado información sobre el desempeño de 
los alumnos, así como los índices de aprobación, repetición 
y graduación para todas las escuelas, lo que permite una 
comparación en los planos municipal y nacional. Los 1.000 
municipios que obtienen resultados insatisfactorios reciben 
recursos adicionales para mejorar (Buchmann y Neri, 2008). 
Los boletines de calificaciones escolares pueden reducir 
las pérdidas financieras y aumentar la transparencia. En 

Guatemala, los perfiles 
de escuelas en línea 
indican la cuantía de 
los fondos destinados 
a programas 
concretos (Cheng y 
Moses, 2016).

Algunos esfuerzos 
por compartir 
información han 
tenido efectos 
positivos. En 
Carolina del Norte 
(Estados Unidos), 

la información sobre la puntuación obtenida en las 
pruebas ayudó a los padres de bajos ingresos que 

tenían varias opciones para la escolarización de sus 
hijos a tomar decisiones con conocimiento de causa y 
mejorar la puntuación (Hastings y Weinstein, 2008). En 
la provincia paquistaní del Punyab, cuando los boletines 
de calificaciones de una aldea contenían los promedios 
de las puntuaciones en las pruebas de todas las escuelas, 
las calificaciones mejoraban en toda la aldea (Andrabi y 
otros, 2014). En Uganda, los boletines de calificaciones 
participativos que implicaban a los padres y a la 
comunidad en la selección de indicadores redujeron el 
absentismo de los alumnos y los docentes y mejoraron  
la puntuación en las pruebas (Barr y otros, 2012).

Los boletines de calificaciones escolares no siempre 
ofrecen una información transparente. Puesto en práctica 
en 2011, el sistema de boletines de calificaciones de 
Ghana abarca la matrícula, el desempeño de los alumnos, 
la asistencia a clase, los libros de texto, la asistencia de 
los docentes, las becas y las reuniones escolares. Si bien 
se supone que los directores de escuela deben divulgar 
abiertamente los boletines, la mayoría de ellos solo 
publican la información en sus oficinas. En el Punyab 
(Pakistán) se utilizan datos del sistema de información 
sobre la administración de la educación de la provincia 
para producir boletines de calificaciones para sus 54.000 
escuelas públicas. Sin embargo, lograr que todas las 
escuelas difundan la información ha sido difícil, ya 
que el hecho de no hacerlo no entraña consecuencias 
reglamentarias (Cheng y Moses, 2016).

La utilización generalizada y equitativa de la información 
depende de que sea pertinente, accesible y comprensible 

GRÁFICo 3.3: 
La utilización de la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas para sancionar o recompensar a las escuelas es 
más común en los sistemas más ricos
Difusión y utilización de los datos relativos a la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas en 101 sistemas educativos

No hay examen de fin de ciclo

Sumativo

Evaluativo

Punitivo

Sistemas educativos de la OCDE Sistemas educativos fuera de la OCDE

33%

8%
24%

35%

53%

2%

12%

33%

Notas: El análisis abarcó 37 sistemas de países de la OCDE y 64 de países no pertenecientes a la OCDE. Las pruebas incluyeron evaluaciones y 
exámenes de primaria y secundaria.
Fuentes: Basado en Smith (2017); actualización del equipo del Informe GEM de las políticas nacionales relativas a las pruebas.

  
Implicar a los padres 
y la comunidad en 
la selección de la 
información que ha 
de compartirse puede 
reducir el ausentismo y 
mejorar la puntuación 
en las pruebas
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para el público destinatario, como los padres de familia 
o las autoridades gubernamentales (Bruns y otros, 
2011). Por ejemplo, es poco probable que los boletines 
de calificaciones en línea lleguen a poblaciones de bajos 
ingresos. Aunque están disponibles en plataformas de 
datos abiertos, los datos brutos de la República Unida de 
Tanzania no se utilizaban ampliamente porque menos 
del 5% de la población tenía acceso a Internet, y los datos 
no se presentaban en forma resumida y simplificada 
(McMurren y otros, 2016). Los sistemas educativos 
que difunden información en el plano local tienen más 
probabilidades de llegar a los grupos destinatarios. Malawi 
elabora informes sobre las escuelas basados en un acopio 
exhaustivo de datos sobre la enseñanza y el aprendizaje, 
la dirección y la gestión, la administración de las escuelas 
y las prácticas adaptadas a los niños. La oficina de 
educación del distrito utiliza los datos con objeto de 

elaborar gráficos 
específicos para las 
escuelas, alentándolas a 
colocarlos a la vista con 
fines de sensibilización 
(Cheng y Moses, 2016).

La manera de utilizar 
la información es tan 
importante como velar 
por que esté disponible 
y sea accesible. Cuando 
se les proporcionó 
información sobre 
la alfabetización y 
la adquisición de 
nociones elementales 

de aritmética de los alumnos, el 72% de los padres 
encuestados en Kenya dijeron que no sabían cómo 
podrían utilizar el boletín de calificaciones para mejorar la 
escuela de sus hijos (Lieberman y otros, 2014). En Liberia, 
se evaluaron las repercusiones en la lectura precoz de tres 
niveles de intervención: no proporcionar información a los 
padres, proporcionar información sin guía, y proporcionar 
información y capacitar a los docentes. La evaluación 
mostró que facilitar información mejoraba las tareas 
de lectura precoz, como la designación de las letras y la 
fluidez, en tanto que proporcionar información e impartir 
capacitación a los docentes mejoraba los resultados 
de las evaluaciones en todos los indicadores, entre 
ellos la comprensión auditiva y el descifre de palabras 
desconocidas (Piper y Korda, 2010).

la ElECCIÓN DE la ESCuEla auMENta CoN 
laS opCIoNES Y El apoYo FINaNCIERo

En los últimos tres decenios, la elección de la escuela ha 
cobrado impulso y ha aumentado en más de dos tercios 
de los países de la OCDE, por ejemplo (Musset, 2012). En 
los 72 sistemas participantes en el programa PISA de 2015, 
los padres de aproximadamente el 64% de los alumnos 
declararon que podían elegir por lo menos entre dos 
escuelas para sus hijos (OCDE, 2017a).

La elección de la escuela crea una presión competitiva 
y los estudios han demostrado reiteradas veces que 
beneficia a las familias más adineradas a la vez que 

margina aún más a las 
escuelas y los padres de 
familia desfavorecidos. 
Una política aplicada 
en Nueva Zelandia en 
1992, consistente en 
ampliar la elección de la 
escuela más allá de las 
zonas residenciales, tuvo 
consecuencias negativas. 
Una encuesta llevada a cabo 
en un 10% de las escuelas 
primarias mostró que los 

maestros, especialmente aquellos que trabajaban en 
escuelas que hacían frente a la competencia, consideraban 
que la competencia había afectado negativamente la 
calidad de la enseñanza y el aprendizaje. Aun los directores 
no estimaron que la competencia hubiese tenido alguna 
repercusión en el aprendizaje (Ladd y Fiske, 2003).

Las escuelas públicas de Nepal aumentaron su 
competitividad mediante políticas que se suelen encontrar 
en las escuelas privadas, por ejemplo, cambiando el medio 
de enseñanza y mejorando los uniformes escolares. Sin 
embargo, el optimismo sobre los cambios no era muy 
grande, ya que la aplicación de tales políticas en el sector 

  
En Kenya, el 72% de los 
padres encuestados 
declararon que no 
sabían cómo utilizar 
la información sobre 
la alfabetización 
y la adquisición de 
nociones elementales 
de aritmética por parte 
de sus hijos
 

  
En los últimos tres 
decenios, más de 
dos tercios de los 
países de la OCDE 
han ofrecido más 
posibilidades de 
escoger las escuelas
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Chile: ‘El sistema de cheques escolares de Chile:  
¿posibilitar la elección o perpetuar las desigualdades sociales?’  

~  Nueva América, 2017

 

privado no regulado había consolidado la segregación 
social (Joshi, 2016).

Las escuelas públicas experimentales en los Estados 
Unidos (charter schools), que son escuelas públicas 
e independientes que las familias pueden elegir, han 
intensificado la segregación; además, son limitadas 
las opciones disponibles para los alumnos más 
desfavorecidos (Frankenberg y otros, 2010; Adamson 
y otros, 2015). Un estudio a largo plazo de este tipo de 
escuelas realizado en Michigan arrojó un efecto negativo 
en el desempeño y la eficacia de los alumnos en las 
escuelas públicas (Ni, 2009).

Por lo general, los padres de familia escogen la escuela 
basándose en informaciones de acceso directo, que a menudo 
pueden afectar negativamente la equidad y la diversidad entre 
las escuelas. En Finlandia, la elección de la escuela era una 
posibilidad que tenían principalmente las familias educadas 
cuyos hijos sobresalían académicamente (Silvennoinen y 
otros, 2015). En los Estados Unidos, todos los padres recurrían 
ampliamente a las redes, pero los padres que disponían 
de redes más privilegiadas utilizaban menos fuentes de 
información, dependían más de homólogos informados 
y tenían acceso a información más precisa (Schneider y 
otros, 2000). Asimismo, las limitaciones financieras y de 
otra índole hicieron que los padres nepaleses, en particular 
los más pobres, tuvieran escasa libertad para elegir y 
tenían, por lo tanto, menos probabilidades de expresar 
su insatisfacción o de colaborar con las escuelas para 
propiciar una mejora (Joshi, 2014a, 2014b).

Los cheques escolares pueden mejorar la capacidad de 
elegir entre escuelas, pero se corre el riesgo de crear una 
mayor desigualdad

Cuando la educación no es gratuita, las restricciones 
financieras pueden afectar la capacidad de elegir las 
escuelas. Los cheques escolares son fondos ofrecidos a 
las familias para ayudarlas a superar esas restricciones 
y poder elegir las escuelas con mayor libertad y, por lo 
tanto, fomentar la competencia entre las escuelas.

En los Estados Unidos, existen programas de cheques 
escolares en 14 estados (ECS, 2017). Los resultados en 
el desempeño de los alumnos no son coincidentes. La 

mayoría de los estudios indican que los cheques escolares 
no mejoraron significativamente el aprovechamiento de los 
alumnos (Epple y otros, 2015; Usher y Kober, 2011). Algunos 
estudios realizados recientemente en Indiana, Louisiana y 
Ohio mostraron efectos negativos (Dynarski, 2016; Mills y 
Wolf, 2016). Sin embargo, entre los beneficiarios de bajos 
ingresos en Nueva York los cheques escolares han tenido 
un efecto positivo importante en la matriculación en la 
universidad y en los logros alcanzados por los estudiantes 
pertenecientes a minorías (Chingos y Peterson, 2015).

En los países más pobres, la finalidad de los cheques 
para escuelas privadas es mejorar el acceso de los grupos 
marginados y aliviar un sistema público sobrecargado 
(Baum, 2017; Gauri y Vawda, 2003). El programa de 
Colombia dirigido a los vecindarios de bajos ingresos 
aumentó la matrícula en las escuelas privadas y mejoró 
los niveles de aprovechamiento y las tasas de graduación 
de los beneficiarios de cheques escolares. Sin embargo, 
los cheques escolares cubrían solamente un poco más 
de la mitad del costo medio, excluyendo de hecho de ese 
beneficio a quienes no podían pagar la diferencia (Angrist 
y otros, 2002, 2006). En la provincia de Sindh (Pakistán), 
los niveles de matriculación aumentaron en 30 puntos 
porcentuales en las aldeas donde las escuelas recibieron 
cheques escolares (Barrera-Osorio y otros, 2013).

Distribuir cheques escolares puede conducir a una mayor 
desigualdad en el acceso sin necesariamente mejorar el 
desempeño de los alumnos, especialmente si se permite a 
las escuelas cobrar más (Levin, 2017). Desde los años 1990, 
las escuelas públicas y privadas suecas han competido a 
través de un programa de cheques escolares universales, 
pero hay indicios de una creciente segregación en las 
escuelas (Böhlmark y otros, 2015). Los cheques escolares 
universales introducidos en 2007 en la enseñanza 
secundaria de Uganda aumentaron la matrícula y 
mejoraron el desempeño en las evaluaciones nacionales. 
Sin embargo, las escuelas seleccionan a los alumnos 
admitidos. Se descubrió que los alumnos beneficiarios 
de cheques escolares provenían de los hogares más 
educados y financieramente seguros (Barrera-Osorio y 
otros, 2016). El programa de cheques escolares universales 
de Chile es un caso ejemplar de efectos negativos con 
respecto a la equidad (Recuadro 3.2).



CAPÍTULO 3  | LAS ESCUELAS60

3

No HaY INDICIoS CoINCIDENtES 
DE QuE la RENDICIÓN DE 
CuENtaS BaSaDa EN El 
DESEMpEÑo oFREZCa uNa 
EDuCaCIÓN DE BuENa CalIDaD

En los sistemas basados en el desempeño, las sanciones y 
las recompensas se imparten en función del rendimiento 
escolar en el supuesto de que motivan a las escuelas y 
las universidades a cumplir con los objetivos, en particular 
los relacionados con los resultados del aprendizaje. 
Tales métodos ejercen un atractivo importante en 
los encargados de la formulación de políticas, dada la 
creciente disponibilidad de datos y la mayor importancia 
concedida a la gestión pública. Al mismo tiempo, la 
capacidad de que tales métodos mejoren el desempeño 
en algunos resultados o propicien toda la gama de 
resultados educativos valorados por la sociedad suscita 
un escepticismo cada vez mayor. En muchos aspectos 
importantes, pueden estar vendiendo al descubierto a los 
alumnos y la sociedad.

uNa RENDICIÓN DE CuENtaS BaSaDa EN laS 
pRuEBaS ESColaRES paRa MotIVaR a laS 
ESCuElaS ES MuY DISCutIBlE

La utilización en varios países de las puntuaciones 
acumuladas obtenidas por los alumnos en las pruebas 
como base para impartir sanciones y recompensas ha sido 
objeto de considerable atención. Los críticos sostienen 
que vincular estrechamente una sola puntuación a los 
medios de subsistencia de la escuela es injusto, ya que 
los resultados de las pruebas están determinados en gran 
medida por factores fuera del control de la escuela, como 
las aptitudes naturales, la situación socioeconómica, 

RECuaDRo 3.2

Límites de un enfoque de la rendición de cuentas escolar basado en el mercado: el programa de cheques escolares  
universales de Chile

Tres decenios de conceder financiación a los alumnos en Chile demuestran 
que los cheques escolares universales pueden contribuir a aumentar las 
desigualdades en la educación. Entre 1982 y 1996, las comunidades que 
registraron los mayores incrementos en la matriculación privada tuvieron las 
puntuaciones más bajas en las pruebas de las escuelas públicas, las mayores 
diferencias en las puntuaciones en las pruebas entre las escuelas privadas de 
la élite y las escuelas públicas, y las mayores desigualdades socioeconómicas 
entre los padres de familia de las escuelas públicas y las privadas. Si bien se 
parte del supuesto de que la puntuación en las pruebas es el principal factor que 
influye en la elección de la escuela, solo uno de cada cuatro padres de alumnos 
del primer grado en Santiago eligió la escuela con mejores resultados en sus 
listas de selección. Casi el 70% de ellos se interesaron en las escuelas solo en 
términos de afiliación religiosa, y el 87% tuvieron únicamente en consideración 
las escuelas con situaciones demográficas parecidas a las suyas.

Una consecuencia imprevista fue que las escuelas se beneficiaron más que las 
familias de una mayor elección. Mientras que las escuelas de nivel superior 
decidieron no participar por considerar que los cheques escolares universales 
irían en detrimento de su imagen comercial, otras cobraron derechos de 
matrícula suplementarios y seleccionaron entre los beneficiarios de los cheques, 

lo que agravó la estratificación socioeconómica. Para luchar contra estos graves 
problemas de equidad, en 2008 Chile incrementó en aproximadamente un 50% 
el valor de los cheques escolares para los alumnos desfavorecidos. Los datos 
más recientes indican que ello tuvo poca incidencia en los insumos escolares: 
solo hubo una pequeña reducción en el tamaño de las clases y las escuelas no 
utilizaron los ingresos adicionales para los gastos autorizados. Además, como 
los incentivos se supeditaron a los resultados de aprendizaje del cuarto grado, 
las escuelas podrían burlar el sistema, por ejemplo no admitiendo a niños de 
bajo nivel socioeconómico.

Chile no ha logrado mejoras significativas en las evaluaciones internacionales 
y su sistema educativo figura entre los más estratificados del mundo. A pesar 
de recientes intentos por atenuar algunos de los aspectos negativos de su 
sistema, se atiene firmemente a los principios del mercado en la educación. 
Las clasificaciones de las escuelas se publican periódicamente y se difunden 
ampliamente a través de periódicos y otros medios, aunque los padres no se 
mostraban muy convencidos por esa información. Un estudio mostró que la 
forma en que se presentaban los datos nacionales a los padres y las escuelas 
ponía los objetivos de mejora escolar en contradicción con la utilización principal 
de los datos por parte de los padres para escoger las escuelas.

Fuentes: Feigenberg y otros (2017); Hsieh y Urquiola (2006); Mizala y otros (2007); Mizala y Urquiola (2007); Schneider y otros (2006); Taut y otros (2009); Valenzuela y otros (2014). 

  
Los críticos aducen que es injusta la 
utilización de la puntuación obtenida en las 
pruebas para exigir cuentas a las escuelas, 
ya que la puntuación está determinada en 
gran medida por factores fuera del control 
de la escuela
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las clases particulares recibidas después de clases y la 
implicación de los padres (Castro y otros, 2015; Dufur y 
otros, 2013; Woessmann, 2016).

Esos mecanismos de rendición de cuentas dependen de 
la capacidad de los gobiernos para llevar a cabo exámenes 
periódicos basados en el censo y aplicar políticas 
punitivas. Los Estados Unidos tienen el sistema más 
ampliamente estudiado que aplica este enfoque de gran 
exigencia (Recuadro 3.3). Otros países son el Brasil, Chile y 
la República de Corea.

En el sistema brasileño sumamente descentralizado, 
los estados de Ceará, Minas Gerais y Rio Grande do Sul 
elaboraron sus propias evaluaciones para poder efectuar 
comparaciones entre las escuelas y utilizaron incentivos, 
como las bonificaciones por mérito, para recompensar 
a quienes obtienen los mejores resultados (Bonamino 
y Sousa, 2012; Idados, 2017). En 2008 Chile agregó 
un componente de gran exigencia a su programa de 
cheques escolares, en virtud del cual las escuelas de bajo 
rendimiento académico corrían el riesgo de ser cerradas si 
los resultados no mejoraban en cuatro años (Osses, 2014). 
En el último decenio se han producido múltiples cambios 
de política en el sistema de la República de Corea, que han 
dado lugar a mayores exigencias para las escuelas. En 2010, 
el Gobierno introdujo la presentación de informes públicos 
sobre el desempeño escolar y el programa “La escuela 
para el mejoramiento”, en cuyo marco las escuelas de bajo 
rendimiento académico recibieron fondos adicionales para 
mejorar los resultados de los alumnos en la evaluación 
nacional del rendimiento escolar (Yi, 2015) (véase el Capítulo 9 
sobre un análisis más a fondo de la disponibilidad de datos 
sobre los resultados de las escuelas y los alumnos).

No hay indicios claros de que exigir más de las escuelas 
permita obtener mejores resultados del aprendizaje

Las evaluaciones internacionales aportan indicios 
contradictorios sobre los efectos en los resultados de 
los alumnos de la rendición de cuentas basada en el 
desempeño. Una visión general del desempeño en el 
estudio PISA mostró que los sistemas de sanciones y 
recompensas no daban lugar a mejoras importantes. De 
los 51 sistemas educativos participantes en el PISA, 11 
utilizaban la rendición de cuentas basada en las pruebas 
escolares. De éstos, 5 registraron un aumento en su 
puntuación media en el PISA en matemáticas entre 2003 
y 2015, mientras que la puntuación disminuyó en otros 
6. Los sistemas de rendición de cuentas basados en las 
pruebas más estudiados, a saber, los de Australia, la 
República de Corea y los Estados Unidos, no mostraron 
un mejor desempeño en el PISA en promedio o en la parte 
inferior de la distribución (Gráfico 3.4).

Por lo general, las evaluaciones estadísticas no arrojaron 
resultados positivos de estas reformas, o bien arrojaron 
resultados marginalmente positivos. Su incidencia sobre 
las escuelas y los alumnos con resultados insatisfactorios, 
posiblemente una de las principales razones de tales 
medidas de rendición de cuentas (Ladd, 2012), fue aún 
más discutible. El análisis de los datos del PISA de 2006 

  
De los 11 sistemas educativos participantes que utilizaron 
la rendición de cuentas basada en las pruebas escolares, 
5 registraron un aumento de su puntuación media del 
PISA en matemáticas de 2003 a 2015, mientras que ésta 
disminuyó en otros 6
 

RECuaDRo 3.3

Niños rezagados en los Estados Unidos

Firmada en 2002 y en vigor hasta 2016-2017, la ley titulada ‘No Child Left Behind’ (NCLB) 
(Que ningún niño quede rezagado) fue la iniciativa nacional más conocida y documentada 
en materia de rendición de cuentas basada en las pruebas escolares. Su finalidad era 
que todos los alumnos alcanzaran las normas de dominio mínimo en matemáticas y 
lectura establecidas por los estados en 2014. Los alumnos de tercer a octavo grado se 
sometieron a pruebas anuales para demostrar un “avance anual suficiente” hacia el dominio 
mínimo. Si no se lograba un progreso suficiente, los estados podían intervenir e incluso, 
eventualmente, decidir el cierre de escuelas de bajo rendimiento académico. La NCLB tuvo 
efectos positivos marginales en los resultados de los alumnos, en parte debido a que las 
escuelas o los educadores burlaron el sistema por temor a las sanciones.

Un resultado imprevisto de la ley NCLB fue la reducción de los planes de estudios. Por ejemplo, 
un análisis mostró que la introducción de la rendición de cuentas por medio de la NCLB aceleró 
las mejoras de desempeño pero amplió las disparidades de rendimiento entre los alumnos 
negros y los blancos. En respuesta a las presiones en materia de rendición de cuentas, numerosas 
escuelas reclasificaron a los alumnos con resultados insatisfactorios como alumnos con 
discapacidades o los excluyeron por completo. Las escuelas primarias intensificaron la 
enseñanza de las matemáticas y la lengua en una combinación de 230 minutos por semana 
en el marco de la NCLB, en promedio, mientras que disminuyeron el tiempo dedicado a los 
estudios sociales, las ciencias, el arte y la música, la educación física y el recreo.

Estas prácticas pueden haber sido más comunes en las escuelas que obtienen malos 
resultados con mayor riesgo de sanción. Por ejemplo, el 38% de los directores de las 
escuelas de Nueva York con un alto índice de matriculación de las minorías señalaron una 
disminución del tiempo dedicado a los estudios sociales, en comparación con el 17% en las 
escuelas con un bajo porcentaje de alumnos pertenecientes a minorías. Aproximadamente 
el 90% de los directores de escuela de Georgia y Pensilvania declararon haber proporcionado 
a los docentes materiales para la preparación de los exámenes, como pruebas de práctica, 
y casi todos declararon haber ayudado a los docentes a determinar el contenido que 
probablemente se utilizaría en la prueba estatal.

Fuentes: Figlio (2006); Figlio y Loeb (2011); Hamilton y Hannaway (2008); Hanushek y Raymond 
(2005); Jacob (2005); McMurrer (2007); Rothstein y otros (2008).
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sobre el rendimiento escolar en ciencias en Australia, 
Portugal, la República de Corea y los Estados Unidos de 
América mostró que la generalización de las políticas de 
rendición de cuentas en las escuelas tuvo un pequeño 
efecto negativo, pero benefició a los estudiantes de 
condición socioeconómica superior (Gandara y Randall, 
2015). El análisis de cuatro ciclos de datos del PISA para la 
República de Corea entre 2003 y 2012 no mostró ningún 
efecto en las puntuaciones en matemáticas ni en la 
probabilidad de obtener puntuaciones por debajo del nivel 
de aptitud básico (Yi, 2015).

GRÁFICo 3.4:  
Los resultados del aprendizaje no han mejorado en los sistemas de rendición de cuentas basados en las pruebas escolares 
Porcentaje de puntuación por debajo del nivel 2 en la prueba de matemáticas del PISA, 2003–2015
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Notas: Los gráficos muestran todos los países del PISA con datos de 2003 ó 2006 y 2015. Se destacan los sistemas de rendición de cuentas basados en las pruebas escolares, según 
una categorización del Informe GEM.
Fuente: Base de datos del estudio PISA de la OCDE.

 

Zimbabwe: ‘Un director 
de escuela amaña las tasas 
de aprobados’

~  The Herald, 2017
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Una de las razones de la débil relación entre las reformas 
de la rendición de cuentas y los resultados escolares 
puede ser la falta de autonomía de las escuelas. Sin el 
control de la adopción de decisiones sobre la contratación, 
la presupuestación y la asignación de recursos, las 
escuelas y las comunidades poco pueden hacer para 
cambiar. Por el contrario, ejercer control tiene efectos 
positivos. Por ejemplo, en la República de Corea la 
autonomía de las escuelas con respecto a los planes de 
estudio y la evaluación de la enseñanza guardaba una 
relación estadísticamente positiva con el rendimiento 
escolar en matemáticas (Yi, 2015). La relación entre 
autonomía, rendición de cuentas y rendimiento escolar 
depende de las capacidades institucionales. Un análisis 
de cuatro evaluaciones del PISA (2000-2009) para 42 
países mostró que la autonomía de las escuelas afectaba 
negativamente el rendimiento escolar en los países de 
bajos ingresos y que obtienen resultados insatisfactorios, 
y positivamente en los países de ingresos más altos y 
de buenos resultados (Hanushek y otros, 2013). Así pues, 
una mayor autonomía de las escuelas puede aumentar 
la desigualdad en los resultados entre los sistemas 
educativos dentro de los países y entre ellos.

La rendición de cuentas de gran exigencia tiene más  
consecuencias negativas imprevistas que ventajas

Con frecuencia, varios tipos de consecuencias negativas 
imprevistas superan con creces las ventajas de la 

rendición de cuentas de gran exigencia, especialmente 
entre las escuelas y los alumnos más desfavorecidos. 
Cuando se imparten sanciones y recompensas explícitas, 
la puntuación obtenida en las pruebas escolares puede 
convertirse en el eje central de la escolarización, en lugar 
de ser un objetivo entre muchos otros. Las escuelas 
pueden iniciar prácticas que maximizan rápidamente 
la mejora en la puntuación en las pruebas, pero que 
menoscaban la calidad general y el aprendizaje.

Las escuelas y los docentes ajustan de varias maneras  
las políticas oficiales y no oficiales en respuesta a la 
presión ejercida por la puntuación en las pruebas, a  
saber, configurando el grupo de examinados, reduciendo 
el plan de estudios, impartiendo la enseñanza en función 
de las pruebas, impartiendo enseñanza a quienes están  
a punto de aprobar, y haciendo trampa de modo  
flagrante con la complicidad eventual de los alumnos 
(Cuadro 3.1). Todas estas medidas pueden abatir la 
moral y excluir otras reformas. En Chile, las políticas de 
rendición de cuentas punitivas hicieron que las escuelas 
con resultados insatisfactorios fueran más propensas 
a adoptar medidas apresuradas, como las clases 
particulares extraescolares, en lugar de estrategias a  
largo plazo como la inversión en la formación de los 
docentes (Elacqua y otros, 2016).

CuaDRo 3.1 : 
Consecuencias no deseadas de la rendición de cuentas escolar de gran exigencia 

Práctica de burla al sistema Cómo funciona Ejemplos

Configuración del grupo de 
examinados

Las escuelas cambian la composición 
del grupo de examinados valiéndose de 
las prácticas de admisión, las políticas 
disciplinarias o la reasignación de los 
alumnos.

En el estudio PISA de 2009, las escuelas con sistemas punitivos tenían más probabilidades de tener prácticas de admisión selectivas 
basadas por lo menos en parte en los resultados de los alumnos: el 60% de las escuelas públicas y el 87% de las escuelas privadas 
practicaban la admisión selectiva.

En la República de Corea, durante la prueba escolar los docentes salían de excursión con los alumnos de bajo rendimiento académico.

Reducción del plan de 
estudios

El tiempo de enseñanza se concentra en 
las asignaturas que son objeto de examen 
final y se aparta de aquellas que no lo son.

En Australia, a los alumnos que obtenían resultados insatisfactorios se les prescribieron clases intensivas adicionales de lectura, 
escritura y aritmética en lugar de asignaturas que no iban a ser objeto de examen final, como los idiomas aparte del inglés.

En el Brasil, los maestros de primaria sobrevaloraron la lectura y las matemáticas, prestando escasa atención a otras partes del plan 
de estudios que fomentan la creatividad, la cultura y las artes.

Impartición de la 
enseñanza en función de 
las pruebas

Las estrategias pedagógicas se centran en 
la preparación de los alumnos en cuanto al 
contenido, la estructura y el entorno de las 
pruebas escolares.

En Australia, 3 de cada 4 profesores encuestados estuvieron de acuerdo o firmemente de acuerdo en que la presión ejercida por la 
rendición de cuentas los había llevado a orientar más la enseñanza en función de los exámenes.

Impartición de la 
enseñanza a quienes 
tienen más probabilidades 
de aprobar

Los alumnos que más se acercan a la 
calificación de aptitud o de aprobado 
reciben atención adicional.

Los docentes en Texas reconocen que centran más su atención en los alumnos con mayor probabilidad de cumplir la norma.

En el Reino Unido, los alumnos fueron reunidos en grupos basados en la probabilidad de alcanzar los objetivos de la evaluación, 
asignándose mayores recursos a los que más se acercaban a la puntuación prevista.

Trampa flagrante La puntuación obtenida se manipula 
directamente.

En Hungría, se sospecha que entre el 1,5% y el 1,8% de las clases hacen trampa en el examen de fin de ciclo.

En los Estados Unidos, 178 docentes y directores de escuelas públicas de Atlanta se vieron involucrados después de que se 
encontraran marcas de borrado que delataban puntuaciones prácticamente imposibles de alcanzar sin intervención humana. En 2015, 
11 educadores fueron condenados por fraude por haber cambiado las puntuaciones en las pruebas.

Fuentes: Aronson y otros (2016); Booher-Jennings (2005); Chung (2017); Hardy (2015) ; Horn (2012); Ignácio (2014); Marks (2014); Polesel y otros 
(2014); Smith (2016, 2017).
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la FINaNCIaCIÓN BaSaDa EN El DESEMpEÑo 
Va EN auMENto EN la ENSEÑaNZa SupERIoR

Las sanciones y recompensas basadas en los resultados 
del aprendizaje no son frecuentes en la enseñanza 
superior, pero varios países supeditan la financiación a 
otras mediciones del desempeño, lo que provoca cambios 
en las prácticas institucionales. Con el aumento de la 
matriculación de estudiantes y una reforma más amplia 
de la gestión pública, la mayoría de los países de la OCDE 
supeditan al menos una parte de la financiación de las 
instituciones públicas a determinados resultados. En 
2007, 19 de las 23 economías de la OCDE y asociadas 
a esta organización concedieron subvenciones en 
bloque para la enseñanza y el aprendizaje; 17 de ellas 
comportaban iniciativas de financiación específicas 
(Santiago y otros, 2008). Las fórmulas de financiación 
pueden relacionarse con la matrícula, las calificaciones 
del profesorado o factores relativos al desempeño, 
como los índices de finalización de estudios y de 
inserción laboral, la productividad de las actividades de 
investigación del profesorado y la satisfacción de los 
estudiantes (McLendon y Hearn, 2013). Algunos países 
incluyen expresamente un objetivo de equidad. Australia, 
por ejemplo, concedió subvenciones en bloque para la 
matriculación de estudiantes de condición socioeconómica 
baja, procedentes de zonas remotas o rurales, o con 
discapacidad. En el Japón, una evaluación externa de la 
calidad determinó la concesión de subvenciones en bloque 
para las universidades nacionales (Santiago y otros, 2008).

En los Estados Unidos, los incentivos de financiación se 
asociaron con cambios en las prácticas institucionales, 
pero su efecto en los resultados de los alumnos es 
incierto. Entre los cambios positivos se indicaron una 
mayor conciencia del desempeño institucional y las 
prioridades gubernamentales, una competencia más 
intensa entre las instituciones, una mayor utilización de 
los datos en la planificación institucional y la formulación 
de políticas, y cambios en las políticas académicas y de 
servicios a los alumnos (Dougherty y Reddy, 2011; Miao, 
2012). Sin embargo, numerosos estudios mostraron que 
la financiación basada en el desempeño no guardaba una 
relación significativa con el aumento de los índices de 
finalización de estudios (Hillman y otros, 2015; Tandberg 
y Hillman, 2014; Umbricht y otros, 2015). Algunos incluso 
señalaron una relación negativa; un examen de 500 
instituciones en todos los estados de los Estados Unidos 
efectuado a lo largo de 18 años mostró que las políticas 
de financiación basadas en el desempeño no estaban 
relacionadas con el aprendizaje de los alumnos y podían 
haber contribuido a una disminución de los índices de 
finalización de estudios (Rutherford y Rabovsky, 2014).

Las presiones ejercidas para alcanzar los objetivos de 
la enseñanza superior pueden acarrear consecuencias 
negativas imprevistas análogas a las encontradas en los 
niveles inferiores. Para aumentar los índices de finalización 
de estudios, las instituciones pueden restringir el acceso 
a estudiantes menos capaces o económicamente 
desfavorecidos (Hillman, 2016). La financiación basada 
en el desempeño puede debilitar las normas académicas 
y la cooperación institucional, como se observó en 
una encuesta realizada entre más de 200 miembros 

del personal en 18 
colegios universitarios 
y universidades 
públicas de los 
Estados Unidos 
(Lahr y otros, 2014). 
A principios de 
los años 1990, la 
Argentina estableció 
un programa 
de incentivos 
para profesores-
investigadores con 
el fin de vincular 
las recompensas 
monetarias y 
no monetarias 
a la producción 
universitaria. 

Aunque el número de profesores participantes en la 
investigación aumentó del 11% al 23%, la mayor presión 
ejercida para publicar trajo consigo un comportamiento 
fraudulento, como el plagio, y un desplazamiento del 
interés profesional de la enseñanza a la investigación 
(Araujo, 2001, 2003). La financiación basada en el 
desempeño puede también aumentar las desigualdades. 
En la Federación de Rusia, donde la financiación se ha 
basado desde 2015 en la matriculación, los resultados 
de los exámenes de ingreso de los estudiantes y la 
investigación, las divisiones entre las universidades 
aumentaron y la financiación estatal se concentró en 
las universidades grandes y ricas, mientras que otras 
sufrieron disminuciones de la financiación (Semyonov 
y Platonova, 2017).

  
La presión ejercida 
para alcanzar objetivos 
más altos en la 
enseñanza superior 
puede significar que 
los establecimientos 
restrinjan el acceso 
a los estudiantes 
menos capaces o 
económicamente 
desfavorecidos
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loS paDRES, laS CoMuNIDaDES, 
loS aluMNoS Y El pERSoNal 
puEDEN CoNFIGuRaR laS 
polítICaS Y pRÁCtICaS ESColaRES 
Y DaRlES SEGuIMIENto
La rendición de cuentas social por medio del seguimiento 
o la participación en la gestión puede mejorar la capacidad 
de respuesta a las necesidades locales propiciando 
el contacto directo con las escuelas. También puede 
aumentar la eficacia, ya que unas finanzas transparentes 
reducen las pérdidas e incentivan la inversión en buenos 
docentes y materiales.

El SEGuIMIENto CoMuNItaRIo DE laS 
ESCuElaS ES MÁS SoStENIBlE CuaNDo SE 
INtEGRa EN loS pRoCESoS EXIStENtES

El seguimiento comunitario se centra por lo general 
en las infraestructuras, la asistencia del personal y el 
presupuesto. Pero la sostenibilidad plantea dificultades 
(Lapham, 2017). La Northern Education Initiative (NEI) 
de Nigeria, financiada por el Organismo de los Estados 
Unidos para el Desarrollo Internacional, capacitó a 
miembros de la sociedad civil en dos estados con un 
desempeño deficiente para supervisar los presupuestos 
locales y acopiar información sobre las escuelas mediante 
varias iniciativas, como las carpetas didácticas sobre 
el desempeño escolar. A pesar de algunos éxitos en la 
sensibilización de las comunidades, el programa perdió 
impulso, en parte debido a que los participantes carecían 
de poder político. Su enfoque complejo hizo que los 
miembros de la comunidad dependieran del personal 
del proyecto para facilitar las interacciones con los 
funcionarios. La falta de respuesta del Gobierno a las 
demandas locales, atribuida parcialmente a la falta de 
recursos y al control limitado que las autoridades locales 
ejercían sobre los recursos asignados centralmente a la 
educación, redujo la eficacia del programa (Wetterberg y 
otros, 2016).

Para lograr un efecto duradero, los esfuerzos deben  
estar vinculados a mecanismos formales (Grandvoinnet 
y otros, 2015). En Etiopía y Malawi, Link Community 
Development (LCD) se asoció con los gobiernos locales 
y nacionales para mejorar el acopio de datos sobre 
educación y propiciar el diálogo comunitario. Se impartió 
capacitación y se aportaron recursos para aumentar las 
capacidades de quienes ya estaban acopiando datos y 
trabajaban en el programa nacional de seguimiento. Se 
capacitó a los funcionarios locales para acopiar y subir 

información en una base de datos que se utiliza para los 
boletines de calificaciones escolares electrónicos. Estos 
últimos incluían una representación visual del progreso 
escolar según varios indicadores, lo que permitió su 
discusión independientemente del nivel de alfabetización 
(LCD, 2017).

En la zona de Wolaita (Etiopía), LCD ayudó a elaborar 
un plan de acción sobre cuestiones de género mediante 
reuniones de evaluación del desempeño escolar. Esas 
reuniones públicas se celebraron para sensibilizar a 
los padres y los miembros de la comunidad sobre los 
obstáculos a la educación relacionados con las cuestiones 
de género, con objeto de movilizarlos para que adoptaran 
decisiones en las escuelas y cambiaran sus actitudes con 
respecto a la educación de las niñas. Las evaluaciones 
intermedias y finales muestran efectos positivos en la 
asistencia de los alumnos a la escuela, el desempeño y 
la actitud hacia la educación de las niñas. Una evaluación 
externa, cuasiexperimental, mostró una mejora 
significativa en los resultados del aprendizaje y una 
menor disparidad de género. La asistencia de las niñas a 
la escuela mejoró, su finalización de la enseñanza primaria 
se duplicó y alcanzó el 60%, un mayor número de padres 
alentaron a las niñas a asistir a la escuela y aumentó la 
incorporación de las cuestiones de género a la enseñanza 
(Visser y otros, 2017). Tras la finalización del proyecto, 
en numerosas escuelas participantes prosiguieron las 
reuniones de evaluación del desempeño escolar.

Desde 2014, el proyecto Data Must Speak del UNICEF, 
que cuenta con el apoyo de la Alianza Mundial para la 
Educación y la Fundación Hewlett, fomenta también 
una participación más inclusiva de las comunidades 
en la rendición de cuentas escolar. Funciona en varios 
países, entre ellos Nepal, Perú y Togo, y tiene por objeto 
fortalecer la utilización y la transparencia de los datos del 
sistema de información sobre la gestión de la educación  
y crear informes de fácil comprensión para su utilización 
en el plano local con fines de rendición de cuentas 
(UNICEF, 2015).

 

Bermudas: ‘Las comunidades 
aportan soluciones en materia 
de educación’

~  The Royal Gazette, 2017
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Aunque LCD y el proyecto Data Must Speak 
complementan los procesos gubernamentales existentes, 
la falta de recursos por parte del Gobierno puede 
comprometer su sostenibilidad. En la evaluación final 
efectuada en Etiopía se consideró que los recursos 
financieros constituían el principal obstáculo a la 
sostenibilidad y extensibilidad (Visser y otros, 2017).

la paRtICIpaCIÓN DE la CoMuNIDaD EN la 
aDMINIStRaCIÓN DE laS ESCuElaS puEDE 
REFlEJaR laS pRIoRIDaDES loCalES

Las partes interesadas de la comunidad en la 
administración de las escuelas varían según el nivel 
de educación. Los estudiantes asumen un papel más 
importante en la enseñanza superior (Recuadro 3.4). 
En los niveles inferiores, los comités escolares de 
padres, alumnos, directores de escuela y miembros de 
la comunidad influyen en la adopción de decisiones. La 
gestión basada en la escuela (GBE) transfiere el poder 
de decisión y la responsabilidad del funcionamiento de 
los establecimientos escolares del Gobierno central a las 
partes interesadas locales a fin de tener mejor en cuenta 
las prioridades locales y mejorar los resultados de los 
alumnos (Carr-Hill, 2017).

Los efectos de la gestión basada en la escuela dependen 
de cada contexto y de los recursos locales

El nivel de adopción de decisiones transferido a los 
agentes locales es variable. Un comité escolar puede llevar 
a cabo una o más tareas escolares, como supervisar el 
desempeño de docentes y alumnos, contratar y despedir 
a docentes interinos, adquirir materiales, mejorar las 
infraestructuras y elaborar planes de mejoramiento 
escolar (Barrera-Osorio y otros, 2009; Bruns y otros, 
2011; Demas y Arcia, 2015). La GBE se ha adoptado 
en numerosos países durante más de 30 años y más 
recientemente en varios países de ingresos bajos y 
medianos bajos (Carr-Hill, 2017).

La GBE ha tenido un efecto positivo en el rendimiento y la 
asistencia de los alumnos en algunos países. Los estudios 
han atribuido a la GBE el aumento de la puntuación 
obtenida en las pruebas escolares en Indonesia (Pradhan 
y otros, 2014) y niveles inferiores de repetición de grado, 
fracaso y deserción escolar en México (Bando, 2010). 
Los resultados de las pruebas escolares mejoraron 
en las escuelas kenianas que recibieron un docente 
suplementario y una formación en materia de supervisión 
del desempeño de los docentes de resultas de la GBE 
(Duflo y otros, 2008). Tres años después de que Filipinas 

RECuaDRo 3.4

La representación en la adopción de decisiones en la 
enseñanza superior es una forma esencial de implicar a 
los estudiantes

Los gobiernos estudiantiles desempeñan un papel preponderante en la 
expresión de las preocupaciones colectivas sobre los asuntos gubernamentales 
e institucionales que afectan a los estudiantes. La representación de los 
estudiantes en los comités universitarios es una forma importante en que las 
instituciones responden a estas preocupaciones e implican a los estudiantes 
en la adopción de decisiones.

La mayoría de los órganos rectores de las instituciones de los 48 países del 
Espacio Europeo de la Enseñanza Superior incluyen a representantes elegidos 
por los estudiantes. En el Proceso de Bolonia, una serie de acuerdos oficiales 
por los que se estableció un Espacio Europeo de la Enseñanza Superior, 
los ministros europeos se pronunciaron a favor de la participación de los 
estudiantes en la formulación de políticas y en la adopción de decisiones en 
materia de enseñanza superior a nivel institucional, nacional y de la Unión 
Europea. Sin embargo, como algunas universidades han adquirido autonomía 
institucional y han adoptado una estructura más administrativa, ha disminuido 
la representación de los estudiantes en la adopción de decisiones. Por ejemplo, 
las disposiciones sobre las asambleas universitarias en Portugal preveían la 
participación de los estudiantes, pero no especificaban la participación mínima 
de los estudiantes, lo que significaba la disminución del peso político de los 
representantes de los estudiantes.

Si bien la representación institucional de los estudiantes en la adopción de 
decisiones en la enseñanza superior en África está menos documentada, 
ésta ha aumentado, en parte debido a la acrecentada influencia de la política 
partidista en las organizaciones estudiantiles. Un análisis de 20 universidades 
africanas emblemáticas mostró que había representación estudiantil en por 
lo menos dos tercios de los consejos y la mitad de los senados. Numerosos 
mecanismos de garantía de calidad comprenden requisitos legales para la 
inclusión de los estudiantes en los órganos rectores.

Fuentes: Klemenčič (2012); Luescher-Mamashela y Mugume (2014).

 

Irlanda: ‘El proyecto de 
ley de educación podría 
incluir a los alumnos en 
los consejos escolares’

~  The Irish Times, 2016

 



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017–2018 67

3

introdujera la GBE y proporcionara subvenciones, la 
puntuación obtenida en matemáticas en la prueba de 
evaluación nacional aumentó en unos cuatro puntos 
porcentuales. Las escuelas con directores y docentes 
más experimentados resultaron mejor preparadas para 
introducir la GBE (Yamauchi, 2014).

Para que la GBE tenga resultados satisfactorios, los 
educadores y los miembros de la comunidad deben 
entenderla (Carr-Hill y otros, 2015). En Gambia, el 
programa de desarrollo integral de la escuela proporcionó 
subvenciones en bloque y una amplia capacitación 
en materia de GBE a los directores, docentes y 
representantes de la comunidad. Al cabo de tres a cuatro 
años, el ausentismo de los alumnos había disminuido 
en un 21% y el de los docentes en un 23%. Ahora bien, el 
programa solo tuvo efectos positivos en los resultados 
del aprendizaje en las comunidades dotadas de mayores 
capacidades locales, por ejemplo, una alfabetización 
de adultos de al menos el 45% (Blimpo y otros, 2015). 
Los grupos más marginados tienden a estar menos 
implicados, ya que a menudo tienen menos tiempo 
para participar en reuniones, supervisar a los docentes o 
analizar sintácticamente información complicada (Shafir y 
Mullainathan, 2013).

Varias disparidades análogas en las capacidades dificultan 
muchas iniciativas en materia de GBE. En Madagascar, 
la GBE mejoró el desempeño de los alumnos en 
matemáticas y en malgache, pero no en francés, una 
asignatura para cuya enseñanza muchos maestros de 
primaria no están bien preparados (Lassibille y otros, 
2010). Los padres y docentes en México no disponían 
de suficiente información para tomar decisiones bien 
fundamentadas sobre la utilización de la subvención 
destinada a la GBE (Santibanez y otros, 2014). Los comités 
escolares de las zonas rurales del Níger invirtieron en 
infraestructuras, equipo y proyectos agrícolas más que 
en iniciativas con más probabilidades de incidir en los 
resultados de la educación. En consecuencia, cuando 
las iniciativas en materia de GBE resultan ineficaces, 

una explicación es que los padres y otros responsables, 
la mayoría de los cuales no cursaron estudios, pueden 
carecer de las capacidades suficientes para hacer 
inversiones capaces de mejorar la calidad de la educación 
(Beasley y Huillery, 2016).

La voluntad de compartir la responsabilidad con los 
padres y los miembros de la comunidad en los procesos 
educativos es decisiva. En Indonesia, un análisis de las 
estrategias de difusión de la información mostró que la 
facilitación de las reuniones escolares y los mensajes de 
texto habían aumentado eficazmente el conocimiento 
de un programa de subvención escolar y la participación 
de los padres en éste, con la excepción del proceso de 
planificación de la subvención en el que predominaron los 
directores de escuela (Cerdan-Infantes y Filmer, 2015). La 
escasa claridad de las responsabilidades también dificulta 
la participación. La falta de comités escolares activos 
en numerosas escuelas indonesias se debe en parte a la 
poca claridad de las funciones. Un estudio mostró que, 
en 393 escuelas muestreadas, solo el 1% de los miembros 
del comité escolar podían determinar correctamente 
las responsabilidades de los comités escolares (Felicia y 
Ramli, 2017).

Es probable que la GBE obtenga resultados más 
satisfactorios en las comunidades más favorecidas 
y redunde en beneficio de ellas. Las escuelas de las 
zonas más ricas son menos propensas a experimentar 
los problemas antes mencionados y tienen más 
probabilidades de contar con mayores capacidades 
institucionales iniciales. Así pues, la GBE puede aumentar 

  
En Gambia, la formación en gestión basada 
en la escuela impartida a los directores de 
escuela, los docentes y la comunidad redujo 
el absentismo de los alumnos en un 21% 
durante 3 a 4 años
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las desigualdades. En la Argentina, los avances en las 
escuelas secundarias se dieron exclusivamente en los 
municipios más acomodados, y las zonas locales con 
abundantes recursos financieros y humanos estaban 
mejor posicionadas para maximizar el poder de decisión 
(Galiani y otros, 2008).

La GBE puede acrecentar la transparencia y la rendición 
de cuentas financieras y reducir las pérdidas velando 
por la prestación de servicios a las escuelas. La 
descentralización puede ser fuente de corrupción en 
ausencia de instituciones democráticas que proporcionen 
a los ciudadanos información sobre el comportamiento 
del Gobierno y de la capacidad de reaccionar ante 
dicha información (Karlström, 2015). En Zimbabwe, una 
auditoría del Ministerio de Educación realizada en 1.697 
escuelas mostró que las autoridades escolares estaban 
malversando los fondos de los padres para su uso 
personal (Education Coalition of Zimbabwe, 2017).

La composición del comité de gestión escolar debe ser 
diversa e inclusiva

Lograr que los comités de GBE sean inclusivos es 
problemático. El carácter politizado de la GBE en algunos 
países puede afectar su composición y conducir a su 
apropiación por la élite.

Los funcionarios escolares en Bangladesh señalaron que 
una selección dirigida políticamente llevaba a que se 
designara en los comités a personas sin educación o sin 
interés (Ahmed y Nath, 2005). En las zonas rurales de 
Ghana, las élites locales y los miembros más educados 
de la comunidad se convirtieron en intermediarios en 
la adopción de decisiones, limitando la participación de 
los demás (Essuman y Akyeampong, 2011). En Nepal, el 
monopolio de las élites sobre los comités excluía a los 
más marginados y dificultaba la rendición de cuentas 
(Pherali, 2017). Los funcionarios del distrito expresaron 
su frustración por el hecho de que la constitución del 
comité dependiera de la representación política y no 
del interés en mejorar la calidad de la educación (Joshi, 
2017). En la República Unida de Tanzania, el análisis del 
empoderamiento de la comunidad en las decisiones 
relativas a la escolarización mostró que las cuestiones 
de género, el acceso a la información y la participación 
en un comité de gestión escolar guardaban relación con 
las ideas de cada persona acerca del empoderamiento. 
Los hombres dominan la adopción de decisiones en una 
cultura mayormente patriarcal (Masue, 2014).

El desempeño de los alumnos mejora con una 
representación más amplia de la comunidad en los comités 

escolares. En un estudio indonesio se examinaron los 
efectos de las reformas de los comités que entrañaban: 
a) mayores capacidades y conocimientos (mediante la 
capacitación y los recursos financieros), b) una mayor 
representación de la comunidad (mediante elecciones 
democráticas), y c) mejores vínculos con un órgano rector 
local. Lo primero reforzó las estructuras de los comités, 
pero tuvo escaso efecto en el aprendizaje. Sin embargo, 
las intervenciones que cambiaron esas estructuras gracias 
a una representación más amplia y/o a vínculos con la 
comunidad local tuvieron por resultado puntuaciones más 
altas en el idioma indonesio (Pradhan y otros, 2014).

Nigeria se ha enfrentado sistemáticamente a las 
dificultades sin un conocimiento claro de la GBE 
(Humphreys y Crawfurd, 2014). Un programa integrado 
de mejoramiento escolar a gran escala llevado a cabo en 
seis estados consistió en intervenciones para fomentar 
la participación de la comunidad y de los educandos en 
los comités de gestión escolar. La participación de las 
mujeres y los niños en los comités de GBE mejoró pero 
siguió siendo escasa. Los registros mostraron que solo el 
30% de las escuelas en general alcanzaron un objetivo de 
referencia de por lo menos una mujer participante en por 
lo menos dos reuniones (Gráfico 3.5). Las escuelas que 
fueron objeto de intervenciones señalaron niveles más 
altos de inclusión y participación (Daga, 2016).

la DIRECCIÓN INCIDE EN la 
CalIDaD DE la ESCuEla Y SE 
VE aFECtaDa a Su VEZ poR loS 
MECaNISMoS DE RENDICIÓN  
DE CuENtaS

La dirección y la gestión, de las que está investido  
el personal directivo de la escuela y en particular el 
director, se consideran cada vez más factores prioritarios 
para el mejoramiento de la escuela. Los establecimientos 
de enseñanza que registraron una mejora significativa 
en el desempeño de los alumnos en las pruebas 
internacionales tenían una dirección competente 
(Mourshed y otros, 2010).

La tendencia a una mayor rendición de cuentas, 
comprendida la GBE, la descentralización y las mediciones 
basadas en el desempeño para la evaluación de las 
escuelas y los docentes, tiene importantes consecuencias 
para los directores en cuanto a la carga de trabajo, la 
índole de las responsabilidades, y las competencias y los 
conocimientos necesarios para desempeñar funciones 
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más complejas (véase el Capítulo 18 para un análisis 
más detallado de esta cuestión). La descentralización 
exige que los directores se centren en la comunicación, 
la cooperación y la constitución de coaliciones. La mayor 
importancia concedida al desempeño escolar aumenta el 
papeleo, las limitaciones de tiempo y las expectativas de 
mejora escolar (Pont y otros, 2008).

loS DIRECtoRES EStÁN SoBRECaRGaDoS Y 
Mal pREpaRaDoS

En la actualidad, se espera que los directores sean 
administradores, impartan orientaciones pedagógicas y 
solucionen problemas, y que sirvan además de interfaz 
entre el sistema escolar, la burocracia y la comunidad. 
En numerosos países la función que se espera cada vez 
más que desempeñen los directores de escuela es la de 
impartir orientaciones pedagógicas y prestar apoyo a los 
docentes para mejorar el aprendizaje, más que la de ser 
administradores escolares tradicionales (Vaillant, 2015). 
En la encuesta internacional sobre profesores, enseñanza 

y aprendizaje (TALIS) de 2013, los directores declararon 
que estaban sobrecargados de tareas administrativas, 
especialmente en el segundo ciclo de la enseñanza 
secundaria, y que no podían dedicarse a impartir 
orientaciones pedagógicas (OCDE, 2014a). En Australia 
(Pont y otros, 2008) y en muchos contextos africanos 
(UNESCO, 2016b), el estrés añadido por una mayor carga 
de trabajo disuadía a directores en potencia.

En los países más pobres, la importancia concedida a 
la impartición de orientaciones pedagógicas es menos 
evidente, aunque ha aumentado la influencia de los 
directores en el mejoramiento de las escuelas. En Ghana, 
los directores de escuela se consideran a sí mismos meros 
guardianes de los bienes escolares y ejecutores de las 
políticas gubernamentales. En Kenya y el Camerún, los 
directores de escuela tienen amplias responsabilidades, 
pero no suelen estar bien preparados para cumplirlas. 
Cuando se les brinda preparación, ésta suele consistir 
en breves sesiones de formación profesional (UNESCO, 
2016c). Los directores pueden incluso descartar 

GRÁFICo 3.5: 
La participación activa de las mujeres y los niños en los comités de GBE en Nigeria mejoró, a partir de un nivel bajo
Mujeres y niños participantes en reuniones del comité de GBE en seis estados nigerianos
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Notas: La intervención y la encuesta se llevaron a cabo en los estados de Enugu, Jigawa, Kaduna, Kano, Kwara y Lagos. Las muestras de la encuesta 
fueron de 585 escuelas en 2012 y 735 escuelas en 2014 y 2016.
Fuente: Daga (2016).
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la importancia de la impartición de orientaciones 
pedagógicas. Un estudio realizado en seis países africanos 
mostró que los directores de escuela consideraban la 
gestión, la organización y el mantenimiento de registros 
como sus principales tareas y no mencionaban la 
importancia de su papel en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (Mulkeen y otros, 2007).

La presión ejercida por la rendición de cuentas afecta a 
los directores de escuela, pero éstos carecen a menudo 
de la capacidad o motivación a fin de aprovechar esa 
oportunidad para mejorar su escuela. En el Canadá, 
la creciente importancia concedida a la evaluación 
ha incrementado la presión sobre los directores y ha 
limitado su impartición de orientaciones pedagógicas 
a la inspección y dirección a corto plazo, descuidando 
la capacitación de los docentes a largo plazo. Si bien 
se espera de los directores que se encarguen de las 
evaluaciones, la mayoría de los programas de preparación 
no contemplan la capacitación al respecto (Newton y 
otros, 2010). En 2011, gracias a una mayor rendición de 
cuentas, el 88% de las escuelas sudafricanas habían 
elaborado planes de mejora escolar. Sin embargo, las 
recompensas y sanciones en el sistema de garantía de 
calidad no han provocado un cambio de comportamiento, 
ya que existe una gran seguridad en el empleo debido 
a una rigurosa legislación laboral. Los sindicatos de 
docentes y los directores de escuela pueden también 
oponerse a la aplicación de sanciones, por considerarlas 
injustas y porque hay demasiadas variables fuera del 
control de la escuela (Wills, 2015).

Es probable que las escuelas con menos recursos 
enfrenten mayores dificultades de dirección. Los 
directores de escuela en zonas remotas de Botswana, 
Namibia, la República Unida de Tanzania y Zimbabwe 
solían recibir escaso o ningún apoyo administrativo 
(De Grauwe, 2001). Los directores de las escuelas de 
centros urbanos de bajos ingresos de los Estados Unidos 
declararon que la mayoría de ellos se ocupaban de 
emergencias y no de cuestiones pedagógicas (Tucker 

y Codding, 2003). En todos los países de la OCDE 
encuestados, los directores que convinieron en que la 
insuficiencia de los recursos había incidido en alguna 
medida o en gran medida en su eficacia, tuvieron también 
más propensión a afirmar que una mayor carga de trabajo 
afectaba su capacidad para desempeñar sus tareas de 
manera eficaz.

Los análisis de la movilidad mostraron que los directores 
utilizaban los puestos de trabajo en escuelas con 
resultados insatisfactorios como trampolín para llegar 
a escuelas más acomodadas (Béteille y otros, 2012). 
Un análisis efectuado en Sudáfrica mostró que la 
concordancia racial entre el director de escuela y el 
alumnado guardaba una importante relación con la 
decisión de los directores de cambiar de escuela (Wills, 
2015). La rendición de cuentas de gran exigencia, que 
vincula el desempeño del director con la puntuación 
obtenida por los alumnos en las pruebas, puede motivar 
traslados fuera de las escuelas donde los alumnos 
no obtienen resultados satisfactorios (Clotfelter y 
otros, 2006; Li, 2012), lo que probablemente agrava las 
desigualdades en la distribución de los directores.

CoNCluSIÓN
La creciente importancia concedida al acopio de datos 
y el deseo de implicar a más interesados no ha sido fácil 
de plasmar en escuelas más eficaces y equitativas. Esto 
no es sorprendente, ya que la mejora de la impartición 
de educación, tanto en la educación básica como en la 
enseñanza superior, es un proceso complejo y a largo 
plazo. Abarca una diversidad de resultados y supone 
la coordinación de muchas partes interesadas con 
responsabilidades que se superponen, en tanto que las 
estrategias para alcanzar los objetivos en el ámbito de la 
educación son a menudo inciertas.

Los datos empíricos examinados en este capítulo 
indican que para lograr aplicar políticas de rendición de 
cuentas productivas es preciso considerar detenida y 
conjuntamente las cuestiones relativas a la equidad, 
la calidad y las capacidades, y situar las políticas en su 
contexto sociopolítico a fin de alcanzar los objetivos en 
el ámbito de la educación y minimizar las consecuencias 
no deseadas. Procurar que los sistemas educativos 
funcionen más como mercados tiende a favorecer a las 
escuelas y familias que cuentan con más recursos y 
conduce a mayores desigualdades. Es poco probable que 
los sistemas de alta exigencia basados en la puntuación 
obtenida en las pruebas escolares mejoren la calidad 

  
La presión ejercida por la rendición de 
cuentas afecta a los directores de escuela, 
pero éstos carecen a menudo de la 
capacidad o motivación a fin de aprovechar 
esa oportunidad para mejorar su escuela
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en el aula. Por el contrario, pueden desfavorecer aún 
más a las personas vulnerables y hacer que las escuelas 
traten de burlar el sistema. Los esfuerzos encaminados a 
aumentar la participación de la comunidad en el proceso 
de adopción de decisiones en las escuelas pueden ser 
contraproducentes en contextos muy politizados o 
dotados de escasos recursos, donde tales procesos corren 
el riesgo de caer en manos de la élite y los políticos. Se 
deben reconocer y solucionar mediante recursos y apoyo 
adicionales los problemas de capacidades que limitan 
la posibilidad de que los interesados directos exijan que 
las escuelas rindan cuentas o cumplan con sus propias 
responsabilidades.

No obstante, deben fomentarse los enfoques 
complementarios internos y externos de la rendición 
de cuentas, siempre que en ellos participen múltiples 
partes interesadas que contribuyan a la consecución 
de un objetivo común. Unas pruebas normalizadas, 
una información transparente y la participación de las 
comunidades y los padres ayudan a las escuelas, los 
docentes y los sistemas a hacer un seguimiento de 
los avances a lo largo del tiempo. Conceder demasiada 
importancia a un enfoque único de la rendición de cuentas 
escolar puede tener consecuencias no deseadas. La 
aplicación de los enfoques requiere prudencia, dedicación 
y consideración del contexto para conseguir que los 
sistemas de rendición de cuentas mejoren la educación.
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El maestro Efa Phillip Ekono 
en una escuela primaria de 
Turkana (Kenya).

CRÉDITO: Karel Prinsloo/Arete/UNESCO
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

La responsabilidad principal de los docentes es impartir una enseñanza de alta calidad, pero se espera de ellos 
mucho más que enseñar.

El absentismo de los docentes es preocupante: en un estudio realizado en seis países de bajos y medianos 
ingresos se indica que éste alcanza en promedio un 19%. Ahora bien, una observación más detenida muestra 
que este problema se debe a menudo a una gestión deficiente del sistema o del profesorado: en Senegal, las 
escuelas permanecieron cerradas durante 50 de los 188 días escolares oficiales.

Las evaluaciones del personal docente llevadas a cabo en todo el mundo se basan en las observaciones en el 
aula. Sin embargo, no se debe subestimar el tiempo y el desarrollo de capacidades necesarios para lograr que 
éstas generen una retroinformación útil para mejorar la enseñanza.

En 33 sistemas educativos de países de ingresos altos principalmente, el 83% de los profesores del primer ciclo 
de la enseñanza secundaria señalaron que las encuestas entre los alumnos formaban parte de su evaluación. Sin 
embargo, un examen internacional mostró que éstas no se basaban en análisis fundamentados de la enseñanza.

La puntuación obtenidas por los alumnos en las pruebas forma cada vez más parte de las evaluaciones de los 
docentes. Pero la puntuación refleja más que la influencia de un solo docente, e incluso si se aísla el efecto de 
un profesor en particular, no deja de ser evidente que la puntuación no es un indicador suficientemente fiable 
de la eficacia de los docentes.

Las sanciones impuestas a los docentes sobre la base de las evaluaciones de los alumnos o su puntuación en 
las pruebas son cada vez más frecuentes, y sin embargo tienen múltiples consecuencias negativas para la 
enseñanza, el aprendizaje y la equidad.

La remuneración basada en el desempeño tiende a promover un ambiente competitivo poco sano, a reducir 
la motivación de los docentes y a propiciar una orientación de la enseñanza en función de los exámenes a 
expensas de los alumnos menos dotados.

Las comunidades de aprendizaje profesionales son una forma de enfocar la rendición de cuentas que ha 
ayudado a aumentar el conocimiento pedagógico y de los contenidos por parte de los docentes, con los 
consiguientes cambios en la práctica. Pero son menos comunes en entornos más pobres, donde las actividades 
de tutoría y las prácticas colaborativas pueden ser escasas.

La mayoría de los países disponen de códigos deontológicos nacionales elaborados por los sindicatos de 
docentes, pero la falta de mecanismos de aplicación claros entorpece su eficacia y los códigos no siempre 
especifican los mecanismos de notificación de infracciones o sanciones.

El seguimiento comunitario de los docentes no se ha utilizado con suficiente frecuencia, aun si resulta 
sumamente eficaz cuando las observaciones se centran en tareas fácilmente determinadas e interpretadas, 
como la asiduidad de los docentes. Su utilidad con fines de rendición de cuentas es especialmente escasa para 
los padres de familias desfavorecidas.
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“Enseño matemáticas en Faiz Muhammed, del 7º al 10º grado. 
Hay aproximadamente 45 alumnos en cada clase, así que me 
encargo de la educación de 180 alumnos. Son demasiados 
alumnos para un solo profesor. No tenemos suficientes 
libros para todos nuestros alumnos y las aulas son muy 
pequeñas. Algunos alumnos deben compartir libros y vivimos 
en condiciones de hacinamiento. No tenemos suficiente para 
todos nuestros alumnos. Trato de ayudar a todos los que 
puedo, pero a veces es muy difícil.” 

JAWED BAHZAD, PROFESOR, LÍBANO

los docentes, los instructores y los profesores asumen 
la responsabilidad primordial de educar a alumnos 

en contextos formales y no formales. Las presiones 
ejercidas sobre los profesores están bien documentadas 
(Done y Murphy, 2016; Smith, 2014; Verger y otros, 2013) 
y parecen ir en aumento, en parte debido a las nuevas 
expectativas (Eurydice, 2008; Yan, 2012). Además de 
impartir enseñanza y facilitar el aprendizaje, se pide a 
los docentes que sean orientadores, investigadores o 
analistas de datos. La enseñanza de alta calidad entraña 
de por sí múltiples tareas: preparar e impartir clases, 
tareas y pruebas, y poner calificaciones; encargarse de 
la gestión de las aulas; elaborar materiales didácticos; 
y proporcionar retroinformación a los alumnos y a sus 
padres. La complejidad y la diversidad de las tareas 
pueden imponer exigencias contrapuestas sobre el 
tiempo y la dedicación de los docentes, lo cual complica 
los esfuerzos encaminados a responsabilizarlos por la 
calidad de la enseñanza y los resultados del aprendizaje. 
En este capítulo se exponen las responsabilidades de los 
docentes y se examinan los mecanismos utilizados para 
responsabilizarlos.

IMpaRtIR uNa ENSEÑaNZa DE alta 
CalIDaD ES la RESpoNSaBIlIDaD 
pRINCIpal DE loS DoCENtES

La responsabilidad principal de los docentes es impartir 
una enseñanza de alta calidad. En la práctica, una buena 
enseñanza es una tarea compleja y exigente. Los docentes 
tienen que administrar y transmitir el plan de estudios, 
velar por la participación y 
el aprendizaje, y adaptar la 
enseñanza a las necesidades 
de los alumnos y a la 
cambiante dinámica del aula. 
Además, necesitan tiempo 
para preparar los materiales 
didácticos y para organizar y 
calificar las evaluaciones.

La mayoría de los países 
regulan el tiempo de trabajo 
anual de los docentes. La 
mayor parte de éste se 
asigna a la docencia, y solo 
una pequeña porción se dedica a las responsabilidades 
y actividades fuera del aula (Benavot, 2004). Una 
comparación de las normativas nacionales arrojó 
variaciones considerables, aun entre países de altos 
ingresos. Por ejemplo, el tiempo neto de enseñanza de 
los maestros de primaria en los países miembros de la 
Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE) era en promedio de 776 horas en 2014, pasando 
de menos de 600 horas en Grecia y Hungría a más de 
1.100 horas en Chile. En Colombia era de 1.000 horas y 

  
El tiempo neto de 
enseñanza de los 
maestros de escuela 
primaria en los 
países miembros 
de la OCDE era en 
promedio de 776 
horas en 2014
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en la Federación de Rusia de 561 horas (OCDE, 2016a). 
A nivel mundial, el tiempo de enseñanza en las escuelas 
primarias y secundarias disminuyó entre 2000 y 2010 
(UNESCO, 2015a).

En la mayoría de los sistemas educativos, las políticas 
relativas al tiempo de enseñanza se centran en la 
impartición de asignaturas básicas: lengua, matemáticas, 
historia, geografía, ciencias y estudios sociales (Benavot, 
2008). Los países conceden cada vez mayor importancia 
a las competencias interdisciplinarias, así como a las 
competencias sociales, conductuales y emocionales, como 
la comprensión interpersonal, la reflexión crítica, la empatía, 
el trabajo en equipo, la perseverancia, la comunicación 
interpersonal y la autodisciplina (Eurydice, 2008). Se ha 
observado que un enfoque de la educación que incorpora el 
aprendizaje social y emocional propicia un comportamiento 
social más positivo, mejores aptitudes relacionales y un 
mejor desempeño académico (Durlak y otros, 2011). Este 
tipo de enfoque puede ser especialmente importante 
para alumnos marginados y de bajos ingresos, quienes se 
debaten con un sentimiento de pertenencia y necesitan 
un apoyo más diversificado (Dotson, 2016).

Dichas aptitudes y competencias pueden incorporarse 
a asignaturas escolares existentes o enseñarse como 

cursos independientes. En Vanuatu, en una guía para 
la enseñanza de la historia se alienta a los profesores 
a estimular la creatividad y la reflexión crítica de 
los alumnos y hacer que éstos sientan que pueden 
expresar sus opiniones (UNESCO, 2016b). En el Marco 
de Singapur sobre las competencias y los resultados 
escolares en el siglo XXI, la autoconciencia, la conciencia 
social, la autogestión, la gestión de relaciones y la 
adopción responsable de decisiones se han señalado 
como competencias necesarias para que los educandos 
progresen (Ministerio de Educación de Singapur, 2016). 
En Sudáfrica, en un curso de orientación para la vida los 
cursillistas adquieren competencias y conocimientos 
en materia de salud, desarrollo social, personal y físico, 
y orientación para el mercado de trabajo (Ministerio de 
Energía de Sudáfrica, 2002b). Como es el único curso 
no evaluado externamente, los docentes son en gran 
parte responsables de escoger, establecer y examinar las 
evaluaciones de los alumnos (Ministerio de Educación 
Básica de Sudáfrica, 2011).

En general, los docentes deben cumplir sus 
responsabilidades en materia de enseñanza de una 
manera equitativa a fin de que ningún alumno quede 
rezagado. Esto supone precaverse de posibles sesgos de 
género en el aula (Recuadro 4.1).

RECuaDRo 4.1

Una enseñanza equitativa en cuestiones de género repercute en el desempeño de los alumnos

La enseñanza está conformada en parte por los supuestos y estereotipos de los profesores con respecto a las cuestiones de género, que a su vez 
inciden en las creencias y el aprendizaje de los educandos. En Australia, las profesoras se sentían particularmente responsables del bajo rendimiento 
de los niños, indicando que carecían de recursos, capacitación o herramientas para hacer frente a la dinámica subyacente. En un estudio realizado 
en Noruega se observó que las niñas recibían calificaciones más altas cuando eran evaluadas por docentes que cuando se sometían a exámenes 
estatales anónimos. En cambio, en los Estados Unidos, la ansiedad con respecto a las matemáticas de muchas profesoras se asoció al bajo 
aprovechamiento de las alumnas en matemáticas y a la creencia en el estereotipo de que los varones son mejores en matemáticas.

Los países que aspiran a reducir las disparidades entre niños y niñas en materia de resultados han participado en iniciativas de formación de 
docentes que apuntan explícitamente a la equidad de género en el aprendizaje. Marruecos, en cooperación con el Japón, puso en marcha la iniciativa 
denominada ‘Promover la educación con equidad y calidad’, cuya finalidad es mejorar la calidad de la enseñanza de las matemáticas y las ciencias y 
brindar igualdad de oportunidades de aprendizaje para niños y niñas, acopiando información mediante las observaciones en el aula y evaluando la 
capacidad de los profesores para comprender el pensamiento de los educandos. Otras intervenciones consistieron en cambiar el plan de estudios, 
impartir más formación a los docentes y aumentar el número de programas de sensibilización para profesores y alumnos.

Las intervenciones en materia de políticas destinadas a la enseñanza también pueden tener efectos no deseados en relación con las cuestiones 
de género. En 2011, el Ministerio de Educación del Perú inició reformas en la enseñanza de las ciencias con objeto de promover la enseñanza y el 
aprendizaje centrados en los educandos y propiciar una experiencia más práctica. Las evaluaciones iniciales de un proyecto piloto llevado a cabo 
en Lima mostraron mejoras en las puntuaciones en las asignaturas científicas concentradas entre niños de escuelas urbanas, con poco o ningún 
efecto en otras poblaciones. En 2013 un nuevo programa se centró en la formación de profesores para estimular la confianza de las niñas en sus 
competencias y, entre los maestros rurales, para fomentar las competencias de niños y niñas. Las diferencias de género y entre zonas urbanas y 
zonas rurales desaparecieron poco después, y el desempeño de los alumnos menos dotados mejoró mediante sesiones adicionales.

Fuentes: Beilock y otros (2010); Falch y Naper (2013); Hodgetts (2010); IDB (2016); Mullis y otros (2016).
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laS RESpoNSaBIlIDaDES FuERa DE la 
ENSEÑaNZa VaN EN auMENto pERo No 
SIEMpRE SoN REMuNERaDaS

Las responsabilidades suplementarias de los docentes 
pueden depender de elementos culturales e históricos 
o de las características de la escuela. Puede tratarse, 
por ejemplo, de cómo la comunidad escolar promueve 
el bienestar de los alumnos y fomenta el apoyo entre 
compañeros. En algunos contextos, las responsabilidades 
suplementarias de los docentes no son explícitas. En el 
sistema de semestre libre de la República de Corea, se 
espera que los docentes ayuden a los alumnos a realizar 
sus sueños y talentos, pero los críticos argumentan que 
estas actividades están mal concebidas y pueden aumentar 
la carga de trabajo de los docentes (UNESCO, 2016d).

Las responsabilidades en materia de tareas administrativas 
pueden incluir la preparación del plan de estudios, la 
colaboración con los administradores y otros profesores, la 
participación en evaluaciones internas y la elaboración de 
otras evaluaciones (OCDE, 2014a, UNESCO, 2014b y Banco 
Mundial, 2012). Sin embargo, en sistemas sumamente 
exigentes se puede intensificar la frustración de los 
docentes, que ya constituye un problema importante en 
las escuelas con escasos recursos donde el aumento de 
la carga de trabajo se ve agravado por la insuficiencia de 
materiales didácticos y las aulas atestadas (Badenhorst y 
Koalepe, 2014; UNESCO, 2014b). Un examen de los sistemas 
de Hong Kong (China), el Japón, la República de Corea, 
Singapur y la provincia china de Taiwán permitió observar 
que una mayor autonomía escolar había impuesto nuevas 
responsabilidades a los docentes, aumentando su carga 
de trabajo y agobiándolos aún más (Cheng, 2017). Por otra 
parte, en Asia Oriental los profesores tendían a considerar 
que sus funciones iban más allá de las actividades escolares 
formales. Por ejemplo, los docentes participantes en la 
encuesta internacional sobre profesores, enseñanza y 
aprendizaje (TALIS) ocuparon en promedio unas dos horas 
por semana en actividades extracurriculares, desde media 
hora en Suecia y Finlandia hasta casi ocho horas en el 
Japón (OCDE, 2014b).

Muchos países no reconocen el tiempo que los docentes 
dedican a responsabilidades suplementarias. El tiempo 
de trabajo reglamentario se limita a las horas de clase 

en Benin, Bulgaria, Camboya, Côte d’Ivoire, Djibouti, 
Guinea-Bissau, Guyana, Malí, Ekiti (Nigeria), Palestina 
y Túnez. En Côte d’Ivoire y Djibouti no se estipulan 
todas las tareas previstas (Banco Mundial, 2017a). Los 
docentes cuyo trabajo no goza del debido reconocimiento 
y remuneración se sienten a menudo abrumados e 
infravalorados, lo cual puede incidir en el ausentismo, la 
motivación y la eficacia.

laS SoluCIoNES al aBSENtISMo DE loS 
DoCENtES DEBEN DaR CuENta DE FaCtoRES 
pRESENtES EN toDo El SIStEMa

“A veces los profesores no se presentan a la clase porque la 
escuela está muy lejos y no hay camino por el que puedan ir 
en coche, solo una pista de tierra llena de baches. No tenemos 
electricidad y no hay retretes. En invierno, hace mucho frío y 
no hay calefacción. Ni siquiera los profesores tienen calefacción 
en su oficina. Nuestros profesores son muy buenos y tratan de 
enseñarnos a todos, pero no tenemos muchos libros y a veces 
ni siquiera tenemos pupitres.” 

MUHAMMAD REZZA, ALUMNO DEL 10º GRADO, AFGANISTÁN

 

El ausentismo de los docentes se puede reducir mediante la superación 
de factores que los desmotivan o apartan de su responsabilidad principal 
consistente en impartir una enseñanza de alta calidad en el aula
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Numerosas responsabilidades, a veces contrapuestas, 
alejan a los profesores de las aulas y de la enseñanza. 
Las ausencias que reducen el tiempo de enseñanza 
son problemáticas, pero es necesario comprender las 
razones que explican el absentismo para encontrar 
soluciones y evitar achacar simplemente la culpa a los 
docentes. Muchos países se enfrentan al problema 
del incumplimiento del tiempo de enseñanza, cuyas 
consecuencias en los costos son importantes, habida 
cuenta de la parte que representan los sueldos en los 
gastos. El absentismo en los países de bajos ingresos 
puede exacerbar la insuficiencia ya grande de docentes 
(UNESCO, 2014b). Un estudio de seis países de bajos y 
medianos ingresos realizado a principios de los años 2000 
indicó que el ausentismo medio de los profesores era del 
19% (Choudhury y otros, 2006).

En un estudio reciente llevado a cabo en Kenya, 
Mozambique, Nigeria, Senegal, Togo, la República Unida de 
Tanzania y Uganda se observó que el 44% de los docentes 
estaban ausentes o se encontraban en la escuela pero no 
en clase como cabría esperar (Bold y otros, 2017). En la 
República Unida de Tanzania, las visitas no anunciadas a los 
establecimientos escolares en 2014 mostraron que el 14% 
de los docentes estaban ausentes a pesar de estar inscritos 
en la lista de presencia de la escuela (Wane y Martin, 2016). 
En la India, las estimaciones difieren según los estudios. 
Una muestra representativa de 1.297 aldeas mostró que en 
2010 casi el 24% de los maestros rurales estaban ausentes 

durante visitas no anunciadas a los establecimientos 
escolares (Muralidharan y otros, 2016). Otro estudio de 
619 escuelas en seis estados mostró que el 18,5% de los 
docentes estaban ausentes: el 9% por licencia, el 7% en 
funciones oficiales y el 2,5% en ausencia no autorizada 
(Behar, 2017). Las respuestas normativas eficaces se 
dificultan por los numerosos factores que inciden en el 
ausentismo docente, a saber, la distancia hasta la escuela, 
la proporción alumnos/docente y las malas condiciones de 
trabajo (UNESCO, 2014b) (Recuadro 4.2).

loS SIStEMaS DE RENDICIÓN 
DE CuENtaS DE loS DoCENtES 
puEDEN CoBRaR MÚltIplES 
FoRMaS
Se responsabiliza a los docentes mediante diferentes 
métodos basados en la retroinformación proporcionada 
por múltiples partes interesadas. Hay cuatro preguntas 
básicas: ¿a quién deben rendir cuentas los docentes, 
sobre qué base, con qué objeto y con qué consecuencias? 
Las tendencias históricas y los valores nacionales dictan 
a menudo la estructura de los sistemas de rendición 
de cuentas y muchas permutaciones son posibles 
(Gráfico 4.1). La tensión creada por las diferentes 
responsabilidades impuestas a los docentes y el hecho 
de que dependen de otros para cumplir sus propias 
responsabilidades dificultan la rendición de cuentas de los 

GRÁFICo 4.1 : 
Los colegas, la comunidad, los padres y los alumnos cumplen también una función en la responsabilización  
de los docentes
Componentes de los sistemas de rendición de cuentas de los docentes 

Directores/administración de la escuela Colegas (docentes)

Puntuación de los alumnos 
en las pruebas

Observaciones en el aula

Estudios

Encuestas

Evaluación de las escuelas

Códigos deontológicos

Organismos externos

Mejora del seguimiento 

Comunidad, padres y alumnos

Perfeccionamiento profesionalEvaluación del desempeño Sanciones
Consecuencias financieras/

para la carrera

¿Sobre qué base?

¿A quién rinden cuentas los docentes?

¿Cuáles son las consecuencias?

¿Con qué fin?

Rendición de cuentas de los docentes

Fuente: Interpretación del Informe GEM (2017-2018) basada en la OCDE (2013c).
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RECuaDRo 4.2

Los factores estructurales son la causa principal del ausentismo de los docentes en el Senegal e Indonesia

Entre 2007 y 2014, los alumnos senegaleses recibieron en promedio 108 de los 188 días escolares oficiales asignados anualmente, o sea el 57%. La mayoría de las razones 
que explican la ausencia de los docentes estaban fuera de su control. Solo 12 de los 80 días escolares perdidos, es decir, el 6% de los días laborales oficiales, se debieron a 
la ausencia individual de los docentes (Gráfico 4.2). La mayoría de los días perdidos reflejaron factores sistémicos, como el cierre de la escuela por daños climáticos, las 
renovaciones o problemas más amplios de planificación del sistema. Por ejemplo, las escuelas primarias cierran a finales de junio para que los maestros de primaria puedan 
supervisar en julio los exámenes finales de la enseñanza secundaria y técnica. El comienzo del año escolar en octubre suele estar retrasado, especialmente en las zonas 
rurales, debido a las labores de limpieza de las escuelas (a menudo realizadas por los propios alumnos) o porque faltan los materiales de aprendizaje, obligando a las familias 
a afanarse para cubrir los costos. En promedio, un poco más de 10 días se pierden con huelgas, en su mayoría huelgas de docentes.

En Indonesia, en las visitas a los establecimientos escolares efectuadas en 2013 y 2014, se observó que el 10% de los maestros de primaria que debían enseñar estaban ausentes 
de la escuela, frente al 19% en 2003. Como seguimiento, los directores informaron sobre los días anuales perdidos y los motivos de las ausencias (Gráfico 4.3). La razón principal 
fue el tiempo dedicado a estudiar, así como la preparación de las clases. Pocos días se perdieron por llegar tarde o salir temprano.

Entre los factores importantes que 
contribuyen al ausentismo de los docentes 
cabe señalar la situación contractual y el 
empleo en una sola escuela. El entorno 
de trabajo también puede influir. En las 
escuelas donde no hay prácticamente 
seguimiento comunitario o participación 
de los padres y que cuentan con muy 
escasos recursos o instalaciones, los 
profesores tienen más probabilidades 
de ausentarse. Muchas de estas 
características son comunes en escuelas 
de zonas remotas, donde el hecho de 
que haya un director incide también en la 
asiduidad de los docentes. El ausentismo 
de los docentes en escuelas remotas 
carentes de director fue en promedio  
de un 47,5%, frente a un 17,5% cuando  
hay director.

Las políticas de educación en Indonesia 
incidieron en el absentismo. Los docentes 
beneficiarios de una prestación adicional 
por trabajar en zonas remotas, y aquellos 
que trabajan en escuelas donde las visitas 
de supervisión de las oficinas de distrito 
son más frecuentes y más recientes, 
tenían menos probabilidades de estar 
ausentes. Algunas políticas aumentaron 
el absentismo. Por ejemplo, el requisito 
de que los docentes a tiempo completo 
impartan 24 horas de enseñanza presencial 
por semana no siempre se puede cumplir 
en una sola escuela, lo que da lugar a 
que uno de cada cinco docentes trabaje 
en varias escuelas, aumentando las 
probabilidades de ausentismo.

Fuentes: ACDP (2014); Niang (2017).

Fuente: Niang, 2017.
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PROMEDIO DE DÍAS EN QUE LOS DOCENTES 
ESTUVIERON AUSENTES, POR CAUSA, INDONESIA, 2013

GRÁFICo 4.2: 
los alumnos senegaleses pierden más de 50 días escolares al año debido al cierre de escuelas

GRÁFICo 4.3: 
Casi la mitad de las ausencias de los docentes en Indonesia fueron pretextos para poder estudiar
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docentes. Si bien el ausentismo individual, por ejemplo, 
puede vincularse a un comportamiento deliberado de un 
profesor, el cumplimiento de la responsabilidad principal 
consistente en impartir una enseñanza de alta calidad 
puede ser más difícil de evaluar.

la CoNFIaNZa EN la pRoFESIÓN 
DoCENtE aYuDa a DEtERMINaR CÓMo 
RESpoNSaBIlIZaR a loS DoCENtES

La confianza desempeña un papel importante en la 
rendición de cuentas de los docentes. La enseñanza tiende 
a estar entre las cinco profesiones más confiables (GfK 
Verein, 2016). Sin embargo, la confianza en la profesión no 
significa necesariamente que la enseñanza sea valorada 
por la sociedad o que los profesores sientan que se les 
tiene confianza (Recuadro 4.3). Menos de uno de cada tres 
docentes de los países de la encuesta TALIS opinó que la 
enseñanza se valoraba (OCDE, 2014b).

En la mayoría de los 21 países encuestados para el Índice 
mundial sobre la situación de los docentes 2013, los 
entrevistados declararon confiar más en los docentes 
que en los sistemas educativos para impartir una 
enseñanza de alta calidad (Fundación Varkey GEMS, 2013) 
(Gráfico 4.4). La confianza del gobierno y del público en 
la profesión docente y la confianza de los profesores 
en el proceso influyen en la eficacia del método de 
rendición de cuentas (Verger y Parcerisa, 2017b). En 
un estudio de siete países europeos -Inglaterra (Reino 
Unido), Finlandia, Grecia, Irlanda, Portugal, España y 
Suecia- los docentes se mostraron escépticos ante la 
posibilidad de que la rendición de cuentas, especialmente 
la basada en la puntuación obtenida por los alumnos 
en las pruebas, pueda ayudar a superar los problemas 
reales que experimentan en sus aulas y escuelas (Müller y 
Hernández, 2010).

La confianza mutua entre las partes interesadas en que se 
cumplirán las responsabilidades configura la rendición de 

cuentas en Finlandia. Las políticas de rendición de cuentas 
de los docentes se originan en éstos y son éstos quienes 
las rigen, destacándose así la alta consideración de que 
goza la profesión. Los profesores finlandeses disfrutan 
de una considerable autonomía y participan activamente 
en la determinación del contenido de las políticas, por 
ejemplo mediante consultas sobre cuestiones como 
el plan de estudios básico nacional (Aurén, 2017). La 
autonomía también recibe fuerte apoyo y protección 
en los Países Bajos. No hay una evaluación sistemática 
de la enseñanza ni evaluación de docentes individuales. 
La rendición de cuentas se enfoca en la escuela como 
un todo y no en cada profesor de forma individual 
(Scheerens, 2017).

El Japón tiene uno de los niveles más bajos de confianza 
en los profesores en general. Históricamente, la 
enseñanza en el Japón era un oficio merecedor de 
respeto y admiración, de elevado estatus. Los malos 
resultados obtenidos en 2003 y 2006 en el Programa 
para la Evaluación Internacional de los Alumnos (PISA) 
dieron lugar a nuevos mecanismos externos de rendición 
de cuentas (Volante, 2015), entre ellos los debates sobre 
la utilización del desempeño de los alumnos en las 
evaluaciones de los docentes (Williams y Engel, 2013). Esto 
añadió responsabilidades de presentación de informes 
a un personal docente que ya promediaba casi 54 horas 
de trabajo por semana en 2014 (Bannai y otros, 2015; 
Katsuno, 2012).

La confianza y la rendición de cuentas no se excluyen 
mutuamente. La rendición de cuentas externa supone 
una confianza depositada en las partes interesadas y 
en el proceso. En Singapur y en Shanghái (China), los 
profesores inspiran confianza y asumen numerosas 
responsabilidades para su propia formación profesional, 
en tanto que los sistemas de evaluación de los docentes 
están bien desarrollados e institucionalizados. En ambos 
sistemas, la rendición de cuentas tiene por objeto apoyar 
el perfeccionamiento profesional y supone aportaciones 
por parte de la profesión (Jensen y otros, 2016).

laS EValuaCIoNES FoRMalES 
SoN El MECaNISMo MÁS CoMÚN 
paRa RESpoNSaBIlIZaR a loS 
pRoFESoRES
Ninguna estrategia de medición única puede captar la 
gama completa del desempeño de los docentes o la 
serie de cualidades que se requieren para impartir una 
enseñanza eficaz. Además, los directores, los colegas, 
los padres y los alumnos valoran diferentes capacidades 
y conocimientos de los docentes, y tienen diferentes 

 

Argentina: 
‘Docentes no 
iniciarán clases por 
demandas salariales’ 

  ~El Telégrafo, 2017
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RECuaDRo 4.3

El recurso a profesores interinos tiene consecuencias en la confianza, la motivación y la rendición de cuentas de 
los docentes

Concebida inicialmente como una medida provisional para subsanar la escasez de docentes, la contratación de docentes en contratos a corto plazo 
se considera cada vez más un mecanismo de rendición de cuentas. Los sistemas utilizan el incentivo de la renovación del contrato para mejorar 
el desempeño y la motivación de los docentes. En los países donde se tiene escasa confianza en los profesores o en la capacidad del sistema 
para supervisarlos -a menudo los mismos países que padecen una importante escasez de docentes- se ha producido una expansión del recurso a 
profesores interinos. Los contratos a plazo fijo han aumentado considerablemente en la India y en algunas partes del África Subsahariana, donde 
se contratan localmente docentes jóvenes, insuficientemente formados y mal remunerados, que suelen enseñar en las zonas más remotas y 
marginadas. En Madagascar, el número de maestros de escuela primaria interinos aumentó de 33.500 en 2008 a 50.000 en 2015, lo que representa 
más del 50% del personal docente.

En el plano mundial, hay una variación significativa en las condiciones contractuales. Todos los docentes de Malasia trabajan como funcionarios, 
mientras que cuatro de cada cinco en Malí y Níger trabajan con contratos a plazo fijo. La escasez de puestos permanentes coincide a menudo con una 
mayor carga de trabajo del personal, una menor cuantía de fondos públicos y unos derechos del personal y de organización reducidos. En algunos 
países, la mayoría de los docentes trabajaban con contratos de corta duración y en condiciones de trabajo, estatus y cualificaciones inferiores a las de 
sus colegas. El recurso a profesores interinos puede también agravar la escasez de docentes al aumentar la renovación de personal.

Las pruebas en favor de la eficacia del recurso a profesores interinos son ambivalentes. En muchos casos, los profesores interinos tienden a estar 
insuficientemente cualificados, carecer de apoyo y estar mal pagados, lo que puede incidir negativamente en su motivación y desempeño. En Níger, 
los resultados del aprendizaje basados en las pruebas de aprovechamiento fueron más altos con los profesores titulares, posiblemente debido a que 
las competencias de los profesores interinos eran inferiores. Sin embargo, con una orientación clara, una garantía de calidad y la participación de los 
padres, los profesores interinos pueden mejorar los resultados del aprendizaje. Si bien el recurso a profesores interinos puede subsanar una escasez 
extrema de docentes, puede asimismo disminuir el acceso equitativo a docentes cualificados y no puede considerarse una solución a largo plazo.

Fuentes: Bruns y otros (2011); Chudgar y otros (2014); Duflo y otros (2015); IE (2009); OIT (2012); OIT/UNESCO (2015); OCDE (2014b); Rabiou y otros (2010); IEU 
(2016); UNESCO (2015a); Venart y Reuter (2014).

GRÁFICo 4.4: 
La confianza en los docentes es mayor que la confianza en los sistemas educativos
Confianza del público en los docentes y creencia en el sistema educativo en 21 países

Eg
ip

to

Gr
ec

ia

Re
pú

bl
ica

 d
e C

or
ea

Tu
rq

uí
a

Is
ra

el

Br
as

il

Es
pa

ña

Fr
an

cia

It
ali

a

Al
em

an
ia

Re
pú

bl
ica

 C
he

ca

Po
rtu

ga
l

Ch
in

a

Es
ta

do
s U

ni
do

s

Re
in

o 
Un

id
o

Nu
ev

a Z
ela

nd
ia

Pa
íse

s B
aj

os

Ja
pó

n

Su
iza

Si
ng

ap
ur

Fi
nl

an
di

a

Pe
rc

ep
ci

ón
 p

úb
lic

a 
de

 la
 co

nfi
an

za
 

(0
 =

 fa
lta

 d
e 

co
nfi

an
za

; 1
0 

= 
co

nfi
an

za
 to

ta
l)

0

1

2

4

3

5

6

7

8

9

10

Docentes Sistema educativo

Fuente: Fundación Varkey GEMS (2013).



CAPÍTULO 4  | DOCENTES82

4

percepciones y grados de objetividad sobre una 
enseñanza de alta calidad. Por lo tanto, es fundamental 
utilizar tantas fuentes complementarias de información 
sobre el desempeño de los docentes como sea posible 
para producir evaluaciones más precisas (Stronge, 2006).

Las evaluaciones formales de docentes se utilizan en la 
mayoría de los países de la OCDE (OCDE, 2014a, 2014b). 
Los países utilizan una gama de herramientas, según el 
contexto político y social, para evaluar el desempeño y 
responsabilizar a los profesores (Isore, 2009). Los datos 
procedentes del Enfoque sistémico para lograr mejores 
resultados en la educación (SABER) del Banco Mundial 
muestran que 24 de 26 países de bajos y medianos 
ingresos, como Camboya, la Federación de Rusia, las Islas 
Salomón y Túnez, utilizan algún tipo de evaluación del 
personal docente. Veintiún países de SABER basan las 
evaluaciones en la mayoría de los elementos siguientes o 
en todos ellos: conocimiento de los contenidos, métodos 
de enseñanza, evaluación y rendimiento académico de 
los alumnos (Banco Mundial, 2017a). En esta sección se 
examinan las herramientas de evaluación comunes y los 
fines y consecuencias de las evaluaciones de los docentes.

Mientras que el 63% de las evaluaciones de los docentes 
en la encuesta TALIS 2013 incorporaron seis componentes 
(Smith y Kubacka, 2017), muchos otros países se basan en 
mediciones uniformes de la eficacia de los docentes que 
no ofrecen una visión integral de la enseñanza. El sistema 
de evaluación del Uruguay aprovecha en gran medida las 
visitas oficiales a las clases de directores y supervisores. 
Las entrevistas exhaustivas realizadas con los directores, 
los docentes y los principales informantes indicaron que 
los docentes se mostraban muy críticos con respecto al 
método de evaluación basado únicamente en visitas cortas 
y esporádicas a las clases (Vaillant y González-Vaillant, 2017).

laS oBSERVaCIoNES EN El aula SoN 
NECESaRIaS paRa EValuaR la CapaCIDaD  
DE loS DoCENtES DE RElaCIoNaRSE CoN  
loS aluMNoS

Las observaciones en el aula son un elemento básico 
de las evaluaciones de los docentes. Se basan en una 
comprensión común de la buena enseñanza entre docente 
y observador. Los observadores se centran en la práctica 
pedagógica y en la capacidad de estructurar y mantener 
aulas de alto desempeño y propicias a la educación 
(Marshall, 2009). La observación de las interacciones en 
el aula puede captar la adopción de decisiones en el acto, 
la atención prestada a los contenidos y la minuciosidad 

de la enseñanza. En la encuesta TALIS 2013, el 96% de los 
profesores participantes en 33 países señalaron que las 
observaciones formaban parte de su evaluación (Smith y 
Kubacka, 2017), mientras que 22 de los 27 países de SABER 
utilizaron las observaciones como parte de su evaluación, 
entre ellos Benin, Jordania, Kazajstán, Palestina y Papua 
Nueva Guinea (Banco Mundial, 2017a) (Cuadro 4.1). 

Las observaciones, 
anunciadas o no 
anunciadas, suelen correr 
a cargo del director o 
de un miembro de la 
administración de la 
escuela (OCDE, 2013d). En 
Chile, las observaciones 
anunciadas de 45, 60 o 
90 minutos se graban en 
video para la institución 
nacional encargada de la 
evaluación de los docentes 
(Bruns y otros, 2016). En 
Malasia, las “caminatas de 

aprendizaje” cotidianas no anunciadas forman parte de la 
obligación de los directores de escuela de observar a los 
docentes de manera más informal, pudiendo ingresar en 
las aulas para observar la enseñanza impartida y ayudar a 
mantener la disciplina (Harris y otros, 2017).

Las consecuencias de las observaciones son diversas. 
Alemania y Singapur utilizan esa información sobre 
todo con fines formativos. En cambio, en sistemas de 

CuaDRo 4.1: 
Criterios utilizados como base de la evaluación de los 
docentes en los países de bajos y medianos ingresos

Número de criterios utilizados 
para las evaluaciones de los 
docentes

Regiones que utilizan los criterios en las evaluaciones de los 
docentes

Utilización de los  
cuatro criterios

Benin; Camboya*; Egipto; Guyana; Jordania; Kazajstán; 
Kirguistán; Líbano; República de Moldova; estados de 
Anambra, Bauchi y Ekiti (Nigeria); Papua Nueva Guinea; Tomsk 
(Federación de Rusia); Samoa; Islas Salomón

Utilización de tres criterios Côte d’Ivoire; la ex República Yugoslava de Macedonia,; Malí*; 
Palestina; Ivanovo y San Petersburgo (Federación de Rusia); 
Serbia; Túnez*; Uganda

Utilización de un solo criterio Bulgaria, Georgia*, Guinea-Bissau

Nota: Los cuatro criterios son: conocimiento de las asignaturas, métodos 
de enseñanza, evaluación de los alumnos y desempeño académico de 
los alumnos en las evaluaciones de los docentes. Los países marcados 
con asterisco (*) son aquellos en los que las observaciones en el aula no 
forman parte de los sistemas de evaluación de los docentes.
Fuente: (Banco Mundial, 2017a).

  
En la encuesta 
TALIS 2013, el 96% 
de los profesores 
participantes 
en 33 países 
señalaron que las 
observaciones 
formaban parte de 
su evaluación
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evaluación de gran repercusión como los de Tennessee 
y la ciudad de Chicago (Estados Unidos), los resultados 
representan entre el 50% y el 70% de la evaluación 
general utilizada en las decisiones relativas al personal 
(Martínez y otros, 2016). En Israel y la República de Corea, 
las observaciones forman parte de la evaluación de los 
profesores para los ascensos (OCDE, 2013d).

Unas observaciones fiables y útiles requieren una  
retroinformación minuciosa y aplicable

El efecto de las observaciones en la calidad de la enseñanza 
depende de quién está observando, cómo se enfoca la 
observación y cuán útil resulta la retroinformación. En 
los Estados Unidos, si bien los directores de escuelas 
primarias establecían una diferenciación acertada entre 
los docentes más eficaces y los menos eficaces, tenían en 
cambio mayores dificultades para identificar a los docentes 
situados entre los dos extremos (Jacob y Lefgren, 2008). 
Esto puede deberse en parte a factores externos, incluida 
la parcialidad. Por ejemplo, tanto los directores como las 
directoras dieron una calificación inferior a los profesores 
que a las profesoras (Jacob y Lefgren, 2005).

Las observaciones tienen mayores probabilidades de 
mejorar la enseñanza si la forma de observación se adapta 
a cada asignatura y capta prácticas minuciosas que 
pueden generar una retroinformación aprovechable. En los 
Estados Unidos, unos observadores habituales dotados 
de conocimiento sobre las asignaturas y de experiencia 
pedagógica proporcionan una retroinformación más 
constante (Hill y Grossman, 2013). La fiabilidad de la 
evaluación de las observaciones también es importante. 
La comparación de la evaluación de las observaciones 
con otras medidas de evaluación de los docentes, como 
la puntuación de los alumnos en las pruebas, ha arrojado 
resultados contrastados (Garrett y Steinberg, 2015, Kane 
y otros, 2013; Kane and Stager, 2012). La fiabilidad mejora 
con múltiples observadores o con un solo observador que 
realiza múltiples observaciones (Hill y Grossman, 2013).

Contar con múltiples evaluadores es realmente 
importante (Isore, 2009; Looney, 2011). En Singapur, 
la evaluación se basa en múltiples observaciones en el 

aula realizadas a lo largo del año por colegas, expertos 
y administradores (Jensen y otros, 2016). En Chile, los 
directores de escuela comparten esa responsabilidad con 
evaluadores externos acreditados, un centro de evaluación 
local y evaluadores homólogos (OCDE, 2013d). Estos 
sistemas requieren tiempo y recursos considerables por 
parte de los evaluadores y de los profesores, además de 
los recursos de otras partes interesadas, en particular para 
plasmar los resultados en políticas. Si bien tales métodos 
pueden dar resultados más fiables, los sistemas pueden 
comprometer la calidad si los presupuestos disminuyen.

Habida cuenta de las dificultades en cuanto a tiempo 
y capacidades que plantea la realización de múltiples 
observaciones por observadores bien informados y 
la generación de una retroinformación constante y 
aprovechable, convendría que los docentes desempeñaran 
un papel más importante en las actividades de observación. 
Esto podría suponer la inclusión de profesores entre 
varios observadores a fin de mejorar la fiabilidad o 
establecer una distinción entre las observaciones cuyo 
propósito es la supervisión del sistema y las que apuntan 
a mejorar la enseñanza (Hill y Grossman, 2013). Saber que 
el supervisor se interesa en la enseñanza permite a los 
docentes mostrarse más abiertos a la retroinformación 
y la transparencia, ya que suponen que las dificultades 
reconocidas no se utilizarán para la adopción de 
decisiones relativas al personal (Nolan y Hoover, 2011).

Los evaluadores deben recibir formación para reconocer 
una enseñanza de alta calidad

Para observar y evaluar una enseñanza de alta calidad 
de manera eficaz es necesaria una comprensión común 
de la buena enseñanza. Todos los evaluadores necesitan 
capacitación básica. En la práctica, los evaluadores 
pueden carecer de la formación, el tiempo y otros 
recursos para llevar a cabo evaluaciones adecuadas. Un 
estudio sobre escuelas secundarias en Uganda mostró 
que muchos directores no examinaban las unidades 
didácticas u otros recursos utilizados en el aula como 
exigían las instrucciones nacionales sobre la evaluación 
de los docentes, lo que denotaba la necesidad de una 
mayor capacitación de los docentes y los directores 

 

Se debe aumentar la capacidad y eficacia de los evaluadores procurando 
que posean el conocimiento pedagógico y de los contenidos necesario 
para evaluar una enseñanza de alta calidad
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(Malunda y otros, 2016). En un pequeño número de 
distritos escolares en los Estados Unidos, el programa de 
asistencia y examen por homólogos brinda a los docentes 
una formación que les permite adquirir las competencias 
necesarias para evaluar a colegas. Además de la buena 
voluntad y la adquisición de competencias por parte 
de los docentes, una formación suficiente requiere el 
apoyo de la dirección de los establecimientos escolares y 
recursos suficientes, como el tiempo de que disponen los 
docentes (Easley II y Tullowitzki, 2016).

Un examen de 40 planes nacionales de educación 
mostró que la formación de los directores de escuela 
en cuestiones de gestión del personal docente ocupaba 
un lugar destacado en Belice, Camboya, Guinea-Bissau, 
Jamaica, Kenya, Malawi, Papua Nueva Guinea y Sierra 
Leona (Hunt, 2014). Una de las metas de la estrategia 
nacional de educación de Belice para 2011-2016 era 
desarrollar las competencias de los directores y 
supervisores en materia de observación a fin de dar un 
mejor seguimiento y apoyo a la impartición de los planes 
de estudios por parte de los docentes (Ministerio de 
Educación de Belice, 2012). Asimismo, Noruega introdujo 
en 2009 un programa nacional para mejorar la capacidad 
y la confianza de los directores en la evaluación de la 
calidad, comprendida una formación en fijación de metas 
para la labor docente, el establecimiento y la aplicación de 
normas de calidad y la orientación y la retroinformación 
(Nusche y otros, 2011).

loS EXÁMENES DE la ENSEÑaNZa poR 
HoMÓloGoS RECuRREN a laS CoMpEtENCIaS 
ESpECIalIZaDaS DE loS EValuaDoRES

Los exámenes formales o informales de la enseñanza 
entre pares (EEP) suelen hacer participar a los docentes 
de una escuela determinada que examinan el trabajo de 
sus colegas mediante un formulario de intercambio de 
información o una lista de verificación (Golparian y otros, 
2015). Aunque son menos comunes que las observaciones 
de los directores o del personal directivo, los EEP pueden 
basarse en observaciones en el aula, como en Singapur o 
en el estado de Victoria (Australia). La evaluación formal 
en Chile combina entrevistas de examen por colegas, 
análisis de las actividades de enseñanza grabadas en 
video, un cuestionario de supervisor y una autoevaluación 
(Martínez y otros, 2016). El programa de evaluación por 
colegas de los Países Bajos consiste en visitas efectuadas 
por profesores de una escuela a otra escuela, cuya 
evaluación se debate con las autoridades escolares y se 
incluye en un informe escrito (OCDE, 2013d).

Los EEP tienen por finalidad fortalecer la enseñanza 
mediante la creación de mejores reglas internas de 
enseñanza y la determinación de las mejores prácticas. 
Pueden reducir la carga de tiempo que pesa sobre el 
director y ayudar a velar por que los observadores tengan 
las competencias pedagógicas pertinentes (White, 
2014). Al fomentar el bienestar de los docentes y una 
mayor satisfacción y motivación en el trabajo, pueden 
ser un elemento de la rendición de cuentas profesional. 
También pueden apoyar la profesionalidad estrechando 
la colaboración entre docentes y mejorando la base de 
conocimientos dentro de la profesión. La colaboración 
de los docentes y las redes de colegas, aunque son 
importantes en todas las escuelas, surten el mayor efecto 
positivo en la satisfacción de los docentes en las escuelas 
de las zonas muy pobres (OCDE, 2016d).

Los EEP se están extendiendo en la enseñanza 
superior. En Hungría, un programa de EEP en la 
Universidad de Tecnología y Economía de Budapest 
reseña aproximadamente 20 cursos anuales en un solo 
departamento, centrándose en unos 100 conferenciantes. 
Los EEP se combinan con evaluaciones de los alumnos 
y autoevaluaciones (Andor y Toth, 2016). Una reseña de 
los estudios sobre los EEP de la enseñanza superior en 
los Estados Unidos mostró que los EEP eficaces tenían 
una estructura y reglas claras y transparentes, apoyadas 
en una cultura de confianza, incluían capacitación en la 
formulación y aceptación de exámenes y comentarios, y 
promovían el debate y el perfeccionamiento profesional 
(Thomas y otros, 2014).
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Un examen de los 
datos disponibles 
desde el año 2000 
advirtió que las 
evaluaciones de los 
alumnos podían 
ser tendenciosas
 

la apoRtaCIÓN DE loS aluMNoS a laS 
EValuaCIoNES DE loS DoCENtES puEDE SER 
poCo FIaBlE

El mayor interés prestado a los resultados y el 
control local ha realzado el papel de los alumnos en la 
responsabilización de los docentes. Aunque el recurso a 
las evaluaciones de los alumnos para medir el desempeño 
del personal docente es más común en la enseñanza 
superior, el 83% de los profesores participantes en la 
encuesta TALIS 2013 señalaron que las encuestas entre 
los alumnos formaban parte de su evaluación y el 65% 
de ellos declararon que éstas constituían un criterio para 
la adopción de decisiones de gran repercusión (Smith y 
Kubacka, 2017). Las evaluaciones suelen incluir preguntas 
no solo sobre el contenido de los cursos (por ejemplo, 
claridad de la enseñanza, estructura del curso, gestión del 
aula), sino también sobre otros factores, como los propios 
instructores (por ejemplo, la receptividad a los alumnos 
y la capacidad de generar entusiasmo) (Wagner y otros, 

2013). Las evaluaciones se 
llevan a cabo hacia el final 
del trimestre en clase  
o, más recientemente,  
en línea.

A partir de finales de los 
años 1960 y principios de 
los 1970, las instituciones 
de enseñanza superior de 
Canadá y Estados Unidos 
comenzaron a utilizar las 
evaluaciones formales 
entre los estudiantes para 

recabar comentarios de los docentes y tomar decisiones 
administrativas sobre sueldos, retención, contratación fija 
y ascenso. La práctica se ha extendido desde entonces, 
entre otros países a Australia, India, Israel, Nigeria, 
Filipinas, Suiza, Tailandia, los Emiratos Árabes Unidos y 
el Reino Unido (Al-Issa y Sulieman, 2007; Murray, 1997; 
Watkins, 1994). En la enseñanza primaria y secundaria, 
países como México, España y Suecia hacen un uso 
limitado de las encuestas entre los alumnos para la 
evaluación de los docentes, por ejemplo en ciertos grados 
o en casos especiales, como un procedimiento de queja 
(Isore, 2009).

La validez de las evaluaciones de los alumnos descansa en 
la suposición de que los alumnos entienden, observan y 
reconocen una buena enseñanza, e informan al respecto 
con veracidad. Un examen internacional de gran amplitud 
de los datos disponibles desde el año 2000 advirtió que 
las evaluaciones de los alumnos podían ser tendenciosas 
(Spooren y otros, 2013). Su fiabilidad y validez dependían 
de la herramienta de evaluación utilizada, la manera en 

que se había elaborado y administrado y su grado de 
detalle (Goe y otros, 2008; Zabaleta, 2007).

Los alumnos pueden solo preocuparse por sus 
calificaciones y gratificar a los docentes indulgentes. En 
Francia e Italia, los profesores que dieron calificaciones 
más altas recibieron mejores evaluaciones (Boring y 
otros, 2016; Braga y otros, 2014). En muchos países los 
alumnos percibieron y evaluaron a las profesoras y los 
profesores de manera distinta. En Francia, los Países 
Bajos y los Estados Unidos, las profesoras fueron objeto 
de evaluaciones más críticas, incluso después de tener 
en cuenta otros factores de fondo y las características 
específicas de los cursos y los profesores (Boring, 2017; 
MacNell y otros, 2015; Wagner y otros, 2016).

Un análisis basado en datos procedentes de un 
establecimiento de enseñanza superior en Francia mostró 
que los profesores varones eran un 20% más propensos a 
recibir una excelente puntuación de satisfacción general, a 
pesar de que los estudiantes habían tenido el mismo buen 
desempeño con profesores y profesoras, lo que denota que 
no había diferencias en la enseñanza (Boring, 2017). El sexo 
del profesor puede influir también en las evaluaciones de los 
estudiantes. Mientras que en muchos casos los estudiantes 
califican más altamente a los profesores de su propio sexo, 
las estudiantes de Francia y los Estados Unidos otorgaban 
mejores calificaciones a los profesores varones (Boring, 
2017; Boring y otros, 2016; Young y otros, 2009).

La encuesta puede estar concebida de forma que se tome 
en cuenta la capacidad de los educandos para responder 
de manera significativa, especialmente entre los alumnos 
más jóvenes. Los datos recabados en Alemania y los 
Estados Unidos indican que cuando se planteaban 
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preguntas explícitas sobre el comportamiento concreto de 
los docentes y se contaba con sistemas de medición bien 
concebidos, era muy probable que las respuestas de los 
alumnos de la enseñanza primaria y secundaria estuvieran 
en consonancia con otras evaluaciones del desempeño del 
personal docente (Ferguson, 2012; Wagner y otros, 2013).

la puNtuaCIÓN oBtENIDa poR loS aluMNoS 
EN laS pRuEBaS No DEBE utIlIZaRSE 
DE MaNERa DESpRopoRCIoNaDa EN laS 
EValuaCIoNES DE loS DoCENtES

La puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas 
se incorpora cada vez más a las evaluaciones de los 
docentes a fin de hacer frente a los problemas relativos a 
la capacidad y la parcialidad de los evaluadores. Muchos 
consideran que la puntuación en las pruebas es algo fácil 
de cuantificar, suele ser más objetiva que las evaluaciones 
y refleja una enseñanza y un aprendizaje de los alumnos 
de alta calidad, aunque sea el resultado de los esfuerzos 
de múltiples agentes (Clarke, 2017; Isore, 2009). Los 
resultados de las pruebas fueron el componente más 
común de las evaluaciones de los docentes entre los 
participantes en la encuesta TALIS 2013, según el 97% de 
los docentes encuestados (Smith y Kubacka, 2017). Más 
recientemente, la puntuación se ha utilizado en muchos 
países de medianos ingresos, entre ellos Kenya, México, 
Pakistán y Perú (Snilsveit y otros, 2016).

Ahora bien, la puntuación en las pruebas está sometida 
a la influencia de muchos otros factores además de la 
enseñanza, a saber, las competencias, las expectativas, 
la motivación y el comportamiento de los alumnos; los 
contextos familiares y el apoyo de los padres; la presión 
y las aspiraciones colectivas; la organización, los recursos 
y la cultura de las escuelas; y la estructura y el contenido 
curriculares. Además, la influencia de los docentes en el 
desempeño de los alumnos es acumulativa: un alumno 
puede ser influenciado no solo por los profesores actuales 
sino también por los anteriores. Así pues, la puntuación 
media refleja mucho más que la influencia de un solo 

profesor (OCDE, 2009). En el Uruguay, la oposición de los 
docentes atajó los esfuerzos por utilizar la puntuación 
obtenida por los alumnos en las pruebas con fines de 
rendición de cuentas (Bruns y Luque, 2015). En cambio, 
los resultados se incluyen como una de las numerosas 
herramientas para fomentar la enseñanza y los docentes 
consideran legítima la evaluación general (Clarke, 2017).

Algunos métodos más sofisticados para la utilización 
de la puntuación en las pruebas se basan en datos 
longitudinales y modelos complejos que procuran aislar 
el efecto de un docente en particular en los logros de los 
alumnos (Meyer, 1997). Estos métodos, generalmente 
llamados “modelos de valor añadido” (MVA), cobran 
muchas formas. Originarios de Inglaterra (Reino 
Unido) y los Estados Unidos, los MVA se han extendido 
recientemente a Chile y otras partes de Europa (Sørensen, 
2016). Los MVA se prestan a comparaciones más sólidas 
entre docentes que las evaluaciones basadas en la 
puntuación obtenida en las pruebas en un momento 
dado o las comparaciones entre alumnos de la misma 
edad en dos momentos distintos. Sin embargo, existe 
un amplio consenso en que la puntuación obtenida 
por los alumnos en las pruebas no constituye un 
indicador suficientemente fiable de la eficacia de los 
docentes, debido en parte a problemas de medición y a 
la complejidad de la enseñanza y el aprendizaje (Darling-
Hammond, 2015). De ahí que haya quienes cuestionen la 
validez de basar únicamente en los MVA las decisiones de 
personal relativas a los docentes (Baker y otros, 2010).

laS EValuaCIoNES DE loS DoCENtES SoN  
DE REpERCuSIÓN CaDa VEZ MaYoR

Las evaluaciones de los docentes son de gran repercusión 
cuando los aumentos de sueldo, los ascensos y el 
mantenimiento en el empleo están supeditados a su 
desempeño (Larsen, 2005, pág. 296). El hecho de vincular 
el desempeño al sueldo a través de la remuneración 
basada en el desempeño refleja el cambio hacia la 
incentivación de los resultados mediante la rendición 
de cuentas basada en las pruebas en las escuelas y la 
financiación basada en los resultados en el gobierno. Es 
probable que se amplíe la remuneración basada en el 
desempeño, ya que es la principal solución normativa 
propuesta en los productos de conocimiento del Banco 
Mundial para abordar la contribución de los profesores a 
la calidad de la educación (Fontdevila y Verger, 2015).

Basar la remuneración de los docentes en el desempeño 
de los alumnos es convincente a primera vista. Se 
parte de la suposición de que los profesores estarán 
motivados para adaptar la práctica profesional a los 

  
Existe un amplio consenso en que la 
puntuación obtenida por los alumnos en 
las pruebas no constituye un indicador 
suficientemente fiable de la eficacia de los 
docentes, debido en parte a problemas de 
medición y a la complejidad de la enseñanza 
y el aprendizaje
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GRÁFICo 4.5: 
La mayoría de los sistemas de remuneración basada en el desempeño en los países de altos ingresos se basan en parte  
en la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas
Porcentaje de docentes para quienes la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas es un factor en los sistemas de remuneración 
basada en el desempeño, en determinados países 
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Fuentes: Análisis del equipo del GEMR basado en los datos de la encuesta TALIS de la OCDE (2013b).

criterios de desempeño, como la puntuación obtenida 
por los alumnos en las pruebas. Hay numerosas maneras 
de medir y definir el desempeño de los docentes y los 
sistemas de evaluación de gran repercusión se suelen 
basar en indicadores múltiples. Algunos sistemas 
de remuneración basada en el desempeño se basan 
en incentivos en favor de la enseñanza bilingüe, la 
investigación aplicada, las responsabilidades adicionales 
o la formación en el empleo. En China, el 30% del 
sueldo de los docentes se basa en responsabilidades y 
contribuciones suplementarias, la investigación aplicada y 
la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas. En 
Estonia, las responsabilidades suplementarias, las horas 
extraordinarias y el rendimiento medio de las escuelas en 
las pruebas normalizadas de los alumnos son factores que 
se tienen en cuenta en la remuneración de los docentes. 
En el sistema descentralizado de Suecia, los docentes 

principales tienen la máxima autoridad para decidir el sueldo 
de cada profesor (Barnes y otros, 2016; Irs y Türk, 2012). 
Algunos países, entre ellos el Estado Plurinacional de 
Bolivia, Chile, Israel, Kenya, México, Portugal, el Reino 
Unido y los Estados Unidos, han adoptado la remuneración 
basada en el desempeño vinculándola a los resultados de 
las pruebas (Barnes y otros, 2016).

Un análisis de 33 países participantes en la encuesta TALIS 
realizado para este informe mostró que, en 20 sistemas 
en que la remuneración se basa en el desempeño, se 
vinculó en parte el desempeño de todos los docentes a 
la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas 
(Gráfico 4.5). Aun en Finlandia, donde la estructura salarial 
nacional no supedita el sueldo al desempeño de los 
alumnos (Sahlberg, 2015), los directores del 78,5% de los 
docentes cuya remuneración se basa en el desempeño 
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señalaron que incluían la puntuación obtenida por los 
alumnos en las pruebas como un criterio del desempeño 
de los docentes, e indicaron que el desempeño del 40% de 
todos los docentes se basaba en parte en la puntuación 
obtenida por los alumnos en las pruebas. En general, entre 
los docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria 
participantes en la encuesta TALIS 2013, en el 75% de las 
evaluaciones de gran repercusión se utilizó la puntuación 
en las pruebas o la observación de los docentes como 
factor determinante del mantenimiento, el ascenso o 
el nivel de los sueldos de los docentes. Otros factores 
que se suelen tener en cuenta en la evaluación de gran 
repercusión de los docentes son las respuestas de los 
padres (71%), las encuestas de los alumnos (65%), la 
autoevaluación (65%) y la evaluación del conocimiento de 
los contenidos (62%) (Smith y Kubacka, 2017).

Vincular el sueldo de los docentes al desempeño de los 
alumnos reduce la equidad

Los datos disponibles sobre la eficacia de la remuneración 
basada en el desempeño para la mejora del desempeño de 
los alumnos son ambivalentes. Se observaron progresos 
en los alumnos con el sistema de remuneración basada en 
el desempeño en la parte occidental de China (Loyalka y 
otros, 2016), pero no en el Perú (Obrero y Lombardi, 2016). 

Fue abundante la información sobre los efectos negativos 
en la equidad, señalándose la exclusión de los alumnos 
menos dotados en las políticas y la práctica. El sistema de 
remuneración basada en el desempeño tiende a promover 
un entorno competitivo malsano, a reducir la motivación de 
los docentes y a propiciar “la orientación de la  enseñanza 
en función de los exámenes” y la desatención de los 
alumnos con más dificultades (Rossiter, 2017; Smith, 2016).

La remuneración basada en el desempeño puede tener 
un efecto desproporcionadamente perjudicial en los 
alumnos de bajo rendimiento, ya que los docentes aspiran 
a pasar a escuelas que consiguen mejores resultados 
(Verger y Parcerisa, 2017b). Además, a los alumnos de bajo 
rendimiento se les niega la admisión en algunas escuelas, 
como ocurrió en el Brasil (Brooke, 2016). Los incentivos 
individuales al desempeño pueden también desalentar la 
colaboración entre docentes y entre escuelas. En Australia 
aumentó la rivalidad entre docentes, produciéndose 
fricciones entre los profesores de los grados en que se 
rinden exámenes y los de aquellos en que no se rinden, e 
instaurándose una competencia para evitar empleos en 
escuelas que obtienen resultados insuficientes (Thompson, 
2013). En Chile, la presión de las sanciones y la mayor 
vigilancia ejercida someten a los docentes y alumnos de 
las escuelas de bajo rendimiento a un considerable estrés 
y afianzan el prestigio social de las escuelas que consiguen 
mejores resultados, aumentando de hecho la inequidad en 
el sistema (Verger y Parcerisa, 2017b).

Numerosas investigaciones hacen hincapié en los riesgos 
que entraña la utilización de la puntuación en las pruebas 
para la rendición de cuentas de los docentes. Una reseña 
de 10 estudios realizados en Chile, China, India, Kenya, 
México, Pakistán y Perú mostró que las intervenciones 
que incrementaban la rendición de cuentas al vincular los 
incentivos con la puntuación en las pruebas alteraban las 
prácticas en el aula. Se dedicó más tiempo a la preparación 
de las pruebas a fin de mejorar la puntuación y obtener 
sobrepagas (Snilsveit y otros, 2016). En un experimento 
llevado a cabo en Kenya, se recompensó a los maestros de 
escuela primaria por los buenos resultados en las pruebas 
y se los penalizó si los alumnos no rendían exámenes de 
fin de año. La puntuación en las pruebas y la asistencia a 
los exámenes mejoraron, pero los docentes se centraron 

 

Debe evitarse que la remuneración basada en el desempeño esté 
vinculada a la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas. Hay 
pocos indicios de su efecto en los resultados y no aumenta la motivación
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en la preparación de los alumnos para las pruebas, 
reduciendo el currículo. La puntuación en las pruebas no 
mejoró en las asignaturas que no se tenían en cuenta en 
la fórmula de remuneración de los docentes. Además, no 
se materializaron beneficios previstos más amplios, como 
la reducción del absentismo de los docentes y la deserción 
de los alumnos (Glewwe y otros, 2010). El elemento de 
incentivo de tales sistemas también puede ser diferente 
según el sexo del profesor (Recuadro 4.4).

La retroinformación sobre la evaluación de los 
docentes es deficiente en los sistemas de evaluación 
de gran repercusión

En los sistemas de evaluación de gran repercusión, el 
carácter más sumativo de las evaluaciones limita su 
capacidad para mejorar la enseñanza. Sin un vínculo 
con posibilidades de perfeccionamiento profesional, 
las evaluaciones suelen convertirse en un ejercicio 
que los docentes acogen con desconfianza. Entre 
los profesores participantes en la encuesta TALIS, 
más del 50% declaran que su evaluación es una tarea 
meramente administrativa (OCDE, 2014a). Todavía 
pocos países vinculan los sistemas de evaluación con el 

perfeccionamiento profesional permanente (Isore, 2009).

La retroinformación no siempre se proporciona y puede 
no ser útil (Smith y Kubacka, 2017). Las investigaciones 
sobre los docentes llevadas a cabo en la comunidad 
flamenca de Bélgica mostraron que una retroinformación 
útil era uno de los factores determinantes del uso positivo 
de la evaluación para la práctica profesional, junto con las 
actitudes positivas por parte de los directores y la escasa 
experiencia de los docentes (Delvaux y otros, 2013). Sin 
embargo, un análisis de los participantes en la encuesta 
TALIS 2013 mostró que cuando la retroinformación hacía 
demasiado hincapié en el desempeño de los alumnos, 
los docentes eran más propensos a considerar que las 
evaluaciones eran un mero trámite administrativo, con 
escaso efecto en la enseñanza (Smith y Kubacka, 2017).

la RENDICIÓN DE CuENtaS 
pRoFESIoNal puEDE CoNFIGuRaR 
la CultuRa DE ENSEÑaNZa

Los docentes pueden responsabilizar a sus colegas 
mediante la rendición de cuentas profesional. La rendición 
de cuentas profesional suele estar concebida por o con los 
profesores y se basa en sus competencias especializadas 
y su profesionalidad (Fullan y otros, 2015). Los sistemas 
que incorporan la rendición de cuentas profesional 
gozan por lo general de mayor confianza pública en 
que la profesión pueda impartir una enseñanza de alta 
calidad. Los enfoques más formalizados de la rendición de 
cuentas profesional pueden formar parte de la evaluación 
formal de los docentes, al igual que las evaluaciones 
de la enseñanza por colegas. Otros métodos consisten 
en que los docentes informan a colegas individuales o 
a grupos de colegas sobre las actividades en el aula y 
las clases impartidas, proporcionando retroinformación 
sobre la enseñanza compartida y la labor de colaboración, 
el aprendizaje entre compañeros, la tutoría, el examen 
de las investigaciones académicas y otras formas de 
retroinformación. Las reglas profesionales también 

  
Un análisis de la encuesta TALIS 2013 mostró 
que cuando la retroinformación hacía 
demasiado hincapié en el desempeño de los 
alumnos, los docentes eran más propensos 
a considerar que las evaluaciones eran un 
mero trámite administrativo, con escaso 
efecto en la enseñanza
 

RECuaDRo 4.4

Los efectos de la remuneración basada en el 
desempeño pueden variar según el sexo del maestro

Los datos que muestran que la remuneración por desempeño 
puede afectar a los docentes de uno u otro sexo son contradictorios. 
En investigaciones experimentales en las que docentes de Israel 
competían en un torneo con gratificaciones en efectivo basadas en el 
desempeño de los alumnos no se encontraron diferencias de género 
en el desempeño de los docentes. Una reseña reciente de 18 estudios 
en varios campos no mostró diferencias en la manera en que la 
remuneración basada en el desempeño afecta a hombres y mujeres.

Otras investigaciones señalan las diferencias en las reacciones de 
hombres y mujeres ante determinadas políticas. Un estudio sobre el 
personal docente realizado en la República de Corea mostró que la 
remuneración basada en el desempeño tenía un efecto más positivo 
en la dedicación, la motivación y el estado de ánimo de los docentes 
varones. En los Estados Unidos, un estudio sobre una muestra 
representativa de docentes señaló que la remuneración basada en 
el desempeño se asociaba con más efectos negativos en la práctica 
de las profesoras, por ejemplo, la disminución de las horas de 
trabajo y de la participación en actividades escolares voluntarias. 
Independientemente de los resultados, algunos estudios indican 
que los profesores varones pueden mostrarse más positivos y 
optimistas en su percepción de los modelos de remuneración 
basada en el desempeño, como se observó en Israel y el Japón.

Fuentes: Bandiera y otros (2017); Joo y otros (2012); Jones (2013); Katsuno 
(2016); Lavy (2012).
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pueden contribuir a la rendición de cuentas. Pueden ser 
formales, elaboradas por los docentes o aplicadas a ellos 
(por ejemplo, los códigos deontológicos), o informales, 
mediante la presión ejercida por los colegas. Con el 
tiempo, a medida que los docentes interiorizan las normas 
informales, éstas se convierten en códigos implícitos de 
profesionalidad, a diferencia de las reglas de conducta 
explícitas (Kandel y Lazear, 1992; OCDE, 2016d).

Unos métodos eficaces de rendición de cuentas 
profesional pueden configurar la cultura de enseñanza 
y lograr la participación de los docentes. Tales métodos 
pueden tener efectos duraderos cuando se incorporan 
a la ética y los ideales intrínsecos de la profesión y se 
consideran mecanismos que habilitan a los docentes 
para ejercer control sobre su trabajo. En sistemas con 
suficiente profesionalidad docente, este tipo de rendición 
de cuentas puede reforzar los valores de la profesión. Esos 
métodos impulsados internamente pueden fortalecer el 
papel de los docentes como profesionales autónomos y 
promover la satisfacción en el trabajo (Smith y Persson, 2016).

La rendición de cuentas profesional es menos común en 
contextos de extrema pobreza, en que la tutoría y las 
prácticas colaborativas pueden ser poco frecuentes y el 
currículo prescriptivo y los requisitos de preparación de 
exámenes, que disminuyen la autonomía de los docentes, 
son más prevalentes. La dificultad de impartir enseñanza 
en escuelas de extrema pobreza se agrava debido al 
“déficit de apoyo” brindado a los docentes, prestándoseles 
menos ayuda para propiciar su buen desempeño (Moore 
Johnson y otros, 2004).

El apRENDIZaJE ColaBoRatIVo puEDE 
MEJoRaR la ENSEÑaNZa Y loS RESultaDoS

Aunque rara vez se lo considera una herramienta de 
rendición de cuentas, el aprendizaje colaborativo o entre 
pares puede mejorar la enseñanza y el seguimiento de 
las prácticas docentes. El hecho de que los profesores 
informen acerca de sus actividades o las compartan con 
sus colegas, por lo general presentando testimonios y 
explicándolos en relación con la instrucción, tiene un efecto 
sutil en favor de la rendición de cuentas. Colectivamente, 
los profesores cuestionan y aprenden unos de otros para 
mejorar su práctica (Lassonde e Israel, 2010).

Las comunidades de aprendizaje profesionales (CAP) 
proporcionan una estructura formal para el aprendizaje 
colaborativo. Aunque la diversidad de las CAP dificulta una 
definición universal, éstas suelen consistir en un grupo 
de educadores que trabajan para mejorar la enseñanza y 
el aprendizaje mediante una reflexión crítica permanente 
sobre la práctica docente (Dogan y otros, 2015; Hairon 

y Tan, 2017). Compartir las clases y las actividades con 
colegas y el público en general constituye una parte 
esencial de las CAP (Newmann y otros, 1996).

Las CAP se encuentran por lo general en países de 
medianos a altos ingresos y su tipo de organización difiere 
con frecuencia. En las rondas de aprendizaje celebradas 
en Escocia (Reino Unido), los educadores observan a sus 
colegas enseñando en varias aulas dentro de una escuela, 
utilizando las observaciones registradas para tener una 
idea de la enseñanza y el aprendizaje en esa escuela 
(Philpott y Oates, 2016). En 2011, alrededor de 24 de 32 
autoridades locales llevaron a cabo rondas de aprendizaje 
(Education Scotland, 2011). En Singapur, cada escuela 
cuenta con varios equipos de aprendizaje profesionales. 
El Ministerio de Educación guía la orientación de la 
escuela con tres grandes objetivos y cuatro cuestiones 
críticas que promueven la colaboración, la importancia 
del aprendizaje de los alumnos y la reflexión crítica. 
Las escuelas eligen uno de los tres modelos de CAP: 
investigación aplicada, círculos de aprendizaje o estudio 
de lecciones (Recuadro 4.5) (Hairon y Tan, 2017). Las CAP 
de Shanghái, implantadas desde los años 1950, consisten 
a la vez en grupos de enseñanza-investigación en todas 
las escuelas y, con menos frecuencia, en grupos de 
preparación de clases en cada grado. En los grupos de 
enseñanza-investigación, de 3 a 10 profesores se reúnen 
cada semana durante el horario de trabajo programado 
para compartir investigaciones pedagógicas en curso, 
debatir experiencias docentes y realizar investigaciones 
vinculadas a su enseñanza. Los planes y logros son objeto 
de informes periódicos presentados a otras escuelas o al 
distrito (Hairon y Tan, 2017).

Los datos disponibles indican que las CAP mejoran la 
práctica docente y los resultados escolares (Vescio y 
otros, 2008). Una reseña de 14 estudios realizados en 
Bangladesh, el Reino Unido y los Estados Unidos mostró 
que las CAP aumentaron el conocimiento pedagógico y 
de los contenidos de los profesores de ciencias, con los 
consiguientes cambios en la práctica (Dogan y otros, 
2015). La enseñanza mejoró entre los docentes que 
colaboraron para examinar y evaluar el trabajo de los 
alumnos y observar y formular comentarios entre pares. 
La evaluación colaborativa del trabajo de los alumnos 
permitió que éstos obtuvieran una puntuación más alta 
(Ratts y otros, 2015).

Los métodos eficaces de aprendizaje entre pares exigen un 
tiempo considerable

Si bien el aprendizaje colaborativo es una herramienta 
prometedora, varios problemas dificultan su puesta 
en práctica en numerosos contextos. El tiempo 
considerable que exige puede constituir un obstáculo, 
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ya que acentúa el estrés de docentes ya sobrecargados. 
Cuando escasean el tiempo y los recursos, los docentes 
tienden a concentrarse en su propia enseñanza (Hairon 
y Tan, 2017). Tanto en el Japón como en Shanghái se han 
incorporado las CAP y el estudio de lecciones al tiempo de 
trabajo asalariado (Hairon y Tan, 2017; Lewis, 2013) y en 
Shanghái se compensa a los líderes de grupo por asumir 
responsabilidades suplementarias (Hairon y Tan, 2017). 
En cambio, en los Estados Unidos los docentes deben 
hacer uso a menudo de su tiempo personal para asistir 
a las reuniones de los grupos de estudio de lecciones 
(Hird y otros, 2014). Los recursos financieros y humanos 
adicionales necesarios para que los docentes puedan 
participar y recibir remuneración por el tiempo pasado 
fuera de la enseñanza pueden dificultar la puesta en 
práctica de las CAP y modelos conexos en países donde 
escasean los docentes.

La cultura también puede desempeñar un papel en la puesta 
en práctica del aprendizaje colaborativo entre pares. Las 
sociedades que dan prioridad al bien colectivo del grupo 
por encima del individuo son más propensas a aprovechar 
esta oportunidad. Esto puede ser de hecho un requisito 
previo, ya que la inversión es a largo plazo y supone una 
transformación de la cultura escolar. Las escuelas que 
imparten una enseñanza de tipo magistral, centrada en 
el docente, tienen menos probabilidades de apreciar las 
ventajas del estudio de lecciones, en parte porque los 
participantes tienden a realizar un número mínimo de ciclos, 
afinando menos las lecciones (Hird y otros, 2014). Por último, 
los profesores necesitan autonomía para poder arriesgarse. 

La flexibilidad del plan de estudios escocés posibilita la 
experimentación (Philpott y Oates, 2016). En cambio, la 
normalización de las pruebas en los Estados Unidos limita 
la libertad de los docentes (Hult y Edström, 2016): los 
profesores tenían cuatro veces más probabilidades que los 
docentes japoneses de señalar que la normalización de las 
pruebas habían desempeñado un papel importante en sus 
decisiones pedagógicas (NCES, 2006).

loS CÓDIGoS DEoNtolÓGICoS pRoFESIoNalES 
puEDEN RESpalDaR laS RESpoNSaBIlIDaDES Y 
loS ValoRES DE la ENSEÑaNZa

El “código deontológico” y el “código de conducta” se 
utilizan a menudo indistintamente, a pesar de su énfasis 
respectivo en la ética y el comportamiento. Los códigos 
deontológicos suelen ser redactados por una asociación 
profesional para orientar a los miembros, proteger a 
los beneficiarios, mantener las normas profesionales e 
impartir directrices morales, reglamentarias y jurídicas 

RECuaDRo 4.5

El estudio de lecciones utiliza procesos colaborativos para mejorar la impartición de las clases

La CAP de estudio de lecciones comprende la planificación, la observación, el análisis y el perfeccionamiento colaborativos con objeto de mejorar la 
impartición de las clases y el aprendizaje de los alumnos. Iniciada en el Japón a principios de los años 1900, ahora se utiliza en Australia, Hong Kong 
(China), Singapur, Suecia, el Reino Unido y los Estados Unidos. En el Japón, el 99% de los maestros de escuela primaria, el 98% de los profesores del 
primer ciclo de la enseñanza secundaria y el 95% de los profesores del segundo ciclo de la enseñanza secundaria participan en el estudio de lecciones. 
En la escuela primaria, los maestros de cada grado idean y llevan a cabo de una a tres “lecciones de investigación” o clases de demostración al año, 
basadas en un tema de investigación relativo a toda la escuela. Un instructor imparte la clase a varios alumnos seleccionados, en presencia de colegas 
que observan las prácticas docentes. El grupo se reúne luego para intercambiar observaciones y debatir las reflexiones del instructor sobre la clase. 
Un ciclo se cierra una vez que se ha afinado la lección, se formulan nuevas hipótesis y un profesor diferente imparte la clase. La totalidad del proceso 
dura generalmente de tres a seis meses. Después de varios ciclos, la lección se comparte públicamente.

Al igual que las CAP en general, el estudio de lecciones puede repercutir tanto en los profesores como en los alumnos. Un examen sistemático de 
nueve análisis del estudio de lecciones llegó a la conclusión de que éste era una poderosa herramienta para ayudar a los docentes a reflexionar 
sobre su práctica y mejorar el aprendizaje de los alumnos. En Inglaterra (Reino Unido), el estrechamiento de la colaboración a través del estudio de 
lecciones propició la reducción de la sensación de aislamiento de los profesores y una mayor disposición a asumir riesgos en materia de docencia 
que condujo a actividades de clase más interactivas. En los Estados Unidos, el estudio de lecciones se asoció con un mayor conocimiento de los 
contenidos, un mejor desempeño de los alumnos y una comunidad escolar más colaborativa y reflexiva.

Fuentes: Cheung y Wong (2014); Cajkler y otros (2015); Droese (2010); Dudley (2014); Hird y otros (2014); Lewis (2013); Perry y Lewis (2013).

  
En un examen sobre los docentes, los 
administradores de escuelas, los padres 
y los funcionarios en 24 países se señaló 
que el 54% de ellos consideraban que los 
códigos influían de modo muy significativo 
en la reducción del mal comportamiento
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(Banks, 2003). El principal objetivo de todos los códigos 
de docentes es impartir directrices autodisciplinarias 
para la profesión mediante la formulación de normas 
profesionales (Poisson, 2009).

La mayoría de los países tienen códigos deontológicos 
nacionales elaborados por sindicatos de docentes (IIPE, 
2009; Steiner-Khamsi y Batjargal, 2017). Además, la 
Internacional de la Educación (IE), federación mundial 
de sindicatos de docentes y otros profesionales de la 
educación, elaboró una Declaración internacional sobre 
ética profesional, en la que se exponen los compromisos 
de los docentes con la profesión, los alumnos, los 
colegas, el personal administrativo y los padres, así 
como los compromisos comunitarios con los docentes. 
El documento es una guía para los docentes y sobre los 
códigos deontológicos nacionales o regionales sobre el 
personal docente (IE, 2004). En una reciente encuesta de 
la IE, 26 de 50 encuestados de organizaciones de docentes 
de todo el mundo indicaron que sus países tenían códigos 
deontológicos relativos a los docentes (IE, 2017). En 
otro examen sobre los docentes, los administradores 
de escuelas, los padres y los funcionarios realizado en 
24 países se señaló que el 67% de ellos consideraban 
que los códigos tenían una influencia muy importante 
en el mejoramiento de la identidad profesional, y el 
54% de ellos opinaban que los códigos influían de modo 
muy significativo en la reducción de la mala conducta 
(McKelvie-Sebileau, 2011).

Los códigos deben concebirse y aplicarse 
cuidadosamente. La concepción y utilización eficaces 
de los códigos deontológicos profesionales requieren 
consultas con las partes interesadas para abarcar 
diferentes puntos de vista sobre la profesión (Poisson, 
2009). Los códigos pueden también ser útiles para las 
interacciones de otras partes interesadas en la educación 
con los docentes. Por ejemplo, los directores de escuela 
pueden utilizarlos como base para la formulación de 
políticas de perfeccionamiento profesional (Van Nuland, 
2009). Los códigos deben explicar claramente los 
términos en un lenguaje comprensible para todas las 
partes interesadas y plasmar los ideales de la profesión en 
elementos aplicables.

Para ser eficaces, los códigos deben contemplar una  
notificación de las infracciones y una aplicación claras

Los códigos profesionales requieren una puesta en 
práctica paulatina a fin de facilitar la colaboración de 
todo el sistema y los esfuerzos encaminados a que todos 
los docentes conozcan su contenido y significado (Van 
Nuland, 2009). Un análisis de códigos de conducta en 
24 países de 5 continentes mostró que una dificultad 
importante era la falta de conocimiento entre los 
funcionarios del Ministerio de Educación y los docentes: 
menos de dos tercios de los encuestados indicaron 
tener por lo menos un buen conocimiento de los códigos 
(McKelvie-Sebileau, 2011). La eficacia depende asimismo 
de un amplio acuerdo sobre los valores implícitos. 

CuaDRo 4.2: 
Códigos deontológicos relativos a los docentes y procedimientos de notificación de infracciones en 
determinados países 

País Tipo de documento Mecanismo de notificación de infracciones Autoridad que decide Consecuencias posibles

Australia Código de práctica profesional 
relativo a los docentes

Las infracciones deben notificarse a los funcionarios, a saber, 
un director de escuela o director ejecutivo

Funcionario principal de la autoridad 
empleadora, tomando en consideración la 
opinión de los docentes

Ayuda psicológica, amonestación por 
escrito, sanción financiera, asignación de 
nuevas funciones (incluso por debajo del 
nivel de sueldo actual), reducción de los 
puntos de incremento, reducción temporal 
o permanente en la clasificación o el sueldo, 
cese en el empleo

Nigeria Código de conducta de los docentes Los jefes de los establecimientos deben notificar las 
infracciones al Consejo de registro de docentes de Nigeria 
(TRCN) o al Panel de investigación de docentes (TIP); 
cualquier parte interesada en la educación puede también 
hacer una notificación al TRCN o al TIP; el TIP investiga y 
decide si la remite al tribunal de docentes

Consejo de registro de docentes de Nigeria 
(TRCN), Panel de investigación de docentes 
(TIP), tribunal de docentes

Amonestación por escrito, supresión 
del nombre del registro de docentes 
(prohibiendo así al docente ejercer la 
profesión en Nigeria)

Polonia Código deontológico (Kodeks 
etyczny nauczyciela)

Los docentes deberán hacer todo lo posible por no reincidir 
en el comportamiento contrario a la ética, entre otras cosas 
pidiendo ayuda a los colegas de la escuela y, si eso no 
funciona, acudiendo a los sindicatos de docentes

Colegas en la escuela, sindicatos de docentes No se especifica

Sudáfrica Código deontológico profesional del 
Consejo sudafricano de educadores

Los educadores deben informar al Consejo sudafricano de 
educadores de cualquier infracción; el comité disciplinario del 
consejo remite la notificación a un grupo de investigación, lo 
que puede llevar a una audiencia disciplinaria, y formula una 
recomendación al comité disciplinario o al consejo

Consejo sudafricano de educadores Advertencia/reprimenda, multa (no superior 
a un mes de sueldo), supresión del nombre 
del registro (temporal o permanentemente o 
con sujeción a determinadas condiciones)

Estado de 
Uttar Pradesh 
(India)

Manual de educación de Uttar 
Pradesh

Las quejas deben dirigirse a los directores de escuela quienes 
son responsables de las listas relativas a la reputación de los 
docentes; si son lo suficientemente graves, éstas pueden 
remitirse luego al inspector escolar del distrito

Docente principal, director de la escuela, 
inspector del distrito

Anotación en la lista relativa a la reputación 
de los docentes, retención del certificado 
anual de probidad, rescisión del contrato

Fuentes: Australia Department of Education and Training (2006); Centrum Edukacji Obywatelskiej (2008); IIPE (2009); South African Council of 
Educators (sin fecha); Teachers Registration Council of Nigeria (2010); UK National Union of Teachers (2014); Van Nuland y otros (2006).
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Por ejemplo, una encuesta realizada en 2008 entre 
docentes de las Bahamas mostró que uno de cada cuatro 
administraba castigos corporales, a pesar de saber que 
estaba prohibido, y el 62% de los docentes declararon que 
la abolición del castigo corporal había menoscabado su 
autoridad (Taylor, 2017).

La falta de mecanismos claros de aplicación también 
puede obstaculizar la eficacia. Los códigos deontológicos 
no siempre especifican los mecanismos de notificación 
de infracciones ni estipulan sanciones (Cuadro 4.2). Una 
de las razones de la falta de aplicación puede ser la falta 
de capacidades de quienes participan en la evaluación. 
Las investigaciones indican que quienes evalúan la mala 
conducta deben recibir capacitación en cuestiones 
jurídicas, lo cual puede no ser posible en países que 
carecen de recursos para la enseñanza de nociones 
jurídicas (Maisel, 2006; Poisson, 2009).

loS CIuDaDaNoS puEDEN 
CoNtRIBuIR a RESpoNSaBIlIZaR 
a loS DoCENtES

Hay cada vez más conciencia de que las comunidades y 
los padres pueden desempeñar un papel importante en 
la rendición de cuentas de las escuelas y los docentes 
(Banco Mundial, 2009). Al mismo tiempo, los métodos 
de rendición de cuentas social no siempre están 
bien definidos en la documentación o las políticas de 
educación. Un examen de los planes nacionales de 
educación de 40 países, sobre todo de bajos y medianos 
ingresos, así como de estudios monográficos minuciosos 
de Bangladesh, Camboya, Sudáfrica y Timor-Leste, 
mostró que muchas políticas hacen referencia al creciente 
papel de los padres y las comunidades en la rendición 
de cuentas de los docentes, pero pocos proporcionan 
detalles sobre lo que esto significa en la práctica (Hunt, 
2014). En ausencia de directrices claras, los métodos 
participativos pueden organizarse de manera ascendente, 
basándose en la motivación de la comunidad para el 
seguimiento de la enseñanza.

El SEGuIMIENto CoMuNItaRIo DE loS 
DoCENtES puEDE INCIDIR EN El aBSENtISMo 
pERo puEDE No SER SoStENIBlE

Aparte de la participación de miembros de la comunidad 
en evaluaciones formales de los docentes, el seguimiento 
comunitario de los docentes puede cobrar diferentes 
formas, comprendida la utilización de la tecnología 
(Recuadro 4.6). Los representantes de las comunidades 
locales pueden visitar las aulas, por ejemplo, para 
cerciorarse de que los docentes están presentes. Las 

RECuaDRo 4.6

La mayor parte de la tecnología de seguimiento se centra en el 
ausentismo de los docentes

Los adelantos tecnológicos y la mejor accesibilidad de dispositivos como las cámaras 
digitales, las tabletas y los teléfonos inteligentes han facilitado su utilización por las 
comunidades en la responsabilización de los docentes. Algunos profesores consideran que 
esta forma de seguimiento es demasiado indiscreta y denota una falta de confianza.

La tecnología se utiliza sobre todo para reducir el ausentismo de los docentes. En Udaipur 
(India), los alumnos se sirvieron de cámaras con fechas no modificables para fotografiar a 
sus profesores al inicio y al final del día. Las investigaciones iniciales al respecto indicaron 
que esto, aunado a los incentivos financieros propuestos, ayudó a disminuir el absentismo. 
En un proyecto llevado a cabo en Uganda para fomentar la asiduidad de los maestros en 
180 escuelas primarias públicas rurales, se distribuyeron teléfonos móviles dotados de una 
aplicación que permitía señalar la ausencia de los docentes a los funcionarios de educación. 
Los supervisores telefónicos eran directores de escuela o padres miembros del comité 
de gestión de la escuela. Aunque el efecto en el ausentismo era prometedor, el éxito de la 
operación pudo haberse exagerado, ya que los padres tendían a ejercer el seguimiento los 
lunes o los viernes, cuando las tasas de asistencia de los maestros eran más altas.

Pakistán ha supervisado la asistencia de más de 210.000 funcionarios de educación en 
26.200 escuelas utilizando la biometría: huellas dactilares y fotos, combinadas con las 
coordenadas del Sistema de Posicionamiento Global. En febrero de 2017, se impuso la 
disciplina a 40.000 docentes ausentes y 6.000 fugitivos (empleados pero ausentes durante 
mucho tiempo). En una encuesta económica llevada a cabo en la India en 2016-2017, se 
recomendó utilizar la biometría para luchar contra el absentismo de los maestros de las 
escuelas primarias. Sin embargo, la sugerencia fue acogida con protestas por parte de los 
maestros y se topó con dificultades técnicas para su puesta en práctica.

Relacionarse con los docentes y supervisarlos a través de Internet puede tener 
consecuencias negativas si no se lleva a cabo correctamente. Miles de aulas en China 
disponen de transmisión en vivo, lo que permite a los padres y al público vigilar y comentar 
las prácticas de enseñanza y el comportamiento de los alumnos. Los críticos insisten en 
que una vigilancia continua viola los derechos de privacidad de los docentes y alumnos 
y podría afectar negativamente a la enseñanza. En el Reino Unido, uno de cada cinco 
docentes informó de que había encontrado en línea comentarios despectivos en su contra 
publicados por padres o alumnos. El gobierno impartió directrices para contribuir a impedir 
tal ciberacoso, instando a las escuelas a enseñar a los alumnos y a los padres las maneras 
apropiadas de expresar sus inquietudes.

Fuentes: Duflo y otros (2012); Hernández (2017); The Telegraph India (2017); The Times of India (2016); 
United Kingdom Department for Education (2014); Banco Mundial (2017b).

  
La utilidad de las reuniones de padres y 
docentes es especialmente escasa para los 
padres de familias desfavorecidas, que carecen 
de los conocimientos o las competencias 
para seguir el progreso de sus hijos
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libretas de calificaciones comunitarias, herramienta más 
compleja que se suele utilizar para responsabilizar a las 
escuelas, se centran por lo general en los docentes. En 
varios contextos de bajos ingresos, especialmente en las 
zonas rurales o desfavorecidas, se han utilizado encuestas 
dirigidas por la comunidad en relación con los docentes. 
Las reuniones entre padres y docentes son el método más 
básico de que disponen los padres. Sin embargo, suelen 
ser poco frecuentes y brindan posibilidades limitadas de 
seguimiento de la enseñanza y el aprendizaje. Su utilidad 
en la rendición de cuentas es especialmente escasa para 
los padres de familias desfavorecidas, que carecen de los 
conocimientos o las competencias para seguir el progreso 
de sus hijos, o en contextos con elevadas proporciones 
de alumnos por docente, donde los docentes no pueden 
dedicar suficiente tiempo a cada padre de familia.

Los datos disponibles sobre la eficacia de los 
métodos comunitarios son ambivalentes. Pueden ser 
particularmente útiles para arrojar luz sobre el absentismo 
de los docentes. En Uganda, el seguimiento comunitario 
logró reducir el absentismo mediante libretas de 
calificaciones elaboradas por las comunidades (Zeitlin y 
otros, 2011). Otras intervenciones comunitarias en países 
de bajos ingresos en contra del absentismo también 
han resultado eficaces (Guerrero y otros, 2013). Sin 
embargo, depender de los padres para responsabilizar 
a los docentes no es sostenible. En Kenya, por ejemplo, 
los progresos logrados en los resultados de aprendizaje 
gracias a la capacitación de los padres en el seguimiento 
y la evaluación de los docentes desaparecieron un año 
después (Grandvoinnet y otros, 2015).

Las intervenciones dirigidas por la comunidad también 
pueden incidir en problemas estructurales que 
contribuyen al absentismo. En Malawi, la gestión de los 
sueldos en las escuelas primarias se analizó aplicando 
a la vez el método de las tarjetas de calificaciones y el 
seguimiento de gastos participativo. Los resultados se 
utilizaron para mejorar el pago de los sueldos de los 
docentes reduciendo al mínimo la ineficacia del sistema de 
pagos (Mwanza y Ghambi, 2011).

la MotIVaCIÓN loCal Y la CapaCIDaD DE 
aCtuaCIÓN SIGNIFICatIVa CoNFIGuRaN la 
paRtICIpaCIÓN DE la CoMuNIDaD

Varios problemas pueden impedir la participación de los 
padres y la comunidad. La participación en el seguimiento 
de los docentes puede verse afectada por el estatus 
socioeconómico y la capacidad individual para comprender 

los procesos disponibles y tomar medidas significativas 
con objeto de responsabilizar a los docentes. Los padres 
de familia procedentes de medios desfavorecidos 
suelen carecer de las competencias, el conocimiento o la 
confianza necesarios para relacionarse con los docentes 
(Faingold, 2017). En Kenya, los miembros de la comunidad, 
en particular los padres, recibieron capacitación en gestión 
basada en la escuela para supervisar a los docentes 
interinos, comprendida la evaluación del esfuerzo de los 
docentes o la realización de una evaluación formal de 
éstos. Ello permitió a los padres participar activamente en 
la selección de los docentes interinos y responsabilizarlos 
(Duflo y otros, 2015).

De hecho, deben reunirse numerosas condiciones para 
fomentar un seguimiento comunitario eficaz de los 
docentes. Los miembros de la comunidad y los docentes 
deben participar en la adopción de los criterios y en la 
concepción del mecanismo de rendición de cuentas. 
Las funciones y responsabilidades deben definirse 
claramente y la información debe compartirse. Un 
análisis del seguimiento comunitario efectuado en Benin, 
India, Liberia, México, Pakistán y Uganda destacó la 
importancia de facilitar a las comunidades la información 
adecuada para posibilitar el seguimiento y de motivar a la 
comunidad para que ésta participe (Molina y otros, 2016). 
En el informe anual sobre la situación de la enseñanza 
en la India se resumen los procesos de aprendizaje de 
una manera que proporciona a los padres analfabetos la 
información necesaria para participar en los esfuerzos de 
la comunidad en materia de rendición de cuentas (Save 
the Children, 2013).

Las actitudes de los docentes con respecto a la 
participación de la comunidad, especialmente en 
cuanto a quién es responsable ante quién, desempeñan 
también un papel. Un estudio sobre la participación de la 
comunidad en el seguimiento escolar en Ghana mostró 
que los docentes eran indiferentes a la actuación de la 
comunidad, en parte porque se sentían responsables 
ante la jerarquía escolar que los contrató, no ante la 
comunidad (Essuman y Akyeampong, 2011). Organizada 
de manera inadecuada, la participación de los padres 
o de la comunidad puede ser una fuente de tensiones 
con los docentes. Para superar los posibles problemas, 
la Universidad de Sudáfrica introdujo un certificado de 
participación de los padres, iniciando a los docentes 
a la teoría y prestando asesoramiento práctico para 
estimular la participación y adaptar los modelos a 
sus diversas comunidades escolares, en particular 
aquellas con distintas lenguas maternas y de contextos 
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socioeconómicos desfavorecidos (Lemmer, 2007). Una 
interacción positiva entre la comunidad y los docentes 
influye en el trabajo de los docentes más allá de las 
estrictas medidas de rendición de cuentas. Un estudio 
sobre los docentes que imparten enseñanza a un gran 
número de alumnos de familias desfavorecidas en Chicago 
(Estados Unidos) mostró que las relaciones entre padres 
y docentes y la participación de los padres eran esenciales 
para la retención de docentes (Allensworth y otros, 2009).

CoNCluSIÓN
Habida cuenta de las dificultades que plantea la 
evaluación de la responsabilidad principal de los docentes 
consistente en impartir una enseñanza de alta calidad, la 
mayoría de los sistemas no consiguen responsabilizarlos 
por las mediciones más fácilmente cuantificadas, como 
el absentismo y el desempeño de los alumnos. Sin 
embargo, aun la asiduidad y, en mucha mayor medida, 
el desempeño de los alumnos dependen de terceros. 
Las políticas en materia de educación, la administración, 
las comunidades, los alumnos y los padres de familia 
inciden en el desempeño de los docentes. Por ejemplo, es 
poco probable que los intentos de reducir el absentismo 
únicamente castigando a los docentes resulten eficaces 
si algunas de sus causas son sistémicas. Los métodos 
acertados de rendición de cuentas exigen la solución 
de problemas planteados por responsabilidades 
contrapuestas y velan por que los docentes obtengan el 
tiempo y la compensación adecuados para el trabajo que 
realizan fuera de la enseñanza.

El trabajo de los docentes y de aquellos a quienes rinden 
cuentas requiere competencias y bases de conocimientos 
específicas. Los educadores que participan en la 
evaluación de docentes deben recibir formación para 
determinar las prácticas idóneas de enseñanza basadas en 
una comprensión compartida y elaborada conjuntamente 
de la buena enseñanza. El apoyo a los docentes debe 
prestarse mediante una retroinformación oportuna 
y constante que revista una utilidad directa para su 
enseñanza, con resultados de evaluación relacionados con 
el perfeccionamiento profesional necesario. Aunque las 
evaluaciones formales de los docentes pueden alimentar 
el perfeccionamiento profesional, las evaluaciones de 
gran repercusión sumativas, centradas en la puntuación 
obtenida en las pruebas, reducen a menudo la motivación 
de los docentes, con menos probabilidades de que 
la retroinformación mejore la enseñanza. Además, la 
inclusión de la puntuación obtenida por los alumnos en 
las pruebas en la remuneración basada en el desempeño 

ha tenido numerosas consecuencias indeseables para la 
enseñanza, el aprendizaje y la equidad, con repercusiones 
desproporcionadamente perjudiciales para los alumnos 
y las escuelas que obtienen resultados insuficientes y se 
encuentran en desventaja.

La confianza de las partes interesadas es esencial para 
concebir y poner en práctica sistemas eficaces de rendición 
de cuentas de los docentes -la confianza en la finalidad 
de la evaluación, la imparcialidad de las mediciones, la 
competencia de los evaluadores y la capacidad del proceso 
para obtener los resultados esperados. La confianza 
y la motivación de los docentes se mejoran gracias a 
su participación temprana en el establecimiento de 
sistemas de rendición de cuentas, que también propicia 
el establecimiento de bases compartidas de rendición de 
cuentas y la participación activa de los sindicatos en los 
diálogos sociales. Reforzar y acrecentar la confianza en la 
profesión son importantes para la rendición de cuentas de 
los docentes. El aprendizaje colaborativo y otras formas 
de rendición de cuentas profesionales recurren a las 
competencias especializadas de los docentes y el proceso 
colectivo consolida las normas profesionales y las prácticas 
idóneas de enseñanza. La rendición de cuentas profesional 
debe ser el principal medio de aumentar la motivación 
de los docentes y lograr la presencia de evaluadores 
cualificados, complementados por evaluaciones externas 
y otros métodos.



CHAPTER 1  | INTRODUCTION96

 XXXXX

CREDIT: xxxxx

Un niño observa cómo su 
madre lo inscribe el primer 
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

Las principales responsabilidades de los padres son la asiduidad y el comportamiento de sus  
hijos en la educación básica. Los alumnos asumen más estas responsabilidades a medida que  
van creciendo.

En 34 países con leyes contra el ausentismo escolar, en más de un tercio se preveían multas y en 
casi un tercio penas de privación de libertad para los padres de jóvenes ausentes sin licencia. Pero 
no hay indicios de que esto redujera el absentismo crónico, y las medidas punitivas impusieron 
duras cargas a las familias pobres.

Las transferencias de efectivo condicionadas a la asistencia a la escuela alientan a las familias 
pobres a cumplir sus responsabilidades educativas y, si están bien orientadas, pueden ayudar 
a superar los obstáculos que representan los escasos recursos económicos o la educación 
insuficiente de los padres.

Los alumnos tienen el derecho de sentirse seguros y respaldados en sus entornos de aprendizaje. 
Sin embargo, la violencia escolar prevalece en numerosos países. Se ha demostrado que los 
códigos de conducta escolares y los contactos entre padres y docentes mediante reuniones y 
actividades de capacitación reducen la violencia.
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‘Aquí, la familia no asume casi ninguna responsabilidad por 
la educación y delega esas tareas al Gobierno. Esta falta de 
responsabilidad hace que el problema sea cada vez más grave 
y profundo, ya que las escuelas públicas y los gobiernos no 
pueden contar con el apoyo de la familia para mejorar la 
calidad de la educación. Si los padres no se implican en la vida 
educativa de sus hijos, fomentando la práctica de la lectura y la 
escritura, hablando de las nuevas asignaturas y ayudándolos 
en los deberes, etc., es poco probable que la escuela logre 
educar bien a todos esos niños.’ 

FILOMENA SIQUIERA, ESTUDIANTE Y PROFESORA, BRASIL 

En la Convención sobre los Derechos del Niño 
se reconoce que incumbe a los padres o a los 

representantes legales la responsabilidad primordial de la 
crianza y el desarrollo del niño (art. 19) y de proporcionar, 
dentro de sus posibilidades y medios económicos, las 
condiciones de vida que sean necesarias (art. 27).

Un ambiente alentador y estimulante en el hogar es 
fundamental para el desarrollo cognitivo y emocional. La 
profundidad y calidad de las interacciones entre padres 
e hijos, así como el suministro de aportes esenciales, 
influyen en gran medida en la manera en que los niños y 
niñas se benefician de la educación, y son determinantes 
para la adquisición de su vocabulario, sus actitudes hacia 
los demás y su disposición al aprendizaje cuando ingresan 
en el sistema escolar. El papel de los padres es apoyar a 
sus hijos en la escuela, estar atentos a sus progresos y 
guiarlos en respuesta a sus necesidades (Wilder, 2014; 
Hemmerechts y otros, 2017). Se espera que los padres 
se reúnan con los docentes, sigan las instrucciones de la 
escuela y, en muchos sistemas educativos, participen en 
la vida escolar.

Los padres son responsables de la asistencia, el esfuerzo y 
el comportamiento de los alumnos más jóvenes, mientras 
que los alumnos mayores asumen paulatinamente estas 
responsabilidades (Gráfico 5.1). Hay quienes argumentan 
que “echar la culpa a los padres por el comportamiento 
de sus hijos... subestima la independencia de los niños 
y sobreestima la capacidad de los padres para controlar 
el comportamiento de los jóvenes a medida que éstos 
crecen” (Henricson 
y Banhaim, 2005). 
Los alumnos se 
vuelven cada vez más 
responsables de que 
su comportamiento no 
niegue a los demás el 
derecho a aprender y 
enseñar en un entorno 
de aprendizaje seguro.

Casi todos los 
países tienen leyes 
que confieren un 
carácter obligatorio 
a la educación y 
atribuyen al Gobierno 
la responsabilidad de 
impartir la educación. Unos cuantos gobiernos reconocen 
la responsabilidad de los padres en la matriculación y 
asistencia regular de los alumnos (Faingold, 2017).

En este capítulo se destaca la manera en que los padres 
y los alumnos deben rendir cuentas formalmente de 
las responsabilidades relacionadas con la educación, 
en particular las relativas a una asistencia regular y un 
ambiente de aprendizaje seguro.
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EXIStEN MECaNISMoS paRa 
RESpoNSaBIlIZaR a loS paDRES 
poR la aSIStENCIa REGulaR a la 
ESCuEla DE SuS HIJoS

El ausentismo escolar, o la falta de asistencia a la escuela 
sin licencia, constituye un problema en la mayoría de los 
países. Entre los países de la OCDE que participaron en 

el último Programa 
Internacional de 
Evaluación de los 
Alumnos (PISA), casi 
el 20% de los alumnos 
de 15 años de edad 
declararon haber 
faltado a la escuela 
por lo menos una vez 
en las dos semanas 
anteriores (OCDE, 
2016e). En promedio, 
entre los 33 países 
participantes en la 
Encuesta Mundial 
de Salud a Escolares, 
uno de cada tres 
adolescentes de 13 

a 17 años de edad declaró haber faltado a clases en los 
últimos 30 días, oscilando entre el 20% en las Bahamas y 
el Uruguay y más del 40% en la República Democrática 
Popular Lao, Omán y Tokelau.

El ausentismo escolar entraña varias consecuencias 
negativas a corto y largo plazo, como la reprobación 
de un grado, la deserción escolar, los embarazos en la 
adolescencia, el consumo de sustancias y la delincuencia 
(Hutchinson y otros, 2011; Rocque y otros, 2016). Es un 
fenómeno pluridimensional, en el que el papel de los 
padres es uno de los factores. En Swazilandia, donde 
los índices de ausentismo escolar de los adolescentes 
eran del 27% para los niños y del 18% para las niñas, 
los alumnos que recibían apoyo de los padres en el 
hogar (por ejemplo, revisando los deberes escolares, 
comprendiendo sus problemas y preocupaciones, 
supervisando en general) tenían menos probabilidades 
de declarar haber faltado a clase en los 30 días anteriores 
que aquellos que no lo recibían (Siziya y otros, 2007). En 
Suecia, entre las causas más importantes de ausentismo 
escolar, los docentes de sexto a noveno grado clasificaron 
el ambiente familiar y la manera de educar a los hijos 
entre las causas más importantes del ausentismo escolar 
(Gren-Landell y otros, 2015).

Numerosos países imponen la educación obligatoria 
y adoptan medidas jurídicas contra los padres y los 
alumnos promulgando leyes contra el ausentismo escolar. 
Estas últimas son menos frecuentes que las leyes que 
confieren un carácter obligatorio a la educación y difieren 
de ellas en la definición de los responsables, las violaciones 
y las posibles consecuencias. Un análisis de 34 países con 
leyes contra el ausentismo escolar realizado para este 
informe muestra que más de un tercio de los países han 
promulgado leyes que imponen multas, y casi un tercio 
de las leyes prevén condenas de privación de libertad para 

GRÁFICo 5.1 : 
las responsabilidades relativas a la asistencia, el esfuerzo y el comportamiento pasan de los padres a los alumnos 
a medida que estos últimos avanzan en la educación 
Porcentaje de responsabilidad relativa de los padres y los alumnos en la asistencia, el esfuerzo y el comportamiento en los 
sucesivos niveles educativos
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Fuente: Análisis de la bibliografía actual por el equipo del Informe GEM.
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semanas anteriores
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los padres de niños ausentes sin licencia (Gráfico 5.2). 
En Bulgaria, los padres que no velan por la asistencia a 
clase de sus hijos durante la educación obligatoria se 
exponen a multas (Gran Asamblea Nacional de Bulgaria, 
1996). En Inglaterra (Reino Unido), los padres de niños 
que no asisten con regularidad a clases en el marco de 
la educación obligatoria pueden ser enjuiciados por la 
autoridad local (ASCL, 2017).

laS lEYES CoNtRa El auSENtISMo ESColaR 
No SIEMpRE SoN EFICaCES

No existen pruebas irrebatibles de que las leyes contra 
el ausentismo escolar reduzcan el ausentismo crónico 

(Atkinson, 2016). Además, los factores socioeconómicos 
influyen en los patrones del ausentismo escolar y son 
los alumnos desfavorecidos o de bajos ingresos quienes 
corren un mayor riesgo (Hutchinson y otros, 2011; 
Departamento de Educación del Reino Unido, 2017). Las 
investigaciones indican que las medidas punitivas pueden 
agobiar dura e indebidamente a las familias y los alumnos 
desfavorecidos. En Inglaterra y Gales (Reino Unido), las 
sanciones severas afectaron desproporcionadamente a las 
familias de bajos ingresos y a las mujeres, que son cabeza 
de familia de la mayoría de los hogares monoparentales 
(Donoghue, 2011). Hasta 2013, a las multas de 250 dólares 
podían sumarse gastos procesales de hasta 1.000 dólares 
en Los Ángeles (Estados Unidos), lo que representa una 

 

Australia: ‘Aumentar las multas para los padres 
de alumnos que faltan a clases no funciona, 
afirman los directores de escuela’

~ The Advertiser, 2017

 

GRÁFICo 5.2: 
las multas son la consecuencia más común del ausentismo escolar
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Fuente: Análisis de las leyes contra el absentismo escolar efectuado por el equipo del Informe GEM.
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deuda aplastante para las familias pobres. Las multas en 
realidad aumentaron el ausentismo escolar, que pasó del 
5% al 28%, lo que indica que algunos alumnos faltaban a 
clase para evitar todo contacto con los agentes de policía 
(Ahmad y Miller, 2015).

Si bien las leyes contra el absentismo escolar pueden 
servir de marco jurídico, éstas deben ir acompañadas de 
una estructura de apoyo para su prevención. Mejorar la 
responsabilización de los padres comienza por entender 
y mejorar la relación entre la escuela y los padres. En una 
zona de París (Francia) desfavorecida desde el punto de 
vista de la educación, un programa facilitó a los padres 
información sobre el funcionamiento de las escuelas y 
les prestó asesoramiento para apoyar y supervisar los 
deberes escolares de sus hijos. Al final del año escolar, 
la proporción de padres activamente implicados en la 
asociación de padres fue del 37% para las clases que 
participaron en la intervención, frente al 25% para las que 
no participaron. El programa consiguió una disminución 
del 25% de las ausencias injustificadas en las clases 
participantes (Avvisati y otros, 2014).

En Queensland (Australia), un pequeño ensayo aleatorio 
de ampliación de las reuniones iniciales de padres y 
docentes para que incluyeran a los alumnos, la policía y 
los representantes de los servicios de apoyo, permitió 

reducciones significativas en el ausentismo entre los 
alumnos de 10 a 16 años de edad (Hutchinson y otros, 
2011). En Irlanda, los niños de 9 años cuyos padres no 
habían asistido a las reuniones de padres y maestros 
tenían por lo menos tres veces más probabilidades de 
haberse ausentado más de 20 días en el año escolar 
anterior (Thornton y otros, 2013).

laS tRaNSFERENCIaS DE EFECtIVo 
CoNDICIoNaDaS pRopICIaN uN auMENto DE 
la aSIStENCIa REGulaR a ClaSES

Aunque las transferencias de efectivo condicionadas 
(TEC) no son en rigor un mecanismo de rendición de 
cuentas, alientan a las familias pobres a cumplir con 
sus responsabilidades educativas gracias a un apoyo 
financiero específico condicionado a la asistencia a la 
escuela. Las TEC se utilizaron por primera vez en América 
Latina con programas como Bolsa Familia (Brasil) y 
Oportunidades (México). En la actualidad también se 
utilizan en países de ingresos bajos y medianos en otras 
regiones (Barrientos y otros, 2010; García y Moore, 2012).

La mayoría de los programas de TEC han tenido un efecto 
positivo en la matriculación, la asistencia y la retención 
escolar en una serie de países, entre ellos Bangladesh, 
Camboya, Honduras y Nicaragua, en algunos casos 
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con mayores beneficios para las niñas. En Bangladesh, 
el programa de estipendios escolares para niñas de 
escuelas secundarias aumentó la escolarización de las 
niñas que reunían los requisitos necesarios en 2,7 años y 
la de los hermanos o hermanas menores en casi un 10% 
(Begum y otros, 2017). Las transferencias aumentaron 
la matriculación de las niñas en el Pakistán (Fiszbein 
y Schady, 2009). En Zimbabwe, una intervención que 
cubría los derechos de matrícula y el suministro de 
abastecimientos y ayuda adicional para niñas huérfanas 

propició una mejor 
retención: las tasas 
de deserción escolar 
alcanzaron el 22%, frente 
al 41% entre quienes 
no se beneficiaron de la 
intervención (Iritani y 
otros, 2016).

La eficacia de los 
programas de TEC 
depende de la cuantía, 
la condicionalidad, 
los beneficiarios y la 
sostenibilidad (Azevedo 
y Robles, 2013). La 
transferencia debe ser 
lo suficientemente 

grande para aumentar la demanda de escolarización. 
El programa de transferencias universales en el Estado 
Plurinacional de Bolivia fue ineficaz en parte porque 
muchas jurisdicciones carecían de escuelas públicas. 
La larga distancia y los elevados costos asociados 
con la asistencia a las escuelas en otras jurisdicciones 
disuadieron a los padres de matricular a sus hijos 
(McGuire, 2013). En China, las transferencias no fueron lo 
suficientemente importantes para provocar un cambio de 
comportamiento (Li y otros, 2017).

En Europa y América del Norte, las TEC suelen aplicar 
incentivos negativos (Medgyesi y Temesváry, 2013). 
Para las familias de bajos ingresos, éstos consisten en la 
imposición de multas por ausentismo escolar. Rumania 
suspende el subsidio por hijos a cargo a los hogares de 

bajos ingresos después de cualquier mes con más de 
cinco ausencias injustificadas. En la República Checa y 
Eslovaquia, las prestaciones universales por hijos a cargo 
tienen condiciones similares (Medgyesi, 2016). En cambio, 
el subsidio de manutención educacional de Australia 
otorga anualmente a las familias vulnerables entre 230 y 
460 dólares australianos por la asistencia de un niño a la 
escuela (Medgyesi y Temesváry, 2013).

Los programas condicionales dirigidos a los pobres 
pueden correr el riesgo de estigmatizar, especialmente 
cuando se utilizan incentivos negativos (Medgyesi y 
Temesváry, 2013). Además, las recompensas externas 
pueden menoscabar la motivación intrínseca necesaria 
para mantener el comportamiento deseado (Medgyesi, 
2016). Sin embargo, las TEC surten un mayor efecto  
en la asistencia y la matriculación que las transferencias 
de efectivo sin condiciones (Baird y otros, 2016;  
Maurizio, 2016).

loS paDRES Y aluMNoS 
CuMplEN FuNCIoNES 
ESENCIalES EN ENtoRNoS DE 
apRENDIZaJE SEGuRoS
Los alumnos tienen el derecho de sentirse seguros y 
apoyados en sus entornos de aprendizaje. Sin embargo, 
la violencia escolar está muy extendida en todo el mundo 
(véase el Capítulo 16 para un análisis de la violencia de 
género en el entorno escolar). Como participantes activos 
en los entornos de aprendizaje, los alumnos tienen la 
responsabilidad de velar por que sus comportamientos 
no nieguen ese derecho a los demás (UNICEF y UNESCO, 
2007). Existen mecanismos con diversos grados de 
eficacia para que rindan cuentas al respecto.

Está aumentando la utilización de códigos de conducta 
aplicables en toda la escuela para enseñar a los alumnos 
las interacciones sociales apropiadas (Horner y otros, 
2010). En dichos códigos se establecen claramente 
las reglas que definen el comportamiento aceptable e 
inaceptable en la escuela, con medidas y procedimientos 
disciplinarios detallados que se comunican efectivamente 

 

Recompensar a los padres para que velen por la matriculación y 
asistencia de sus hijos a la escuela funciona mejor que castigarlos
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a todos los alumnos y son modelados por todos los 
adultos. Uno de los factores que influyen en el acoso 
escolar o el comportamiento violento es que el personal 
de la escuela aplique sistemáticamente las normas e 
imponga las sanciones (Ttofi y Farrington, 2011).

Se ha demostrado que los códigos de conducta escolares 
son eficaces para reducir la violencia en la escuela. 
Había más probabilidades de que los alumnos hicieran 

muestra de comportamientos 
sociales más positivos y 
menos negativos después de 
que estos códigos entraran 
en vigor (Durlak y otros, 
2011). Hay también pruebas 
documentales cada vez más 
numerosas de que estos 
códigos propician mejores 
competencias sociales y 
logros académicos (Horner y 
otros, 2010). Por otra parte, 
las estrategias disciplinarias 

consistentes en expulsar a los alumnos del aula o de 
la escuela (castigo y suspensión dentro o fuera de la 
escuela) no siempre lograron impedir el comportamiento 
violento (Ttofi y Farrington, 2011).

Un examen sistemático mostró que los factores 
predictivos más importantes del acoso y la victimización 
en las escuelas fueron los maltratos, la negligencia y 
la conducta inadaptada de los padres (Lereya y otros, 
2013). Al ayudar a los niños a desarrollar aptitudes 
relacionales con los demás alumnos, y a través de sus 
propias actitudes y comportamientos, los padres ejercen 
una influencia directa e indirecta en las relaciones de 
sus hijos con sus compañeros. La incidencia del acoso 
y la victimización entre alumnos es mayor entre los 
niños de hogares donde hay pocas reglas o donde los 
padres se muestran violentos (Holt y otros, 2009). En 
Egipto, Marruecos y Túnez, se observó que una mayor 
participación de los padres (medida por la supervisión, el 
apoyo emocional y la comunicación entre padres e hijos) 
tenía por efecto una menor probabilidad de victimización 
entre alumnos (Abdirahman y otros, 2013).

Entre los países que participaron en el estudio PISA 
de 2015, el porcentaje de alumnos que dijeron haber 
padecido acoso escolar fue dos veces superior entre 
quienes declararon que sus padres no les habían brindado 
apoyo (19%) que entre quienes declararon haberlo 
recibido (10%) (OCDE, 2017b). En los Países Bajos, las 

respuestas de los padres de alumnos de primaria víctimas 
de acoso escolar variaron: el 24% no intentaron atajarla, 
el 4% lo intentaron y la victimización empeoró, el 16% lo 
intentaron y la victimización siguió siendo igual, y el 17% 
lo intentaron y la victimización se volvió menos frecuente 
(Fekkes y otros, 2005).

Las iniciativas encaminadas a estrechar el contacto 
entre los padres de familia y las escuelas mediante 
reuniones con los padres y su capacitación son un 
componente importante de los programas contra la 
violencia. Un examen sistemático de 44 evaluaciones de 
los programas de lucha contra el acoso escolar mostró 
que las reuniones de padres y docentes propiciaban la 
disminución del acoso escolar y la victimización (Ttofi y 
Farrington, 2011). Sin embargo, en promedio, en 15 países 
sobre los que se dispone de datos, el 46% de los padres 
de alumnos frecuentemente acosados declararon haber 
intercambiado ideas con los maestros sobre la educación 
de sus hijos, el apoyo familiar o el desarrollo del niño 
durante el año académico anterior, en comparación 
con el 41% de los padres de alumnos no acosados. 
En Francia e Irlanda, menos del 30% de los padres de 
alumnos frecuentemente acosados han tenido este tipo 
de intercambios (OCDE, 2017b). Hay, pues, un margen 
considerable para unas intervenciones que fomenten y 
apoyen la responsabilidad de los padres de velar por un 
entorno de aprendizaje inclusivo.

CoNCluSIÓN 
Los padres son responsables en gran medida de la 
asiduidad, el esfuerzo y el comportamiento de sus hijos en 
la escuela. Habida cuenta de que la asistencia a la escuela 
obedece a muchos factores, considerar a los padres 
responsables de ella puede subestimar su incapacidad 
para vigilarla o controlarla, especialmente en condiciones 
de pobreza y desventaja. En muchos casos, el incentivo 
de las transferencias de efectivo ha contribuido a superar 
los costos de oportunidad que agobian a las familias 
pobres. Sin embargo, las transferencias no funcionan 
si los gobiernos no ofrecen suficientes posibilidades de 
educación.

Los alumnos asumen una parte cada vez más importante 
de la responsabilidad de velar por que su comportamiento 
no niegue a los demás el derecho a aprender y enseñar 
en un entorno de aprendizaje seguro. Las políticas que 
fortalecen la responsabilidad de los estudiantes también 
mejoran el papel que desempeñan en su cumplimiento. 
Ahora bien, hay más probabilidades de que los alumnos 
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cumplan con sus responsabilidades en materia de 
comportamiento si existe una colaboración con las 
escuelas, los docentes y los padres. Los enfoques de 
responsabilidad recíproca, los programas que establecen 
directrices claras para los alumnos y la aplicación 
sistemática de los procedimientos son las soluciones  
más eficaces.
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

Las entidades internacionales tienen una influencia y una responsabilidad considerables en el 
desarrollo de la educación en el mundo. Son responsables de que se reflejen todas las opiniones 
en los objetivos mundiales de educación pero hay un vacío en materia de rendición de cuentas 
sobre su papel y responsabilidad en el logro de estos objetivos.

La rendición de cuentas brilla por su ausencia en el documento fundacional de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas y por su presencia en el Marco de Acción para la 
Educación 2030.

Los países exigen de las entidades internacionales que rindan cuentas del establecimiento de 
normas formales mundiales, comprendidos los marcos de seguimiento de los objetivos. Es 
importante destacar que tales marcos ayudan también a otras entidades a responsabilizar a sus 
países por los progresos realizados. En algunos casos, las organizaciones establecen normas 
internacionales, como por ejemplo indicadores relativos a la educación, sin mandato oficial, lo que 
dificulta su responsabilización.

No se suele exigir a los donantes que rindan cuentas sobre la conveniencia de que los países 
necesitados reciban una ayuda suficiente, eficaz y bien orientada. En 2015, solo 6 de 28 países 
del Comité de Asistencia para el Desarrollo de la OCDE cumplieron su compromiso de destinar 
a la ayuda el 0,7% del ingreso nacional. La previsibilidad de la ayuda, al menos a corto plazo, 
disminuyó levemente entre 2010 y 2015.
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las entidades internacionales complejas y burocráticas 
pueden parecer ajenas a las decisiones cotidianas 

relativas a los sistemas educativos. Sin embargo, se espera 
cada vez más que las organizaciones internacionales, 
transnacionales y supranacionales movilicen y apoyen 
a los países a fin de que éstos cumplan las normas 
internacionales en favor de una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad.

En este capítulo, la expresión “entidades internacionales” 
se refiere a las organizaciones multilaterales, ya forme 
parte la educación de su cometido (por ejemplo, la 
UNESCO, el Banco Mundial) o no (el Fondo Monetario 
Internacional). También abarca las organizaciones 
cuya composición se define en términos regionales 
(por ejemplo, la Unión Europea [UE], la Organización 
de Ministros de Educación de Asia Suroriental), en 
términos económicos (por ejemplo, el Grupo de los 
Siete, la Organización de Cooperación y Desarrollo 
Económicos [OCDE]) o en términos culturales (por 
ejemplo, la Organización de Estados Iberoamericanos, 
el Commonwealth). Los organismos y los bancos 
internacionales y regionales de desarrollo pueden también 
financiar la educación.

La intensificación de la globalización en las últimas 
décadas ha significado que la configuración de la agenda 
mundial de la educación corra a cargo de una serie cada 
vez más diversa de entidades internacionales no estatales 
(Mundy, 2007). Éstas comprenden redes de investigación 
que promueven normas y metodologías, organizaciones 
no gubernamentales (ONG) dedicadas a la promoción 
y empresas consagradas a la producción de materiales 
didácticos y al suministro de servicios educativos1. 
En este capítulo se destacan las ideas erróneas más 
comunes sobre la responsabilización de las entidades 
internacionales y se señalan formas prometedoras y más 
inclusivas de abordarla.

DElINEaCIÓN DE laS 
RESpoNSaBIlIDaDES DE laS 
ENtIDaDES INtERNaCIoNalES
Las entidades internacionales están asociadas a dos 
responsabilidades principales. En primer lugar, mediante 
la negociación, la promoción, el asesoramiento y la 
comunicación, pueden ayudar a los países a establecer 
objetivos, reglamentos y normas comunes para mejorar 
la educación. En segundo lugar, mediante la asistencia 
para el desarrollo, pueden ayudar a los países a mejorar 
la educación en consonancia con los acuerdos y 
compromisos contraídos.

La base sobre la cual se pide a las organizaciones que 
rindan cuentas sobre sus responsabilidades merece 
un análisis detenido. Algunas organizaciones cumplen 
funciones bien definidas con respecto a la aplicación 
de instrumentos mundiales o regionales jurídicamente 
vinculantes. Además, el cometido de algunas 
organizaciones puede incluir la responsabilidad de mejorar 
la educación mediante asistencia financiera  
o técnica.

En última instancia, la base sobre la cual se responsabiliza 
a las entidades internacionales no se refleja en sus 
mandatos oficiales. Es más bien la forma en que ejercen 
el poder que dimana de la manera en que tratan los 
problemas mundiales y el alcance de su autoridad y 

 
Las organizaciones internacionales tienen 
la responsabilidad de apoyar a los países 
a cumplir sus compromisos mundiales en 
favor de la educación
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legitimidad (Finnemore, 2014). La rendición de cuentas 
es, después de todo, un “concepto cargado de poder” 
(Keohane, 2003). Por ejemplo, los conocimientos 
especializados y el desempeño competente confieren 
autoridad (Avant y otros, 2010).

A fin de que las organizaciones de gobernanza mundial 
adquieran legitimidad, sus actuaciones deben percibirse 
como apropiadas con respecto a las normas aceptadas. En 
la práctica, empero, las organizaciones actúan por motivos 
diversos que pueden o no incluir principios morales, el 
interés público, el afán de lucro, la autopreservación o la 
búsqueda de poder. Algunas organizaciones conceden 
prioridad a determinados grupos e ideas (Koppell, 2008).

Rendir cuentas a múltiples partes interesadas puede llevar 
a contradicciones. Por ejemplo, las Naciones Unidas rinde 
cuentas a la vez a los Estados Miembros y a las personas 
cuyos derechos esos mismos Estados miembros pueden 
estar violando. Asimismo, el Banco Mundial rinde cuenta 
a sus Estados Miembros, pero sus intervenciones pueden 
quebrantar los derechos de sus ciudadanos (Woods, 2001). 
Cuando las organizaciones ensanchan sus cometidos, 
puede resultar imposible hacer que rindan cuentas de las 
normas que entonces establecen.

En cuanto a la manera en que se puede responsabilizar  
a las entidades internacionales, una serie de mecanismos 
requiere que las entidades mundiales faciliten 
información a sus partes interesadas, que pueden 
entonces plantear preguntas e imponer sanciones 
(Bovens y otros, 2014). La diversidad de entidades 
y responsabilidades ha llevado a un conjunto de 
mecanismos de rendición de cuentas, desde las auditorías 
financieras hasta la supervisión de los resultados y la 
vigilancia ejercida por los medios de comunicación.

FIJaR oBJEtIVoS CoMuNES

Dos funciones primordiales de las entidades 
internacionales son ayudar a los Estados y las partes 
interesadas no estatales a llegar a un consenso sobre los 
objetivos comunes y a concebir mecanismos de aplicación 
para su seguimiento. La responsabilidad de alcanzar los 
objetivos recae claramente en los países. Menos claro es el 
nivel de responsabilidad de las entidades internacionales 
en la consecución de los objetivos que ayudaron a fijar. 
Como mínimo, deberían responsabilizarse por: a) entablar 
negociaciones de manera transparente y velar por que se 
escuchen y reflejen diversas opiniones en los acuerdos; 
y b) ayudar a establecer mecanismos eficaces que 
fomenten los compromisos de los países, aun cuando los 
Estados no estén obligados en virtud de un acuerdo a 
comprometerse a alcanzar objetivos comunes.

FoRMulaCIÓN DE oBJEtIVoS MuNDIalES: 
la aGENDa 2030 paRa El DESaRRollo 
SoStENIBlE

A diferencia de los Objetivos de Desarrollo del Milenio 
de las Naciones Unidas establecidos en 2000, los ODS 
aprobados en 2015 surgieron de negociaciones entabladas 
por gobiernos y no por organismos de las Naciones 
Unidas. No se observa que los objetivos de la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible (el documento fundacional 
de los ODS) fueran dictados por los países ricos y hay una 
clara sensación de que los ODS – comprendido el ODS 4 
relativo a la educación - son universalmente aplicables. El 
proceso se ciñó a la obligación primordial de las entidades 
internacionales en materia de transparencia. El Secretario 
General de las Naciones Unidas lo consideró “el proceso 
de negociación más inclusivo y transparente en la historia 
de las Naciones Unidas” (UNSG, 2015). Sin embargo, falta 
por cumplir el segundo ideal consistente en propiciar 
mecanismos eficaces. La conciliación de intereses 
diversos ha llevado al 
establecimiento de 
objetivos engorrosos 
con una priorización 
poco clara y un 
seguimiento 
relativamente débil.

La “rendición de 
cuentas” está 
prácticamente ausente del documento fundacional de los 
ODS (Bissio, 2015; Naciones Unidas, 2015a). En cambio, las 

 
La “rendición de cuentas” 
está a todas luces 
ausente del documento 
fundacional de los ODS
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referencias a la “rendición de cuentas” y a la “supervisión” 
han sido reemplazadas en su mayor parte por los 
términos más neutros de “seguimiento” y “examen”,  
ya que los países estaban poco dispuestos a ceder  
el control y a rendir cuentas de sus intervenciones.  
En marcado contraste, abundan las referencias a la 
rendición de cuentas en el Marco de Acción para la 
Educación 2030, en cuya formulación las organizaciones 
multilaterales desempeñaron un papel más importante 
(UNESCO, 2015d).

El foro político de alto nivel que se reúne cada año 
se encuentra en la cúspide del proceso mundial de 
seguimiento y examen. Los exámenes nacionales 
voluntarios impulsados por los países son las principales 
aportaciones a sus deliberaciones2. Al compartir las 
experiencias, los exámenes nacionales tienen por objeto 
fortalecer las políticas gubernamentales y movilizar el 
apoyo de los asociados para acelerar la consecución de 
la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2016a). Sin embargo, 
una síntesis de los 22 exámenes presentados en 2016 
indica que no hay una manera obvia de que el hecho de 
compartir los logros, las dificultades y las enseñanzas 
a este nivel pueda servir para determinar ámbitos 
prioritarios y planificar intervenciones coordinadas en 
materia de educación (Naciones Unidas, 2016b).

También se invita a los “grupos principales e interesados” 
no gubernamentales a participar en el proceso a fin de 
“promover la rendición de cuentas, fomentar la confianza 
y la transparencia de las labores de las asociaciones y 
velar por la conservación de los valores y mandatos de 
las Naciones Unidas” (párr. 107) (Naciones Unidas, 2016a). 
Sin embargo, en ausencia de una explicación precisa 
sobre quién es responsable de qué, hay un vacío de 
rendición de cuentas, no sólo para los Estados que no 
cumplen sus compromisos, sino para las organizaciones 
internacionales, lo que impide una evaluación objetiva 
del sistema de las Naciones Unidas (Ocampo, 2015 ). Una 
evaluación de 2016 de los mecanismos de coordinación de 
la Educación para Todos (EPT) señaló “la falta de claridad 
acerca de la función de cada asociado y organismo 
patrocinador de la EPT en los planos mundial, regional 

y nacional, agravada por la ausencia de mecanismos de 
rendición de cuentas bien definidos” (UNESCO, 2016e).

El Comité de Dirección del ODS – Educación 2030, 
organismo encargado de la coordinación mundial de 
la labor relativa a la educación en la agenda para el 
desarrollo sostenible, elaboró una primera hoja de ruta de 
actividades que guiará a la comunidad internacional de la 
educación de 2017 a 2019. Sin embargo, la asignación de 
responsabilidades y la fijación de plazos deben ser más 
precisas a fin de constituir una base suficiente para que 
las organizaciones participantes puedan rendir cuentas de 
sus actividades.

Esto no significa que las organizaciones internacionales 
no rindan cuentas. Por el contrario, los países les asignan 
oficialmente tareas, como expresar su voluntad colectiva 
y coordinar sus iniciativas. Todas las organizaciones tienen 
también consejos de administración que supervisan 
el cumplimiento 
de sus cometidos 
fundacionales 
(Grant y Keohane, 
2005). Sin embargo, 
la responsabilidad 
está diluida por 
las realidades 
sobre el terreno. 
En primer lugar, la 
responsabilidad de 
promover una agenda 
mundial se dispersa 
entre numerosas 
organizaciones. 
En segundo lugar, 
las organizaciones cumplen múltiples funciones y 
solo una de ellas es promover los objetivos mundiales. 
En tercer lugar, las organizaciones tienen programas 
institucionales contrapuestos, lo cual socavó los intentos 
por elaborar hojas de ruta durante la época de la EPT (Faul 
y Packer, 2015). Por último, los países que exigen que las 
organizaciones rindan cuentas deben invertir recursos que 
pueden escasear.

 

Los países necesitan fortalecer sus capacidades a fin de estar más 
firmemente representados en los organismos internacionales
 

 
La rendición de cuentas 
de las entidades 
internacionales en 
relación con los 
Objetivos de Desarrollo 
Sostenible está diluida 
por las realidades sobre 
el terreno
 



CAPÍTULO 6  | ORGANIZACIONES INTERNACIONALES112

6

FoRMulaCIÓN DE oBJEtIVoS REGIoNalES:  
El CaSo DE la uE

Si bien la responsabilidad de fijar objetivos y facilitar su 
consecución tiende a diluirse considerablemente en las 
agendas mundiales de educación, la situación puede ser 
diferente en el plano regional. Un ejemplo es el marco 
estratégico de la Unión Europea para la cooperación 
europea en el ámbito de la educación y la formación 
(ET 2020) que constituye la contribución en materia 
de educación y formación a Europa 2020, la estrategia 
general de crecimiento de la UE.

A menudo se critica a la UE por un “déficit democrático”, 
ya que “los votantes no sienten que tienen una manera 
eficaz de rechazar a un “gobierno” que no les gusta” (CE, 
2017). Los críticos sostienen que las instituciones de la UE 
no garantizan que las políticas que promueven responden 
a las preferencias ciudadanas (Follesdal e Hix, 2006). 
Sin embargo, las densas estructuras institucionales 
de la UE brindan amplias oportunidades de responder 
a los desafíos que plantea la rendición de cuentas, 
especialmente en la coordinación de las iniciativas con los 
países miembros.

En el marco de gobernanza del ET 2020, la Comisión 
Europea prepara el Monitor de la Educación y la 
Formación, una publicación anual que sigue los 
progresos de los países miembros en la consecución de 
los principales objetivos (deserción escolar y estudios 
superiores) y con respecto a indicadores de referencia 
(educación de la primera infancia, resultados del 
aprendizaje, tasa de empleo y educación de adultos) 
(CE, 2016). El Consejo Europeo y la Comisión preparan 
también un informe cada cinco años sobre los ámbitos 
prioritarios y las cuestiones concretas que representan 
los desafíos comunes a los que se responde mejor 
mediante la cooperación (CE, 2015).

No obstante, la rendición de cuentas acerca de las 
medidas coordinadas en el marco del ET 2020 sigue 
siendo fragmentada (ECA, 2014). En una evaluación 
independiente se criticó la complejidad de los procesos 
del ET 2020 y se pidió una mayor transparencia y 

orientación para ayudar a todos los interesados a 
comprender mejor sus respectivas funciones (Ecorys, 
2014). Los agentes no gubernamentales piden también 
a las instituciones de la UE que rindan cuentas. Por 
ejemplo, la Lifelong Learning Platform, una entidad 
que federa varias organizaciones de la sociedad civil, ha 
propugnado la inclusión de la cohesión social entre los 
objetivos del aprendizaje a lo largo de toda la vida, junto 
con mejores perspectivas de empleo (EUCIS-LLL, 2014).

EStaBlECIMIENto DE NoRMaS E 
INFluENCIa EN laS polítICaS

Las organizaciones internacionales desempeñan a 
menudo un papel importante en el establecimiento de 
normas en los procesos formales de educación -una tarea 
asignada por los países- y en los procesos no formales 
a través de los cuales pueden influir en las políticas en 
virtud de sus competencias especializadas.

pRoCESoS NoRMatIVoS FoRMalES 

La preparación del marco de seguimiento para la 
agenda mundial de educación es un proceso formal que 
requiere normas técnicas. El Grupo Interinstitucional y 
de Expertos sobre los Indicadores de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible, integrado por representantes de 
28 oficinas nacionales de estadística, elaboró indicadores 
mundiales, designó organismos custodios y propuso un 
mecanismo de presentación de informes. La División 
de Estadística de las Naciones Unidas, que hace las 
veces de secretaría, y las organizaciones internacionales 
encargadas de poner en claro la metodología aplicada a 
los indicadores, rinden cuentas de su labor a este grupo 
(Naciones Unidas, 2015b).

El Grupo de Cooperación Técnica sobre los Indicadores del 
ODS 4 - Educación 2030, convocado conjuntamente por 
el Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) y la División 
de Apoyo y Coordinación de la Agenda Educación 2030, 
tiene por objetivo elaborar los indicadores temáticos más 
generales. Rinde informe al Comité de Dirección del ODS 

 

La sociedad civil y los donantes deberían adoptar enfoques 
descendentes y ascendentes a fin de mejorar el cumplimiento 
de los compromisos mundiales y la rendición de cuentas
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– Educación 2030. Algunos cuestionan la medida en que 
los países exigen de las organizaciones que rindan cuentas 
por sus propuestas o la medida en que la sociedad civil 
dispone de espacio para contribuir. Sin embargo, el papel 
de las entidades internacionales puede ser constructivo 
cuando se trata de velar por la coordinación, facilitar el 
consenso y promover las cuestiones que los gobiernos 
nacionales a menudo minimizan, como la equidad.

Otro ejemplo de establecimiento de normas es el proceso 
de Bolonia, una serie de acuerdos formales que establecen 
un Espacio Europeo de la Enseñanza Superior para facilitar 
la movilidad, aumentar la empleabilidad y posibilitar 
el acceso y el avance equitativos de los estudiantes. 
Puesto en marcha en 1999 con el apoyo coordinado de la 
Comisión Europea, abarca ahora 48 países y se extiende 
hasta el Cáucaso y Asia Central, con un marco común –
que comprende las cualificaciones, un sistema de crédito 
y normas de garantía de calidad - y herramientas de 
implementación. Este proceso voluntario se encomia por 
haber introducido un mecanismo de rendición de cuentas 
sin forzar su puesta en práctica por los países (Adelman, 
2008; Heinze y Knill, 2008). Inspiró a la Asociación de 
Naciones de Asia Sudoriental el establecimiento de un 
sistema análogo que no obliga a los sistemas nacionales a 
ser idénticos, sino que presta asesoramiento sobre cómo 
mejorar la conectividad y la comparabilidad (SHARE, 2016).

pRoCESoS NoRMatIVoS No FoRMalES

La globalización ha acelerado la difusión de las 
normas y los criterios educativos entre los países. 
Las entidades internacionales impulsan a menudo la 
elaboración y difusión de tales normas a través de 
“redes de conocimiento” cuya autoridad se basa en 
las competencias especializadas (Stone, 2013). Una 
crítica frecuente es que las normas reflejan programas 
institucionales que ejercen una indebida influencia en los 
sistemas educativos nacionales.

Los indicadores de resultados del aprendizaje constituyen 
un ejemplo. La OCDE tiene un proceso sumamente 
estructurado de adopción de decisiones sobre los 
indicadores de la educación. El órgano central es el Comité 
intergubernamental de políticas de la educación. A través 
de sus órganos subsidiarios, como el Grupo de Trabajo 
sobre indicadores de lo sistemas educativos y sus tres 
redes, los países imparten orientación estratégica y 
supervisan la elaboración de normas y metodologías en 

materia de indicadores. 
El Programa para la 
Evaluación Internacional 
de los Alumnos (PISA), por 
ejemplo, ha establecido 
normas de desempeño de 
los sistemas educativos 
(OCDE, 2012a).

Además de los países 
miembros de la OCDE, 
otros grupos piden a 
esa organización que 
rinda cuentas por su 
actividad normativa. La 

comunidad de investigadores ha encomiado a PISA por 
orientar las políticas de la educación hacia los resultados 
y por propiciar análisis a fondo con datos enriquecidos 
(Jerrim, 2013). Sin embargo, se ha criticado una tendencia 
creciente a normalizar y supeditar la educación al control 
administrativo (Meyer, 2017). Al elaborar y utilizar 
indicadores de evaluación del desempeño como base para 
sus recomendaciones sobre políticas, la OCDE “actúa 
simultáneamente como elaborador de diagnósticos, juez 
y asesor de políticas de los sistemas escolares del mundo” 
(Meyer y Benavot, 2013). Estos comprenden sistemas 
en países que no son miembros de la OCDE y que tienen 
menos capacidades para influir en el establecimiento de 
normas o para pedir a esa organización que rinda cuentas 
sobre su actividad normativa.

 

España: ‘Guía para entender PISA,  
el examen de la educación que muchos 
citan y pocos comprenden’

~ El Diario, abril de 2016

 

 
La evaluación PISA 
de la OCDE es 
objeto de críticas 
por una tendencia 
a normalizar 
y someter la 
educación al control 
administrativo
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El Enfoque sistémico para lograr mejores resultados en 
la educación (SABER) del Banco Mundial constituye otro 
ejemplo de establecimiento de normas sin la participación 
directa de los países. Sus indicadores de referencia se 
basan en la evaluación de expertos en diversos ámbitos, 
como la gestión de los docentes, la descentralización y 
la prestación privada de servicios (Mundy y Verger, 2015). 
La dificultad en materia de rendición de cuentas es que 
se corre el riesgo de que las normas reflejen el programa 
de la organización en lugar de un consenso más amplio 
(Steiner-Khamsi, 2012).

apoYo a loS paíSES MEDIaNtE 
la aSIStENCIa paRa El 
DESaRRollo

Si bien la responsabilidad de la financiación del desarrollo 
y la ayuda humanitaria recae en cada gobierno, desde los 
años 1960 treinta miembros donantes3 se han organizado 
en el marco del Comité de Asistencia para el Desarrollo 
(CAD) de la OCDE para intercambiar información y 
experiencias en materia de ayuda. Su responsabilidad 
puede considerarse colectiva. Además, si bien los países 
están representados en los consejos de las organizaciones 
internacionales y los bancos de desarrollo, estas entidades 
tienen distintos enfoques de la prestación de asistencia y 
rinden cuentas a una gama más amplia de participantes 
que los países solos.

Un marco útil para examinar las dificultades que plantea 
la responsabilización de las entidades internacionales 
tiene en cuenta dos dimensiones: las necesidades de 
los países beneficiarios y los intereses de los donantes 
(de Renzio, 2016b). Los donantes -principalmente, 
aunque no exclusivamente, los organismos  bilaterales 
de ayuda- están sometidos a presiones para demostrar 
a los ciudadanos que la asistencia externa se gasta de 
manera acertada. Independientemente de si los votantes 
consideran que la ayuda gastada correctamente se utiliza 
para reducir la pobreza o para ampliar la influencia de un 
país, la constancia de que se hace un uso óptimo de los 
recursos se asocia cada vez más a la prueba de que se 
obtienen resultados. En el caso de la educación, esto se ha 
asociado tradicionalmente con más niños en las escuelas. 
El contraargumento es que la ayuda debe responder 
principalmente a las prioridades nacionales de los países 
beneficiarios y debe centrarse en el fortalecimiento de las 
instituciones, que es un proceso a largo plazo (Gráfico 6.1).

RENDICIÓN DE CuENtaS RECípRoCa poR  
uNa aYuDa a la EDuCaCIÓN SuFICIENtE, 
EFICaZ Y EQuItatIVa 

La Comisión Pearson de 1969 propuso que los donantes 
del CAD destinaran el 0,7% del ingreso nacional bruto 
a la ayuda, meta aprobada un año más tarde en una 
resolución de las Naciones Unidas y más recientemente 

en la Agenda de Acción 
de Addis Abeba de 2015 
(OCDE, 2017c; Naciones 
Unidas, 2015c). Si bien 
los países del CAD, en 
algunos casos, entre ellos 
varios países de la UE, han 
aceptado esta meta de 
manera general y oficial, 
otros, como los Estados 
Unidos, no lo han hecho 
(OCDE, 2017c). En 2015, 
solo seis países del CAD 

cumplían la meta del 0,7%. En conjunto, en 2015 los países 
del CAD gastaron el 0,3% del ingreso nacional en ayuda, 
cifra que se ha mantenido constante durante decenios 
(OCDE, 2016f).

Numerosos cauces tienen por objeto que las 
organizaciones donantes internacionales rindan 
cuentas del volumen de la ayuda. La OCDE cuenta con 
un mecanismo de examen por homólogos establecido 
desde hace tiempo, que expresa su preocupación si los 
volúmenes de ayuda son demasiado bajos (por ejemplo, 
OCDE, 2015d). Un grupo de alto nivel recomendó 
recientemente que se actualizara la metodología 
de examen por homólogos para ampliar la gama de 
interesados en cuestiones de desarrollo más allá de 
los gobiernos donantes (OCDE, 2017d). Los medios de 
comunicación pueden también ejercer una poderosa 
influencia en los niveles de la ayuda (Van Belle y otros, 
2004), ya sea a favor o, según la coyuntura política, en 
contra de los compromisos de ayuda. Las ONG presionan 
a menudo a los gobiernos a través de los medios de 
comunicación para que cumplan sus compromisos de 
ayuda (Taylor, 2017).

Dónde y cómo se asigna la ayuda plantea problemas 
adicionales de rendición de cuentas. En 2005 se 
presentaron en un foro de alto nivel cinco principios para 
la eficacia de la ayuda: la implicación de los países en las 
políticas de desarrollo, la adaptación de los donantes a 

 
En 2015, solo 6 de  
28 países cumplieron 
su compromiso de 
destinar a la ayuda 
el 0,7% del ingreso 
nacional 
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estas políticas, la armonización de los esfuerzos de los 
donantes, la gestión de la adopción de decisiones para 
la obtención de resultados y la rendición de cuentas 
recíproca en la utilización de los recursos para lograr esos 
resultados (OCDE, 2008). Seis años más tarde en Busan, 
el último principio se reformuló levemente para referirse 
a la responsabilidad compartida: “La cooperación para el 
desarrollo debe ser transparente y responder ante todos 
los ciudadanos” (OCDE, 2012b).

Se estableció un marco de seguimiento mundial en el que 
se insistió en el seguimiento mutuo de los compromisos 
entre organizaciones donantes a fin de fomentar la 

rendición de cuentas en el plano 
internacional en el contexto de la 
Alianza Mundial de Cooperación 
Eficaz para el Desarrollo. Diez 
indicadores se centran en la forma 
en que los socios participan en 
la cooperación para el desarrollo. 
Tres atañen particularmente a las 
responsabilidades de los donantes.

En primer lugar, el informe de 
seguimiento de 2016 de la Alianza 
mostró una mayor transparencia 
en la información sobre la ayuda, 
por ejemplo con la adopción por 
parte de los donantes de la Iniciativa 
Internacional para la Transparencia 
de la Ayuda, una norma aplicable a 
los datos abiertos que proporciona 
información detallada y oportuna. 
Sin embargo, según el Índice de 
Transparencia de la Ayuda, la mejora 

es modesta: aproximadamente uno de cada cinco 
donantes cumple plenamente la meta de Busan (Publish 
What You Fund, 2016). En segundo lugar, la previsibilidad 
de la ayuda, al menos a corto plazo, disminuyó levemente 
entre 2010 y 2015 (OCDE y PNUD, 2016). En tercer lugar, 
las condiciones de inclusividad de la rendición de cuentas 
recíproca no se cumplen a menudo porque las partes 
interesadas no ejecutivas no participan activamente o 
porque los resultados no se publican4.

La existencia de rigurosos 
procesos de seguimiento 
no ha incrementado el 
volumen de la ayuda 
ni mejorado la eficacia. 
Los desequilibrios de 
poder, la superposición 
de funciones y la falta de 
carácter ejecutorio entre 
los donantes impiden los 
avances (Jones, 2017). 
Los mismos problemas 
provocan la persistencia 
de una selección deficiente de beneficiarios: muchos 
países necesitados reciben asignaciones per cápita de la 
ayuda a la educación desproporcionadamente bajas en 
relación con las necesidades y los programas destinados a 

GRÁFICo 6.1 : 
Las organizaciones donantes deben responder a las necesidades  
de los beneficiarios en materia de fortalecimiento de las instituciones
Dilemas de la rendición de cuentas en la ayuda, por tipo de capital  
y de resultado
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Fuente: de Renzio (2016b).

 

Pakistán:  
‘¿Los organismos 
donantes deben 
rendir cuentas?’

~ The Express Tribune, mayo de 2016

 

 
Solo uno de cada 
cinco donantes 
cumple plenamente 
la meta de Busan 
sobre transparencia y 
rendición de cuentas 
a los ciudadanos
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la primera infancia reciben muy escasa atención (UNESCO, 
2016c). A pesar de la importancia que reviste esta cuestión 
en el debate público, apoyada por instrumentos como 
el Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo 
(Recuadro 6.1), rara vez se logra la actuación política 
necesaria para subsanar las deficiencias.

EXIGIR CuENtaS a loS DoNaNtES 
MultIlatERalES

Los donantes multilaterales desembolsan 
aproximadamente un tercio de la ayuda total. Una opinión 
frecuentemente expresada es que, para resolver algunos 
de los problemas de rendición de cuentas en materia 

de ayuda, las organizaciones multilaterales deberían 
desembolsar una mayor proporción del total porque 
tienen reglas establecidas de asignación y están menos 
sujetas a influencia política interna que los donantes 
bilaterales (de Renzio, 2016b).

Revisten interés, naturalmente, los mecanismos de 
gobernanza del mayor prestamista del mundo en el 
ámbito de la educación, el Banco Mundial (Verger y 
otros, 2014). La Junta de Gobernadores, integrada por lo 
general de ministros de hacienda, se reúne anualmente. 
La gestión cotidiana se delega en un directorio ejecutivo 
compuesto de 25 directores: 7 representantes de países 
y 18 miembros designados por un conjunto más amplio 

RECuaDRo 6.1

El informe GEM como instrumento de rendición de cuentas

Iniciado en 2002 como el Informe de Seguimiento de la EPT en el 
Mundo, el Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo (GEM) 
recibió un nuevo mandato en el Foro Mundial sobre la Educación de 
2015 como mecanismo de seguimiento y presentación de informes 
sobre la educación en los ODS. Su cometido es servir de instrumento 
de promoción de base empírica para que la comunidad internacional 
y los gobiernos rindan cuentas de sus compromisos para con la 
educación. Se estableció con el convencimiento de que las opiniones 
externas son indispensables para una mayor transparencia en la 
gobernanza de la educación en el mundo, comprendido el papel 
desempeñado por las organizaciones internacionales.

El informe, cuya preparación corre a cargo de un equipo 
independiente, es patrocinado y publicado por la UNESCO. El 
equipo del Informe GEM rinde directamente cuentas a su consejo 
consultivo internacionalmente representativo, integrado por un 
conjunto diverso de partes interesadas, desde gobiernos hasta 
organizaciones de la sociedad civil, así como por expertos en 
educación. También rinde cuentas a sus donantes, a quienes 
informa dos veces al año sobre sus actividades y gastos. En 
respuesta a la demanda de los donantes, el Informe GEM ha 
comenzado recientemente a determinar también si sus actividades 
de seguimiento y promoción contribuyen a influir en las políticas de 
la educación. A pesar de que es muy difícil atribuir cambios en las 
políticas a las recomendaciones de informes y de que el cambio en 
las políticas en sí mismo es ajeno al mandato del informe, el equipo

pone empeño en empoderar a las partes interesadas para suscitar  
tales cambios.

Se han realizado tres evaluaciones independientes del informe, la más 
reciente en 2014. Estas han reconocido su papel como instrumento 
de referencia que contribuye a configurar el debate público sobre la 
educación. Quienes analizan la contribución de las organizaciones 
internacionales a los objetivos mundiales de la educación recurren 
regularmente a los análisis del Informe GEM.

En el caso de las finanzas, por ejemplo, en el Informe se han señalado 
sistemáticamente los costos que entraña la consecución de los 
objetivos de la educación (y el consiguiente déficit de financiación), las 
responsabilidades de los organismos internacionales en la movilización 
de recursos internos, las deficiencias en la acción coordinada sobre los 
compromisos conjuntos y la falta de avances en la consecución de las 
metas relativas al volumen y la eficacia de la ayuda.

Ahora bien, el informe también ha destacado una amplia gama de 
cuestiones relacionadas con la equidad, la calidad y los resultados del 
aprendizaje, que han influido en la orientación del seguimiento de la 
educación en los planos mundial, regional y nacional. Por último, sirve de 
mecanismo de intercambio de conocimientos que permite a los países 
enterarse de lo que otros están haciendo para alcanzar los objetivos 
comunes, un papel indirecto pero no menos importante de rendición de 
cuentas mediante el aprendizaje entre homólogos.

Fuentes: Education for Change (2014); Edwards Jr. et al. (2015); UNESCO (2015a).
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para representar a un grupo de países. Los países en 
desarrollo son el blanco principal de las decisiones del 
Banco Mundial y representan una parte creciente de la 
economía mundial. Para rebatir la crítica de que los países 
en desarrollo no estaban suficientemente representados, 
en 2008 el Banco Mundial inició unas reformas, entre ellas 
una revisión de los acuerdos de participación cada cinco 
años de conformidad con una nueva fórmula en evolución. 
En 2015, el Banco Mundial estimó el porcentaje de votos 
de los países en desarrollo en más del 50% (Proyecto 
Bretton Woods, 2016).

La expansión del Banco Mundial en ámbitos de acción 
en materia de políticas fuera de las competencias 
especializadas de los ministerios de hacienda ha suscitado 
inquietudes en cuanto a la rendición de cuentas sobre la 
posible exclusión de otros interesados (Ebrahim y Herz, 
2007). Los ministerios de cada sector deben tomar parte 
en las decisiones. Se debe consultar a las organizaciones 
internacionales cuyos mandatos comprendan la 
formulación de políticas y la prestación de asesoramiento, 
en particular en materia de educación. Las ONG expresan 
su preocupación por las decisiones en materia de políticas 
que afectan a las personas, pero que se adoptan fuera del 
proceso político democrático.

Tales preocupaciones no son exclusivas del Banco 
Mundial. En 1995 el Banco Asiático de Desarrollo creó un 
mecanismo de rendición de cuentas que ofrece un recurso 
a las personas que podrían verse afectadas de manera 
directa y material por sus proyectos. Ello aportó algunas 

mejoras a gracias a la mediación, las investigaciones 
sobre el cumplimiento y el seguimiento, pero su eficacia 
se ve obstaculizada por problemas relativos a la facilidad 
de acceso, la transparencia, la resistencia de los países 
en desarrollo, la obstrucción del personal y la limitada 
independencia del propio mecanismo (Park, 2015).

El Banco Mundial rinde cuentas también internamente 
de sus decisiones. Si bien se han establecido sólidos 
mecanismos para tratar problemas como la corrupción 
(Banco Mundial, 2006), otras esferas, como la formulación 
de políticas, son más controvertidas. Por ejemplo, a pesar 
de sus deficiencias, las metodologías como las previsiones 
relativas al trabajo y las tasas de rendimiento ejercían 
anteriormente una influencia excesiva en la selección de 
los proyectos de educación (Heyneman, 2003). Sigue 
existiendo el riesgo de que las orientaciones en materia de 
políticas sean dictadas por intereses creados.

La Alianza Mundial para la Educación ha experimentado 
también problemas de rendición de cuentas externa e 
interna en su colaboración con países e instituciones. 
Las conclusiones de una evaluación señalan que el 
consejo administrativo de la Alianza “no había definido 
suficientemente lo que significa funcionar como una 
alianza mundial y... no plasmó plenamente en la práctica el 
principio de la rendición de cuentas recíproca”. La crítica se 
hizo eco de que, a pesar de la redacción de una matriz de 
rendición de cuentas recíproca, demasiadas expectativas 
recaían en los países asociados, y que no eran claros 
los métodos para promover de la mejor manera la 
coordinación entre instituciones asociadas. También había 
una notable falta de consecuencias para los donantes 
que no cumplían sus compromisos financieros (R4D y 
Universalia, 2015).

Una nueva estrategia de la Alianza trata algunas de estas 
cuestiones mediante un marco de seguimiento más 
equilibrado, un diálogo sobre políticas más inclusivo, 
la participación de las organizaciones de la sociedad 

 
Las ONG expresan su preocupación por las 
decisiones del Banco Mundial que afectan a 
las personas pero que se adoptan fuera del 
proceso político democrático
 

 

Los donantes y las organizaciones internacionales deben 
comprometerse a asumir funciones y responsabilidades más 
claras para lograr los objetivos regionales e internacionales
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civil y los sindicatos de docentes en los grupos locales 
de educación, y un examen periódico de las ideas de 
los asociados acerca de la claridad de las funciones y 
responsabilidades en los procesos en los países de la 
Alianza (GPE, 2016b).

CoNCluSIÓN
La considerable influencia y el papel que las entidades 
internacionales desempeñan en el desarrollo de la 
educación en el mundo son objeto de un examen 
detenido. Se puede argumentar que existen mecanismos 
para que las organizaciones rindan cuentas de sus 
responsabilidades en el establecimiento de objetivos 
de educación compartidos, especialmente en el plano 
regional, y normas en materia de educación. Las 
preocupaciones surgen cuando la elaboración de normas 
rebasa el mandato asignado por los países. Sin embargo, 
las principales inquietudes tienen que ver con la rendición 
de cuentas de los donantes para velar por que llegue a los 
países necesitados una ayuda destinada a la educación 
suficiente, eficaz, previsible y bien orientada.

Para mejorar la rendición de cuentas, los países 
necesitan fortalecer sus capacidades a fin de lograr una 
representación más firme en los órganos de gestión de 
las organizaciones internacionales, que a su vez deben 
ofrecer funciones claras para las instituciones nacionales 
y transnacionales. Si bien abundan los mecanismos de 
rendición de cuentas y de presentación de informes, sus 
cometidos son definidos por las propias organizaciones. 
Habida cuenta de que la rendición de cuentas en 
el ámbito internacional es un concepto cargado de 
política y de poder, es preciso cuestionar el valor de 
estos mecanismos en la educación y su conveniencia 
en diversos contextos. Si se los define, aplica y evalúa 
unilateralmente, se corre el riesgo de encorsetar el debate 
público. Esta dificultad va más allá de la educación. Existe 
el riesgo de que haya una escasa rendición de cuentas 
allí “donde se enmarcan los problemas, se determinan 
las prioridades y se conciben las soluciones” (Kramarz 

y Park, 2016). Es necesario que los investigadores y la 
sociedad civil formulen opiniones independientes que 
cuestionen las reglas y modelos de rendición de cuentas 
que las organizaciones internacionales aportan a la esfera 
de la educación para cerciorarse de que contribuyen a la 
consecución del ODS 4.

N OTAS  

1. Véase el capítulo 7 sobre la participación del sector privado en los  
servicios educativos.

2. Véase el capítulo 2 sobre la presentación de informes de los gobiernos al 
foro político de alto nivel y la obligatoriedad de informar sobre los tratados 
jurídicamente vinculantes relativos al derecho a la educación.

3. Los 30 miembros del CAD comprenden 29 países y la UE. En diciembre de 
2016 se invitó a Hungría a incorporarse al DAC como trigésimo miembro. La 
información proporcionada por este país no está incluida en los datos de 2015.

4. Véase el capítulo 3 sobre los problemas de sostenibilidad en el seguimiento 
comunitario y el capítulo 20 sobre financiación basada en los resultados.

 

Los investigadores y la sociedad civil deben cuestionar las reglas 
y los modelos de rendición de cuentas que las organizaciones 
internacionales aportan a la esfera de la educación para cerciorarse 
de que contribuyen a la consecución del ODS 4
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Alumnos de la isla de 
Ometepe (Nicaragua) 
sostienen los nuevos 
ordenadores portátiles 
proporcionados por “Un 
portátil por niño” (OLPC).

CRÉDITO: Informe GEM/Fundación Zamora 
Terán & OLPC, Inc.
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C O N C LU S I O N E S  P R I N C I PA L E S

El gasto y la inversión del sector privado en educación están aumentando. Se prevé que el gasto 
en clases particulares y tecnología educativa rebase los 200.000 millones de dólares en los 
próximos cinco años. La inversión de la Corporación Financiera Internacional aumentó en más de 
450 millones de dólares entre 2009 y 2014.

Se necesita una regulación mucho más estricta de la participación del sector privado a fin de que 
la rentabilidad no prevalezca sobre la equidad y la calidad. 

Uno de cada cinco niños come diariamente comidas escolares, la mayoría contratadas en  
parte o en su totalidad a empresas privadas. Los mecanismos para responsabilizar a los 
proveedores privados de comidas escolares varían según el contexto del país. En el Brasil,  
las subastas electrónicas han mejorado considerablemente la transparencia y reducido los  
costos administrativos.

Las clases particulares, pagadas del propio bolsillo, aumentan el desfase en materia de ventaja 
educativa entre los favorecidos y los desfavorecidos. Cuando los docentes hacen las veces de 
profesores privados, surgen conflictos de interés. En Nepal, los docentes abarcaban menos temas 
de estudio en la escuela para aumentar la demanda de clases particulares.

Los gobiernos necesitan aplicar mejor los contratos de tecnología educativa para garantizar la 
igualdad de acceso y la utilidad. En Tailandia, un proveedor privado de computadoras portátiles no 
pudo entregar 800.000 tabletas, se negó a pagar penalizaciones por mora, se declaró en quiebra 
y puso fin al contrato.
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Junto con los gobiernos y los miembros de la sociedad 
civil, el sector privado se considera un asociado cada 

vez más importante para la consecución de los objetivos 
de desarrollo. Se reconoce el papel de las empresas, 
especialmente como financiadoras e innovadoras, 
incorporándolas a la visión de puesta en práctica de la 
agenda para el desarrollo sostenible (PWC, 2015; Pacto 
Mundial de las Naciones Unidas, 2017). 

El sector privado no solo imparte educación básica, 
sino que también proporciona servicios de educación 
auxiliares (Patrinos y otros, 2009). Ha surgido una 
industria mundial de la educación. Las cadenas de 
escuelas privadas, las firmas de consultoría, las 
organizaciones filantrópicas, las corporaciones educativas 
y las redes de promoción influyen cada vez más en 
los resultados y procesos de la educación (Rizvi, 2016; 
Verger y otros, 2016b). La inversión de la Corporación 
Financiera Internacional (CFI), una filial del Banco Mundial 
que es el mayor inversionista multilateral en educación 
privada en países de bajos y medianos ingresos, creció 
de 133 millones a 609 millones de dólares entre 2009 
y 2014 (CFI, 2016). Los críticos aducen que una mayor 
participación del sector privado llevará a priorizar la 
rentabilidad sobre el aprendizaje, el bienestar y la 
educación como bien público (Verger y otros, 2016b). 
También cabe preguntarse si el sector público tiene la 
capacidad y la posibilidad de implementar y regular una 
participación privada creciente y diversificada (Fredriksen, 
2016). En este capítulo se examina la rendición de cuentas 
en tres servicios auxiliares frecuentemente prestados 
por el sector privado: los programas de alimentación, las 
clases particulares y los materiales didácticos.

paRa SER EFICaCES, loS 
pRoGRaMaS DE alIMENtaCIÓN 
ESColaR REQuIEREN 
SupERVISIÓN GuBERNaMENtal

Las comidas escolares son la forma más extendida de 
protección social del mundo (UNESCO, 2015a). Unos 
368 millones de alumnos de la enseñanza preescolar, 
primaria y secundaria –aproximadamente uno de cada 
cinco en el plano mundial- reciben una comida escolar 
todos los días (Drake y 
otros, 2016). El objetivo 
es doble: garantizar una 
nutrición propicia para el 
aprendizaje y el bienestar 
futuro, e integrar las 
políticas de educación, 
salud, medio ambiente y 
agricultura para facilitar 
un mayor desarrollo 
socioeconómico y una 
mayor productividad 
agrícola. El Brasil y el 
Perú promulgaron una 
legislación sobre la 
alimentación escolar y una ley marco regional como parte 
de su compromiso para con el derecho a la alimentación 
(Vidar y otros, 2014). La ley nacional de seguridad 
alimentaria de la India de 2013 garantiza jurídicamente la 
ejecución de programas universales de alimentación para 
niños de la enseñanza preescolar y primaria de 6 meses a 
14 años (Gobierno de la India, 2013; Mander, 2015).

  
Uno de cada 
cinco alumnos 
come diariamente 
comidas escolares, 
la mayoría de las 
cuales son objeto 
de un contrato con 
empresas privadas
 

Para ser eficaces, los programas de alimentación escolar requieren  
supervisión gubernamental ................................................................................................123

Las clases particulares comerciales pueden afectar la equidad  
en la educación ..........................................................................................................................125

El Gobierno y la sociedad civil pueden exigir a las empresas productoras  
de materiales didácticos que rindan cuentas .............................................................127
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La participación del sector privado varía según el país. Un 
examen de 18 políticas de alimentación escolar mostró 
que Australia, Chile, Hong Kong (China), España, Suecia 
y Estados Unidos proporcionaban comidas escolares 
principalmente por medio de contratistas privados. Brasil, 
Inglaterra, Finlandia y Francia tenían acuerdos entre el 
sector público y el privado (Harper y otros, 2008). En 
Chile y Ghana, la totalidad de la cadena de suministro 
de alimentación escolar está subcontratada (Drake y 
otros, 2016). Los mecanismos para responsabilizar a 
los proveedores privados varían considerablemente en 
función del contexto de cada país.

El SEGuIMIENto GuBERNaMENtal pERMItE 
uNa SElECCIÓN EFICaZ DE loS GRupoS 
BENEFICIaRIoS

Todos los proveedores de alimentos deben focalizarse 
en los más necesitados. El programa de nutrición de 
Chile, basado en la vulnerabilidad de los hogares, está 
bien orientado a los alumnos pobres. Una evaluación 
mostró que el 80% de la financiación total del programa 
destinado a las escuelas primarias se concentraba 
en los quintiles de ingresos más bajos (Kain y otros, 
2002). Los proveedores hacen una oferta en línea, 
facilitando información sobre las comidas, los precios y el 
cumplimiento de estrictas normas de nutrición e higiene 
(McEwan, 2013). Una corporación pública autónoma, 
que depende del Ministerio de Educación, se encarga de 
la gestión de los proveedores y supervisa la selección 

de beneficiarios, con 
el apoyo parcial de 
encuestas semestrales 
en los hogares. A 
nivel de la escuela, 
los docentes asignan 
las comidas y, con 
un contratista 
privado, registran la 
participación diaria 
para supervisar la 
selección de los 

beneficiarios (Drake y otros, 2016). En cambio, en 
Ghana solo el 21% de los beneficios del programa de 
alimentación redundaron en provecho de los pobres, lo 
que provocó una reorientación hacia las comunidades 
más pobres (Wodon, 2012). Los informes señalaron 
asimismo una interferencia política generalizada (Addy y 
Banahene, 2015) y una falta de fondos públicos para un 
seguimiento periódico. Además, la escasa participación 
comunitaria limitó los esfuerzos de puesta en práctica en 
las escuelas (Afrane, 2015).

Los programas concebidos para aprovisionarse en 
alimentos producidos localmente pueden beneficiar 
a la comunidad. Los gobiernos municipales del Brasil 
contratan a empresas privadas o mayoristas y 
agricultores locales para proporcionar alimentos a las 
escuelas. Una ley obliga a las ciudades a gastar por lo 
menos el 30% de sus presupuestos de comidas escolares 
en los productos propuestos por productores locales. 
Los consejos de alimentación escolar supervisan los 
programas en los planos estatal y municipal. En un 
análisis de la ejecución del programa en el municipio 
de Cajuru se observó que la subcontratación a varias 
empresas dificultaba la supervisión de la calidad de los 
alimentos; sin embargo, las subastas electrónicas han 
mejorado considerablemente la transparencia y han 
reducido los costos administrativos (Draibe, 2014).

La regulación del suministro de alimentos tiene un 
carácter político en los Estados Unidos, donde un 
puñado de influyentes multinacionales dominan la 
industria alimentaria. Una regla esencial es la posibilidad 
de tener derecho a reembolsos por cumplir con las 
normas nutricionales. En 2010, la ‘Ley de niños sanos y 
sin hambre’ estableció normas nutricionales para todos 
los alimentos escolares. La School Nutrition Association 
se opuso a esas normas, sin duda debido a la fuerte 
influencia que ejerce la industria alimentaria tanto en 
dicha asociación como en el Congreso (Confessore, 2014). 
La oficina de rendición de cuentas del Gobierno investigó 
los abusos cometidos por las empresas de suministro 
de alimentos y encontró que el programa nacional de 

 

Los gobiernos deben hacer hincapié en la equidad en los 
contratos de colaboración entre los sectores público y privado, 
que deberían ser objeto de consulta y supervisión públicas
 

  
El suministro de 
alimentos escolares 
requiere transparencia 
y unas pautas claras 
de responsabilidad 
entre el Gobierno y los 
contratistas privados
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almuerzos escolares tenía importantes problemas de 
contratación, a saber, empresas que no cumplían con 
sus responsabilidades o que no acataban las condiciones 
contractuales. Una importante empresa agroindustrial, 
Sodexo, pagó 20 millones de dólares de compensación 
por no haber concedido descuentos a varios distritos 
escolares de Nueva York en 2004-2009 (Ziperstein, 2012).

Si bien el suministro de alimentos escolares es una parte 
vital de las estrategias gubernamentales de desarrollo 
multisectorial, la participación del sector privado en ese 
proceso varía considerablemente. La contratación privada 
funciona mejor con unas pautas claras de responsabilidad 
para el Gobierno y los contratistas, una prioridad a la 
transparencia y una financiación suficiente para prestar 
el servicio.

laS ClaSES paRtICulaRES 
CoMERCIalES puEDEN aFECtaR 
la EQuIDaD EN la EDuCaCIÓN

Las clases particulares suplementarias, a veces 
denominadas “educación oculta”, comprenden 
actividades que reflejan el contenido de la escolaridad 
normal, así como actividades que complementan 
la escolarización, como la cobertura a fondo de las 
asignaturas, la capacitación en otros idiomas y las 
actividades extracurriculares.

laS ClaSES paRtICulaRES SoN uN 
FENÓMENo MuNDIal

Las clases particulares están aumentando en todo el 
mundo. Los estudios indicaron que por lo menos la mitad 
de los alumnos de secundaria encuestados recurrían 
a clases particulares en países tan diversos como 
Azerbaiyán, Bangladesh, Bosnia y Herzegovina, China, 
Chipre, Egipto, Georgia, Grecia, Hungría, Portugal, España 
y Ucrania (Bray y Kwo, 2014; Dang y Rogers, 2008; Silova 
y Bray, 2006). Se estima que el 81% de los alumnos 
de primaria y el 56% de los alumnos de secundaria de 
la República de Corea recibieron clases particulares 

suplementarias 
en 2014 (Bray, 
2015). En 
Inglaterra y Gales 
(Reino Unido), 
la proporción de 
niños de 11 a 16 
años que reciben 

clases particulares adicionales aumentó del 18% en 2005 
al 25% en 2016 (Kirby, 2016).

Se prevé que la expansión de la industria proseguirá. En 
2016, se estimó que el mercado de las clases particulares 
superaría los 227.000 millones de dólares en 2022 (Global 
Industry Analytics, 2016). En otra estimación se previó 
un crecimiento anual del 7% en 2016-2020 (Wood, 2016). 
Las clases particulares en línea se han convertido en 
un gran negocio debido a las posibilidades de apoyo 
individualizado y la elección del consumidor en un 
mercado competitivo mundial. En numerosos países, las 
clases particulares ya no se consideran una enseñanza 
complementaria, sino la norma prevista y la única manera 
en que los niños puedan competir por plazas  en la 
enseñanza superior (Bray, 2017).

laS ClaSES paRtICulaRES puEDEN  
INCIDIR NEGatIVaMENtE EN la EQuIDaD  
EN la EDuCaCIÓN

Si bien la ayuda correctiva o individualizada puede 
redundar en provecho de los alumnos, el tiempo y 
el dinero asignados a las clases particulares pueden 
menoscabar el bienestar de los alumnos y ejercer 
demasiada presión sobre los presupuestos de los 
hogares. Las clases particulares pueden aumentar la 
carga académica y el estrés de los alumnos (Bray, 2013). 
En la provincia china de Taiwán, los alumnos que pasaban 
horas adicionales en escuelas preparatorias privadas eran 
más propensos a tener síntomas de depresión (Chen y 
Lu, 2009).

Las clases particulares son un recurso especialmente 
frecuente entre los hogares urbanos más ricos. En la India, 
en 2007-2008, aproximadamente el 40% de los alumnos 
de secundaria urbana tomaban clases particulares, frente 
al 26% de los alumnos de las zonas rurales. Los hogares 
que reciben mejor educación en zonas urbanas con niños 

  
Se prevé que el gasto en 
clases particulares superará 
los 227.000 millones de 
dólares para 2022
 

 

Egipto: ‘Educación pública 
y clases particulares: un 
sistema de inadecuación’

~ The Daily News Egypt, diciembre de 2015
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que asisten a escuelas privadas tenían más probabilidades 
de pagarse clases particulares (Azam, 2016). Los más 
ricos de Viet Nam gastaron casi 14 veces más en clases 
particulares que los más pobres del país (Dang, 2013). En 
2015, el 35% de los padres de familia del Reino Unido que 
no pagaron clases particulares lo imputaron a su costo 
(Kirby, 2016).

Entender la manera en que las clases particulares influyen 
en las desigualdades socioeconómicas, de género, 
regionales y de otro tipo requiere un mayor seguimiento. 
La protección contra las prácticas malsanas o explotadoras 
y una imposición fiscal adecuada de las empresas 
interesadas requiere una mayor reglamentación.

la REGulaCIÓN DE laS ClaSES paRtICulaRES 
poR loS GoBIERNoS ES poCo FRECuENtE

La regulación de las clases particulares formales e 
informales por los gobiernos va desde la voluntad de 
ignorar el sector (Canadá, Nigeria) hasta los intentos 
fallidos de prohibirlas (Camboya, República de Corea) 
(Silova y Bray, 2006). En Hong Kong (China) las clases 
particulares deben impartirse en centros donde por lo 
menos 8 alumnos a la vez y hasta 20 alumnos al día 
deben recibir enseñanza para que se conceda una licencia 
a esos centros, que deben proporcionar información a los 
clientes sobre la institución, las instalaciones, las políticas 
de reembolso, las cualificaciones y las normas sanitarias y 
de seguridad. Sin embargo, no existen restricciones sobre 
los niveles de los derechos de matrícula ni sobre los libros 
de texto requeridos. La oficina de educación de Hong 
Kong promueve la transparencia poniendo en línea una 
lista de los centros registrados y entablando juicio contra 
los centros no registrados. La mayoría de los países no 
suelen tener reglamentaciones o carecen de la voluntad o 
capacidad para vigilar o penalizar a los centros donde se 

imparten clases particulares. La falta de capacidades para 
supervisar estos centros en Bangladesh, por ejemplo, ha 
socavado los intentos del Gobierno por limitar los costos 
de las clases particulares (Bray y Kwo, 2014).

Otros medios de que disponen los gobiernos para lograr 
que los organismos que imparten clases particulares 
rindan cuentas son, por ejemplo, facilitar información a 
los consumidores, asociarse a las escuelas y colaborar 
con los sindicatos de docentes con objeto de elaborar 
normas y difundir información a sus miembros. Resulta 
difícil reglamentar oficialmente el sector en crecimiento 
de las clases particulares en línea. En cambio, los debates 
actuales promueven la educación del consumidor y la 
autorregulación (Bray y Kwo, 2014).

En el contexto de una regulación gubernamental limitada, 
los códigos de conducta elaborados por la industria 
acrecientan la rendición de cuentas al mismo tiempo 
que mantienen la autonomía. El código de conducta 
de la asociación australiana de clases particulares 
imparte directrices sobre las normas publicitarias, las 
cualificaciones requeridas, la información al consumidor, 
las políticas de reembolso y la ética empresarial. La 
asociación japonesa Juku publica normas voluntarias 
y directrices para la protección de los niños y de los 
datos destinadas a las empresas que imparten clases 
particulares (Bray y Kwo, 2014). En el Reino Unido, la 
Tutors’ Association se creó en 2013 para profesionalizar 
esa floreciente industria mediante un código deontológico 
destinado a los profesores de clases particulares y 
un código de prácticas para las empresas (The Tutors 
‘Association, 2016).

ES CoMplICaDo REGlaMENtaR la aCtIVIDaD 
DoCENtE EN la IMpaRtICIÓN DE ClaSES 
paRtICulaRES 

Cuando los docentes también imparten clases 
particulares, ello puede crear conflictos de interés que 
afectan negativamente al aprendizaje. En Nepal, los 
docentes que impartían clases particulares abarcaban 
menos material de enseñanza en la escuela para 
aumentar la demanda de clases particulares. Los alumnos 
más pobres que no las recibieron obtuvieron una peor 
puntuación en los exámenes finales (Jayachandran, 2014). 
Algunos países tienen reglamentaciones que rigen la 
participación de los docentes en la impartición de clases 
particulares. En el código deontológico de los docentes de 
Georgia de 2010 se desaconseja a los profesores que den 
clases particulares a sus propios alumnos1. En el Japón, 

 

‘Kuwait expulsará 
a los docentes 
expatriados que den 
clases particulares’

~ Zawya, enero de 2017
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está prohibido que los docentes de tiempo completo den 
clases particulares (Bray y Kwo, 2014). Por el contrario, 
el Gobierno no supervisa la enseñanza privada de los 
docentes en Filipinas, y los docente pueden impartir 
clases particulares a sus propios alumnos en Uzbekistán 
(de Castro y de Guzmán, 2013; Bray y Kwo, 2014).

A fin de reglamentar la participación de los profesores en 
la impartición de clases particulares se deben tener en 
cuenta las situaciones de los docentes. En los estudios 
sobre las clases particulares realizados en Camboya, 
Georgia y Kirguistán se observó que el hecho de que 
los docentes impartieran clases particulares no era una 
actividad oportunista, sino una estrategia para compensar 
los bajos sueldos y un tiempo de enseñanza insuficiente 
(Bray y otros, 2016; Johnson, 2008; Kobakhidze, 2014).

Las tentativas por responsabilizar a las empresas y los 
profesores que imparten clases particulares pueden 
ignorar las condiciones que han propiciado el aumento 
de la demanda y la oferta de clases particulares. La 
mayoría de los gobiernos optan por inspecciones 
de ese mercado (Bray y Kwo, 2014), en cuyo caso es 
probable que los mecanismos de rendición de cuentas 
existentes hayan permitido que la industria de las 
clases particulares se expanda sin restricciones, con 
consecuencias negativas en cuanto a la equidad, 
especialmente para los hogares más pobres.

El GoBIERNo Y la SoCIEDaD 
CIVIl puEDEN EXIGIR a laS 
EMpRESaS pRoDuCtoRaS DE 
MatERIalES DIDÁCtICoS QuE 
RINDaN CuENtaS
Los materiales didácticos que pueden ser producidos y 
vendidos fácilmente a los gobiernos y las escuelas se han 
convertido en productos muy apreciados por el sector 
privado. Además, los monopolios gubernamentales 
de libros de texto a menudo tienen dificultades 

para proporcionar 
sistemáticamente 
materiales de alta 
calidad, lo que brinda a 
las entidades privadas 
la oportunidad de 
asociarse con los 
encargados de la 
adquisición de libros de 
texto (DFID, 2011). Los 
libros de texto, las guías 

para docentes y otros materiales del plan de estudios 
se digitalizan cada vez más. Combinando productos de 
software y de hardware, las empresas de tecnología de 
la educación están ocupando el creciente mercado. En un 
informe reciente se valoró el mercado mundial de gastos 

  
Se prevé que el 
gasto en tecnología 
educativa superará 
los 250.000 millones 
de dólares para 2020
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en educación en más de 5 billones de dólares en 2015, 
pero solo el 2% eran productos digitalizados. Se espera 
que el gasto en tecnología de la educación crezca un 17% 
anualmente y ascienda en 2020 a 252.000 millones de 
dólares (EdTechXGlobal/IBIS Capital, 2016). Habida cuenta 
de este potencial de mercado, las empresas suelen 
negociar con los países para asociarse en iniciativas de 
enseñanza y aprendizaje a gran escala. En esta sección 
se exponen las modalidades de rendición de cuentas en 
dos tipos de materiales didácticos que por lo común se 
privatizan: los libros de texto y las computadoras.

pRopoRCIoNaR “uN lIBRo DE tEXto paRa 
CaDa NIÑo” SIGuE SIENDo uN oBJEtIVo 
DIFíCIl DE alCaNZaR

A pesar de los llamamientos en favor del suministro 
universal, en numerosos países de bajos ingresos persiste 
la escasez de libros de texto. Las publicaciones nacionales 
y regionales en Camerún, Kenya, Malawi, Malí, Rwanda, 
la República Unida de Tanzania y Zambia han aumentado 
rápidamente desde los años 1990 gracias a las relaciones 

de colaboración entre 
los sectores público y 
privado. Los monopolios 
gubernamentales de 
producción de libros de 
texto se mantienen en 
algunos países africanos 
francófonos, pero son 
cada vez más escasos en 
el África anglohablante 
(Read, 2015). Los 
países estimulan la 
participación del sector 
privado a fin de reducir 
los costos de los libros 
de texto racionalizando 
su publicación y 

distribución. Para aprovechar las economías de escala, 
algunos países subcontratan la impresión a impresoras 
regionales e internacionales. Las investigaciones indican 
que algunas asociaciones con el sector privado  han 
resultado rentables: los costos de los libros de texto en 
Uganda disminuyeron en dos tercios después de que 
su publicación empezara a correr a cargo de empresas 
privadas (Fredriksen y Brar, 2015) (véase el Recuadro 7.1 
para el enfoque combinado en Filipinas).

uNa DEMaNDa CIVIl aSCENDENtE puEDE 
HaCER QuE loS EDItoRES DE lIBRoS DE 
tEXto RINDaN CuENtaS

Adaptar el contenido de los libros de texto a los objetivos 
del plan de estudios debe ser objeto de seguimiento, ya 
que ello es fundamental para garantizar una enseñanza 
pertinente. En algunos contextos, las iniciativas locales 
han ayudado a solucionar los problemas gracias a los 
contenidos elaborados por los editores a instancias de 

  
Los costos de 
los libros de 
texto en Uganda 
disminuyeron en dos 
tercios después de 
que su publicación 
empezara a correr a 
cargo de empresas 
privadas
 

RECuaDRo 7.1

Un enfoque combinado reforma las cadenas de 
distribución de libros de texto en Filipinas

La presentación de informes, el compromiso del Gobierno y la 
acción social pueden ser fundamentales para mejorar la elaboración 
y distribución de los libros de texto. La reforma del sistema de 
distribución de libros de texto del Gobierno de Filipinas es un caso 
ejemplar. En 1995, las informaciones sobre la práctica generalizada 
del pago de sobornos a funcionarios con cargo al presupuesto de 
los libros de texto incitaron al Gobierno a instituir su compra al 
sector privado. Sin embargo, no habiéndose producido cambios en 
la cultura política, el mercado abierto aumentó la corrupción, como 
señaló la periodista Yvonne Chua en 1999 en su libro Robbed: An 
Investigation of Corruption in Philippine Education. El libro acrecentó 
la presión de la opinión pública en favor de una reforma. En 2001-
2002, el grupo Government Watch averiguó que se desconocía el 
paradero del 40% de los libros de texto debido a la falta de directrices 
impartidas a los editores y la falta de sanciones por retrasos en la 
entrega. En 2002, un nuevo Gobierno estableció plazos de entrega 
firmes y una red nacional de cientos de participantes y voluntarios 
de la sociedad civil ayudó a rastrear los libros. Entre 2002 y 2005, la 
transparencia en las licitaciones mejoró, reduciendo a la mitad los 
precios medios y el tiempo de elaboración y distribución. En 2007, 
el Ministerio de Educación aprobó una orden para institucionalizar 
la participación de las organizaciones de la sociedad civil en el 
seguimiento de las adquisiciones. Si bien la prioridad en los países 
de bajos ingresos parece ser el ahorro de costos que la participación 
del sector privado permite, el buen resultado conseguido en 
Filipinas demuestra cuán esencial es la combinación de la actuación 
gubernamental y la participación de la sociedad civil para reformar la 
cadena de distribución de los libros de texto.

Fuentes: Arugay, 2012; UNESCO, 2016b.
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organismos autorizados oficialmente. En los Estados 
Unidos, por ejemplo, donde el debate sobre el cambio 
climático es intenso, los medios de comunicación y los 
encargados de la formulación de políticas conservadores 
ejercieron presión para que el contenido de los libros 
de texto apoyara la negación del cambio climático. 
Después de los cambios introducidos en los planes 
de estudios en Texas, un análisis mostró que varios 
libros de texto sometidos a aprobación en 2015 por 
los editores, entre ellos Pearson y McGraw-Hill, habían 
distorsionado considerablemente los hechos relativos 
al cambio climático y los habían presentado como 
una opinión alternativa (NCSE, 2014). Después de los 
contraargumentos esgrimidos por instituciones como 
la Texas Freedom Network, aunados a una avalancha de 
peticiones, ambos editores revisaron algunos de los textos 
cuestionables (Quinn, 2014).

En Sudáfrica, las redes sociales propugnaron el 
conocimiento y la revisión de un libro de texto de Pearson, 
en circulación durante cinco años, que incluía una situación 
hipotética de agresión sexual que parecía achacar la 
culpa a la víctima. La pregunta de un padre publicada en 
Facebook en julio de 2016 inspiró una petición en un sitio 
web sudafricano. En respuesta a las peticiones de que 
presentara sus disculpas, Pearson anunció que modificaría 
el texto de inmediato e imprimiría una nueva edición 
(Davies, 2016). Pearson es la empresa de educación más 
importante del mundo y está presente en más de 70 
países. Habida cuenta de su monopolio prácticamente 
mundial, cabe preguntarse quién tiene la autoridad y la 
capacidad para hacerla rendir cuentas (Recuadro 7.2).

la uNIVERSalIZaCIÓN DE laS 
CoMputaDoRaS poRtÁtIlES Y laS taBlEtaS 
EN laS ESCuElaS GRaCIaS a la INICIatIVa 
pRIVaDa EXIGE uNa EStRECHa VIGIlaNCIa 
poR paRtE DEl GoBIERNo

A comienzos de los años 2000 se observaron tentativas 
de superar la “brecha digital”, esto es, el hecho de que los 
alumnos y las escuelas con mejores recursos tuviesen más 
probabilidades de acceder plenamente a las tecnologías y 
los recursos nuevos. Varios países se apresuraron a poner 
la tecnología en manos de cada alumno, descartando 
las críticas sobre los límites de la tecnología para 
superar las dificultades sistémicas y sobre los costos de 
mantenimiento y actualización de las computadoras y de 
formación de los docentes para utilizarlas eficazmente 
(Toyama, 2011).

RECuaDRo 7.2

Pearson PLC: ¿demasiado grande para rendir cuentas?

Hasta hace poco, Pearson era una empresa conocida por la publicación de 
libros de texto. A principios de los años 2000, reconociendo el crecimiento de 
la industria en la educación digital, el Director Ejecutivo de Pearson formuló 
una estrategia de transición, adquiriendo varias empresas relacionadas con 
la tecnología. En 2015, Pearson registró ventas por 4.500 millones de libras 
esterlinas y un beneficio operativo ajustado de 723 millones de libras.

La creciente participación de Pearson en el mercado coincidió con una 
creciente oleada de reformas de la rendición de cuentas vinculadas a 
las evaluaciones2. Su creciente alcance atañe a numerosos aspectos de 
la educación, como los exámenes y los materiales en línea, la mayor 
preocupación por las prácticas poco éticas y los conflictos de intereses. 
Se entablaron acciones judiciales de poca monta y varias demandas 
antimonopolio por la inquietud de que Pearson se convirtiera en un 
monopolio si continuaba adquiriendo empresas conexas. En 2012, 33 estados 
de los Estados Unidos demandaron a Pearson, acusándolo de colusión con 
Apple y otras cuatro empresas editoriales con objeto de fijar los precios de 
los libros electrónicos. En 2013, en el Unified School District de Los Angeles, 
después de que Apple y Pearson ganaran una licitación de 1.300 millones de 
dólares para incorporar la tecnología a la educación, el programa enfrentó 
numerosos problemas, entre ellos el hecho de que menos del 5% de los 
alumnos tuvieran acceso a los contenidos y que los materiales fueran 
inadecuados para personas con escaso dominio del inglés. Al cabo de un 
año, todas las escuelas habían dejado de utilizar las tabletas con el plan de 
estudios de Pearson.

A pesar de esas verificaciones en materia de rendición de cuentas, la 
influencia de Pearson no ha disminuido. Con objeto de dar una nueva imagen 
y posiblemente para responder a la oposición pública, Pearson impulsó una 
importante iniciativa de rendición de cuentas y se retiró de sectores distintos 
de la educación. La finalidad es también integrar la responsabilidad social de 
la empresa en sus prácticas empresariales y para ello Pearson ha establecido 
un marco de eficacia a fin de medir el efecto educativo de sus actividades de 
inversión, centrándose en la responsabilidad ante los consumidores. Queda 
por ver cómo se traducirán estas medidas en una mejora de la transparencia 
y la rendición de cuentas; la presentación de informes oficiales comenzará 
en 2018. Los críticos aducen que el marco de eficacia se centra demasiado 
estrechamente en algunos resultados del aprendizaje. Y lo que es más 
importante, advierten que la expansión de estas grandes empresas puede 
amenazar las prácticas de las políticas nacionales en materia de educación y 
excluir a los educadores, puesto que las empresas privadas como Pearson en 
realidad solo rinden cuentas a sus accionistas.

Fuentes: Alami (2016); Hogan (2016); Hogan et al. (2016); Layton (2013);  
Pearson PLC (2016); Reingold (2015); Robinson (2015); Departamento de Justicia 
de los Estados Unidos (2008, 2013); Williams (2015).
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El Perú y el Uruguay fueron unos de los países que 
lanzaron iniciativas populares cuya consigna era “una 
computadora portátil por niño”, con resultados variables 
(Trucano, 2014). Un análisis del programa del Perú mostró 
que un mayor acceso a la computadora tenía un efecto 
limitado en los resultados del aprendizaje (Cristia y 
otros, 2012). La iniciativa del Uruguay, lanzada en 2007 
por decreto presidencial, logró ampliar el acceso a la 
tecnología y reducir la brecha digital. Para 2009, todos 
los alumnos de primaria habían recibido computadoras 
portátiles. En el Uruguay la expansión de este programa 
se debió a una voluntad política constante, una insistencia 
en la adopción inclusiva de la tecnología y una estrategia 
de coordinación y ejecución dirigida por el Gobierno. En 
lugar de externalizar la distribución, el Gobierno compró 
computadoras portátiles directamente al proyecto sin 
fines de lucro One Laptop per Child (Una computadora 
portátil por niño). El Laboratorio Tecnológico del Uruguay 
coordinó la distribución y el Consejo de Educación Inicial 
y Primaria se encargó de la incorporación pedagógica 
(Hinostroza y otros, 2011). Para subsanar la brecha digital, 
el programa se lanzó primero en las comunidades rurales 
y pobres, mientras que la capital recibió computadoras 
portátiles hacia el final. A pesar del acceso más amplio 
a las computadoras, no se observó un efecto inicial en 
los resultados de las pruebas de matemáticas y lectura 
porque los profesores no habían adoptado plenamente el 
programa y los aparatos se utilizaban principalmente para 
encontrar información en Internet (de Melo y otros, 2014).

El proyecto de la tableta Aakash de la India fue una 
colaboración entre el sector público y el privado que, 
debido a una vigilancia insuficiente por parte del Gobierno, 
terminó beneficiando principalmente al proveedor. El 
proyecto de 2010 tenía por finalidad proporcionar tabletas 
baratas a los alumnos de todos los niveles. DataWind, 
el ganador de la licitación del proyecto, suministró solo 
una parte de las tabletas prometidas y se topó con 
numerosos problemas técnicos (Dutz y otros, 2014). Una 

auditoría encontró fallas en el proceso inicial de compra, 
en particular demoras y falta de transparencia, y atribuyó 
la responsabilidad principal a la institución pública que 
administraba el proyecto (Comptroller and Auditor 
General of India, 2013). En 2013, a pesar de la amenaza de 
sanciones por no cumplir con las condiciones del pedido 
después de un retraso en la entrega, DataWind volvió a 
incumplir el plazo y, de nuevo, no fue sancionada (News 
18, 2013). Una solicitud de derecho a la información reveló 
que el programa finalmente alcanzó un objetivo inicial 
de 100.000 tabletas antes de cerrar discretamente en 
marzo de 2015. Mientras que solo algunos alumnos indios 
recibieron tabletas subvencionadas, DataWind acabó 
ganando mucho. Al darse una imagen de empresa que 
procura cerrar la brecha digital mediante un acceso de 
bajo costo a Internet y la informática, DataWind introdujo 
nuevos modelos de bajo costo en la India y fue aclamada 
como una empresa de tecnología sumamente innovadora 
(Mukunth, 2015).

Tailandia se valió de una estrategia de contratación 
privada similar con resultados igualmente 
decepcionantes. En 2012, Tailandia lanzó el proyecto 
One Tablet per Child (Una tableta por niño). La oferta 
ganadora, relativamente baja, fue la de Shenzhen Corp. El 
Bangkok Post informó de problemas importantes, como 
el hecho de que el 30% de los productos iniciales estaban 
estropeados, aunque el Gobierno afirmó que menos del 
1% estaban descompuestos (Muncaster, 2013). En última 
instancia, la empresa Shenzhen no pudo suministrar 
a tiempo las 800.000 tabletas prometidas. Se negó a 
pagar multas por demora, se declaró en quiebra y dio por 
terminado el contrato (Chiangrai Times, 2014, Sakawee, 
2014). En 2014, un nuevo Gobierno descartó el programa 
y ordenó a las escuelas que devolvieran las tabletas 
(Chiangrai Times, 2015).

Para integrar acertadamente la tecnología en la 
educación es necesario un compromiso significativo 

 

Deberían llevarse a cabo análisis de costos-beneficios antes 
de impulsar un aumento paulatino de la impartición de clases 
particulares, la digitalización del aprendizaje o la participación de 
empresas mundiales en la educación
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del Gobierno para reflexionar más allá del proceso de 
adquisición. Las necesidades de los alumnos deben 
incorporarse a la concepción del plan de estudios, 
los docentes deben recibir una formación adecuada 
y se deben priorizar las cuestiones de equidad. Para 
lograr estos objetivos, las asociaciones entre el sector 
público y el privado con miras a la integración de la 
tecnología deben tener en cuenta las realidades de los 
usuarios finales: las escuelas y los profesores. Se debe 
conceder prioridad a las escuelas y los alumnos más 
desfavorecidos a fin de no ampliar la brecha digital.

CoNCluSIÓN
La rendición de cuentas en los servicios de educación 
auxiliares prestados por el sector privado parece centrarse 
en el suministro de productos como un objetivo de 
rendición de cuentas. Numerosos gobiernos están 
dispuestos a dejar que el mercado regule la industria 
privada, sensibilizar a los consumidores y considerar las 
asociaciones entre el sector público y el privado como algo 
positivo que permite hacer economías. Un compromiso 
fructuoso con el sector privado exige funciones claras, 
procesos transparentes, y un compromiso y una 
capacidad de seguimiento por parte del Gobierno.

Si estas condiciones no se reúnen, el auge de las empresas 
con ánimo de lucro que ofrecen clases particulares y 
nuevas tecnologías puede tener graves consecuencias 
en cuanto a la equidad, según quién obtenga acceso 
a los servicios y quién se beneficie de su elaboración 
y suministro. Desde una perspectiva mundial de la 
equidad y el aprendizaje, los fondos públicos que estas 
industrias reciben deberían quizás ser gravados de modo 
gradual y los fondos recaudados deberían redistribuirse 
para responder a los principales retos del entorno de 
aprendizaje, como suministrar libros de texto, electricidad, 
agua y saneamiento en escuelas con escasos recursos.

La participación de empresas del sector privado del 
tamaño de Pearson o Sodexo afecta sistemáticamente 
las políticas, la promoción y la capacidad de reglamentar. 
El Gobierno, la sociedad civil, los medios de comunicación 
y otros interesados pueden contribuir a que los gigantes 
del sector privado respondan de sus intervenciones 
en la educación, pero no cabe esperar de ellos que 
contrarresten una importante colusión ni que los 
accionistas procuren sacar ganancias de la educación. 
Sin embargo, los gobiernos deben ser conscientes de 

su responsabilidad de crear un entorno en el que las 
entidades del sector privado concedan prioridad a la 
equidad en la educación. Esto puede ser más fácil de decir 
que de hacer, ya que los gobiernos que tienen la capacidad 
suficiente para hacer frente a las entidades del sector 
privado están mejor posicionados para mejorar el sistema 
de educación pública.

N OTAS
1. Véase el capítulo 4 para el análisis de los códigos deontológicos  

de los docentes.

2. Véase el capítulo 3 sobre la rendición de cuentas vinculada a las evaluaciones 
de las escuelas.



Sridhar, de seis años, mostrando 
en su pizarra los conocimientos 
en matemáticas que ha adquirido, 
Andhra Pradesh (India).

CRÉDITO: Poulomi Basu/UNESCO
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la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible dio lugar 
a un nuevo marco de seguimiento de la educación, 

que pretende ajustarse a la ambición de las metas y 
tiene un alcance mucho más amplio que el marco al que 
sustituyó, debido a que obtiene información de una 
serie más variada de fuentes. A pesar de que aborda 
apenas superficialmente las cuestiones básicas de la 
educación y el aprendizaje a lo largo de toda la vida, en 
especial las vinculadas al desarrollo sostenible, el nuevo 
marco requiere una mayor movilización de recursos 
para establecer normas y utilizar herramientas que 
tengan en cuenta la equidad, la calidad y el aprendizaje. 
En esta introducción a la parte sobre el seguimiento del 
presente informe se examinan la situación del marco de 
seguimiento y presentación de informes para el Objetivo 
de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) relativo a la educación, 
y las medidas que se han adoptado desde 2016 para 
afinarlo y aplicarlo.

El MaRCo DE SEGuIMIENto 
DE loS oDS

La Comisión de Estadística de las Naciones Unidas 
estableció el Grupo Interinstitucional y de Expertos 
sobre los Indicadores de los ODS en marzo de 2015 
para que creara indicadores mundiales que permitieran 
hacer un seguimiento de los nuevos objetivos y metas. 
La Comisión validó una lista de 232 indicadores en 
marzo de 2016, que se afinó un año después. El Consejo 
Económico y Social la hizo suya en junio de 2017, y la 
Asamblea General la aprobó en septiembre de ese mismo 
año. El Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre los 
Indicadores de los ODS puede proponer ajustes para el 
marco mundial cada año, pero solo ha decidido realizar 
exámenes importantes en 2019 y 2024, que se someterán 
a la aprobación de la Comisión en sus períodos de 
sesiones en 2020 y 2025.

Para el ODS 4 hay 11 indicadores mundiales, 
concretamente uno por meta, con excepción de la 
meta 4.2 que tiene dos. El Instituto de Estadística de la 
UNESCO (IEU) es el único organismo responsable de ocho 
indicadores y, en colaboración con la Unión Internacional 
de Telecomunicaciones (UIT), del indicador de la meta 4.4 
sobre la tecnología de la información y la comunicación. 
El UNICEF y la Organización de Cooperación y Desarrollo 
Económicos (OCDE) se encargan cada uno de un indicador, 
respectivamente los correspondientes a la meta 4.2 sobre 
el desarrollo de la primera infancia y la meta 4.b acerca de 
las ayudas para becas.

Además de los 11 indicadores mundiales, la comunidad 
educativa propuso 32 indicadores temáticos para abarcar 
el ámbito más amplio de la agenda de la educación. Éstos 
se incluyeron en un anexo del Marco de Acción Educación 
2030, aprobado en noviembre de 2015. Por tanto, el  
marco de seguimiento del ODS 4 consta de un total de  
43 indicadores.

Reconociendo que se necesita seguir trabajando en 
las metodologías, el Grupo Interinstitucional y de 
Expertos sobre los Indicadores de los ODS adoptó una 
clasificación de tres niveles basada en la metodología 
y cobertura de datos establecidas. Para el objetivo 
relativo a la educación, se han definido tres indicadores 
de nivel I (“metodología establecida… y datos 
comunicados con regularidad por los países”), cuatro 
de nivel II (“metodología establecida… pero los países 
no comunican datos con regularidad”) y dos de nivel III 
(“sin metodología establecida”), mientras que dos se han 
clasificado en niveles múltiples. Se están preparando y 
aplicando planes de trabajo para todos los indicadores de 
nivel III (Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre los 
Indicadores de los ODS, 2017) (Cuadro 8.1). La clasificación 
no es necesariamente una evaluación de la calidad del 
indicador. Tal como se explica en este informe, incluso 
los indicadores de nivel I, aunque satisfagan los criterios 
metodológicos establecidos, pueden aun así ser solo 
parcialmente informativos, e incluso engañosos.

El marco de seguimiento de los ODS .............................................................................116

El marco de presentación de informes sobre los ODS ........................................... 117
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Los organismos responsables se encargan de afinar 
los indicadores. El IEU, que en el Marco de Acción 
Educación 2030 se designa fuente oficial de datos 
de educación transnacionales, convoca junto con la 
UNESCO el Grupo de Cooperación Técnica sobre los 
Indicadores para el ODS 4 – Educación 2030. Éste 
último está integrado por los Estados miembros 
del Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre 
los Indicadores de los ODS y por varios organismos 
e instituciones internacionales seleccionados. Su 
objetivo es seguir elaborando el marco, centrándose 
en los indicadores temáticos y, además, asesorando 
al IEU sobre los ajustes a los indicadores mundiales 
que puede proponer al Grupo Interinstitucional y de 
Expertos sobre los Indicadores de los ODS. El Grupo 
de Cooperación Técnica también tiene la finalidad de 
promover la producción de datos en el plano nacional 
y facilitar una presentación de informes comparables 
entre los países. Sus tres grupos de trabajo se centran, 
respectivamente, en la elaboración de indicadores,  
el fortalecimiento de capacidades y la presentación  
de informes.

En 2016, el Grupo de Cooperación Técnica acordó que 
se informaría sobre 29 de los 43 indicadores en 2017 
(véase la introducción a los cuadros estadísticos en 
el anexo). De los indicadores, 22 necesitan elaborarse 
más. De 15 de ellos se está encargando el Grupo 
de Cooperación Técnica y de los siete restantes, 
vinculados a los resultados del aprendizaje, una 
estructura independiente, esto es, la Alianza Mundial 
para el Seguimiento del Aprendizaje, también 
convocada por el IEU.

La Alianza Mundial para el Seguimiento del Aprendizaje 
puede considerarse un cuarto grupo de trabajo del 
Grupo de Cooperación Técnica. Debido a la sofisticación 
técnica de los indicadores relativos a los resultados del 
aprendizaje, la Alianza se concibió en un principio como 
un foro para reunir a organizaciones implicadas en las 
evaluaciones del aprendizaje, con miras a promover 
el consenso. Ésta cuenta con cinco grupos de trabajo, 
uno para cada meta con indicadores de los resultados 
del aprendizaje, más un grupo de trabajo transversal 
sobre la aplicación. No obstante, poco a poco la Alianza 
Mundial para el Seguimiento del Aprendizaje está 
incorporando a países en calidad de miembros.

En resumen, la comunidad internacional ha creado una 
estructura que sirva de base del marco de seguimiento. 
La tarea es compleja y es necesario invertir más recursos, 
en especial para mejorar la coordinación y la participación 

de los países. Aunque se han adoptado medidas para 
facilitar esto último, persisten dos dificultades, a saber, 
racionalizar las estructuras de representación y los 
canales de comunicación entre los países en el plano 
regional, y afianzar la participación de los países en dichos 
mecanismos de consulta.

CuaDRo 8.1: 
Indicadores mundiales del oDS 4 por organismo responsable y nivel 
de clasificación

Fase Organismo 
responsable Nivel

4.1.1 Porcentaje de niños y de jóvenes: IEU

(a) en los grados segundo/tercero; III

(b) al final de la enseñanza primaria; y c) al final del primer ciclo  
de la enseñanza secundaria,

II

que han alcanzado al menos un nivel mínimo de competencia en: i) lectura  
y ii) matemáticas, por sexo 

4.2.1 Proporción de niños menores de cinco años cuyo desarrollo se encuentra bien 
encauzado en cuanto a la salud, el aprendizaje y el bienestar psicosocial, por sexo 

UNICEF III

4.2.2 Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial 
de ingreso en la enseñanza primaria), por sexo 

IEU I

4.3.1 Tasa de participación de jóvenes y adultos en la educación y formación formales y 
no formales en los últimos 12 meses, por sexo 

IEU II

4.4.1 Porcentaje de jóvenes y adultos con conocimientos de tecnología de la 
información y las comunicaciones (TIC), por tipo de conocimiento técnico

IEU / UIT II

4.5.1 Índices de paridad (mujeres/hombres, zonas rurales/urbanas, quintil inferior/
superior de riqueza y otros como la situación de discapacidad, los pueblos indígenas 
y los efectos de conflictos, a medida que se disponga de datos) para todos los 
indicadores de educación de esta lista que puedan desglosarse 

IEU I / II / III 
según el 

indicador

4.6.1 Porcentaje de población en un grupo de edad determinado que alcanza por lo 
menos un nivel fijo de competencia funcional en: a) alfabetización y b) aritmética, 
por sexo 

IEU II

4.7.1 Grado de incorporación de: i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) la 
educación para el desarrollo sostenible, comprendidos la igualdad de género y los 
derechos humanos, en todos los niveles en: a) las políticas de educación nacionales; b) 
los planes y programas de estudios; c) la formación de docentes; y d) la evaluación de 
los estudiantes 

IEU

4.a.1 Porcentaje de escuelas con acceso a: a) electricidad, b) Internet con fines 
pedagógicos, c) computadoras con fines pedagógicos, d) infraestructura y materiales 
adaptados a los estudiantes con discapacidad, e) agua potable básica; f) instalaciones 
de saneamiento básicas para hombres y mujeres y g) instalaciones básica para lavarse 
las manos (según las definiciones de Agua, Saneamiento e Higiene para Todos (WASH))

IEU II

4.b.1 Volumen de la asistencia oficial para el desarrollo destinada a becas, por sector y por tipo  
de estudios 

OCDE I

4.c.1 Porcentaje de docentes en: a) enseñanza preescolar; b) primaria; c) primer ciclo de 
secundaria y d) segundo ciclo de secundaria que han recibido al menos el mínimo de 
formación docente organizada (por ejemplo, formación pedagógica) inicial o durante el 
empleo, necesaria para la docencia en un nivel pertinente en un país determinado

IEU I

Notas: Las siguientes definiciones se aplican a la clasificación por niveles.
Nivel I: El indicador es conceptualmente claro, tiene una metodología establecida 
internacionalmente y hay normas disponibles, y los países producen datos 
periódicamente para al menos el 50% de los países y de la población en cada región donde 
el indicador se aplica.
Nivel II: El indicador es conceptualmente claro, tiene una metodología establecida 
internacionalmente y hay normas disponibles, pero los países no producen datos 
periódicamente.
Nivel III: No está todavía disponible una metodología establecida internacionalmente 
ni normas para el indicador, pero ya se están elaborando o probando (o se hará más 
adelante) una metodología o unas normas. 
Fuente: Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS (2017). 
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El MaRCo DE pRESENtaCIÓN DE 
INFoRMES SoBRE loS oDS
En la cúspide del marco de seguimiento y examen de los 
ODS se encuentra el foro político de alto nivel sobre el 
desarrollo sostenible que se celebra anualmente. Cada 
cuatro años se reúne bajo los auspicios de la Asamblea 
General, y en las demás ocasiones bajo los del Consejo 
Económico y Social. Su mandato consiste en impartir 
liderazgo, orientación y recomendaciones en la esfera 
normativa sobre la aplicación y el seguimiento; supervisar 
los avances; promover la formulación de políticas 
coherentes basadas en datos concretos, la ciencia y las 
experiencias de los países; y abordar cuestiones nuevas  
y por venir.

El Informe anual sobre los ODS, que prepara el Secretario 
General en cooperación con el sistema de las Naciones 
Unidas y se basa en el marco de indicadores mundiales, 
constituye un marco para el seguimiento y examen 
mundiales del foro político de alto nivel sobre el desarrollo 
sostenible. Se elabora también una versión más pulida 
para el público en general. La UNESCO es el organismo 
encargado de presentar información sobre el ODS 4, que 
es uno de los componentes del Informe sobre los ODS. No 
obstante, las principales contribuciones al foro político de 
alto nivel sobre el desarrollo sostenible son de tres tipos: 
exámenes nacionales voluntarios; informes de órganos 
intergubernamentales; e informes de otros grupos y 
partes interesadas importantes.

Cada año, el foro político de alto nivel sobre el desarrollo 
sostenible realiza asimismo evaluaciones temáticas 
de los avances centrándose en una serie de ODS, 
procurando que todos sean examinados en un ciclo de 
cuatro años. Está previsto examinar la educación en 2019. 
Las evaluaciones temáticas cuentan con el respaldo de 
órganos intergubernamentales. Para la educación, el 
Secretario General decidió que el Foro Mundial sobre la 
Educación sería el mecanismo intergubernamental. Éste, 
a su vez, designó al Comité de Dirección ODS-Educación 
2030 principal organismo mundial de coordinación 
para ayudar a los Estados Miembros y los asociados 
en la consecución de la Agenda Educación 2030. El 
Comité “brindará orientación estratégica, evaluará los 
progresos sobre la base del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo y formulará recomendaciones a 
la comunidad educativa sobre las prioridades clave y las 
iniciativas catalíticas para conseguir los objetivos de la 
nueva agenda; asimismo, se encargará de la supervisión 
y promoción de una financiación apropiada, y fomentará 

la armonización y coordinación de las actividades de los 
asociados” (UNESCO, 2015a, §94).  

En su Declaración de Incheon, el foro solicitó que se 
elaborara un “Informe de Seguimiento de la Educación 
en el Mundo independiente, auspiciado y publicado 
por la UNESCO, como mecanismo de seguimiento y 
presentación de informes sobre el ODS 4 propuesto 
y sobre la educación en los otros ODS propuestos, 
dentro de un mecanismo que se creará para hacer 
un seguimiento y revisar la ejecución de los ODS 
propuestos” (UNESCO, 2015a, §18). De conformidad con 
este mandato, en los capítulos 9 a 18 se examinan los 
progresos hacia el logro de las siete metas (4.1 a 4.7) y 
tres medios de aplicación (4.a a 4.c), en el capítulo 19 se 
analizan cuestiones relativas a la educación en otros tres 
ODS, y en el capítulo 20 se aborda la financiación de la 
educación, que en el Marco de Acción Educación 2030 se 
considera una cuestión de peso. Cada capítulo incluye los 
indicadores correspondientes, con fines de referencia.
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Alumnos en una 
escuela, cerca de 
Manaos, en el estado 
de Amazonas (Brasil).

CRÉDITO:  Informe GEM/Andres Pascoe

En 2015, estaban sin escolarizar 264 millones de niños y jóvenes en edad de asistir a la escuela primaria y 
secundaria: 61 millones de niños en edad de asistir a la escuela primaria (9% del grupo de edad), 62 millones de 
adolescentes en edad de cursar el primer ciclo de la enseñanza secundaria (16%) y 141 millones de jóvenes en 
edad de cursar el segundo ciclo de la enseñanza secundaria (37%). 

Según los datos de las encuestas sobre las familias realizadas entre 2010 y 2015, las tasas de finalización de los 
estudios alcanzaron el 83% en la enseñanza primaria, el 69% en el primer ciclo de la secundaria y el 45% en el 
segundo ciclo de la secundaria.

Todavía no se ha convenido, a nivel mundial, una norma sobre la evaluación de las competencias de lectura y 
matemáticas, pero se vienen haciendo importantes esfuerzos en ese sentido desde 2016, en el marco de la 
Alianza Mundial para el Seguimiento del Aprendizaje.

Valiéndose de una metodología provisional, el Instituto de Estadística de la UNESCO ha estimado que 387 
millones de niños en edad de asistir a la escuela primaria, o sea el 56%,  no alcanzaron el nivel mínimo de 
competencia en lectura, porcentaje que en África Subsahariana se eleva al 87%.

Menos de uno de cada cinco países garantiza 12 años de educación gratuita y obligatoria. Esa garantía es más 
común en América Latina y el Caribe (47% de los países).

Hay una creciente tendencia a recopilar los datos de las pruebas y los exámenes para supervisar las escuelas y 
evaluar los resultados escolares de los alumnos.

Los datos de los resultados escolares de los alumnos deben ajustarse a la luz del contexto socioeconómico y 
del seguimiento de la evolución de los alumnos. Pero hacerlo bien es complicado incluso para los países de altos 
ingresos y tremendamente difícil para los países de bajos y medianos ingresos, que tienen escasa capacidad y 
elevados costos de preparación.

M E N SA J E S  C L AV E
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4.1

Enseñanza primaria  
y secundaria
INDICADOR MUNDIAL 

4.1.1  Porcentaje de niños y de jóvenes: a) en los grados segundo o tercero; b) al final de la enseñanza 

primaria; y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria, que han alcanzado al menos un nivel 

mínimo de competencia en i) lectura y ii) matemáticas, por sexo

INDICADORES TEMÁTICOS

4.1.2  Gestión de una evaluación del aprendizaje representativa a nivel nacional: a) durante la enseñanza 

primaria; b) al final de la enseñanza primaria; y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria 

4.1.3  Tasas brutas de escolarización hasta el último grado (enseñanza primaria, primer ciclo  

de la enseñanza secundaria) 

4.1.4  Tasas de finalización de estudios (enseñanza primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, 

segundo ciclo de la enseñanza secundaria) 

4.1.5  Tasas de niños y adolescentes no escolarizados (enseñanza primaria, primer ciclo de la enseñanza 

secundaria, segundo ciclo de la enseñanza secundaria) 

4.1.6  Porcentajes de niños de edad superior al grado que cursan (enseñanza primaria, primer ciclo  

de enseñanza secundaria)

4.1.7  Número de años de: enseñanza primaria y secundaria a) gratuita y b) obligatoria que garantizan  

los marcos jurídicos

M E TA  4 . 1

C A P Í T U L O  9
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RESuMEN

l a principal innovación de la agenda Educación 2030, en 
relación con el seguimiento de las metas educativas 

internacionales, es el lugar central que reserva a los 
indicadores de los resultados del aprendizaje. En ninguna 
otra meta queda tan patente ese cambio respecto de 

la anterior agenda de los 
Objetivos de Desarrollo del 
Milenio como en la meta 
4.1, cuyo indicador mundial 
plantea una evaluación del 
nivel de competencias en 
lectura y en matemáticas 
en tres niveles educativos 
diferentes. Este cambio 
refleja, en buena medida, el 
que ya se viene produciendo 
en muchos sistemas 
educativos nacionales, que 

están recopilando datos detallados sobre los resultados 
del aprendizaje tanto a nivel de la escuela como de los 
alumnos (Eje de las políticas 9.1).

Es inevitable que este cambio genere, a la hora de 
establecer comparaciones entre países, bastantes 
discusiones sobre las nuevas mediciones, y requerirá 
importantes ajustes en los procesos de recopilación 
y compilación de los datos pertinentes. A pesar de los 

avances, todavía no se dispone de un criterio aceptado 
a nivel mundial para medir las competencias, si bien el 
Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) ha dado 
pasos en esa dirección a lo largo del último año (Eje de 
los datos 9.1). Como consecuencia de ello, no se dispone 
actualmente de una estimación global del porcentaje 
de niños que han alcanzado determinado nivel de 
competencias en los primeros grados de la primaria, 
al final de la primaria y al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria.

Aproximadamente la mitad de los países del mundo llevan 
a cabo una evaluación nacional del nivel de aprendizaje 
en lectura y matemáticas al final de la enseñanza 
primaria y del primer ciclo de la secundaria. Dos tercios 
de los países de bajos ingresos (y el 79% de los países de 
África Subsahariana, frente a ninguno del Cáucaso y Asia 
Central) llevan a cabo una evaluación del nivel de lectura 
en la primaria (segundo o tercer grado), lo cual indica que 
la herramienta de evaluación del nivel de lectura en los 
primeros grados ha sido muy utilizada en el marco de 
proyectos financiados por donantes. En cambio, apenas 
el 6% de los países de bajos ingresos (frente al 69% de 
los países de ingresos altos y el 87% de los países de 
América del Norte y Europa) llevan a cabo una evaluación 
del nivel de lectura y de matemáticas al final del primer 
ciclo de la enseñanza secundaria. Por otro lado, no todas 
las evaluaciones permiten establecer comparaciones 

  
La agenda 
Educación 2030 
reserva un lugar 
central a los 
indicadores de 
los resultados del 
aprendizaje
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CuaDRo 9.1 :  
porcentaje de países que llevan a cabo una evaluación nacional del aprendizaje y una evaluación destinada a 
informar sobre el indicador mundial, en 2015 o año más reciente

Todas las evaluaciones nacionales
Evaluaciones usadas para informar sobre  

el indicador mundial 4.1.1. b/c

Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas
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Mundo 47 56 46 44 56 46 25 27 29 38

Asia Central y el Cáucaso 0 75 25 0 63 25 13 38 25 38

Asia Oriental y Sudoriental 39 56 56 33 56 56 0 0 44 50

América del Norte y Europa 43 57 87 43 57 87 26 28 74 80

América Latina y el Caribe 60 51 49 60 51 49 35 35 16 21

África del Norte y Asia Occidental 35 45 55 30 45 55 10 15 35 75

Pacífico 18 82 12 12 82 12 0 0 12 12

Asia Meridional 56 56 33 56 56 33 0 0 0 11

África Subsahariana 79 68 13 74 68 13 48 48 0 6

Bajos ingresos 66 50 6 63 50 6 38 38 0 0

Ingresos medianos bajos 53 67 29 47 65 29 20 22 8 22

Ingresos medianos altos 38 51 55 36 51 55 29 35 33 40

Altos ingresos 41 57 69 41 57 69 21 21 54 65

Fuente: Base de datos del IEU.

entre países. El porcentaje de países que participaron 
en una evaluación transnacional, utilizada para informar 
sobre el indicador mundial 4.1.1 al final de la primaria y del 
primer ciclo de  la secundaria oscila entre el 25% y el 38% 
(Cuadro 9.1)

Actualmente, la base de datos de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS) incluye datos sobre la 
adquisición de competencias mínimas, procedentes de 
evaluaciones regionales o internacionales en materia de 
aprendizaje, cuyos objetivos de referencia pueden no 
resultar comparables. Los resultados de las evaluaciones 
nacionales no quedan actualmente reflejados en el 
indicador mundial, lo que plantea una dificultad relevante 
para los esfuerzos de seguimiento (Eje de los datos 9.2).

Esta solución provisional da pie a otras ambigüedades. 
La base de datos de los ODS incorpora datos sobre la 
consecución de objetivos al final del primer ciclo de la 

enseñanza secundaria, procedentes tanto del Estudio 
Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias 
(TIMSS), realizado con alumnos de 8o grado, como del 
Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos 
(PISA), realizado con niños de 15 años (10o grado en los 
países participantes). Tanto el TIMSS como el PISA fueron 
puestos en práctica en 2015, y plantea la cuestión, por 
ejemplo, de qué resultados reflejan la situación del país y 
qué determina la decisión.

Con independencia de esas dificultades, los datos 
disponibles de evaluaciones transnacionales del 
aprendizaje, entre otros el Programa de Análisis de los 
Sistemas Educativos de la Conferencia de Ministros de 
Educación Nacional (PASEC, África francófona) y el Tercer 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE, 
América Latina), indican que, en muchos países, los 
alumnos no alcanzan el nivel mínimo de competencia 
fijado por las encuestas. Esto ocurre especialmente 
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en los países de bajos y medianos ingresos, que ya 
se encuentran insuficientemente representados en el 
conjunto de datos recopilado en relación con los ODS. 
En matemáticas, un tercio o menos de los alumnos 
alcanzaron el objetivo de referencia al final de la 
educación primaria en el Chad, Kuwait y Nicaragua, 
y al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria 
en Argelia, Indonesia y la ex República Yugoslava de 
Macedonia, según las correspondientes encuestas 
(gráficos 9.1 A1 y 9.1 A2). En lectura, menos de la mitad de 
los alumnos cumplieron el objetivo mínimo de referencia 
al final de la primaria en el Camerún, el Congo y Togo 
y al final del primer ciclo de la secundaria en Albania, 
Georgia y el Líbano, según las correspondientes encuestas 
(gráficos 9.1 B1 y 9.1 B2).

Es importante destacar de nuevo dos puntos. En primer 
lugar, los objetivos de referencia de las diferentes 
encuestas no son comparables, algo que la base de datos 
de los ODS no resalta suficientemente. Así, por ejemplo, 
según el PISA de 2015, el 46% de los alumnos tailandeses 
alcanzó el nivel mínimo de matemáticas al final del primer 
ciclo de secundaria; pero esa cifra se eleva hasta el 62% 
según el TIMSS de 2015. Tales discrepancias se observan 
también en los países de altos ingresos, como la República 
de Corea, cuyo nivel de consecución de los resultados 
del aprendizaje en matemáticas alcanzó el 85% (PISA) 
y el 99% (TIMSS). En los países latinoamericanos que 
participaron en encuestas transnacionales realizadas al 
final de la primaria (TERCE) y al final del primer ciclo de 
la secundaria (PISA) se observó un claro retroceso de la 
capacidad de lectura. Así, por ejemplo, el porcentaje de 
alumnos que alcanzaron el nivel mínimo de competencia 
en capacidad de lectura en el Uruguay pasa del 89% en 

6o grado (TERCE) al 61% 
entre los alumnos de 15 
años (PISA). Tal diferencia 
indica que el parámetro 
no es el mismo en las 
dos encuestas.

En segundo lugar, 
estas estimaciones 
miden el nivel de los 
participantes en los 
procesos de evaluación. 

Sin embargo, muchos alumnos no llegan al final de 
la escuela primaria o al primer ciclo de la secundaria. 
Admitiendo la hipótesis más extrema -que ningún niño 
que haya abandonado la escuela alcance el nivel mínimo 

establecido- las estimaciones sobre la población en edad 
escolar deberían ajustarse a la baja, lo que proyectaría 
una imagen más precisa de los sistemas educativos 
de los países. Por ejemplo, en Burkina Faso, el 57% de 
los alumnos de 6o grado alcanzaron el nivel mínimo de 
lectura, pero ese porcentaje descendería hasta el 17% si 
tomamos en cuenta a toda la generación de alumnos que 
debería haber terminado la enseñanza primaria. En Egipto, 
el 47% de los alumnos de 8o grado alcanzó el nivel mínimo 
en matemáticas, pero teniendo en cuenta la cohorte 
total que debería haber terminado el primer ciclo de la 
enseñanza secundaria ese porcentaje se reduce al 38%.

El mundo sigue estando lejos de alcanzar el objetivo de 
escolarizar a todos los niños, adolescentes y jóvenes. 
En 2015, había 264 millones de niños y jóvenes en 
edad de cursar la enseñanza primaria o secundaria no 
escolarizados (Cuadro 9.2). Siguen sin escolarizar unos 61 
millones de niños en edad de asistir a la escuela primaria 
(de entre 6 y 11 años; el 9% del grupo de edad), 62 millones 
de adolescentes en edad de asistir a la escuela secundaria 
de primer ciclo (de entre 12 y 14 años; el 16% del grupo 
de edad) y 141 millones de jóvenes en edad de asistir a 
la escuela secundaria de segundo ciclo (de entre 15 y 17 
años; el 37% del grupo de edad). Tras una disminución 
registrada a principios de los años 2000, las tasas de niños 
sin escolarizar se han estancado: desde 2008, en el caso 
de la enseñanza  primaria; desde 2012, en el del primer 
ciclo de la secundaria; y desde 2013, en el del segundo 
ciclo de la secundaria.

A nivel regional, las mayores tasas de niños sin 
escolarizar corresponden al África Subsahariana: no 
están matriculados el 21% de los niños en edad de asistir 
a la escuela primaria; el 36% de los adolescentes en 
edad de cursar el primer ciclo de la secundaria y el 57% 
de los jóvenes en edad de cursar el segundo ciclo de la 
secundaria. Le siguen Asia Meridional, y África del Norte 
y Asia Occidental, con un 49% y un 33% de jóvenes no 
escolarizados en edad de cursar el segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria.

No todos los niños no escolarizados se encuentran 
permanentemente excluidos de la educación. Algunos se 
matriculan tarde en la escuela primaria. En 36 de los 117 
países con datos publicados, al menos uno de cada cinco 
alumnos superaba en uno o dos años la edad prevista 
para el grado que estaba cursando. Más del 50% de los 
alumnos superaban la edad normal del grado cursado en 
Burkina Faso, Burundi, las Islas Salomón y Sudán del Sur. 

  
En 2015, había 264 
millones de niños y 
jóvenes en edad de 
cursar la enseñanza 
primaria o secundaria 
no escolarizados
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CuaDRo 9.2:  
una serie de indicadores relacionados con la participación y la finalización, 2015 o año más reciente 

Niños sin escolarizar, 2015
(%)

Niños sin escolarizar, 2015
(millones)

Tasa bruta de ingreso al 
último grado, 2015 (%)

Tasa de finalización, 2010–2015
 (%)
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Mundo 9 16 37 61 62 141 90 77 83 69 45

Asia Central y el Cáucaso 3 6 19 0.2 0.4 0.6 104 96 … … …

Asia Oriental y Sudoriental 4 10 22 7 8 18 96 93 95 79 57

América del Norte y Europa 3 2 8 2 1 3 98 92 … 98 87

América Latina y el Caribe 5 8 24 3 3 7 100 77 90 79 59

África del Norte y Asia Occidental 11 15 33 5 4 9 88 73 80 60 33

Pacífico 7 2 34 0.3 0.0 0.5 … … … 99 85

Asia Meridional 6 19 49 11 20 68 93 79 83 69 31

África Subsahariana 21 36 57 33 26 34 70 43 59 38 25
 

Bajos ingresos 19 38 62 20 19 25 66 37 50 27 13

Ingresos medianos bajos 10 19 47 31 34 91 92 76 83 68 37

Ingresos medianos altos 4 8 22 8 8 22 95 88 95 82 60

Altos ingresos 3 1 7 2 0.6 3 99 93 … 96 84

 
Fuentes: Base de datos del IEU para los indicadores relativos a niños no escolarizados y la tasa bruta de ingreso al último grado sobre la base de datos 
administrativos; los cálculos realizados por el equipo del Informe GEM para establecer las tasas de finalización se basan en datos de encuestas en 
los hogares. 

Sin embargo, sigue habiendo 17 millones de niños (es decir, 
un 3% de la población mundial de niños en edad de cursar 
la enseñanza primaria) que probablemente nunca sean 
escolarizados, de persistir la tendencia actual.

Las disparidades de género que reflejan las tasas de 
niños sin escolarizar se han reducido considerablemente 

en los últimos 15 años. 
A nivel mundial, solo 
la educación primaria 
presenta disparidades 
de género: no están 
escolarizados el 9,7% de 
las niñas y el 8,1% de los 
niños, es decir 5 millones 
más de niñas que de 
niños. Las disparidades 
de género se 
manifiestan, en cambio, a 
nivel nacional y regional. 

Así, por ejemplo, en África Septentrional y Asia Occidental, 
estaban sin escolarizar el 12% de los niños y el 18% de las 
niñas en edad de cursar el primer ciclo de la secundaria. 
En Asia Oriental y Sudoriental, no estaban escolarizados 

el 25% de los jóvenes y el 19% de las jóvenes en edad de 
cursar el segundo ciclo de la secundaria.

La matriculación no garantiza la finalización. Disponemos 
de dos indicadores del grado de consecución de los 
resultados educativos en la primaria y los dos ciclos de la 
secundaria. De acuerdo con los datos administrativos, la 
tasa bruta de ingreso al último grado revela que el 90% 
de los niños alcanzó el final de la enseñanza primaria y el 
77% llegó al final del primer ciclo de la secundaria en 2015. 
En cambio, sobre la base de encuestas en los hogares 
realizadas entre 2000 y 2015, las tasas de finalización 
fueron del 83% para la primaria, del 69% para el primer 
ciclo de la secundaria, y del 45% para el segundo ciclo 
de la secundaria (Eje de los datos 9.3). La estimación de 
la tasa de finalización basada en las encuestas en los 
hogares es menor, ya que la recopilación de datos es 
cronológicamente posterior a la estimación de la tasa 
bruta basada en el censo escolar. También puede reflejar 
diferencias en la estimación poblacional subyacente. En 
cualquier caso, para estimar las disparidades por grupos 
de población es necesario disponer de una estimación 
basada en las encuestas en los hogares (véase el 
Capítulo 13).

  
Menos del 20% de 
los países del mundo 
garantizan en sus 
marcos jurídicos la 
educación gratuita y 
obligatoria durante 
al menos 12 años 
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GRÁFICo 9.1 : 
Muchos alumnos no obtienen resultados escolares básicos 
Porcentaje de alumnos que alcanzan el nivel mínimo de competencia, en un grupo de países seleccionados, 2013–2015
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Fuente: Base de datos del IEU.
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GRÁFICo 9.1 : 
Muchos alumnos no obtienen resultados escolares básicos 
Porcentaje de alumnos que alcanzan el nivel mínimo de competencia, en un grupo de países seleccionados, 2013–2015
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Fuente: Base de datos del IEU.
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La implantación de la enseñanza gratuita y obligatoria 
es uno de los factores que pueden prevenir la deserción 
escolar. Muchos países han promulgado leyes al respecto, 
pero todavía queda mucho por hacer para que todos 
los países logren cumplir el compromiso del Marco de 
Acción Educación 2030 de “[velar] por que se proporcione 
educación primaria y secundaria de calidad, equitativa, 
gratuita y financiada con fondos públicos, durante 12 
años, de los cuales al menos nueve [sean] obligatorios” 
(UNESCO, 2015a). Si bien el 70% de los países cuenta con 
al menos 9 años de educación obligatoria, ese porcentaje 
se reduce al 40% en el África Subsahariana, donde apenas 
un país (Kenya) garantiza 12 años. 

Menos del 20% de los países del mundo garantizan en 
sus marcos jurídicos la educación gratuita y obligatoria 
durante al menos 12 años. Ese porcentaje es superior en 
América Latina y el Caribe (47% de los países) y en el Asia 
Central y el Cáucaso (38%). Ningún país de bajos ingresos 
incluye esa disposición (Cuadro 9.3).

EJE DE loS DatoS 9.1: aVaNZaR 
HaCIa INDICaDoRES DE 
RESultaDoS DE apRENDIZaJE 
pERtINENtES Y EFECtIVoS EN la 
EDuCaCIÓN BÁSICa
El indicador mundial 4.1.1 del marco de seguimiento 
del ODS 4 sobre los resultados del aprendizaje 
pertinentes y efectivos es fundamental para la nueva 
agenda internacional en favor de la educación. Es su 
importancia lo que explica, en buena medida, que el Grupo 
Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de 
los ODS considere con cierta indulgencia que dos de sus 
tres componentes (final de la primaria y final del primer 
ciclo de la secundaria) se encuentren en el nivel II, es decir 
que están “conceptualmente claros y cuentan con una 
metodología y normas establecidas a nivel internacional”, 
pese a no darse, en sentido estricto, ninguna de 
ambas condiciones.

El IEU, en su calidad de organismo custodio de los 
indicadores del ODS 4, estableció la Alianza Mundial para 
el Seguimiento del Aprendizaje, cuyo principal objetivo 
es elaborar las herramientas y directrices metodológicas 
que permitan comparar, a nivel mundial, los indicadores 
relacionados con los resultados del aprendizaje. Un grupo 
de trabajo especial se concentra en el indicador 4.1.1. En 
este marco general, el IEU ha aplicado dos enfoques 
distintos para lograr la comparabilidad. 

En primer lugar, un ambicioso enfoque ascendente apunta 
a generar un nuevo marco para facilitar la utilización 
de la información procedente de cualquier evaluación 
del aprendizaje. Con el apoyo de asociados externos, el 
IEU está inmerso en el proceso de elaboración de sus 
componentes básicos. Se trata, entre otras cosas, de 
inventariar los marcos de evaluación, que describen las 
competencias de lectura y matemáticas examinadas por 
los países; elaborar un marco mundial de contenidos que 
resuma los ámbitos de evaluación que los países tienen 
en común; comprobar que los marcos de evaluación 
se ajustan al marco de contenido; formular una teoría 
sobre la relación entre esos ámbitos y la gradual mejora 
del aprendizaje; e idear una escala para informar sobre 
esta progresión. Los resultados de cualquier evaluación 
nacional o transnacional que cumpla los criterios de 
calidad de la ejecución, definidos también por el IEU, 
pueden situarse en esta escala. El último paso consiste en 
especificar una línea divisoria en la escala, que determine 

CuaDRo 9.3:  
porcentaje de países que garantizan la educación gratuita y 
obligatoria en sus marcos jurídicos, por número de años, 2015 o 
año más reciente

Gratuita Obligatoria Gratuita y 
obligatoria 

Al
 m

en
os

 9 
añ

os

Al
 m

en
os

 12
 añ

os

Al
 m

en
os

 9 
añ

os

Al
 m

en
os

 12
 añ

os

Al
 m

en
os

 9 
añ

os

Al
 m

en
os

 12
 añ

os

Mundo 71 41 70 18 64 16

Asia Central y el Cáucaso 100 50 100 38 100 38

Asia Oriental y Sudoriental 72 28 72 6 61 6

América del Norte y Europa 87 51 91 11 82 9

América Latina y el Caribe 88 55 83 45 83 45

África del Norte y Asia Occidental 90 55 80 15 75 10

Pacífico 50 44 59 24 50 19

Asia Meridional 56 44 33 11 33 11

África Subsahariana 38 16 40 2 33 2

Bajos ingresos 30 10 34 0 27 0

Ingresos medianos bajos 65 27 63 16 57 14

Ingresos medianos altos 79 49 73 25 72 25

Altos ingresos 88 60 90 21 82 19

Fuente: Base de datos del IEU.
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CuaDRo 9.4:  
Componentes básicos para la presentación de informes a nivel mundial acerca de los indicadores de los resultados 
del aprendizaje en la enseñanza primaria

Componentes básicos  
para las evaluaciones nacionales y transnacionales 

Componentes básicos  
para la presentación de informes a nivel mundial

Pertinencia 

¿Qué se está evaluando?
(definición de ámbitos)

• Los planes de estudio definen las distintas asignaturas (reconociendo diferencias 
entre los planes de estudio en vigor y los que se pretende instaurar)

• El marco de evaluación define las competencias examinadas
• Las normas precisan lo que los alumnos deberían saber
• El modelo de prueba/cuadro de especificaciones describe el porcentaje de 

elementos de la prueba tratados en las diversas partes del plan de estudios, 
especialmente las dimensiones del contenido (por ejemplo, el álgebra, la geometría 
y las estadísticas en matemáticas) y los procesos/competencias (por ejemplo, saber, 
aplicar y razonar)

En países federales, también cabe llevar a cabo una evaluación del grado de  
armonización de los planes de estudio de los diferentes estados de la federación. 

En evaluaciones transnacionales, el marco de evaluación puede o no estar vinculado 
a los planes de estudio nacionales. 

¿Se ha llevado a cabo una evaluación del aprendizaje?
▶ Catálogo de las evaluaciones del aprendizaje 

¿Dispone de un marco de evaluación?
▶ Inventario de los marcos de evaluación 

¿Cuál es el mínimo común denominador de las diferentes evaluaciones?
▶ Marco de contenido global 

¿Cómo clasificar los diferentes marcos de evaluación en relación con el marco de 
contenidos mundial?

▶ Armonización del contenido 

Implementación

¿Cómo se está evaluando?
(características de la tarea)

Una descripción de otras dimensiones de los elementos de la prueba, como: 
• el contexto (por ejemplo, la ubicación que se da al elemento de la prueba)
• la forma (por ejemplo, cómo se presenta el elemento de la prueba), que incide en 

la fiabilidad y la validez de la evaluación y sienta las bases para interpretar sus 
resultados

En evaluaciones transnacionales, sería preciso analizar la traducción o la pertinencia 
cultural.

¿Tienen las evaluaciones suficiente solvencia técnica para ser consideradas aptas a 
los fines de la presentación de informes?

▶ Control de calidad de los procesos y los datos 

¿A quién se evalúa y de  
qué manera?

Una descripción de la implementación técnica de las normas, como:
• tamaño de la muestra, índices de respuesta, alcance
• organización de la prueba, seguridad e introducción de datos

Interpretación

¿Qué indican los resultados?
(elaboración de escalas y  
presentación de informes)

Una escala numérica del desempeño, basada en a) cómo se ordenan por  
dificultad los elementos de la prueba y b) una teoría sobre cómo debería progresar 
el aprendizaje

Descriptores de cada nivel de desempeño

Niveles de los objetivos de referencia que deben alcanzar los educandos

¿Cómo mejora el aprendizaje?
▶ Progresión del aprendizaje

¿A qué puntuación corresponde cada nivel de aprendizaje?
▶ Escala utilizada para informar

¿Qué nivel deberían alcanzar los alumnos en esa escala?
▶ Nivel mínimo de competencias

Nota: Los resultados existentes y planeados del IEU y la Alianza Mundial para el Seguimiento del Aprendizaje aparecen en cursiva en la última columna.
Fuentes: Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo, basándose en Anderson y Morgan (2008), CMEC (2013) y Kirsch (2001).

el nivel mínimo de competencia sobre el que deberá 
informar el indicador mundial (Cuadro 9.4).

En segundo lugar, un enfoque práctico y descendente 
reconoce que gran parte de esta labor ya se ha llevado 
a cabo en relación con las evaluaciones transnacionales. 
Estén o no basadas en marcos de evaluación nacionales, 
las evaluaciones regionales e internacionales han 
elaborado y validado sus marcos de evaluación, normas de 
implementación, escalas utilizadas para informar y niveles 
de desempeño. El IEU está explorando la disposición 
de los organizadores de las diferentes evaluaciones 
transnacionales a intercambiar información sobre los 
elementos de sus pruebas con el fin de armonizar las 
escalas utilizadas en los informes, lo que permitiría sortear 
varias etapas en la elaboración del indicador mundial.

Este enfoque ofrece un atajo obvio, por más que 
relativamente pocos países participen actualmente en 

evaluaciones transnacionales. Sin embargo, se basa en 
el supuesto probablemente poco realista de que los 
organismos están dispuestos a participar. Estos pueden 
aducir que sus reglamentos no les permiten compartir 
sus metodologías para salvaguardar la credibilidad 
de sus evaluaciones. Es posible, por otro lado, que las 
evaluaciones cuenten con el apoyo de potentes marcas, 
que brinden a los organismos y a sus asociados una sólida 
posición de mercado a la que éstos no quieran renunciar 
en aras de la cooperación.

Aunque se superaran estos obstáculos, el número de 
elementos necesarios para establecer vínculos sólidos 
entre las evaluaciones podría ser demasiado elevado 
para considerar que se trata de una opción realista. Se 
necesitarán por tanto otras alternativas en los próximos 
años. Una opción es llegar a un acuerdo provisional 
sobre la presentación de informes, en virtud del cual 
el IEU transmita los datos que le hayan brindado los 
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países, a condición de que sus evaluaciones se ciñan a 
determinados criterios de calidad. Es posible que los 
resultados no sean comparables, pero lograr que los 
países mejoren sus sistemas de evaluación para estar en 
condiciones de brindar la información pertinente sería sin 
duda un paso positivo.

Una segunda opción es aplicar el enfoque del Informe de 
Seguimiento de la Educación para Todos en el Mundo de 2012 
y de 2013-2014 y plasmar los resultados de diferentes 
evaluaciones. En septiembre de 2017, el IEU publicó una 
estimación actualizada, que incorporaba resultados 
de otras evaluaciones y revisaba dos aspectos de esa 
metodología: el método utilizado para estimar el número 
de niños que no alcanzan el nivel de la evaluación y el 
método utilizado para encajar los resultados de diferentes 
evaluaciones. Según esta estimación, 387 millones 
de niños en edad de cursar la enseñanza primaria, o 
sea el 56% del total, no alcanzaban el nivel mínimo de 
competencia en lectura. Ese porcentaje ascendía al 
81% en Asia Central y Meridional y al 87% en el África 
Subsahariana, pero apenas alcanzaba el 7% en Europa y 
América del Norte. Por otro lado, tampoco alcanzaban 
el nivel mínimo de competencia en lectura 230 millones 
de adolescentes en edad de cursar el primer ciclo de la 
secundaria, o sea el 61% del total (IEU, 2017d).

EJE DE loS DatoS 9.2: llEVaR 
a CaBo EValuaCIoNES 
NaCIoNalES SÓlIDaS EN loS 
paíSES DEl E-9 ES FuNDaMENtal 
paRa El SEGuIMIENto DE loS 
RESultaDoS DEl apRENDIZaJE a 
NIVEl MuNDIal 
El grupo de países E-9, constituido en el marco de la 
estructura de la Educación para Todos en 1993, recibió en 
2017 un impulso rejuvenecedor. Este foro de nueve países 
de medianos y bajos ingresos, comprometido con la 
consecución del ODS 4, representa más de la mitad de la 
población mundial. Sin embargo, Bangladesh, China, India, 

Nigeria y Pakistán 
no han presentado 
informes sobre el 
indicador mundial 
4.1.1 respecto 
de ningún nivel 
educativo (principio 
de la primaria, final 
de primaria o final 

del primer ciclo de la secundaria). Egipto aporta datos 
sobre el indicador mundial respecto de uno de esos 
niveles; Indonesia lo hace respecto de dos; y el Brasil 
y México son los únicos que presentan datos respecto 
de los tres niveles. Es fundamental para el seguimiento 
que participen en una encuesta transnacional o que los 
resultados de sus evaluaciones nacionales se integren en 
la nueva escala prevista para los informes y se utilicen en 
los informes que se presenten. Siete de los nueve países 
cuentan con un programa nacional de encuestas de 
evaluación (Cuadro 9.5).

Los casos de Egipto e Indonesia son poco comunes, ya 
que han participado en evaluaciones internacionales 
del aprendizaje sin haber elaborado plenamente una 
evaluación nacional. Egipto, bajo la supervisión de 
su Centro nacional de exámenes y evaluación de la 
educación, lleva a cabo en todas las gobernaciones 
provinciales evaluaciones en 4o y 8o grado. Sin embargo, 
los elementos de las pruebas son elaborados a nivel local 
por cada administración, de modo que los resultados no 
pueden ofrecer una noción precisa del desempeño de los 
estudiantes del país (OCDE, 2015b). El programa nacional 
de evaluación de Indonesia existe desde hace varios años, 
pero sigue en proceso de desarrollo (OCDE y ADB, 2015).

Entre los países que no están informando actualmente 
sobre el indicador mundial 4.1.1, Bangladesh cuenta con 
evaluaciones nacionales del aprendizaje en la enseñanza 
primaria y el primer ciclo de la secundaria. Desde 2006, 
se han llevado a cabo seis series de la evaluación nacional 
de los alumnos para poner a prueba el dominio del 
bengalí y las competencias en matemáticas de niños de 
3er y 5o grado, aunque solo se consideran comparables 
las tres series realizadas a partir de 2011 (Bangladesh, 
Departamento de Enseñanza Primaria, 2016b). En 2015 
se llevó a cabo una evaluación del aprendizaje en los 
establecimientos de enseñanza secundaria con alumnos 
de 6o y 8o grado en bengalí, inglés y matemáticas. Por 
primera vez, la encuesta se realizaba a partir de una 
muestra representativa de todos los tipos de escuelas 
a nivel nacional, después de dos series centradas 
únicamente en escuelas beneficiarias de un proyecto 
de asistencia externa (Bangladesh, Departamento de 
Enseñanza Secundaria y Superior, 2016).

Son bien conocidos los destacados resultados obtenidos 
por algunas de las regiones más ricas de China, como 
Shanghái, en la encuesta PISA. Por otro lado, se ha 
encargado a un consorcio de universidades e institutos 
de investigación chinos que elabore y gestione, con 
el apoyo de diversas universidades extranjeras y una 

  
Cinco países del E-9 
no han presentado 
informes sobre el 
indicador mundial 4.1.1 a 
ningún nivel educativo
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empresa privada, la evaluación nacional de la calidad de 
la educación. Ocho años después de la primera prueba 
piloto regional, y tras la capacitación de más de 90.000 
trabajadores del sector educativo, la encuesta se extendió 
a nivel nacional en 2015. Se ha previsto publicar sus 
resultados en 2017. Abarca aproximadamente 6.500 
escuelas y casi 200.000 alumnos y se centra, entre otros 
ámbitos, en las artes, la educación moral y la educación 
física (Wu, 2017).

Desde 2001, el Consejo nacional de investigación y 
formación pedagógicas (NCERT) de la India viene 

realizando la encuesta nacional sobre el desempeño, con 
alumnos de 3er, 5o, 8o y 10o grado (NCERT de la India 2016). 
Las organizaciones no gubernamentales, que llevan a 
cabo evaluaciones nacionales dirigidas por ciudadanos, 
han cuestionado su calidad (ASER, 2013). En respuesta, 
el NCERT ha cooperado estrechamente con asociados 
externos para mejorar la validez y el alcance de la 
evaluación (ACER, 2014). En 2017, el Gobierno anunció que 
planeaba ampliar el alcance de la encuesta a una muestra 
anual de 50 colegios por distrito, lo que supondría elevar 
el número de alumnos examinados, desde no más de 
200.000,  hasta 3 millones. Los resultados de los alumnos 

CuaDRo 9.5: 
Evaluaciones nacionales y transnacionales del aprendizaje en la enseñanza primaria y secundaria, países del E-9, 2017

País Nombre de la evaluación Organización responsable Población meta Materia evaluada Año(s) Alcance

Bangladesh National Student Assessment Departamento de Enseñanza 
Primaria

3o y 5o grado Lengua, matemáticas 2006, 2008, 2011, 2013, 
2015, 2017

Nacional/muestra

Learning Assessment in Secondary 
Institutions

Departamento de Enseñanza 
Secundaria y Superior

6o y 8o grado Lengua, inglés, matemáticas 2015 Nacional/muestra

Brasil Avaliação Nacional do Rendimento Escolar
(Prova Brasil) 

Instituto Nacional de Estudios e 
Investigaciones Pedagógicas

4o/5o, 8o/9o grado Lengua, matemáticas, ciencia Bianual, 2005–2013 Nacional/censo

Provinha Brasil Instituto Nacional de Estudios e 
Investigaciones Pedagógicas

2o grado Lectura, matemáticas 2012, 2014 Nacional/censo

LLECE/TERCE 3o y 6o grado Lectura, escritura matemáticas, ciencia 2013 Nacional/muestra

PISA 15 años de edad Lengua, matemáticas, ciencia Cada tres años desde 2000 Nacional/muestra

China National Basic Education Quality 
Assessment

Centro Nacional de Evaluación 
de la Calidad de la Educación, 
Ministerio de Educación 

4o y 8o grado Matemáticas, educación física (2015); 
lengua, artes (2016); ciencias, educación 
moral (2017)

2007–2013 (prueba 
preliminar), 2015–

Nacional/muestra

PISA 15 años de edad Lengua, matemáticas, ciencia 2009, 2012, 2015 Selectivo (Beijing, Guangdong, 
Jiangsu, Shanghai)/muestra

Egipto No hay evaluación nacional 

TIMSS 8o grado Matemáticas, ciencia 2003, 2007, 2015 Nacional/censo

India National Achievement Survey Consejo Nacional de 
Investigación y Formación 
Pedagógicas

3er grado
5o grado
8o grado
10o grado

Lengua, matemáticas  
+ ciencias ambientales
+ ciencia, ciencias sociales
+ ciencia, ciencias sociales, inglés

2004, 2007, 2013
2002, 2006, 2011, 2015
2003, 2008, 2012
2015

Selectivo (colegios financiados 
por el Estado)/muestra

Indonesia Indonesian National Assessment 
Programme / Indonesia Student 
Competency Assessment

Centro de Evaluación 4o grado Lengua, matemáticas, ciencia 2007- Nacional/muestra

PIRLS 4o grado Lectura 2006, 2011 Nacional/muestra

TIMSS 4o y 8o grado Matemáticas, ciencia 2015 (4o grado)
1999, 2003, 2007,  
2011 (8o grado)

Nacional/muestra

PISA 15 años de edad Lengua, matemáticas, ciencia Cada tres años desde 2000 Nacional/muestra

México Examen de la Calidad y el Logro Educativo 
(EXCALE)

Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación  

3o, 6o y 9o grado 
(variable)

Lengua, matemáticas, ciencia, estudios 
sociales

Anualmente, 2004– Nacional/muestra

Evaluación Nacional del Logro Académico 
en Centros Escolares (ENLACE Básica)

Secretaría de Educación Pública 3o a 9o grado Lengua, matemáticas, ciencia, educación 
cívica y ética, historia, geografía (no todos 
los años)

Anualmente, 2006– Nacional/censo

Evaluación Nacional del Logro Académico 
en Centros Escolares (ENLACE Media 
Superior)

Secretaría de Educación Pública 12o grado Lectura, matemáticas, ciencia Anualmente, 2006– Nacional/censo

LLECE/TERCE 3o y 6o grado Lectura, escritura matemáticas, ciencia 2013 Nacional/muestra

PISA 15 años de edad Lengua, matemáticas, ciencia Cada tres años desde 2000 Nacional/muestra

Nigeria National Assessment of Learning 
Achievement in Basic Education 

Comisión para la Educación 
Básica Universal

4o a 6o grado Inglés, matemáticas, ciencias, estudios 
sociales, preparación para a vida cotidiana

2001, 2003, 2006, 2011, 2016 Nacional/muestra

Pakistán National Education Assessment System / 
National Achievement Test

Ministerio de Educación 4o y 8o grado Lengua/matemáticas y ciencia/inglés  
(en años alternos)

2004–2008 (piloto)
Anual, 2013–

Nacional/muestra

Notas: Las líneas en gris corresponden a las evaluaciones transnacionales y las blancas a las evaluaciones nacionales. 
Fuentes: ACER (2016); OCDE (2015b); OCDE y ADB (2015); UNESCO (2015b).
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quedarán vinculados a su número de identificación 
nacional (Makkar, 2017). El Gobierno también comunicó 
su intención de participar en el estudio PISA en 2021 
(Chopra, 2017).

Nigeria llevó a cabo en 2016 su quinta y más reciente 
evaluación nacional de los resultados del aprendizaje en 
la educación básica. Sin embargo, un análisis del informe 
de la cuarta encuesta pone en entredicho que cumpla 
las normas mínimas de calidad, así como la posibilidad 
de utilizar sus  resultados para mejorar el sistema, la 
enseñanza y el aprendizaje (UBEC, 2013).

El Pakistán estableció en 2003 el Sistema nacional de 
evaluación de la educación (NEAS), a nivel federal, y los 
centros de evaluación, a nivel provincial y zonal (PEAC). 
Para la sexta serie de la prueba nacional de desempeño 
de 2016, los expertos del NEAS y los PEAC elaboraron 
un diseño de muestra que abarcaba escuelas de 
organizaciones sin fines de lucro y el sector privado, así 
como cuestionarios destinados a docentes, directores 
de escuela, alumnos y padres. Se impartió formación a 
3.000 trabajadores involucrados en las pruebas a escala 
de todo el país, que se distribuyeron en 1.500 escuelas. 
El Pakistán tiene previsto participar en el TIMSS de 2019 
(UNESCO, 2017a). 

Para dar más validez a la labor de las agencias de 
evaluación, algunos ministerios de educación les conceden 
cierto grado de independencia. En el Brasil, el Instituto 
nacional de estudios e investigaciones pedagógicas posee 
un reconocido y considerable poder discrecional (Ferrer 
y Fiszbein, 2015). Es responsable de las evaluaciones 
Prova y Provinha Brasil, llevadas a cabo en casi todos los 
colegios públicos, y desempeñan un importante papel en 
la gestión del sistema educativo. En México, el Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación, creado como 
organismo público en 2002 y convertido en organismo 
autónomo en 2012, se encarga de los Exámenes de la 
Calidad y el Logro Educativos.

Teniendo en cuenta que muchos países del E-9 no 
participan en las evaluaciones internacionales, una vía 
alternativa para que presenten la información pertinente 
es que elaboren sus propias evaluaciones nacionales. 
Los países deben estar preparados para comunicar no 
solo una puntuación media de su prueba de evaluación 
nacional, sino precisamente el porcentaje de alumnos 
que alcanzan un nivel mínimo de competencias. También 
deberían disponer de procesos de control de calidad con 
vistas a garantizar que brindan información pertinente 

en relación con el indicador mundial. Un posible método, 
a este respecto, es que los países lleven a cabo este 
proceso directamente. En el marco de la elaboración de la 
evaluación nacional de la calidad de la educación de China, 
los expertos han procurado vincularlo con el estudio PISA 
(Xin, 2017). Por otro lado, los miembros del E-9 podrían 
desempeñar un papel fundamental en la elaboración del 
indicador mundial y las directrices de control de calidad de 
las evaluaciones nacionales.

EJE DE loS DatoS 9.3: laS 
DIFERENtES VíaS SEGuIDaS poR 
loS paíSES paRa aMplIaR SuS 
SIStEMaS EDuCatIVoS 
El primer paso hacia la consecución de la meta 4.1 es 
la finalización universal de la enseñanza primaria y 
secundaria. Si bien los datos administrativos pueden 
aportar una estimación indirecta de la finalización y la 
tasa bruta de escolarización hasta el último curso de la 
enseñanza primaria y el primer ciclo de la secundaria, no 

se dispone actualmente 
de ninguna medición de 
este tipo en relación con 
el segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria. El 
principal obstáculo es la 
diversidad de programas 
educativos del segundo 
ciclo de la secundaria, que 
no siempre resulta fácil 
detectar por medio del 
censo escolar.

Los datos de las encuestas 
en los hogares pueden 
resolver este problema 

pidiendo a los encuestados que respondan directamente 
si han finalizado su educación secundaria. Pero eso no 
despeja la incertidumbre sobre el tipo de enseñanza 
secundaria cursada, ni aclara si han recibido un certificado 
de enseñanza secundaria. Muchos cuestionarios de 
las encuestas en los hogares, y especialmente de los 
principales programas demoscópicos transnacionales, 
las encuestas sobre demografía y salud y las encuestas 
de indicadores múltiples, no incluyen más que un tipo 
de enseñanza secundaria. Sin embargo, transmiten una 
imagen muy elocuente de la distancia que queda por 
recorrer para cumplir la primera parte de la meta 4.1 a 
nivel mundial. 

  
Los datos de las 
encuestas en los 
hogares pueden 
contribuir a 
estimar las tasas 
de finalización 
del segundo ciclo 
de la enseñanza 
secundaria
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Según datos procedentes de 128 países y 
correspondientes al período 2010-2015, que abarcaban al 
90% de la población mundial en edad de cursar el segundo 
ciclo de la enseñanza secundaria, menos de uno de cada 
cuatro jóvenes había finalizado el segundo ciclo de la 
secundaria en 40 países y menos de uno de cada dos 
en otros 60. Apenas 14 países presentaban una tasa de 
finalización de al menos el 90% (Gráfico 9.2).

Se ponen de manifiesto grandes diferencias entre las 
vías seguidas por los países para ampliar el acceso a 
la educación. Globalmente, la diferencia media entre 
las tasas de finalización de la enseñanza primaria y 
del primer ciclo de la enseñanza secundaria es de 19 
puntos porcentuales. Sin embargo, supera los 35 puntos 
porcentuales en ocho países, entre ellos Argelia, Congo y 
Belice, cuya tasa de finalización de la primaria fue del 85% 
en 2011, frente al 43% del primer ciclo de la secundaria.

La diferencia media entre la tasa de finalización del primer 
ciclo de la secundaria y la tasa de finalización del segundo 
ciclo de la secundaria era de 17 puntos porcentuales, pero 
superaba los 35 puntos en 8 países, entre ellos El Salvador, 
la India y Sudáfrica, cuya tasa de finalización del primer 
ciclo de la secundaria ascendía al 83% en 2013, frente al 
45% del segundo ciclo de la secundaria. 

Por último, la diferencia media entre la tasa de finalización 
de la primaria y el segundo ciclo de la secundaria era de 
37 puntos porcentuales, aunque superaba los 60 puntos 
en nueve países. Así, por ejemplo, en Bangladesh, la tasa 
de finalización de la primaria era del 80%, frente al 19% 
del segundo ciclo de la secundaria, en 2014. En el caso de 
Myanmar, las tasas de finalización eran del 81% y el 15%, 
respectivamente en 2015. La mayor brecha se registraba 
en Zimbabwe, con una tasa de finalización de la primaria 
del 86%, frente al 9% del segundo ciclo de la secundaria.

EJE DE laS polítICaS 9.1: la 
pRoMESa Y loS pElIGRoS DE loS 
DatoS DE apRENDIZaJE SoBRE 
laS ESCuElaS Y loS aluMNoS
La meta 4.1 exhorta a los países a “velar por que todas 
las niñas y todos los niños terminen los ciclos de la 
enseñanza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, 
equitativa y de calidad, y producir resultados escolares 
pertinentes y eficaces”. En el Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo de 2016 se utilizó un amplio marco 
de la calidad de la educación que abarcaba cuatro series 

de factores a nivel del educando, el sistema, las escuelas/
aulas y los resultados, respectivamente (Cuadro 9.6). Así, 
por ejemplo, la buena calidad a nivel del sistema exige que 
los gobiernos establezcan normas para los colegios y un 
mecanismo de seguimiento para garantizar la observancia 
de dichas normas. 

Los gobiernos recopilan sistemáticamente datos relativos 
a diferentes aspectos de la calidad de las escuelas y 
las aulas, por ejemplo, sobre las condiciones de las 
infraestructuras o las características de los docentes. Sin 
embargo, hay un creciente interés en la utilización de 
datos procedentes de pruebas y exámenes con fines de 
seguimiento de las escuelas y evaluación de los resultados 
del aprendizaje de los alumnos. Cabe comparar este tipo 
de datos entre escuelas, distritos, regiones y, en algunos 
casos, períodos diferentes.

El hecho de que los dirigentes educativos de ámbito 
nacional, subnacional o escolar dispongan de información 
detallada sobre el aprendizaje debería permitirles 
adoptar decisiones que mejoren la calidad de los servicios 
prestados. Sin embargo, recopilar, transmitir, analizar, 
interpretar y utilizar dicha información, con vistas 
a extraer conclusiones precisas sobre los progresos 
logrados por los colegios y los alumnos, resulta cada vez 
más complejo y costoso.

La adopción de decisiones eficaces y bien fundamentadas 
no solo depende del suministro de ese tipo de datos, sino 
de que los responsables de la educación estén formados 
en la gestión de datos y sean capaces de entenderlos 
y procesarlos. También es preciso que sean capaces de 
adoptar decisiones acordes a las diferentes necesidades 
de cada escuela y se mantengan al margen de los 
intereses políticos creados, que socavan la comprensión 
de la información empírica (Kingdon y otros, 2014).

Esta sección se centra en la interacción de estos factores 
en el aporte, el análisis y la utilización de datos sobre los 
resultados del aprendizaje a nivel de las escuelas y los 

  
La adopción de decisiones eficaces y bien 
fundamentadas no solo depende del suministro 
de datos, sino de que los responsables de la 
educación estén formados en el manejo de  
datos y sean capaces de tomar decisiones
 



CAPÍTULO 9  | META 4.1 – ENSEÑANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA152

9

GRÁFICo 9.2: 
En casi la mitad de los países, menos de uno de cada dos jóvenes termina la enseñanza secundaria 
Tasa de finalización, por nivel educativo, grupo de países seleccionados, 2010–2015
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Fuente: Análisis realizados por el equipo del Informe GEM a partir de encuestas en los hogares. 

CuaDRo 9.6:  
un marco para la calidad de la educación

CONTEXTO 
Condiciones económicas, políticas y sociales

EDUCANDOS

p. ej. salud y nutrición, implicación parental, 
entorno familiar estimulante, solidez emocional 
de las relaciones, capacidades, características, 
obstáculos al aprendizaje, pobreza e idioma en 

el hogar.  

SISTEMAS

p. ej. finanzas, planificación y supervisión, 
planes de estudio e idioma, normas y rendición 

de cuentas, contratación e incentivos, 
perfeccionamiento profesional, vínculos con 

otros sectores, vínculos entre diferentes niveles 
de la administración y formulación de políticas 

inclusivas.

EN LA ESCUELA Y LAS AULAS 

Los docentes y el proceso pedagógico  
p. ej. motivación, buena preparación, 

atención a la diversidad, interacciones, 
lenguaje, pedagogía, tiempo dedicado a las 

tareas, evaluación del aprendizaje y diversas 
estrategias docentes. 

Dirección y administración de las escuelas 
p. ej. fijar expectativas, centrarse en el 

aprendizaje y promover la colaboración

Estructuras y aportes materiales  
p. ej. materiales didácticos y de aprendizaje, 
tecnología, instalaciones y agua e higiene.

RESULTADOS

Para los educandos

En la enseñanza preescolar
p. ej. preparación para la escuela, función ejecutiva, 
desarrollo socioemocional y motor y capacidades 

pre-académicas

En la enseñanza primaria, secundaria y superior 
p. ej. rendimiento escolar, capacidades de pensamiento 
crítico, capacidades de colaboración, valores y actitudes 

(incluida una mejor comprensión del mundo).

Para la sociedad

p. ej. conductas relacionadas con el desarrollo sostenible 
a nivel económico, social y ambiental; la cultura de paz 

y no violencia; la ciudadanía mundial y la diversidad 
cultural.

Fuente: UNESCO (2016c).
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alumnos. Dado el creciente nivel de sofisticación y de 
disponibilidad de la información sobre el desempeño del 
alumnado y de las escuelas, cabe a llevar a cabo nuevos 
análisis de las disparidades educativas en determinados 
ámbitos. Sin embargo, quedan preguntas decisivas sobre 
la idoneidad de esos datos para guiar de manera precisa 
las intervenciones específicas a nivel escolar. Pequeñas 
diferencias constatables entre unas y otras escuelas o de 
un año a otro pueden dar pie con facilidad a conclusiones 
engañosas sobre la existencia o no de mejoras en las 
escuelas. Si es preciso moderar las expectativas sobre 
el tipo de conclusiones que pueden extraerse incluso de 
los sistemas más avanzados, con mayor razón habrá 
que mostrarse mucho más cauto antes de proponer la 
implantación de tales sistemas en países con mucha 
menor capacidad.

la INFoRMaCIÓN SoBRE loS RESultaDoS 
DEl apRENDIZaJE INStItuCIoNalES E 
INDIVIDualES tIENE MÚltIplES uSoS 

Los docentes acopian información sobre el aprendizaje 
de los alumnos evaluándolos cotidianamente en clase. 
Puede tratarse de un proceso formativo y continuo, 

destinado a ayudar a los maestros a supervisar a los 
alumnos y orientarlos en relación con las tareas de 
aprendizaje progresivo del día a día. También puede ser un 
proceso sumativo  y activarse en momentos puntuales 
para calibrar la evolución del desempeño del alumno. Los 
límites entre ambas modalidades pueden ser imprecisos, 
pero la evaluación formativa del aprendizaje implica casi 
siempre el juicio del docente, en tanto que la evaluación 
sumativa tiende a organizarse externamente, ya sea 
en forma de evaluaciones del aprendizaje basadas en 
muestras o de grandes exámenes de fin de ciclo o ingreso 
en la universidad.

Los resultados de las evaluaciones sumativas pueden 
perseguir diversos fines. A nivel individual, se usan para 
tomar decisiones sobre la admisión o la progresión de 
los alumnos y otorgar certificados o calificaciones. En 
algunos casos, facilitan la identificación de los alumnos 
con bajo rendimiento que necesitan apoyo adicional. 
En España, la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad 
Educativa de 2013 introdujo evaluaciones individualizadas 
en 3o, 6o, 10o y 12o grados. En 3o y 6o grado su finalidad 
es diagnóstica y formativa y contribuye a detectar 
dificultades de aprendizaje a fin de adoptar medidas de 

GRÁFICo 9.2: 
En casi la mitad de los países, menos de uno de cada dos jóvenes termina la enseñanza secundaria 
Tasa de finalización, por nivel educativo, grupo de países seleccionados, 2010–2015
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Fuente: Análisis realizados por el equipo del Informe GEM a partir de encuestas en los hogares. 
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apoyo a los alumnos y planes de mejora para las escuelas 
(Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2015).

A nivel institucional, las evaluaciones sumativas 
pueden servir para comparar escuelas y determinar 

ámbitos mejorables. La 
información se utiliza 
a veces como aporte 
directo a los mecanismos 
de rendición de cuentas 
(véase el Capítulo 3). Lo 
más frecuente es que 
se la utilice como aporte 
indirecto en evaluaciones 
externas, para brindar 
a los inspectores una 
comprensión preliminar 
del contexto escolar 

antes de llevar a cabo una visita destinada a prestar 
asesoramiento sobre posibles mejoras. Hasta qué punto 
dichos datos influyen en las recomendaciones finales 
de las evaluaciones varía de un país a otro. En Irlanda, 
los resultados de las pruebas se consideran parte de 
un conjunto de datos empíricos acopiado antes de las 
inspecciones, pero no se incluyen en los informes de 
evaluación externos. En Lituania, los resultados de las 
pruebas normalizadas organizadas por el Centro nacional 
de exámenes se tienen en cuenta en la evaluación externa 
(Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2015).

A nivel institucional, las evaluaciones sumativas que 
permiten comparar los resultados del aprendizaje de 
diferentes escuelas y su evolución a lo largo del tiempo 
se utilizan para comprobar el cumplimiento de los 
objetivos previstos y el desempeño de las autoridades 
de educación locales (Harlen, 2007). En el Brasil, se viene 
aplicando desde 2005 Prova Brasil a finales de 4o y 8o 
grado de todas las escuelas públicas, menos las más 
pequeñas. Los resultados son utilizados para llevar a cabo 
el seguimiento del desempeño del sistema y estimar el 
índice de desarrollo de la educación básica, lo que permite 
a los planificadores fijar objetivos de mejora. También se 
comunican a las escuelas pero no así a los alumnos. El 
Ministerio de Educación y el Instituto nacional de estudios 
e investigaciones pedagógicas no asignan números de 
identificación a los alumnos, de modo que no es posible 
rastrear ni evaluar el rendimiento individual de los 
alumnos a lo largo del tiempo (Paget y otros, 2016). 

Por el contrario, todos los alumnos de Filipinas cuentan 
con números de identificación únicos que permiten a 

las autoridades rastrear su progresión por medio de un 
sistema de información sobre educandos. La prueba 
nacional de rendimiento se lleva a cabo en escuelas 
públicas de 3er grado (en inglés, tagalo, matemáticas y 
ciencia) y en todas las escuelas públicas y privadas de 6o, 
10o y 12o grado (donde se evalúa una quinta asignatura). 
Los resultados de la prueba nacional de rendimiento 
son posteriormente incorporados a la información 
sobre la escuela, las infraestructuras y el personal, pero 
el uso de tales bases de datos integradas es limitado 
debido al tiempo necesario para compilar los datos, a las 
dificultades de brindar información relevante desglosada 
y a la falta de validez de las comparaciones entre años 
diferentes. Por otro lado, apenas el 30% de las escuelas del 
país tenían acceso a Internet en 2012 (Read y Atinc, 2017).

la RECopIlaCIÓN SIStEMÁtICa DE 
INFoRMaCIÓN SoBRE loS RESultaDoS DEl 
apRENDIZaJE a NIVEl INDIVIDual SE Ha 
VuElto MÁS CoMÚN

Los países utilizan de maneras diferentes los datos 
individuales de aprendizaje para rastrear la progresión 
de los alumnos a nivel del sistema, en función de 
determinados parámetros. Por ejemplo, algunos sistemas 
se centran en los exámenes nacionales, que determinan la 
progresión entre niveles en el marco de un año concreto, 
pero no resultan válidos para establecer comparaciones a 
lo largo del tiempo.

El Japón ha priorizado históricamente los exámenes de 
ingreso a la universidad. Solo introdujo una evaluación 
nacional a gran escala en 2007, que fue aplicada a todos 
los alumnos de 6o y 9o grado de 2007 a 2009 y a partir 
de 2013. Sin embargo, esta modalidad no permite realizar 
un seguimiento de la progresión a lo largo del tiempo. 
Son pocos los elementos utilizados en relación con otras 
evaluaciones nacionales o internacionales parecidas y no 
se hacen públicos hasta el final de la evaluación (Kuramoto 
y Koizumi, 2016). 

En Bangladesh, el Gobierno introdujo en 2009 un 
examen final de la enseñanza primaria en 5o grado, que 
abarca las seis materias. Su  principal objetivo es emitir 
un certificado que permita pasar al primer ciclo de la 
enseñanza secundaria. En teoría, también sirve para la 
planificación educativa, ya que la tasa de aprobación es 
uno de los indicadores que permite  establecer un perfil 
de desempeño educativo y un indicador de desempeño 
compuesto a nivel de upazila (subdistrito). Ambos 
se comunican a las autoridades locales pertinentes 

  
Todos los alumnos 
de Filipinas cuentan 
con números de 
identificación únicos 
que permiten a las 
autoridades rastrear 
su progresión 
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(Bangladesh DPE, 2016a). Sin embargo, no hay incentivos 
para asignar recursos a los subdistritos rezagados. Por 
otro lado, el examen no se centra en las competencias: 
hay una moderada correlación positiva entre las 
puntuaciones obtenidas y las competencias demostradas 
por los alumnos, pero no es sistemática y el examen no 
puede servir como referencia para calibrar la consecución 
de las normas, debido a las deficiencias de su organización 
(Campaign for Popular Education, 2015).

Otros sistemas definen normas sobre lo que los alumnos 
deberían haber aprendido y organizan sus evaluaciones 
para informar en relación con dichas normas. En 
el Uruguay, los grupos de trabajo formados por la 
Administración Nacional de Educación Pública fijaron 
en 2015 unos objetivos de resultados del aprendizaje 

(“perfiles de egreso”) 
para cuatro materias 
de 3er y 6o grado 
(lengua, matemáticas, 
ciencias naturales y 
ciencias sociales), que 
sirven de base para las 
evaluaciones (ANEP 
del Uruguay, 2016). 
Inglaterra cuenta con 
un marco de evaluación 
minucioso, complejo y 
en constante evolución, 
apto para múltiples usos, 
que lleva un seguimiento 
individualizado de 
los alumnos y está a 

disposición de una serie de partes interesadas del sistema 
educativo (Recuadro 9.1).

También varía el alcance de los resultados del aprendizaje 
evaluados por los distintos países, ya que unos se 
centran exclusivamente en la lengua y las matemáticas, 
en tanto que otros evalúan un espectro más amplio. 
Así, por ejemplo, entre los países que llevaron a cabo 
una evaluación nacional en 2007-2013, el 53% se centró 
en la ciencia y el 34% en las ciencias sociales (UNESCO, 
2016b). En el Uruguay, el Instituto Nacional de Evaluación 
Educativa ha empezado a establecer un sistema nacional 
de seguimiento del desempeño de los alumnos de 3er a 
9o grado destinado a evaluar no solo las competencias 
cognitivas relacionadas con la comprensión lectora y la 
resolución de problemas sino también las competencias 
socioemocionales y la formación en ciudadanía (Santiago 
y otros, 2016).

También difiere el tipo de información general sobre las 
escuelas y los alumnos que recopilan los países para 
facilitar comparaciones que tomen en consideración 
los respectivos contextos. La autoridad australiana 
responsable de los planes de estudio, la evaluación y la 
presentación de informes, creada en 2008, establece un 
plan de estudios nacional, coordina el programa nacional 
de evaluación, alfabetización y matemáticas para 3er, 5o, 
7o y 9o grado y da a conocer los resultados escolares y 
la información contextual, particularmente en relación 
con las finanzas, la estructura demográfica y las ventajas 
socioeducativas, en el sitio web My School. Además del 
nivel medio individual de alfabetización y competencias 
matemáticas a nivel nacional (por ejemplo, en ortografía) 
de un año determinado, también se dan a conocer los 
resultados medios de cada escuela, en relación con otras 
escuelas comparables, con arreglo a un índice de ventaja 
socioeducativa comunitaria. Se tienen en cuenta el nivel 
educativo y la ocupación de los padres de alumnos, el 
porcentaje de alumnos que se identifican como indígenas y 
la ubicación geográfica de la escuela (Pugh y Foster, 2014).

Otros países incorporan más datos generales. El 
organismo para la educación y la calidad de Dinamarca 
introdujo en 2014 un baremo del bienestar de los alumnos, 
que ya forma parte de los 35 indicadores del centro de 
datos del organismo nacional de informática y aprendizaje 
del Ministerio de Infancia, Educación e Igualdad de Género 
(Nusche y otros, 2016).

la GEStIÓN DE ESta INFoRMaCIÓN puEDE 
SupoNER uNa CaRGa paRa loS SIStEMaS 
DE ENSEÑaNZa 

Este ingente volumen de información parece un activo 
muy prometedor para los responsables educativos, pero 
no hay que subestimar las dificultades que conlleva 
su utilización.

Hay problemas sin resolver en países de altos ingresos

Incluso en países de altos ingresos, es fundamental evitar 
interpretaciones simplistas al leer los informes sobre los 
resultados de las pruebas. Con frecuencia, los medios 
hacen hincapié en el mínimo común denominador de 
la información aportada por las evaluaciones, como las 
clasificaciones de aquellos países que las dan a conocer. 
Para no extraer conclusiones erróneas, es preciso llevar 
a cabo dos ajustes primordiales. En primer lugar, los 
resultados deben ajustarse en función de la información 
sobre el contexto socioeconómico de los colegios y 
los alumnos. De otro modo, los datos de la evaluación 

  
El Uruguay lleva a 
cabo un seguimiento 
del desempeño de 
los alumnos, tanto 
de sus competencias 
cognitivas como de 
sus competencias 
socioemocionales 
y su formación en 
ciudadanía
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RECuaDRo 9.1

¿Exhaustivo o extenuante? Datos sobre los resultados del 
aprendizaje de escuelas y alumnos en Inglaterra

En Inglaterra se ha reunido a lo largo de dos decenios una de las 
documentaciones más completas sobre los resultados del aprendizaje, basadas 
en datos de referencia individualizados. Incluye normas nacionales, un complejo 
mecanismo de evaluación de los alumnos y un sistema de evaluación externa. 

Hay tres instituciones principales. El organismo de normas y pruebas ostenta la 
responsabilidad de preparar y organizar todas las evaluaciones reglamentarias 
hasta los 11 años de edad. La Oficina de regulación de las calificaciones y los 
exámenes (Ofqual) debe garantizar que los exámenes y las calificaciones 
establecidos por comisiones examinadoras independientes sean válidos, 
compatibles con los objetivos fijados, justos y viables; que los resultados 
sean utilizados de manera apropiada; y que las normas sean debidamente 
establecidas y aplicadas. La Oficina de normas de educación, servicios y 
formación de la infancia (Ofsted) se encarga de las inspecciones y la regulación 
del sistema educativo, tanto a nivel de la primaria como de la secundaria.

Hay cuatro ‘etapas clave’ en el sistema de enseñanza inglés y las evaluaciones 
nacionales reglamentarias al final de cada una de ellas (Cuadro 9.7). El 
formato actual de las evaluaciones data del año escolar 2015-2016, después 
de varias revisiones, incluida una revisión independiente de la evaluación de 
la “etapa clave 2” (10 y 11 años de edad) (2011), una consulta exhaustiva sobre 
la reforma de la evaluación de la primaria (2014) y una revisión de los niveles 
de desempeño en materia de presentación de informes. En julio de 2016 
se entabló una nueva investigación parlamentaria sobre la evaluación de la 
enseñanza primaria, lo que indica que el sistema sigue en plena evolución.

Los resultados de las pruebas se expresan en puntuaciones escalonadas 
referidas a la norma pertinente y son introducidos en la base de datos nacional 
de alumnos. El Gobierno ha desarrollado desde entonces modalidades cada 
vez más minuciosas para complementar estos datos con informaciones 
procedentes del censo escolar, con el fin de ponerlos a disposición de las 
escuelas, los órganos rectores, los padres, los inspectores y las autoridades de 
educación locales.

La principal herramienta de agregación y análisis fue un sitio web de 
información y análisis destinado a introducir mejoras por medio de la 
autoevaluación escolar (RAISEonline), administrado por el Departamento de 
Educación y Ofsted con el apoyo de una empresa privada entre 2006 y 2017 
(y llamado a ser sustituido por una plataforma de análisis del desempeño 
escolar). Aportaba a las escuelas y a los inspectores información completa a 
nivel de cohorte, grupo y alumnos, como los resultados obtenidos al término 
de las etapas clave, los progresos registrados entre las etapas clave 1 y 2, e 
información escolar contextual que permitía establecer comparaciones con 
otras escuelas y tendencias nacionales. Señalaba diferencias estadísticamente 
relevantes y merecedoras de atención. La información general incluía la 
proporción de alumnos que reunían los requisitos para recibir comidas 
gratuitas en los comedores escolares, así como mediciones de las desventajas 
relacionadas con la etnia, el idioma y las necesidades de educación especial. La 
información se ponía a disposición de los inspectores antes de una inspección y 
de los directores de las escuelas, pero no era de dominio público.

Por el contrario, el sitio web creado por el Departamento de Educación 
para “comparar el desempeño de las escuelas y las universidades”, más 
conocido como cuadros de desempeño de las escuelas o clasificación de los 
establecimientos escolares, es de dominio público desde 2013.  No solo da 
acceso a más de 500 variables sobre los antecedentes y el desempeño de cada 
escuela primaria o secundaria, sino que también facilita las comparaciones 
entre colegios. Los consejos de administración de las escuelas utilizan 
esos datos de forma habitual, a pesar de lo cual se ha criticado que están 
presentados de tal manera que no se recogen las fluctuaciones estadísticas 
anuales, lo que puede inducir conclusiones equivocadas. 

Por otro lado, también están los servicios no gubernamentales de 
comparaciones del desempeño escolar. Así, por ejemplo, el Education 
Endowment Fund (EEF), organización benéfica cofinanciada por el Estado, 
ha creado la base de datos “Families of Schools” [“Familias de escuelas”], que 
permite a las escuelas comparar su desempeño con el de otras de similares 
características. En 2004, el Departamento de Educación contrató a la 
organización sin ánimo de lucro Fischer Family Trust (FFT) para administrar la 
base de datos nacional de alumnos y ofrecer un servicio de análisis (‘Aspire’) a 
las escuelas y a las autoridades de educación locales. FFT ha elaborado modelos 
de valor añadido y dirige un centro de investigación, Education Datalab, activo 
en el debate público sobre la evaluación. Por último, las empresas con fines de 
lucro también venden paquetes comerciales a las escuelas.

Los datos tienen diversas utilidades. Sirven para preparar a los inspectores 
antes de sus visitas a las escuelas o entre inspecciones; informar a los padres; 
ayudar a los dirigentes escolares a establecer objetivos; identificar a los 
alumnos necesitados de apoyo; y ayudar a las autoridades locales y nacionales 
a evaluar el desempeño con fines de rendición de cuentas. Sin embargo, estas 
finalidades se inscriben más en el orden de la gestión que en el de la formación. 
Por otro lado, dada la gran variedad de datos complejos procedentes de 
fuentes diversas, que pueden contradecirse unas a otras, cabe preguntarse si 
los responsables de la adopción de decisiones, especialmente en el ámbito de 
los colegios, tienen la capacidad de gestionar tal cantidad de información. A los 
dirigentes escolares les preocupa que esos datos no solo sirvan para sustentar 
los resultados de las evaluaciones escolares sino también para determinarlos, 
rebajando así la influencia de otras importantes fuentes de información. 

Si bien los constantes cambios han supuesto una carga para las escuelas y 
los docentes, la exigencia de mayor precisión significa que se esperan nuevas 
mejoras. Así, por ejemplo, en 2017 se introdujeron nuevas mediciones en la 
etapa clave 4 con objeto de reconocer los progresos logrados por todos los 
alumnos y alentar a las escuelas secundarias a ofrecer planes de estudios 
amplios y equilibrados. Las mediciones comprenden una puntuación de valor 
añadido, que evalúa el progreso medio del alumno en ocho materias (‘progreso 
8’) y el porcentaje de alumnos con buenas calificaciones en una serie de 
materias académicas (incluidas la historia o la geografía, la informática y un 
idioma extranjero). 

Fuentes: Cunningham y Raymont (2008); EEF (2017); Comisión Europea/EACEA/
Eurydice (2017); FFT (2017); Departamento de Educación del Reino Unido (2015, 
2016); Comisión de Educación de la Cámara de los Comunes del Reino Unido 
(2013, 2017); Wood (2013).
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probablemente reflejen más el nivel de pobreza de una 
comunidad determinada que la calidad de la enseñanza y 
el aprendizaje.

En segundo lugar, es importante ajustar esos datos 
tomando en consideración si los alumnos y las escuelas 
mejoran en dos o más puntos y evaluar la contribución 
de las escuelas a este progreso. Cada vez más países 
han introducido o están considerando la posibilidad de 
introducir esos baremos de valor añadido. Así, por ejemplo, 
la evaluación nacional del conocimiento (nacionalno 

preverjanje znanja 
[NPZ]) de Eslovenia es 
facultativa en 6o grado y 
obligatoria en 9o grado, 
donde se lleva a cabo en 
lengua, matemáticas y 
una tercera materia. Los 
directores de escuela 
y los miembros de los 
consejos de las escuelas 
reciben información 
que compara 
sus respectivos 

establecimientos con el nivel nacional, pero no se 
publican clasificaciones. A nivel del sistema, la NPZ 
señala a los responsables si se han cumplido las normas 
fijadas en el plan de estudios y aporta elementos útiles 
para la formación docente y la elaboración de planes 
de estudios (Brejc y otros, 2011). El Centro nacional 
de exámenes publica un informe anual detallado. 
Actualmente, está intentando elaborar un baremo de 
valor añadido que combine los resultados de la NPZ con 

los del examen Matura al final del segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria (Centro nacional de exámenes de 
Eslovenia, 2016).

Sin embargo, los baremos de valor añadido no son 
suficientemente precisos (OCDE, 2008a). Muchas escuelas 
(y clases) son demasiado pequeñas -y las características de 
su alumnado varían demasiado de un año a otro- para que 
los responsables de la educación puedan inferir de manera 
suficientemente fiable si se cumplen o no los objetivos 
fijados (Braun y otros, 2010; Foley y Goldstein, 2012).

Es preciso publicar el margen de error estimado, pero 
éste, al igual que los ajustes en función del contexto 
socioeconómico, aporta a menudo más información de 
la que puede absorber la mayoría de los usuarios. Estos 
márgenes de error son mucho más elevados cuando 
se evalúa el desempeño de subgrupos poblacionales. 
En cualquier caso, ninguna evaluación individual puede 
calibrar de manera perfectamente neutra el aprendizaje 
de los alumnos. Las diferentes evaluaciones son 
indicadores aproximados del aprendizaje de los alumnos y 
pueden incluso generar resultados contradictorios.

Hay que moderar las expectativas en relación con las 
conclusiones que cabe extraer incluso de los sistemas más 
avanzados. En Inglaterra, las complicaciones derivadas del 
uso de factores contextuales en anteriores estimaciones 
del valor añadido en la enseñanza secundaria llevaron al 
Gobierno a adoptar nuevos métodos de medición que 
prescindían de estas variables contextuales, si bien a costa 
de asumir un sesgo negativo con respecto a las escuelas 
situadas en zonas desfavorecidas (Perry, 2016). Un análisis 

CuaDRo 9.7:  
pruebas del plan de estudios nacional por etapa clave en Inglaterra

Etapa Pruebas del plan de estudios nacional Observaciones

Clase de acogida  
(4/5 años)

No hay prueba nacional (pero se recaban a nivel central las evaluaciones de los docentes 
sobre el nivel de los alumnos)

Los planes para introducir una evaluación se abandonaron en abril de 2016 
por considerarse que las tres opciones propuestas a los colegios no eran 
suficientemente comparables

Final de 1er grado  
(5/6 años)

Lectura Introducida en 2012 (conocida como ‘control de nivel fónico’)

Final de la etapa clave 1  
(6/7 años de edad)

Lectura  
Matemáticas (aritmética y razonamiento)

La base de referencia para medir los progresos de la etapa clave 2; evaluada por los 
docentes, pero con intervención externa

Final de la etapa clave 2  
(10/11 años)

Lectura
Ortografía, puntuación y gramática  
Matemáticas (aritmética y razonamiento)

Una prueba de ciencia se suprimió en 2010 y se celebra actualmente  cada dos años 
con una muestra aleatoria de alumnos 

Final de la etapa clave 3 
(13/14 años)

No hay prueba nacional Las pruebas de inglés, matemáticas y ciencia del plan de estudios nacional se 
organizaron por última vez en 2008

Final de la etapa clave 4 
(15/16 años)

Certificado general de enseñanza secundaria (que normalmente comprende 8 
asignaturas)

Se está reformando el certificado (escala de calificaciones, formatos de evaluación, 
etc.); en 2017 se está introduciendo asimismo una prueba nacional de referencia 
basada en un muestreo 

Fuente: Comisión Europea/EACEA/Eurydice (2017).

  
Los resultados de 
las pruebas deben 
ajustarse en función 
de la información 
sobre el contexto 
socioeconómico de los 
colegios y alumnos
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de la experiencia acumulada en el uso de mediciones 
del valor añadido en los Países Bajos concluyó que era 
necesario acumular  más trabajo empírico para elegir un 
modelo estadístico. La elección de una base de referencia 
resultaba particularmente difícil en la enseñanza primaria 
(Nusche y otros, 2013).

Gran parte de los avances logrados en la generación 
de datos sobre los resultados del aprendizaje del 
alumnado tienen su origen en los Estados Unidos, cuyo 
ingente volumen de información brinda oportunidades 
excepcionales para el análisis, pero entraña al mismo 
tiempo graves riesgos de uso incorrecto si acceden a esas 
bases de datos empresas de mercadotecnia o de otro 
tipo. Así, por ejemplo, inBloom, una iniciativa sin ánimo 
de lucro destinada a impulsar el intercambio de datos 
entre escuelas, distritos y nueve estados, con vistas a 
impartir enseñanza personalizada en asociación con 
empresas de tecnología educativa, se vio obligada a cerrar 
un año después de su creación en 2013. Ha sido criticada 
por los fines de lucro perseguidos por sus potenciales 
asociados (Ho, 2017). Se ha pedido una reforma de las 
leyes de privacidad que restrinja el uso de los datos de las 
investigaciones exclusivamente a la mejora del nivel de la 
instrucción (Academia Nacional de Educación, 2017).

Las dificultades en materia de datos se ven exacerbadas 
en los países de medianos y bajos ingresos

Mejorar la información disponible sobre los resultados 
del aprendizaje de los alumnos y las escuelas, necesaria 
para establecer comparaciones fiables entre diferentes 
escuelas y activar intervenciones de apoyo, resulta 
costoso, incluso en los países de altos ingresos. Poner 
en marcha sistemas, mantener flujos de datos, velar por 
la calidad o capacitar al personal y a los usuarios resulta 
costoso (Rosenkvist, 2010), pero en los países de bajos 
y medianos ingresos invertir en la capacidad necesaria 
para consolidar un sistema puede resultar prohibitivo. En 
esos países, los datos tienden a centrarse menos en las 
comparaciones con normas fijas y más en los resultados 
de los exámenes de fin de curso.

En Tailandia, el Instituto nacional de servicios de 
exámenes educativos (NIETS) viene organizando desde 
2005 el examen educativo nacional ordinario (O-NET) 
de 6o grado (P6) de primaria y de 9o (M3) y 12o (M6) de 
secundaria. El número de las asignaturas se redujo de 8 a 
5 en 2016. Las autoridades de educación locales utilizan 
los datos para comparar los resultados de cada escuela 
con los promedios del país o del distrito. También el 
servicio de inspección hace uso de ellos. Sin embargo, 
no existen normas comunes para el desempeño de los 
alumnos y la función principal de O-NET es certificar la 
finalización del nivel de enseñanza. Las puntuaciones 
de O-NET fluctúan a lo largo de los años, de modo que 
no sirven para evaluar si el sistema cumple los objetivos 
curriculares. Un estudio al respecto detectó problemas 
de capacidad en la elaboración y el análisis de las 
pruebas del NIETS. Se han señalado parecidos motivos 
de preocupación en relación con las capacidades de los 
administradores de la educación centrales y locales para 
interpretar los resultados (OCDE y UNESCO, 2016). 

Malasia hizo hincapié tempranamente en la digitalización 
de la información sobre los alumnos y las escuelas. Se 
recopila información sobre los resultados de los alumnos 
en los tres exámenes públicos organizados al final de la 
primaria, del primer ciclo de la secundaria y del segundo 
ciclo de la secundaria, entre otros criterios de garantía 
de calidad escolar (Ministerio de Educación de Malasia, 
2010). En 2009, se introdujo un sistema de gestión escolar 
actualizado, Sistem Pengurusan Sekolah (Said, 2010). 
Entre 2013 y 2015 se incrementó su nivel de eficiencia para 
reducir la duplicación, mejorar la calidad, facilitar el acceso 
y elevar los niveles de utilización, que habían sido motivo 
de preocupación. Desde enero de 2015, todas las escuelas 
públicas de secundaria están obligadas a utilizar la nueva 
base de datos. Por otro lado, los funcionarios del sistema 
educativo a nivel de distrito están recibiendo capacitación 
para analizar los datos escolares, detectar problemas 
estructurales y planear un apoyo diferenciado para las 
escuelas (Ministerio de Educación de Malasia, 2013, 2016).

En Jordania, la prueba nacional, organizada por el 
Departamento de exámenes y pruebas del Ministerio 
de Educación, evalúa a todos los alumnos de 4o, 8o 
y 10o grado de todos los centros escolares en árabe, 
matemáticas, ciencia e inglés. Estas evaluaciones se 
llevan a cabo cada tres años en cada grado. Sin embargo, 
los resultados no son comparables a lo largo del tiempo, 
ya que los elementos de las pruebas se modifican con 
frecuencia. Los informes publicados a nivel nacional, 

  
Poner en marcha sistemas de datos, 
mantener flujos de datos y capacitar al 
personal y a los usuarios puede tener un 
costo prohibitivo en los países más pobres
 



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8 159

9

de distrito y de escuela se componen mayormente de 
cuadros descriptivos y no incluyen análisis de las políticas 
(Ababneh y otros, 2014). A pesar de que el objetivo 
declarado de la prueba es proporcionar apoyo pedagógico, 
los docentes no reciben ningún apoyo para abordar las 
cuestiones incluidas en la prueba (Obeidat y Dawani, 2014).

Sudáfrica llevó a cabo evaluaciones nacionales anuales 
normalizadas entre 2011 y 2014, durante el período de 
implementación de la Declaración sobre la política de 
planes de estudio y evaluación. Se evaluaron los niveles 
de comprensión lectora y matemáticas de los alumnos de 
1° a 6° grado y de 9° grado. Sin embargo, los resultados 
de las diferentes pruebas no son comparables a lo largo 
del tiempo o entre diferentes grados, ya que las sucesivas 
evaluaciones han ido incorporando elementos nuevos 
(van der Berg, 2015). El Gobierno empezó a revisar la 
concepción de la evaluación para poner a punto un 
instrumento a escala de todo el sistema y otro con fines 
de diagnóstico (Departamento de Educación Básica de 
Sudáfrica, 2014), pero se topó con un problema de falta de 
capacidades (Spaull, 2013).

En los países de bajos ingresos, los niveles sumamente 
bajos de capacidades no hacen sino agravar los 
problemas. Las evaluaciones del aprendizaje no son lo 
bastante sólidas para medir los avances logrados en 
relación con las normas pertinentes. No hay recursos para 
crear instituciones o difundir resultados. En algunos casos, 
los donantes han invertido en este tipo de sistemas, como 
en la República Unida de Tanzania, donde se publicaron 
en línea datos de los exámenes de las escuelas primarias 
y secundarias (Elks, 2016). Sin embargo, se presta poca 
atención a la sostenibilidad.

CoNCluSIÓN

Las autoridades centrales de educación manifiestan 
un creciente interés por recopilar, comunicar, analizar y 
utilizar datos sobre los resultados del aprendizaje a nivel 
de las escuelas y de los alumnos. Sin embargo, los países 
persiguen objetivos distintos a través de la recopilación 
de datos y los comunican a los dirigentes locales de la 
educación y a los directores de escuela en grados también 
distintos. Las experiencias observadas en todo el mundo 
demuestran que es preciso abordar las consideraciones 
de costo y capacidad antes de que los datos puedan 
considerarse válidos con fines de comparación y tomarse 
en cuenta para la adopción de decisiones, aun en los 
países más ricos.

Los gobiernos de los países más pobres deseosos de 
supervisar las escuelas y la calidad del sistema gracias a 
los datos relativos al aprendizaje de los alumnos deben 
optar por procedimientos sencillos de recopilación 
y presentación de informes, teniendo en cuenta las 
limitaciones de recursos y capacidades. Deben idear sus 
sistemas de información en función de objetivos claros 
sobre la utilización de los datos y no caer en la tentación 
de acumular una cantidad excesiva de información.
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Un niño peruano realiza 
sus tareas escolares

CRÉDITO:  Lucero del Castillo Ames/ 
Informe GEM

En 2015, el 69% de los niños participaron en el aprendizaje organizado a nivel de preescolar o primaria un año antes de la 
edad oficial de ingreso en la enseñanza primaria; a nivel regional, las cifras oscilaron entre un 95% en América Latina y el 
Caribe, y en América del Norte y Europa, y un 42% en el África Subsahariana.

En una muestra de 52 países de ingresos bajos y medianos, tomada entre 2010 y 2015, poco más de 2 niños de edades 
comprendidas entre 3 y 4 años asistieron al aprendizaje organizado en el quintil más pobre de los hogares por cada 10 que lo 
hicieron del quintil más rico, en tanto que asistieron 5 niños de zonas rurales por cada 10 en las zonas urbanas.

Únicamente el 33% de los países ha dispuesto en sus leyes por lo menos un año de enseñanza gratuita en la primera 
infancia, el 21% un año de enseñanza obligatoria en la primera infancia, y el 17% un año de enseñanza gratuita y obligatoria.

Los ambientes hogareños estimulantes son importantes para el desarrollo infantil. En países como Benin, Honduras y 
Swazilandia, menos de la mitad de los niños contaban con adultos que participaran con ellos en actividades orientadas a 
promover el aprendizaje, como contar cuentos, cantar, jugar o dibujar.

Los enfoques nacionales de las normas de garantía de la calidad en la educación de la primera infancia varían de un 
país a otro. Un estudio realizado sobre una muestra de 34 países de bajos y medianos ingresos concluyó que solo 14 de 
ellos contaban con un conjunto “establecido” de normas; de éstos, solo 5, entre ellos Mauricio y Samoa, disponían de 
mecanismos de seguimiento de su cumplimiento.

A escala mundial, el 41% de los niños están matriculados en establecimientos privados de enseñanza preescolar, lo que 
acrecienta la importancia de la garantía de calidad de la educación privada. En Indonesia, el 97% de los niños asisten a 
establecimientos privados de enseñanza preescolar, de los que solo el 8% están acreditados.

Los países más ricos invierten una cantidad considerable de recursos para evaluar la interacción entre alumnos y docente y 
su capacidad de promover la autonomía y la estimulación de los niños. En Chile se efectúa una videograbación de las clases 
impartidas por los docentes en las escuelas públicas municipales.

La comunidad y los padres pueden realizar una labor de vigilancia esencial mediante la participación en encuestas, 
inspecciones de las escuelas y reuniones con las autoridades locales.

M E N SA J E S  C L AV E
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M E TA  4 . 2

C A P Í T U L O  1 0

INDICADORES MUNDIALES

4.2.1 Porcentaje de niños menores de 5 años cuyo desarrollo se encuentra bien encauzado en cuanto 
a la salud, el aprendizaje y el bienestar psicosocial, por sexo

4.2.2 Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial de ingreso 
en la enseñanza primaria), por sexo

INDICADORES TEMÁTICOS

4.2.3 Porcentaje de niños menores de 5 años que experimentan entornos de aprendizaje positivos y 
estimulantes en el hogar

4.2.4 Número de años de educación preescolar i) gratuita y ii) obligatoria garantizada en los 
marcos legales

4.2.5 Tasa bruta de matrícula en la enseñanza preescolar

Primera infancia

4.2
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RESuMEN

una atención y educación de calidad durante los años 
fundamentales de la primera infancia proporciona la 

base necesaria para el desarrollo cognitivo y emocional. 
Así se reconoce en la meta 4.2 del ODS 4, que aspira 
a velar por el desarrollo durante la primera infancia 
mediante el acceso universal a la enseñanza preescolar.

En 2015, el 69% de los niños participaron en el aprendizaje 
organizado a nivel de preescolar o primaria un año antes 
de la edad oficial de ingreso en la enseñanza primaria, 
con cifras que oscilan entre un 95% en América Latina y 
el Caribe, y en América del Norte y Europa, y un 42% en 
el África Subsahariana (Cuadro 10.1). La medición se basa 
en datos administrativos que no pueden desglosarse por 
rasgos específicos para mostrar disparidades. El mismo 
indicador puede estimarse con datos de encuestas en los 
hogares, aunque la asistencia a la educación de la primera 
infancia queda reflejada de forma diferente en función del 
instrumento que se utilice (Eje de los datos 10.1).

En algunos países se han hecho grandes avances desde 
2000. Albania y Qatar han duplicado prácticamente su 
tasa de matrícula, hasta alcanzar una participación casi 

universal en 2015. Países como Belice, Egipto, Letonia y 
Maldivas han hecho avances importantes, de entre 25 y 
40 puntos porcentuales (Gráfico 10.1).

Dichos incrementos se han producido a pesar de que 
únicamente el 33% de los países han dispuesto en sus 
leyes por lo menos un año de enseñanza gratuita en la 
primera infancia, el 21% un año de enseñanza obligatoria 
en la primera infancia, y el 17% un año de enseñanza 
gratuita y obligatoria. Solo el 10% de los países – ninguno 
de ellos en Asia – garantiza dos años de enseñanza 
gratuita y obligatoria en la primera infancia.

La tasa bruta de matrícula en la enseñanza preescolar fue 
del 49% en 2015. Esa cifra se sitúa 20 puntos porcentuales 
por debajo del indicador mundial, por dos razones. En 
primer lugar, se refiere a un grupo de edad más amplio, 
que varía además de un país a otro. En segundo lugar, se 
refiere únicamente a la tasa de matrícula en la enseñanza 
preescolar, sin tener en cuenta la tasa de matrícula en la 
enseñanza primaria antes de la edad apropiada. La tasa 
de matrícula más baja entre las distintas regiones es del 
21% y corresponde a Asia Meridional, donde no se dispone 
de ninguna estimación del indicador mundial. Ninguno de 
estos indicadores refleja la calidad de la enseñanza. Los 
países están trabajando actualmente para fijar normas de 
prestación de servicios y formas de garantizar la calidad 
de la enseñanza (Eje de las políticas 10.1).

La meta 4.2 es la única meta del ODS 4 que va asociada a 
dos indicadores mundiales, orientados respectivamente 
a reflejar los medios (participación de la primera 
infancia) y los fines (desarrollo de la primera infancia). 
Existen diferentes formas de medir estos últimos: las 
tres dimensiones (la salud, el bienestar psicosocial y el 

  
En 2015, el 69% de los niños participaron  
en el aprendizaje organizado a nivel  
de preescolar o primaria un año antes  
de la edad oficial de ingreso en la  
enseñanza primaria
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GRÁFICo 10.1 :  
la participación en la educación de la primera infancia ha aumentado rápidamente en muchos países 
Tasa de participación en el aprendizaje organizado un año antes de la edad oficial de ingreso en la enseñanza primaria, en un grupo de países 
seleccionados, 2000–2015
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Fuente: Base de datos del IEU.

CuaDRo 10.1:  
algunos indicadores relativos a la educación de la primera infancia, 2015 o año más reciente

Tasa de participación en el 
aprendizaje organizado 
(un año antes de la edad 

oficial de ingreso en la 
enseñanza primaria), 2015

(%)

Tasa bruta de matrícula 
en la enseñanza 

preescolar, 2015 (%)

Países que garantizan una enseñanza gratuita y obligatoria en sus marcos jurídicos (%)

Gratuita Obligatoria Gratuita y obligatoria

Al menos 
1 año

Al menos  
2 años

Al menos 
1 año

Al menos  
2 años

Al menos 
1 año

Al menos  
2 años

Mundo 69 49 33 27 21 11 17 10

Asia Central y el Cáucaso 49 35 38 38 25 0 13 0

Asia Oriental y Sudoriental 83 77 17 11 22 0 17 0

América del Norte y Europa 94 84 46 33 17 9 15 9

América Latina y el Caribe 95 75 63 58 53 37 47 33

África del Norte y Asia Occidental 52 30 20 10 5 0 5 0

Pacífico 82 101 29 12 18 12 12 6

Asia Meridional … 21 11 11 0 0 0 0

África Subsahariana 42 32 13 13 4 2 2 2
  
Ingresos bajos 43 21 16 16 6 0 3 0

Ingresos medianos-bajos … 32 22 20 20 8 14 6

Ingresos medianos-altos 81 76 40 36 24 16 22 16

Ingresos altos 92 82 45 30 25 14 21 11

Fuente: base de datos del IEU.
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aprendizaje) quedan reflejadas en diversa forma y medida 
según cuál sea el instrumento utilizado (Cuadro 10.2).

La principal herramienta para informar sobre el indicador 
mundial 4.2.1, principalmente por su amplia cobertura 
de países, es actualmente el índice del desarrollo del 
niño en la primera infancia (ECDI) del UNICEF, que se 
obtiene a partir de las Encuestas de Indicadores Múltiples 
por Conglomerados (MICS). Se basa en diez preguntas 
dirigidas a los padres, agrupadas en cuatro dimensiones. 
Se considera que el desarrollo de los niños que cumplen 
con las condiciones de al menos tres dimensiones se 
encuentra «bien encauzado». La cifra de niños de edades 
comprendidas entre los 36 y los 59 meses cuyo desarrollo 
se encuentra bien encauzado se considera que es inferior 
a dos tercios en países como la República Democrática 
del Congo, Mauritania y Nepal. El indicador mantiene una 
estrecha correlación con los ingresos per cápita, aunque 
hay algunas excepciones. Por ejemplo, Argelia, Jordania 
e Iraq obtienen peores resultados que Ghana, a pesar de 
ser considerablemente más ricos. En México, el desarrollo 
de casi el 20% de los niños no está bien encauzado 
(Gráfico 10.2).

De las cuatro dimensiones del ECDI, los niños son los que 
menos probabilidades tienen de cumplir las condiciones 
de alfabetización y adquisición de nociones elementales 
de aritmética. Menos de un tercio lo hace en la mayoría 
de los países. Ese dato va muy relacionado con la 
participación en el aprendizaje organizado. En Palestina, 
el 58% de los niños de edades comprendidas entre 3 y 
4 años que participaron en el aprendizaje organizado 
en 2014 cumplían las condiciones de alfabetización y 
adquisición de nociones elementales de aritmética, 
mientras que este porcentaje bajaba al 9% entre los que 
no participaron en él. Las habilidades socioemocionales 
básicas (buen comportamiento y capacidad para prestar 
atención) mantienen una estrecha correlación con la 
puntuación general del ECDI, mientras que la salud física 
(habilidades motoras básicas y ausencia de enfermedades 
crónicas) y los enfoques del aprendizaje (capacidad de 
seguir instrucciones sencillas y hacer cosas de forma 
independiente, no reflejadas en el gráfico 10.2) muestran 
pocas variaciones entre países.

El ECDI ha sido objeto de críticas como medición indirecta 
e índice compuesto, y el Grupo Interinstitucional y de 

CuaDRo 10.2:  
Herramientas de medición del desarrollo de la primera infancia

Herramienta Tipo de evaluación

Dimensión Sometidos a 
prueba

(países agrupados 
por nivel de 

ingresos)Salud Bienestar psicosocial Aprendizaje

Escalas de desarrollo infantil de 
Asia Oriental y el Pacífico Directa Desarrollo motor 

Salud, higiene y seguridad Desarrollo social y emocional

Desarrollo cognitivo
Lenguaje y primeras nociones de 
lectoescritura
Conocimiento y participación cultural
Enfoques del aprendizaje

Medianos

Instrumento de desarrollo 
temprano Indirecta: docente Salud y bienestar físicos (incluye las 

habilidades motoras gruesas y finas)
Competencia social 
Madurez emocional

Lenguaje y desarrollo cognitivo
Habilidades de comunicación y conocimientos 
generales

Medianos
Altos

Índice de capacidades 
humanas tempranas Directa Salud y bienestar físicos

Competencia social
Identidad cultural/espiritualidad 
Madurez emocional

Enfoques del aprendizaje 
Lenguaje y desarrollo cognitivo
Habilidades de comunicación 
Perseverancia

Medianos

Evaluación internacional del 
desarrollo y del aprendizaje 
temprano

Directa
Indirecta: cuidador

Desarrollo de las habilidades motoras 
gruesas y finas Desarrollo social y emocional

Primeras nociones de lectoescritura
Primeras nociones de aritmética
Enfoques del aprendizaje 
Función ejecutiva

Bajos
Medianos

Índice de desarrollo de la 
primera infancia Indirecta: padres Estado de salud 

y habilidades motoras finas Social y emocional Enfoques del aprendizaje 
Alfabetización–aritmética elemental

Bajos
Medianos

Medición del desarrollo y el 
aprendizaje tempranos

Directa
Indirecta: padres/cuidador Estado de salud Social y emocional

Lenguaje/alfabetización
Aritmética elemental/matemáticas
Función ejecutiva

Bajos
Medianos

Proyecto regional sobre 
indicadores de desarrollo 
infantil

Directa Habilidades motoras Desarrollo social y emocional Cognición
Lenguaje y comunicación Medianos

Evaluación del aprendizaje 
temprano de los alumnos 
recién ingresados en la 
enseñanza primaria

Directa
Evaluación de grupo Socialización Desarrollo cognitivo

Lenguaje
Bajos
Medianos

Cuestionario de capacidades y 
dificultades Indirecta: padres Problemas sociales/emocionales 

y de conducta

Bajos
Medianos 
Altos

Fuente: Anderson and Raikes (2017).
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Expertos sobre los Indicadores de los ODS (IAEG-ODS) lo 
ha clasificado como un indicador de Nivel III, que requiere 
una mayor elaboración metodológica. En respuesta a 
ello, el UNICEF creó un grupo de expertos sobre medición 
del desarrollo de la primera infancia bajo los auspicios 
del IAEG-ODS. También puso en marcha un proceso de 
revisión de las preguntas planteadas en las MICS. Se 
revisaron varias herramientas y se llevaron a cabo unas 
primeras pruebas cognitivas de distintos elementos en 
países como la India y Jamaica, con objeto de crear un 
nuevo banco de elementos que se someterán a pruebas 
ulteriores para su validación en Bulgaria, México, Uganda y 
los Estados Unidos (UNICEF, 2017a).

Los ambientes hogareños estimulantes pueden tener 
una influencia notable en el desarrollo infantil, sobre 
todo cuando los niños no participan en el aprendizaje 

organizado. La información proporcionada por las 
MICS mostró que en países como Benin, Honduras y 
Swazilandia menos de la mitad de los niños contaban 
con adultos que participaran con ellos en actividades 
orientadas a promover el aprendizaje, como contar 
cuentos, cantar, jugar o dibujar. Los niños de los hogares 
más pobres tienden a disfrutar menos de esa clase de 
actividades. En Túnez, solo los niños del 44% de los 
hogares más pobres tomaban parte en esa clase de 
actividades con adultos, frente al 90% en el caso de los 
hogares más ricos. Es mucho más probable que sean 
las madres y no los padres quienes participen en tales 
actividades. En Turkmenistán, el 94% de los niños de 
edades comprendidas entre los 3 y los 4 años participaban 
en actividades orientadas al aprendizaje con un adulto, 
pero solo el 15% lo hacía con su padre (Gráfico 10.3).

GRÁFICo 10.2:  
Muchos niños de países de bajos y medianos ingresos no están preparados para la escuela 
Porcentaje de niños de edades comprendidas entre los 36 y los 59 meses cuyo desarrollo se encuentra bien encauzado, en un grupo de 
países seleccionados, 2011–2015
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GRÁFICo 10.3:  
los niños de los hogares más pobres tienden a estar menos expuestos a actividades hogareñas orientadas a promover 
el aprendizaje 
Porcentaje de niños de edades comprendidas entre los 36 y los 59 meses que participaron con adultos, así como con el padre, en 
cuatro o más tipos de actividades orientadas a promover el aprendizaje y la preparación para la escuela durante los tres días previos, 
en un grupo de países seleccionados, 2011–2015
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Fuente: Informes finales y principales resultados de las MICS.

EJE DE loS DatoS 10.1: utIlIZaR laS 
ENCuEStaS EN loS HoGaRES paRa 
EStIMaR la paRtICIpaCIÓN Y laS 
DISpaRIDaDES EN la EDuCaCIÓN 
DE la pRIMERa INFaNCIa

El indicador mundial sobre la participación en la 
educación de la primera infancia se basa en datos 
administrativos. Tal como se observa en el Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo de 2016, eso 
plantea dos problemas. En primer lugar, en algunos 
países buena parte de la enseñanza, sobre todo a edades 
tempranas, se lleva a cabo en centros no registrados y 
puede no estar recogida en las fuentes administrativas. 
En segundo lugar, esas fuentes no pueden reflejar las 
disparidades, que son un aspecto esencial de cada uno de 
los indicadores del ODS 4.

Las encuestas en los hogares pueden dar respuesta 
a ambos problemas. En las seis primeras series, las 
MICS aportaron de forma sistemática algunos datos 
importantes sobre diversos países. Pusieron de manifiesto 
que en muchas partes del mundo las posibilidades de 
acceder a la educación de la primera infancia están 
repartidas de forma bastante desigual, y favorecen a los 
niños de las zonas urbanas y los hogares más ricos. En 
una muestra de 52 países de ingresos bajos y medianos, 
tomada entre 2010 y 2015, poco más de 2 niños de edades 
comprendidas entre 3 y 4 años asistieron al aprendizaje 
organizado en el quintil más pobre de los hogares por 
cada 10 que lo hicieron del quintil más rico, mientras que 
5 niños de zonas rurales asistieron por cada 10 que lo 
hicieron en las zonas urbanas.

La tasa de asistencia de los niños de edades 
comprendidas entre 3 y 4 años estaba por encima del 80% 
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entre los niños más ricos de Serbia y Nigeria, mientras 
que no superaba el 10% entre los más pobres. La brecha 
entre zonas urbanas y rurales en relación con las tasas 
de asistencia superaba los 40 puntos porcentuales en 
Túnez y Turkmenistán. En contraste, había casi paridad o 
incluso una ligera ventaja para los niños de zonas rurales 
en Bangladesh, Jamaica, México, Palestina, Santa Lucía y 
Santo Tomé y Príncipe. Tailandia era el único país donde los 
patrones de asistencia eran favorables a los niños pobres 
y de zonas rurales en el periodo 2015-2016, un dato que ya 
se había observado cuatro años antes (Gráfico 10.4).

Las MICS también permiten realizar estimaciones de la 
asistencia a la enseñanza preescolar de niños de 5 años 
o más, gracias a lo cual se puede hacer una observación 
más detallada de los patrones de asistencia por edades. 
En Zimbabwe, el 10% de los niños de 3 años, el 35% 
de los niños de 4 años y el 57% de los niños de 5 años 
asistieron a programas de aprendizaje organizado en 
2014 (Gráfico 10.5). Ello contrasta con la estimación 

oficial de que el 37% de los niños de 5 años asistieron a la 
enseñanza preescolar o primaria  en 2013. La discrepancia 
puede ayudar a estimar la dimensión de la asistencia 
no registrada a la enseñanza preescolar, un hecho 
documentado en la prensa pero no en los datos oficiales 
(Kandemiiri y Mhlanga, 2011; Tshuma, 2017).

Las encuestas en los hogares tienen sus propios 
problemas como fuentes de información para un 
seguimiento a escala mundial. Las preguntas utilizadas 

GRÁFICo 10.4:  
Existen disparidades importantes en la asistencia a los establecimientos de educación de la primera infancia 
Diferencias en las tasas de asistencia al aprendizaje organizado entre los niños de edades comprendidas entre los 36 y los 59 meses, por nivel 
de ingresos y localización, en un grupo de países seleccionados, 2010–2016
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM basado en encuestas en los hogares.

  
En una muestra de 52 países de ingresos bajos 
y medianos, tomada entre 2010 y 2015, poco 
más de 2 niños de edades comprendidas entre 
3 y 4 años asistieron al aprendizaje organizado 
en el quintil más pobre de los hogares por cada 
10 que lo hicieron del quintil más rico
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para calcular la asistencia a la enseñanza preescolar 
suelen dividirse entre niños de mayores y menores de 5 
años, lo que puede dar lugar a incoherencias en la forma 
de plantear las preguntas pertinentes. Por ejemplo, en 
las MICS se pregunta si los niños menores de 5 años 
asisten a un “programa de primera infancia”, mientras que 

para los niños mayores de 5 años se habla de asistencia 
a la “escuela”. El otro gran programa internacional de 
encuestas en los hogares, las Encuestas de Demografía y 
Salud, no incluía hasta muy recientemente la enseñanza 
preescolar como opción estándar para los niños mayores 
de 5 años, y sigue sin plantear la pregunta en el caso de 
los niños menores de esa edad, a excepción de algunos 
países, lo que reduce la cobertura.

Por otro lado, y teniendo en cuenta la diversidad de 
programas existentes, es posible que en las encuestas no 
se puedan captar matices importantes de la educación 
recibida con preguntas sencillas de este tipo. Por ejemplo, 
en las encuestas estadísticas de la Unión Europea sobre 
ingresos y condiciones de vida se pregunta el número 
de horas que suelen asistir los niños a la enseñanza 
preescolar durante una semana normal. Se ha vuelto 
urgente adoptar un enfoque normalizado para calcular la 
asistencia a la enseñanza preescolar.

EJE DE laS polítICaS 10.1: 
GaRaNtIZaR la CalIDaD DE 
la EDuCaCIÓN DE la pRIMERa 
INFaNCIa
Un sistema de educación de la primera infancia de calidad 
debería apoyar un desarrollo integral, sobre todo en los 
niños más vulnerables. No es fácil definir en qué consiste 
una educación preescolar de calidad. Las concepciones 
de la calidad varían considerablemente en función de 
criterios como el contexto, el tipo de prestación y la 
calidad, que pueden abarcar desde el entorno físico 
hasta la interacción entre el alumno y el educador. Una 
educación de la primera infancia de calidad debería tener 
un efecto positivo en el desarrollo general del niño, pero 
resulta difícil determinar y medir los factores que influyen 
en dicho desarrollo. Los enfoques que se aplican para 
establecer normas de calidad y seguir su cumplimiento 
varían de un país a otro. En la presente sección se 
examinan los mecanismos de garantía de calidad de 
la educación de la primera infancia que se aplican en 
distintas partes del mundo.

GRÁFICo 10.5:  
los patrones de asistencia a los establecimientos de educación de la 
primera infancia varían entre un país y otro 
Tasas de asistencia a programas de educación de la primera infancia de los 
niños de edades comprendidas entre 3 y 4 años, y de los niños con un año 
menos de la edad oficial de ingreso en la enseñanza primaria, en un grupo de 
países seleccionados, 2010–2014
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM basado en encuestas en los hogares.
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loS paíSES tIENDEN a CENtRaR loS 
pRoCESoS DE GaRaNtía DE CalIDaD EN 
aSpECtoS FÁCIlMENtE oBSERVaBlES

Las normas de calidad y el seguimiento de la educación 
de la primera infancia tienden a centrarse en elementos 
observables, como las infraestructuras, los materiales 
didácticos y el número de alumnos por docente, ya 
que son fáciles de medir y verificar. Aun así, muchos 
países no habían empezado a establecer normas y 
mecanismos de seguimiento hasta muy recientemente. 
Solo 14 de los 34 países de bajos y medianos ingresos 
examinados en 2010-2015 en el marco del módulo 
dedicado al desarrollo en la primera infancia del Enfoque 
Sistémico para Lograr Mejores Resultados en la 
Educación, del Banco Mundial, contaban con un conjunto 
«establecido» de normas de educación de la primera 
infancia (relativas a los educadores, la enseñanza y los 
currículos, las infraestructuras, la prestación del servicio 
y la acreditación). Solo 5 de ellos, como Mauricio y 
Samoa, disponían de mecanismos de seguimiento de su 
cumplimiento (Banco Mundial, 2017c).

La política de educación de la primera infancia de 
Belice establecía normas de aprendizaje, exigía que los 
docentes que imparten enseñanza preescolar obtuvieran 
el certificado de un programa básico de seis semanas 
sobre educación de la primera infancia y fijaba un número 
máximo de alumnos por docente, horarios normales de 
docencia y directrices sobre infraestructuras. Sin embargo, 
solo el número de alumnos por docente era objeto de 
un seguimiento periódico (Banco Mundial, 2014a). Nepal 
amplió de forma muy notable la impartición gracias a la 
creación de centros de desarrollo de la primera infancia, 
hasta lograr que la tasa bruta de matrícula aumentara 
del 12% en 2000 al 84% en 2016. También definió una 
serie de normas en materia de alfabetización y desarrollo 
lingüístico, cualificaciones de los docentes que imparten 
enseñanza preescolar y solidez de los edificios (Banco 
Mundial, 2014c). No obstante, una evaluación comprobó 
que no se habían establecido procesos sistemáticos 
de seguimiento, instrumentos para llevarla a cabo ni 
mecanismos formales para informar de sus resultados 
a los funcionarios responsables de la enseñanza a nivel 
de distrito (UNICEF, 2011). Túnez creó currículos para 
la educación de la primera infancia, guías pedagógicas, 
requisitos para el perfeccionamiento profesional y 
normas relativas a las infraestructuras, como por ejemplo 
sobre la seguridad y los espacios de juego al aire libre. 
Sin embargo, no se dispone de datos detallados sobre la 
prestación de servicios, lo que dificulta la verificación del 
cumplimiento (Banco Mundial, 2016e).

Un posible enfoque para establecer mecanismos 
de seguimiento del cumplimiento de las normas de 
educación de la primera infancia consiste en adoptar el 
modelo de la escuela primaria. En 2015, el Ministerio de 
Educación del Perú puso en marcha Semáforo Escuela, un 
programa que tenía por objeto realizar un seguimiento 
de las escuelas públicas de primaria y de un conjunto de 
clases asociadas de preescolar que representaban el 16% 
del total de matriculaciones en dicha etapa. A lo largo de 
2016, 338 supervisores especialmente formados realizaron 
visitas sin aviso previo a las escuelas y recopilaron 
información con ayuda de tabletas conectadas a Internet 
sobre indicadores como la asistencia de alumnos y 
docentes, los horarios, la disponibilidad de materiales 
didácticos, el agua y el saneamiento. Los informes 
agregados a escala local y regional se publicaron en 
Internet y se actualizaron mensualmente. Los resultados 
se enviaron a las direcciones regionales de educación 

y a las unidades de 
gestión local de la 
educación para apoyar 
la planificación y la 
gestión (Ministerio 
de Educación del 
Perú, 2017).

Vigilar el cumplimiento 
únicamente en los 
programas públicos 
de educación de la 
primera infancia 
resulta cada vez 
más insuficiente. 
Las matriculaciones 
en programas 

privados de preescolar han aumentado hasta alcanzar 
el 41% a escala mundial, lo que pone de manifiesto la 
necesidad de realizar un seguimiento de los proveedores 
privados, una tarea para la que algunos países no están 
preparados. En Gambia, dos de cada tres niños están 
matriculados en establecimientos privados de enseñanza 
preescolar que no tienen obligación de registrarse ni 

  
Solo 14 de los 34 países de bajos y 
medianos ingresos examinados  
en 2010-2015 contaban con un conjunto 
«establecido» de normas de educación  
de la primera infancia
 

  
Las matriculaciones en 
programas privados 
de preescolar han 
aumentado hasta 
alcanzar el 41% a 
nivel mundial, lo que 
pone de manifiesto la 
necesidad de realizar 
un seguimiento de los 
proveedores privados
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de acreditarse (Banco Mundial, 2014b). En Indonesia, el 
97% de los niños asisten a establecimientos privados 
de enseñanza preescolar, de los que solo el 8% están 
acreditados (Denboba y otros, 2015). Los 200 miembros 
de la plantilla del cuerpo nacional encargado de efectuar 
las acreditaciones no bastan para acreditar y garantizar 
las normas de calidad de los 147.000 establecimientos de 
educación de la primera infancia (SIREP, 2013).

En Swazilandia, los proveedores públicos y privados deben 
someterse a los mismos procedimientos de registro y 
acreditación. El Ministerio de Educación y Formación 
establece normas relativas a las infraestructuras, el 
número de alumnos por docente, y las cualificaciones 
y la formación de los docentes. Un año después de la 
inspección inicial se emite un certificado oficial de registro. 
El ministerio aplica diversas estrategias para garantizar 
el cumplimiento: una evaluación anual de la calidad por 
parte del consejo de administración, el seguimiento de 
la actividad del establecimiento por parte de inspectores 
regionales de la atención y la educación de la primera 
infancia, y una evaluación interna del programa por parte 
del personal y de un comité de dirección. Sin embargo, 
no se hace un seguimiento del cumplimiento y no se 
recopilan datos sobre la aplicación de dichas estrategias, 
como tampoco sobre su resultado (Banco Mundial, 2017d).

En Noruega, los municipios no solo gestionan el 46% 
de los jardines de infancia sino que son responsables 
además de aprobar y supervisar los demás, que son 
privados (Dirección General de Educación y Capacitación 
de Noruega, 2016). Los jardines de infancia se evalúan 
en función de las normas mínimas establecidas por la 
legislación (por ejemplo respecto de las cualificaciones de 
los educadores, el tamaño de las clases, la seguridad) y de 
un plan marco sobre contenidos y tareas. Estaba previsto 
que en 2017 entrara en vigor un nuevo plan que daría 
instrucciones más precisas a los proveedores (Ministerio 
de Educación de Noruega, 2016). Un municipio puede fijar 
una fecha límite a un jardín de infancia para que cumpla 
con las normas y, en caso de que no lo haga, ordenar su 
cierre temporal o permanente (OCDE, 2015c). Un sitio 
web del gobierno muestra el nivel de cumplimiento de las 
normas y datos sobre la satisfacción de los padres para 
cada establecimiento.

Las contribuciones de la comunidad, en particular de 
los padres, en estrecha interacción con los educadores, 
son decisivas para garantizar la calidad de la educación 
de la primera infancia. En Francia, la Caisse Nationale 
d’Allocations Familiales (Caja nacional de prestaciones 
a las familias) complementa las inspecciones de las 

escuelas con un barómetro de la opinión de la comunidad 
basado en encuestas de satisfacción de los padres con 
las guarderías y los cuidadores  (CNAF, 2015). Además, los 
representantes elegidos por los padres manifiestan sus 
opiniones sobre la calidad de los servicios en las reuniones 
de los consejos escolares, que se celebran tres veces al 
año. También pueden solicitar inspecciones de las escuelas 
y son periódicamente recibidos por las autoridades locales 
(OCDE, 2015c).

En Nueva Zelandia, la Oficina de examen de la educación 
lleva a cabo un análisis independiente de la calidad de 
la educación e informa al respecto. En 2015-2016 pasó 
revista al 28% de los establecimientos autorizados 
de educación de la primera infancia. Puesto que cada 
establecimiento determina sus propias prioridades 
curriculares en diálogo con la comunidad, el proceso de 
examen de la calidad es flexible y adaptable al contexto. 
Varían tanto la duración de la visita como el proceso de 
evaluación, los resultados y la presentación de informes 
(Taguma y otros, 2012).

alGuNoS SIStEMaS DE GaRaNtía DE  
CalIDaD SE CENtRaN EN la pREpaRaCIÓN  
DE loS EDuCaDoRES

Las personas que imparten la educación de la primera 
infancia deben ofrecer posibilidades de aprendizaje y 
desarrollo, detectar a los niños que precisan un apoyo 
adicional y responder a las diferentes aptitudes y 
procedencias de sus alumnos. Algunos sistemas de 
garantía de calidad de la educación de la primera infancia 
se centran en características fácilmente observables 
como las cualificaciones del educador, mientras que otros 
invierten considerables recursos para evaluar aspectos 
más matizados de la enseñanza y el aprendizaje.

El elemento más determinante de la calidad de la 
enseñanza y el aprendizaje es la interacción entre alumnos 
y docente: su naturaleza, profundidad y capacidad de 
promover la autonomía y la estimulación de los niños. 
La interacción debe ser amistosa y respetuosa, y debe 
propiciar el desarrollo de la personalidad y la identidad en 
una comunidad que permita que todos los niños realicen 
su potencial (ISSA, 2010). Supervisar la interacción es 
costoso pero se ha incorporado a iniciativas más amplias 
de evaluación y apoyo a los docentes (Recuadro 10.1).

En otros países se emplean instrumentos normalizados, 
como la escala de evaluación del entorno preescolar (Early 
Childhood Environment Rating Scale, ECERS), en el marco 
de sistemas formales y basados en la observación de 
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garantía de calidad (Harms y otros, 2015). Ampliamente 
utilizada en los Estados Unidos, incluida la ciudad de 
Nueva York (Departamento de Educación de Nueva York, 
2016), la ECERS se ha traducido y adaptado a otros países.

En Alemania, los proveedores pueden elegir entre 
distintas herramientas de seguimiento para llevar a 
cabo autoevaluaciones periódicas. Algunos optan por 
herramientas normalizadas que imparten directrices para 
las medidas de seguimiento, como la escala de evaluación 
de los jardines de infancia (Kindergarten Evaluation Scale), 
una adaptación de la ECERS (OCDE, 2015c). El estudio 

nacional de la educación, la atención y la crianza de 
la primera infancia, una adaptación de la ECERS para 
evaluar la interacción entre alumno y docente, dio una 
calificación insatisfactoria al 10% de los proveedores. Una 
herramienta centrada en aspectos como el aprendizaje 
intercultural situó más del 50% de las guarderías entre las 
consideradas de baja calidad (Tietze y otros, 2012).

En Italia, los investigadores de la Universidad de Pavía 
crearon la escala de evaluación de las guarderías (Scala 
per la Valutazione dell’Asilo Nido), una variante de la ECERS 
para niños pequeños. Otras dos herramientas evaluaron 
la transición del hogar a la guardería. Tras un estudio 
piloto realizado en 25 guarderías para niños menores de 3 
años repartidas en 5 regiones, la herramienta se utilizó a 
escala nacional para mejorar los servicios y la formación 
de los docentes en el empleo (OCDE, 2015c). No incluye 
algunos aspectos contextuales importantes de la garantía 
de calidad, como la participación de los padres, lo que da 
lugar a otras variantes (Musatti y Picchio, 2010).

CoNCluSIÓN

Efectuar el seguimiento de algunos aspectos de la 
calidad de la educación de la primera infancia y velar 
por el cumplimiento de las normas es una tarea 
sumamente compleja debido a la diversidad de factores 
que desempeñan un papel crucial en el desarrollo del 
niño. No obstante, los mecanismos de seguimiento 
de las instalaciones, el personal y los procesos se han 
generalizado cada vez más y se han utilizado tanto 
para responsabilizar a los proveedores de servicios 
del cumplimiento de las normas establecidas como 
para encauzar los recursos hacia las instalaciones y los 
educadores que necesitan apoyo. Algunos países hacen 
públicos los resultados de este seguimiento e invitan a 
los padres y las comunidades a expresar sus opiniones 
sobre la calidad.

RECuaDRo 10.1

En Chile hay múltiples herramientas para evaluar y 
apoyar a los educadores de la primera infancia

El sistema nacional chileno de evaluación del personal docente es un 
proceso obligatorio en las escuelas públicas municipales. Coordinado 
por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones 
Pedagógicas, recibe el apoyo técnico del Centro de Medición de la 
Universidad Católica de Chile. La evaluación tiene cuatro componentes: 
la autoevaluación, la evaluación del director de la escuela, la evaluación 
entre colegas mediante un cuestionario, y una carpeta, que requiere una 
visita de un día completo y la videograbación de una clase.

Varias herramientas apoyan este proceso en los 346 municipios. 
Una red de técnicos audiovisuales graba las observaciones en las 
aulas. Los evaluadores reciben formación en seminarios para realizar 
sus tareas como entrevistadores, examinadores y miembros de 
los comités de evaluación. Un personal especialmente formado en 
centros universitarios de evaluación se encarga de revisar y puntuar 
los componentes audiovisuales y escritos, de acuerdo con un estricto 
protocolo. Un centro de gestión procesa los materiales de evaluación con 
ayuda de un software especializado. Un centro de atención telefónica 
presta asistencia a los docentes y demás participantes en el proceso.

Los educadores son evaluados cada cuatro años de acuerdo con un 
conjunto de criterios conocidos con el nombre de ‘marco para la buena 
enseñanza’. Ocho meses después de la visita se remite a la escuela un 
informe en el que se exponen las evaluaciones pasadas y las medidas 
adoptadas y se aporta una evaluación cualitativa de las cualidades y 
defectos del educador. El desempeño de los educadores se califica 
como insatisfactorio, básico, competente o destacado. Los educadores 
de nivel básico vuelven a ser evaluados dos años más tarde. Los que 
son calificados como insatisfactorios vuelven a ser evaluados un año 
más tarde y, si no han realizado ningún progreso, no pueden seguir 
enseñando. Los municipios reciben apoyo financiero para establecer 
planes de superación profesional para los dos niveles más bajos.

Fuentes: Docentemás (2017); OCDE (2015c).
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Estudiantes 
universitarios de 
Melbourne (Australia) 
protestan contra los 
recortes propuestos 
en la financiación de 
la enseñanza superior. 

CRÉDITO:  Informe GEM/Corey Oakley

En 2015, el 2% de los alumnos del primer ciclo de la enseñanza secundaria y el 20% de los del segundo ciclo de la enseñanza 
secundaria estaban matriculados en la enseñanza técnica y profesional.

En 2015, 213 millones de estudiantes, es decir el 36% del grupo de edad, estaban inscritos en la educación terciaria.

Más mujeres que hombres finalizan la educación terciaria, pero en cambio menos mujeres que hombres obtienen diplomas 
en ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas. Así pues, en Chile, Ghana y Suiza, menos de un cuarto de los diplomados 
de esas asignaturas son mujeres.

Muy pocos adultos que no han terminado la enseñanza primaria vuelven a la escuela. En Mozambique, solo el 20% de los 
adultos finalizaron la primaria, pero únicamente el 0,5% estaban matriculados en la educación formal. Sin embargo, en 
algunos países de altos y medianos ingresos, como el Brasil y Tailandia, la matrícula de los adultos es superior al 4%.

Para tener una idea de la impartición diversa de la educación y la formación es necesario formular preguntas directas a 
los adultos. No obstante, en las encuestas se plantean las preguntas pertinentes de distintas maneras, lo que dificulta el 
seguimiento del indicador mundial.

Los rápidos aumentos de la matrícula, la diversificación de la impartición y las estructuras de gestión, así como el 
incremento de la movilidad de los estudiantes han acrecentado la demanda de garantía de calidad en la enseñanza superior.

A pesar de la creciente sofisticación de los mecanismos de garantía de calidad en la educación terciaria, no queda claro si 
éstos mejoran la enseñanza y el aprendizaje.

Numerosas leyes promueven el acceso a la enseñanza superior de las minorías y los grupos desfavorecidos, pero son pocas 
las que velan por la asequibilidad.

Las políticas de educación gratuita por sí solas no brindan un acceso equitativo a la educación terciaria. Se requiere una 
combinación de derechos de matrícula bajos, becas y préstamos en función de los ingresos. 

M E N SA J E S  C L AV E



2017/8  • INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO 173

11

M E TA  4 . 3

C A P Í T U L O  1 1

INDICADOR MUNDIAL 

4.3.1 Tasa de participación de jóvenes y adultos en la educación y la formación formales y no 
formales en los últimos 12 meses, por sexo

INDICADORES TEMÁTICOS

4.3.2 Tasa bruta de matrícula en la educación terciaria, por sexo

4.3.3 Tasa de participación en programas de formación técnica y profesional (de los 15 a los 24 
años), por sexo

Enseñanza técnica, 
profesional, superior  
y de adultos

4.3
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RESuMEN

l a meta 4.3 es un objetivo amplio que abarca distintos 
tipos de educación permanente. Algunos de ellos, como 

la enseñanza secundaria técnica y profesional, pueden ser 
obligatorios, pero la mayoría tienen lugar tras la enseñanza 
obligatoria. Los tres indicadores abarcan la diversidad de 
esta meta: la enseñanza técnica y profesional, la educación 
terciaria y la educación de adultos. 

ENSEÑaNZa tÉCNICa Y pRoFESIoNal

En 2015, un poco más de 60 millones de alumnos de 
secundaria, es decir aproximadamente el 10% del total, 
estaban matriculados en la enseñanza profesional, 
principalmente en el segundo ciclo de la enseñanza 
secundaria (el 20% de los alumnos, en comparación con 
el 2% en el primer ciclo de la enseñanza secundaria). Las 
tasas de matrícula han variado poco desde el año 2000, 

excepto en el 
Cáucaso y Asia 
central (donde 
la proporción 
se incrementó 
en 13 puntos 
porcentuales para 
alcanzar el 60% 
de la matrícula del 
segundo ciclo de la 

enseñanza secundaria) y el Pacífico (donde la proporción 
disminuyó en 12 puntos porcentuales, pero siguió siendo 
alta, en comparación con la media mundial del 40% de la 
matrícula en el segundo ciclo de la enseñanza secundaria). 
Las niñas representaron el 43% del total de inscritos en la 
enseñanza técnica y profesional en 2015 (Cuadro 11.1).

Se procura ampliar el alcance del indicador temático de 
la enseñanza técnica y profesional para que incluya la 
formación para el trabajo concebida específicamente para 
la obtención de un empleo y abierta a todos los jóvenes 
(de 15 a 24 años), no únicamente a los matriculados en 
la enseñanza secundaria. La participación de los jóvenes 
en la enseñanza técnica y profesional ha aumentado 
fuertemente en los países del sur de Europa desde el año 
2000. Ciertamente, creció en 15 puntos porcentuales 
en Italia y en 11 en Portugal (Gráfico 11.1). Recabar esos 
datos tanto para los jóvenes como para los adultos, 
para los distintos tipos de enseñanza, sigue planteando 
dificultades (Eje de los datos 11.1).  

EDuCaCIÓN tERCIaRIa 

En 2015, 213 millones de estudiantes estaban matriculados 
en la educación terciaria. Desde 2000, la tasa bruta de 
matrícula se ha incrementado en 29 puntos porcentuales 
en los países de ingresos altos y medianos, ya que pasó 
del 17% al 46%. Las tasas brutas de matrícula en Asia 
Oriental y Sudoriental, y América Latina y el Caribe, 
aumentaron en 25 puntos porcentuales y alcanzaron el 
40%. En cambio, el aumento de la matrícula en el Cáucaso 
y Asia central, así como en el África subsahariana, casi 

se ha estancado, 
permaneciendo cerca 
de los niveles del 
año 2000 (Cuadro 11.2).

El porcentaje de 
instituciones privadas 
en la matrícula de la 
educación terciaria 

está aumentando rápidamente en los países de bajos y 
medianos ingresos. En Nepal tuvo lugar un incremento 
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CuaDRo 11.1 : 
Indicadores de la participación en la enseñanza técnica y profesional, 2000 y 2015

Matrícula en la enseñanza secundaria técnica y profesional Proporción de la enseñanza técnica y profesional del 
total de la matrícula en la enseñanza secundaria

2000 2015 2000 2015

Total (000) Mujeres (%) Total (000) Mujeres (%) Total (%) Total (%) 

Mundo 45 896 45 60 422 43 10,1 10,4

Cáucaso y Asia Central 626 43 1 818 48 6,6 19,8

Asia Oriental y Sudoriental 17 358 47 24 351 45 13,0 16,1

Europa y América del Norte 13 840 43 13 881 43 14,5 16,5

América Latina y el Caribe 4 890 53 6 160 53 8,6 9,8

Norte de África y Asia Occidental 4 552 40 5 873 43 15,5 13,9

Pacífico 1 287 48 902 43 38,0 25,8

Asia Meridional 1 550 29 3 721 25 1,5 2,2

África subsahariana 1 791 35 3 710 40 7,8 6,7
 
Ingresos bajos 1 106 34 13 870 41 8,3 6,2

Ingresos bajos y medianos 7 885 41 2 199 40 5,0 5,3

Ingresos altos y medianos 22 657 47 13 388 45 12,0 15,7

Ingresos altos 14 245 45 30 958 43 15,2 14,7

Fuente: Base de datos del IEU.

GRÁFICo 11.1 :  
Ha habido tendencias divergentes en la participación de los jóvenes en la enseñanza técnica y profesional en Europa en los 
últimos 15 años  
Tasa de participación de los jóvenes de 15 a 24 años en los programas de enseñanza técnica y profesional, 2000 y 2015
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de 38 puntos porcentuales entre 2000 y 2015, seguido 
de cerca por Burundi y Rwanda, donde dos de cada tres 
estudiantes asisten a instituciones privadas. En el Congo, 
la proporción de estudiantes en universidades o colegios 
universitarios privados era de uno de cada tres en 2015, 
en comparación con una cantidad prácticamente nula 
en 2000. No obstante, en algunos países, entre ellos 
Colombia, Georgia, Portugal y Rumania, la matrícula en 
instituciones privadas disminuyó (Gráfico 11.2).

Estas estadísticas no reflejan las diferencias entre la 
participación y las tasas de finalización.  Se pueden 
emplear encuestas en los hogares, pero las diferencias en 
cuanto a sus metodologías plantean problemas (Eje de 
los datos 11.2). Además, esas estadísticas tampoco tienen 
en cuenta los esfuerzos gubernamentales encaminados a 
garantizar la calidad (Eje de las políticas 11.1) y promover 
la asequibilidad de la educación terciaria (Eje de las 
políticas 11.2). 

CuaDRo 11.2:  
Indicadores de la participación en la educación terciaria 

Matrícula (000) Tasa bruta de matrícula (%)

 2000 2015 2000 2015

Mundo 99 718 212 670 19 36

Cáucaso y Asia Central 1 425 1 895 22 25

Asia Oriental y Sudoriental 24 213 66 813 15 40

Europa y América del Norte 39 940 50 702 56 75

América Latina y el Caribe 11 315 24 894 22 46

Norte de África y Asia Occidental 6 836 17 054 20 42

Pacífico 1 044 1 750 46 62

Asia Meridional 12 162 41 895 9 25

África subsahariana 2 559 7 428 4 8

Ingresos bajos 1 249 4 447 3 8

Ingresos bajos y medianos 25 094 61 648 11 23

Ingresos altos y medianos 31 686 90 201 17 46

Ingresos altos 41 466 56 135 56 74

Fuente:Base de datos del IEU.

GRÁFICo 11.2:  
la matrícula privada en la educación terciaria ha crecido rápidamente en muchos países de bajos y medianos ingresos 
Porcentaje de matrícula en la educación terciaria en instituciones privadas, en un grupo de países seleccionados, 2000 y 2015
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En general, las mujeres han superado a los hombres en el 
aumento de la matrícula en la educación terciaria, lo que 
ha conducido a un desequilibrio favorable a las mujeres 
en casi todas las regiones. Mientras que Asia Meridional 
avanza hacia la eliminación de las disparidades, el África 
subsahariana es la única región donde las mujeres aún 
no participan en la educación terciaria a la par que los 
hombres. En muchos países, el número de mujeres que se 
gradúan es mayor que el de los hombres, pero se quedan 
atrás en la obtención de diplomas de ciencias, tecnología, 
ingeniería y matemáticas (STEM). En Chile, Ghana y 
Suiza, las mujeres representan menos de un cuarto de 
los diplomados en esas disciplinas, mientras que, por el 
contrario, las mujeres de Albania, Argelia y Túnez tienen 
más probabilidades que los hombres de graduarse en una 
de ellas (Gráfico 11.3).

EDuCaCIÓN DE aDultoS

Una parte considerable de la población adulta de los países 
de bajos y medianos ingresos no ha finalizado la escuela 
primaria, y es poco probable que vuelva a la escuela para 
terminar la educación básica. En Mozambique, a pesar de 
que solo el 20% de los adultos habían finalizado la primaria, 
únicamente el 0,5% de ellos estaban matriculados en la 
enseñanza formal. Los países donde la proporción de adultos 
matriculados era mayor (superior al 4%) eran en su mayoría 
países de altos y medianos ingresos como el Brasil, la 
República Dominicana y Tailandia (Gráfico 11.4). Sin embargo, 
estas estadísticas no indican cuántos adultos participan 
en la educación permanente fuera del sistema formal. Las 
encuestas sobre la fuerza de trabajo podrían utilizarse mejor 
para reflejar, además de la enseñanza técnica y profesional, 
todos los tipos de educación de adultos (Eje de los datos 11.1).

GRÁFICo 11.3:  
las mujeres son la mayoría de los diplomados universitarios, pero la minoría de los diplomados en ciencias, 
tecnología, ingeniería y matemáticas (StEM) 
Porcentaje de mujeres diplomadas de programas de ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas y todos los programas de 
educación terciaria, 2015
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EJE DE loS DatoS 11.1: EStIMaR 
laS taSaS DE paRtICIpaCIÓN DE 
loS JÓVENES Y loS aDultoS EN 
la EDuCaCIÓN Y la FoRMaCIÓN

Dos indicadores de la meta 4.3 están estrechamente 
relacionados. El indicador mundial es la tasa de 
participación de jóvenes y adultos en la educación y 
la formación formales y no formales en los últimos 12 
meses. Uno de los indicadores temáticos es la tasa de 
participación de los jóvenes en la enseñanza técnica 
y profesional.

Podría afirmarse que el indicador temático es un 
subconjunto del indicador mundial en tres dimensiones 
(Gráfico 11.5). En primer lugar, el indicador mundial abarca 
a adultos de todas las edades (15 a 64 años), mientras 
que el indicador temático se limita a los jóvenes (15 a 24 

años). En segundo lugar, el indicador mundial incluye la 
educación relacionada y no relacionada con el trabajo, 
mientras que el indicador temático se refiere solo al 
primer tipo. En tercer lugar, el indicador mundial se refiere 
explícitamente a programas formales y no formales, 
mientras que el indicador temático actualmente solo 
abarca los programas de enseñanza secundaria formal, 
subestimando así la amplitud de las posibilidades de 
educación y formación. 

Tal como se indicaba en el Informe GEM 2016, estos dos 
indicadores plantean considerables dificultades en cuanto 
al seguimiento, a pesar de que el Grupo Interinstitucional 
y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS clasifica 
el indicador mundial en el Nivel II, lo que significa que «el 
indicador es claro desde el punto de vista conceptual, la 
metodología y las normas establecidas están disponibles 
y los datos son producidos periódicamente por 
los países».

GRÁFICo 11.4:  
Más adultos vuelven a la escuela en los países de altos y medianos ingresos que en los más pobres 
Porcentaje de adultos matriculados en la enseñanza formal y porcentaje de adultos que han finalizado por lo menos la escuela primaria, 2015
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Para tener en cuenta la considerable cantidad de 
educación y formación que tiene lugar fuera de las 
instituciones y programas formales no se puede depender 
de datos administrativos proporcionados por los que 
la imparten. En vez de ello, es necesario preguntar 
directamente a los participantes. Las encuestas en los 
hogares pueden ayudar a subsanar esa laguna, a pesar 
de que, también en este caso, las preguntas pertinentes 
varían considerablemente entre las encuestas, y no 
abarcan sistemáticamente todos los tipos de educación 
y formación, a saber, las prácticas, las pasantías, los 
cursos de educación abierta o a distancia, la formación 
organizada en el trabajo, los seminarios y los talleres de 
perfeccionamiento profesional. Además, las encuestas no 
suelen tomar en cuenta la duración de los programas, el 
contenido y otras características. Dos ejemplos evidencian 
las dificultades, a saber, un estudio transnacional sobre los 
jóvenes y el empleo, y una comparación de cuestionarios 
de encuesta sobre la fuerza de trabajo.

laS ENCuEStaS SoBRE la tRaNSICIÓN DE 
la ESCuEla al tRaBaJo tIENEN EN CuENta 
aSpECtoS DE la paRtICIpaCIÓN DE loS 
JÓVENES EN la EDuCaCIÓN Y la FoRMaCIÓN 
tÉCNICa Y pRoFESIoNal

Las encuestas sobre la transición de la escuela al trabajo 
de la Organización Internacional del Trabajo (OIT) pueden 
ser fuentes de información abundante sobre la experiencia 
en el mercado laboral de las personas de entre 15 a 29 
años en países de bajos y medianos ingresos, lo que las 
convierten en buenos candidatos para la obtención de 
datos correspondientes al indicador temático. Ahora bien, 
la educación y la formación no ocupan un lugar central 
en las encuestas, como resulta particularmente evidente 
en dos aspectos. En primer lugar, las preguntas actuales 
y anteriores relativas a la asistencia a clase difieren de 
las formuladas en otras encuestas transnacionales en 
los hogares, como las Encuestas de Demografía y Salud. 
En consecuencia, es difícil efectuar una estimación de la 
asistencia a clase y los logros educativos.

En segundo lugar, las preguntas que podrían recoger la 
incidencia en la educación y la formación en los últimos 
12 meses solo van dirigidas a los que están empleados 
(Elder, 2009). El porcentaje de jóvenes empleados varía 
del 23% en Palestina al 79% en Madagascar. El resto de la 
población podría estar desempleada, estudiar a tiempo 
completo o estar inactiva. En la práctica, esto significa 
que no se preguntó al 77% restante de jóvenes palestinos 
si habían recibido formación adicional, por lo que se 
pierde un gran número de respuestas. De los jóvenes 

que respondieron, la proporción de los que recibieron 
formación en el empleo que ocupaban en ese momento 
iba de menos del 10% en países de ingresos bajos y 
medianos bajos en el África subsahariana (Madagascar, 
Malawi y Uganda), Asia Central (Kirguistán) y Asia 
Sudoriental (Camboya) a más del 20% en los países de 
ingresos medianos altos de Asia Occidental (Jordania 
y Palestina) y Europa Oriental (Montenegro, República 
de Moldova y Ucrania) (Gráfico 11.6). Togo, un país de 
ingresos bajos, presentó el porcentaje más alto de jóvenes 
que recibían una formación organizada en el trabajo 
mediante pasantías (8%).

Las encuestas sobre la transición de la escuela al trabajo 
contienen información interesante, pero aún no ofrecen 
una base adecuada para el seguimiento de la participación 
de los jóvenes en la enseñanza y formación técnica y 
profesional. Éstas deben preguntar a todas las personas si 
han participado en actividades de formación, sin importar 

GRÁFICo 11.5:  
El indicador temático sobre la enseñanza técnica y 
profesional de los jóvenes es un subconjunto del indicador 
mundial sobre la educación de adultos 
Relación entre dos indicadores de la tasa de participación de la meta 
4.3 por edad, tipo de programa y contenido de la enseñanza
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Fuente: Equipo del informe GEM.

  
Las encuestas sobre la transición de la 
escuela al trabajo deben preguntar a todas las 
personas si han participado en actividades de 
formación, sin importar su situación laboral.
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su situación laboral. Por otra parte, las encuestas carecen 
de un marco integrado para registrar las actividades de 
educación y formación, en instituciones y en el lugar de 
trabajo, anteriores y actuales. También es probable que 
los países definan de maneras distintas las categorías de 
la educación y la formación.

SoN GRaNDES laS INCoHERENCIaS Y 
laGuNaS EN la MaNERa EN QuE SE tIENE EN 
CuENta la EDuCaCIÓN DE aDultoS EN laS 
ENCuEStaS SoBRE la FuERZa laBoRal

En cuanto al indicador mundial, las encuestas sobre la 
fuerza laboral siguen siendo la fuente de datos con más 
potencial para el seguimiento de la participación de los 
adultos en la educación y la formación. En Europa, la 
Encuesta de Población Activa (EPA) de la Unión Europea, 
que se realiza trimestralmente desde 1983 en 33 países, 
es la fuente oficial de información sobre la participación 
en la educación de adultos y abarca todas las actividades 
de aprendizaje emprendidas con miras a mejorar el 
conocimiento, las aptitudes y las competencias, desde 
la perspectiva personal, cívica, social o laboral (Eurostat, 
2017b). Comprende la participación en la educación y 

formación, tanto 
formales como 
no formales, 
durante las cuatro 
semanas previas 
a la encuesta.

El análisis de los 
datos de 2007 
a 2016 plantea 
tres conclusiones 
interesantes. 
En primer lugar, 

no es suficiente observar la experiencia de educación 
y formación de los empleados, ya que las poblaciones 
desempleadas e inactivas también participan, aunque 
en menor medida (Gráfico 11.7a). En segundo lugar, hay 
diferencias considerables entre hombres y mujeres, 
debido a que las mujeres tienen más probabilidades de 
participar en la educación y la formación, exceptuando 
las que pertenecen a la población inactiva. En tercer 
lugar, las desigualdades en la participación en función 
de la edad son considerables. En 2016, el 17% de las 
personas de entre 25 y 34 años recibieron educación o 
formación, en comparación con el 6% de las de entre 
55 y 64 años (Gráfico 11.7b). De los adultos que toman 
parte en la educación formal, el 10% lo hacía en la 
primaria y el primer ciclo de la enseñanza secundaria, el 
47% en el segundo ciclo de la enseñanza secundaria y 
la educación postsecundaria no terciaria, y el 43% en la 
educación terciaria.

Fuera de la Unión Europea, las encuestas sobre la fuerza 
de trabajo pueden incluir datos sobre la educación de 
adultos, pero las divergencias de las definiciones y las 

GRÁFICo 11.6:  
la mayoría de los jóvenes no recibe formación en el trabajo 
Porcentaje de personas de 15 a 29 años de edad que recibieron 
formación en su trabajo en los últimos 12 meses, en un grupo de 
países seleccionados, 2012-2015
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En los países de la Unión 
Europea, las mujeres tienen 
más probabilidades de 
participar en la educación y 
la formación, exceptuando 
las que pertenecen a la 
población inactiva.
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metodologías son muy importantes para 
que los datos puedan compararse en el 
plano internacional. La OIT sigue teniendo 
en cuenta los cuestionarios de encuestas 
nacionales sobre la fuerza de trabajo 
(OIT, 2017). El equipo del Informe GEM 
analizó 49 de esos cuestionarios para 
comprender cómo recogen las actividades 
de aprendizaje de adultos. Solo 19 de 
ellos informan sobre la participación de 
los adultos en actividades de aprendizaje. 
Los cuestionarios presentan diferencias 
en cuanto a sus definiciones de la 
formación o la educación y los periodos 
de referencia, pero al menos brindan 
información sobre la participación en la 
educación de adultos. Diez encuestas son 
comparables, ya que forman parte de la 
EPA (Gráfico 11.8).

En las encuestas realizadas en 27 de los 
49 países se pregunta sobre las ausencias 
o los horarios reducidos durante un 
periodo de referencia imputables a 
actividades de educación o formación, 
lo cual es una forma muy indirecta de 
recabar información sobre la educación 
de adultos. Además, 28 de los países 
preguntan sobre la participación actual 
en la formación en el lugar de trabajo 
mediante periodos de aprendizaje o 
pasantías. En la encuesta sobre el nivel de 
vida en Ghana se reconoce la licencia por 
estudios o formación como un motivo de 
ausencia del trabajo, y se pregunta sobre 
los tipos de aprendizaje en función de si 
se remunera o no a los aprendices. Solo 13 
países de Europa, la mayoría de ingresos 
altos, plantean las tres preguntas. En 
la mayor parte de los casos se recaba 
únicamente información acerca de la 
formación relacionada con el trabajo.

GRÁFICo 11.7:  
la participación de los adultos en la educación y la formación en Europa es mayor 
entre las mujeres, los jóvenes y las personas empleadas 
Tasa de participación de los adultos en la educación y la formación durante las cuatro semanas 
anteriores, por sexo, Unión Europea, 2007-2016
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Solo 19 de 49 encuestas 
sobre la fuerza laboral 
analizadas informan sobre la 
participación de los adultos en 
actividades de aprendizaje. 
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A pesar de que las encuestas sobre la fuerza laboral 
ofrecen posibilidades como fuentes de datos para el 
indicador mundial, se necesita un módulo de educación 
y formación común que aborde la educación tanto 
formal como no formal. La Conferencia Internacional de 
Estadísticos del Trabajo, un órgano de coordinación que 
adopta resoluciones y recomendaciones sobre el acopio 
de datos acerca de la fuerza laboral, previa aprobación 
del Consejo de Administración de la OIT, podría guiar las 
actualizaciones en la concepción de las encuestas.

La Conferencia Internacional de Estadísticos del Trabajo 
aprobó una resolución sobre el acopio de datos relativos 

a los logros en educación y formación, pero aparte del 
enfoque de la EPA de la UE, hay poca coherencia para 
abordar las actividades de aprendizaje no relacionadas con 
el trabajo. Las preguntas de las encuestas varían según las 
prioridades nacionales. Los periodos de referencia van de 
la semana anterior al año anterior, en cuanto a la última 
vez que los encuestados participaron en actividades de 
formación o aprendizaje. La Conferencia Internacional 
de Estadísticos del Trabajo podría ayudar a configurar 
el indicador mundial examinando los módulos para la 
comparabilidad transnacional.

GRÁFICo 11.8:  
pocas encuestas sobre la fuerza laboral formulan preguntas útiles para el seguimiento de la educación de adultos 
Tipos de preguntas sobre la participación en la educación de adultos en 49 encuestas nacionales sobre la fuerza laboral

Si se ha participado o no en la 
educación o la formación en los 

últimos 12 meses (o menos)

Argentina
Egipto

Armenia
Bahrein

Bangladesh
Zambia

Si actualmente se es o no 
aprendiz/pasante/persona 

en prácticas

Benin
Guyana
Rwanda
Tonga

Si se ha trabajado o no 
menos tiempo o se ha 

ausentado del trabajo para 
recibir educación o 

formación

Liberia
Malawi

Namibia
Sri Lanka

Zimbabwe

Bélgica , 
Bosnia y Herzegovina

Islas Caimán 
Croacia
Chipre

Estonia

Botswana
Etiopía
Gambia
Ghana

Mauricio
Pakistán
Uganda

Viet Nam

Francia
Irlanda
España
Suiza

Timor-Leste 
Tanzania 

Reino Unido

Bhután
Brasil
Congo
Costa Rica
República Dominicana
El Salvador
Hong Kong (China)
Indonesia
República Islámica del Irán
República Democrática Popular Lao
Malasia
Nepal
Tailandia

Ninguna pregunta

Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de las encuestas de la fuerza laboral.
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EJE DE loS DatoS 11.2: EValuaR 
la paRtICIpaCIÓN Y loS 
RESultaDoS EN la EDuCaCIÓN 
tERCIaRIa MEDIaNtE 
ENCuEStaS EN loS HoGaRES
Las encuestas en los hogares son esenciales para 
evaluar las disparidades en el acceso, la participación y 
la finalización de la educación terciaria. Sin embargo, con 
frecuencia no brindan una base clara de comparación, 
debido a lo poco detallada que es la información sobre las 
características de los cursos o la obtención de diplomas. 
Los indicadores sobre la asistencia a clases participación 
en las encuestas transnacionales en los hogares, como 
las Encuestas de Demografía y Salud y las Encuestas de 
Indicadores Múltiples por Conglomerados, se estiman 
a partir de preguntas sobre la participación escolar 
dirigidas a jóvenes de 5 a 24 años de edad, en tanto que 
la información sobre la educación de adultos se obtiene 
de la serie de preguntas que no tienen en cuenta la edad 
dirigidas a los miembros de los hogares.

No es posible hacer una estimación de las tasas de 
asistencia y de logros educativos en la educación 
postsecundaria no terciaria (Clasificación Internacional 
Normalizada de la Educación [CINE 4]), la educación 
terciaria de ciclo corto (CINE 5), y los cursos de educación 
terciaria de ciclo largo (CINE 6), ya que “más alto” suele ser 
el único descriptor del describir el nivel de asistencia. Para 
este informe se calcularon un indicador de participación y 
tres indicadores de la tasa de logros educativos. Se calculó 
una tasa de asistencia para el grupo de edad estándar 
que debe estar cursando la enseñanza postsecundaria 
que, en la mayoría de los países, corresponde a una edad 
entre los 18 y los 22 años. Las tasas de logros educativos 
se calcularon entre personas de 25 a y 29 años de edad 
que finalizaron dos o cuatro años, y de 30 a y 34 años que 
finalizaron por lo menos cuatro años.

Las diferencias entre los indicadores de las encuestas 
reflejan las características de los sistemas educativos. No 
obstante, en promedio, en los 96 países comparados, la 
diferencia entre la tasa de asistencia a clases y el logro 
de por lo menos dos años de enseñanza postsecundaria 
fue de cuatro puntos porcentuales, lo que deja suponer 
que algunos estudiantes  abandonan la enseñanza 
postsecundaria en los primeros años. El desfase 
entre los que finalizaron dos y cuatro años es mayor, 
concretamente de seis puntos porcentuales. La brecha 
entre las personas de entre 25 y 29 años y entre 30 y 34 
años que finalizaron cuatro años fue en promedio de un 
punto porcentual (Gráfico 11.9).

Una contribución esencial de las encuestas en los hogares 
es que éstas ponen de manifiesto amplias disparidades 
entre los distintos grupos de población. Por ejemplo, en 
los países de bajos y medianos ingresos, la participación 
de los jóvenes de 18 a 22 años se incrementa entre el 
quintil más rico de la población, pero sigue cercana a cero 
para el más pobre. En El Salvador, el 51% del quintil más 
rico, pero menos del 2% del quintil más pobre, participó 
en algún tipo de enseñanza postsecundaria. En Mongolia, 
los porcentajes respectivos fueron del 67% y el 3%. Estas 
cifras indican a que muchos países de medianos ingresos 
necesitan aplicar políticas con urgencia para dar acceso a 
los pobres a la enseñanza postsecundaria (Gráfico 11.10).

EJE DE laS polítICaS 11.1: la 
GaRaNtía DE CalIDaD EN la 
ENSEÑaNZa SupERIoR

La calidad en la enseñanza superior se refiere tanto al 
logro de los objetivos del aprendizaje, como al proceso 
de alcanzarlos (Sanyal y Martin, 2007). La garantía de 
calidad, a su vez, controla y evalúa la concepción del 
programa académico, las características del profesorado, 
la capacidad de respaldar el aprendizaje y la investigación, 
y los resultados de los estudiantes. Mientras que, 
históricamente, la enseñanza superior ha contado con una 
autonomía considerable, las cuestiones de la calidad se 
evalúan cada vez más, en lugar de darse por sentadas, a 
medida que el acceso se amplía en todo el mundo.

Los procesos de garantía de calidad proporcionan a los 
encargados de la formulación de políticas información 
detallada sobre el desempeño del sistema y las 
instituciones. Los resultados pueden utilizarse, por 
ejemplo, para justificar los cambios de la financiación y 
la creación o consolidación de los programas. También 
deberían brindar datos a los estudiantes y los padres 
sobre los índices de finalización de estudios, la ayuda 
financiera, e incluso el empleo después de los estudios 
de posgrado, para ayudarles a elegir. Los países suelen 
emplear diversos organismos de garantía de calidad 

  
La garantía de calidad en la enseñanza superior 
controla y evalúa el diseño del programa 
académico, las características del profesorado, 
la capacidad de respaldar el aprendizaje y la 
investigación, y los resultados de los estudiantes.
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que cumplen funciones distintas, como la autorización 
y la concesión de licencias, la acreditación, la auditoría 
o el seguimiento, y el examen de las cualificaciones y 
los reconocimientos, además de la autoevaluación que 
realizan las instituciones (Stensaker, 2013).

Las instituciones públicas reciben la autorización 
directamente del Gobierno en virtud de un convenio o 
un estatuto jurídico. En muchos países, las instituciones 
públicas están controladas de alguna manera por el 
Gobierno, ya que son funcionarios gubernamentales 

los que designan a los miembros del consejo de 
administración o de la dirección, y se trata al profesorado 
y el personal como empleados públicos. La mayoría de los 
países da también la opción a las entidades no públicas, 
como las organizaciones sin ánimo de lucro o religiosas, 
las fundaciones y los empresarios, de establecer un 
colegio universitario o una universidad, conceder 
legalmente un título académico y, en algunos casos, 
tener derecho a recibir financiación gubernamental. Este 
proceso de autorización es por lo general independiente 
de la garantía de calidad, aunque puede ser paralelo a éste.

GRÁFICo 11.9:  
Hay una gran variación en las pautas de asistencia y logros educativos en la enseñanza postsecundaria  
Tasa de asistencia en la enseñanza postsecundaria y años cumplidos por distintos grupos de edad, en un grupo de países seleccionados, 2010-2015
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Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM a partir de encuestas en los hogares
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Los procesos de garantía de calidad pueden aplicarse 
a instituciones, a programas académicos y, con menos 
frecuencia, a cursos individuales (Kinser y Lane, 2017). 
Son varios los modelos de procesos que abarcan todo 
el sistema. El modelo de acreditación está concebido 
para realizar una evaluación institucional. Una decisión 
favorable significa que la institución, el departamento 
o el programa puede seguir funcionando. Una decisión 
desfavorable suele conducir a un periodo de prueba, 
restricciones o cierre. El modelo de evaluación es un 

proceso formativo destinado a formular observaciones 
que permitan introducir mejoras. El objetivo consiste en 
determinar los puntos débiles y procurar que se corrijan 
sin demora. El modelo de auditoría evalúa el sistema 
interno de garantía de calidad en un colegio universitario 
o una universidad, o puede examinar un sistema nacional 
completo. Esta sección se centra en determinadas 
cuestiones relativas a los distintos enfoques de la garantía 
de calidad de la enseñanza superior en todo el mundo.

GRÁFICo 11.9:  
Hay una gran variación en las pautas de asistencia y logros educativos en la enseñanza postsecundaria  
Tasa de asistencia en la enseñanza postsecundaria y años cumplidos por distintos grupos de edad, en un grupo de países seleccionados, 2010-2015
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Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM a partir de encuestas en los hogares
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loS MaRCoS JuRíDICoS DE la GaRaNtía 
DE CalIDaD REFlEJaN loS CoNtEXtoS 
NaCIoNalES

Los objetivos de los sistemas de garantía de calidad 
se plasman en marcos jurídicos nacionales. En los 
años 1990, los países que experimentaban un rápido 
crecimiento de las matrículas y el número de proveedores 
privados comenzaron a crear programas regionales de 
movilidad, así como marcos de garantía de calidad. Esos 
marcos crearon un organismo nacional encargado de la 

cuestión, ya fuera independiente o dependiente del 
Ministerio de Educación. Los marcos designan cada vez 
más a varios organismos para dividir las tareas, ya sea por 
función (registro, acreditación) o por sector institucional 
(público, privado).

Muchos países de bajos ingresos, donde el número de 
matrículas y proveedores sigue siendo limitado, aún 
deben establecer un sistema nacional de garantía de 
calidad (Materu, 2007; Wangenge-Ouma y Langa, 2011). 

GRÁFICo 11.10:  
los más pobres casi no cuentan con posibilidades de cursar la enseñanza postsecundaria en los países de bajos y medianos ingresos 
Tasa de asistencia a la enseñanza postsecundaria por riqueza, en un grupo de países seleccionados, 2010-2015
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Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM a partir de encuestas en los hogares.
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En lugar de ello, 
las universidades 
realizan un control 
de calidad en su 
propia institución, 
con frecuencia 
mediante auditorías.

Para los países 
pobres con sistemas 
de educación terciaria 
en desarrollo, por 

otra parte, resulta a menudo difícil poner en marcha un 
mecanismo de garantía de calidad. Bangladesh tiene 
una compleja estructura de enseñanza superior con 
cuatro tipos de instituciones, a saber, aproximadamente 
80 universidades públicas y privadas; 1.500 colegios 
universitarios afiliados a la Universidad Nacional (de 
los cuales, cinco de cada seis son privados); 1.200 
instituciones religiosas privadas afiliadas a la Universidad 
Islámica; y diversos tipos de colegios universitarios 
profesionales. No se ha contado con un órgano 
reconocido de garantía de calidad (Nagashima y otros, 
2014) debido a la demora en aprobar una ley de creación 
de un consejo de acreditación. La oposición política del 
sector privado, que se pronunció en contra de la inclusión 
de universidades extranjeras, y una universidad nacional 
pública dominante son algunas de las razones de la 
demora (Kinser y Lane, 2017).

Los países pequeños con una tasa de matrícula moderada 
o un sector público dominante suelen tener un único 
organismo nacional. En Mauricio se creó la Comisión 
de educación terciaria en 1988. En 2005 la legislación 
le atribuyó la responsabilidad de registrar y acreditar 
a las universidades privadas y otras instituciones 
postsecundarias, reconocer las cualificaciones 
internacionales académicas, y supervisar la garantía de 
calidad académica. Su División de garantía de calidad 
y acreditación planifica y coordina la supervisión de la 
garantía de calidad para los sectores público y privado 
(Ramlugun, 2013).

En los países con múltiples y diversos proveedores o una 
alta proporción de matrículas en la enseñanza privada, 
son por lo general varios los organismos que comparten la 
responsabilidad de la garantía de calidad. El Brasil creó en 
2004 el sistema nacional de evaluación de la enseñanza 
superior, que comprende la evaluación de las instituciones, 
los cursos y los progresos de los estudiantes. Su 
principio rector consiste en reconocer la diversidad de 

las instituciones y los cursos (Semyonov y Platonova, 
2017). La Comisión nacional de evaluación de la enseñanza 
superior y el Instituto nacional de estudios e investigación 
sobre la educación Anísio Teixeira del Ministerio de 
Educación se encargan de coordinar y poner en marcha el 
proceso de evaluación. En 2011 se creó la Secretaría para la 
regulación y supervisión de la enseñanza superior, a fin de 
evaluar las instituciones privadas (Castro, 2015).

En Argentina, en virtud de la Ley de Educación Superior 
de 1995 se crearon instituciones encargadas de la 
garantía de calidad, y se estableció un sistema que vincula 
los resultados de la investigación con recompensas 
monetarias y no monetarias (Salto, 2017). En 2007, 
Malasia creó un marco de cualificaciones para fusionar 
los procesos existentes en las instituciones públicas y 
privadas, comparándolos con modelos internacionales 
(Kinser y Lane, 2017). La Federación de Rusia estableció 
en 1995 un organismo nacional de acreditación de 
la enseñanza superior, y en 2013 unos requisitos en 
materia de rendición de cuentas. En el marco de un 
seguimiento anual del desempeño, el organismo evalúa 
más de 100 parámetros relativos a la educación, la 
investigación, las instalaciones y la actividad financiera, 
económica e internacional. Cuando los resultados de una 
institución respecto de los indicadores principales no son 
satisfactorios, una comisión especial regional-federal 
determina las medidas que deben adoptarse (Semyonov y 
Platonova, 2017).

En los países de ingresos altos, que cuentan con una 
amplia gama de instituciones, existen diferentes tipos 
de organismos de garantía de calidad. Por ejemplo, de 
los 28 países de la Unión Europea, tres tenían solo un 
organismo oficial de garantía de calidad, 18 crearon un 
organismo independiente único, y siete recurrieron a 
varios organismos independientes (Wächter y otros, 2015). 
El Convenio de Reconocimiento de Lisboa de 1997, que 
trazó el camino para la convalidación de los diplomas y 
acreditaciones en Europa, fomentó una reforma legislativa 
nacional en 48 países que participaron en el proceso de 
Bolonia, e impulsó fuertemente el establecimiento de 
marcos nacionales de garantía de la calidad. De acuerdo 
con el artículo VIII del Convenio de Reconocimiento de 
Lisboa, las partes tienen la responsabilidad de proporcionar 
información específica sobre sus sistemas de educación 
y de garantía de calidad (UNESCO, 2016a). También como 
parte del proceso de Bolonia, un conjunto de normas y 
directrices europeas establece principios rectores y expone 
las prácticas aceptadas sobre la garantía de calidad en el 
Espacio Europeo de Educación Superior (ESG, 2015).

  
Para los países pobres 
con sistemas de 
educación terciaria en 
desarrollo resulta a 
menudo difícil poner en 
marcha un mecanismo 
de garantía de calidad
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La legislación de Portugal, formulada en 2006-2007 para 
cumplir las disposiciones del Convenio de Reconocimiento 
de Lisboa, definió los principios generales que rigen los 
procedimientos de garantía de calidad en la enseñanza 
superior, estableció las condiciones para la acreditación 
de los programas de estudio, y creó el organismo para 
la evaluación y acreditación de la enseñanza superior. 
Asimismo, Portugal solicitó a los establecimientos  de 
enseñanza superior que crearan sistemas internos 
de garantía de calidad, con el respaldo del organismo 
mencionado, que también lleva a cabo una auditoría de 
esos sistemas (Semyonov y Platonova, 2017).

Todas los establecimientos  de enseñanza superior 
en Finlandia fueron auditadas entre 2005 y 2011. Los 
que cumplieron una serie determinada de criterios 
recibieron un distintivo de calidad válido por seis años. 
Los establecimientos que no lo recibieron tuvieron que 
ser auditados nuevamente dos o tres años después. Sin 
embargo, los resultados de la auditoría no afectaron 
su financiación ni su capacidad de conceder diplomas 
(Aurén, 2017).

laS NoRMatIVaS No VaN a la paR DE la 
aMplIaCIÓN DE la ENSEÑaNZa SupERIoR

A medida que se han multiplicado las instituciones 
privadas de enseñanza superior, las normativas parecen 
tratar sin cesar de adaptarse a los cambios que ocurren 
en muchos países. En enero de 2016, 3.422 de 4.274 
establecimientos de enseñanza superior de Indonesia 
no fueron acreditados, lo que supone que tres cuartos 
de los diplomados obtuvieron diplomas ilícitos (Felicia y 
Ramli, 2017). En 2014, con miras a superar los límites de 
la regulación de las instituciones privadas, el Congreso 
del Perú creó una superintendencia para otorgar 
la autorización o licencia a universidades nuevas y 
existentes. También promulgó una ley universitaria que 
recibió fuertes críticas por interferir considerablemente 
en su autonomía (GRADE, 2017). En Polonia, la rápida 
ampliación de la enseñanza superior privada hizo que casi 
se duplicara el número de estudiantes entre 1990 y 1995, 
lo que suscitó preocupación acerca de la calidad de los 
docentes, pero no se estableció un comité de acreditación 
hasta 2002 (Jakubowski, 2017).

En algunos países se hacen llamamientos a mantener 
la regulación en un nivel mínimo, a fin de incrementar 
la flexibilidad institucional y promover la participación 
privada. Un análisis del marco normativo del sistema 
de enseñanza superior de la India, en rápida expansión, 

arrojó que las normativas eran numerosas, costosas, 
rígidas y difíciles de comprender. Su recomendación fue 
que se simplificaran las normativas y se eliminaran las 
duplicaciones (Shah, 2015).

Aun así, la existencia de fraudes, préstamos abusivos y 
prácticas de explotación pone de relieve la importancia 
de contar con normativas sensatas y una verdadera 
garantía de calidad (Stensaker, 2013). En Ghana hay 

pruebas de que ciertas 
instituciones privadas 
han presentado 
información engañosa, 
es decir, por ejemplo, 
que los docentes 
cualificados para 
los que se solicita 
la acreditación 
desaparecen de las 
listas de empleados 
tras la aprobación 

(Tsevi, 2015). El servicio Datacheck de los títulos de la 
enseñanza superior, que verifica la autenticidad de los 
diplomas e investiga la expedición fraudulenta de títulos 
en el Reino Unido, ha descubierto a más de 180 falsos 
proveedores de educación (HEDD, 2017). Los reguladores 
federales de los Estados Unidos han sancionado a varias 
instituciones, como Corinthian Colleges, acusándolos de 
préstamos abusivos y de engañar a los estudiantes acerca 
de las perspectivas laborales (Lobosco, 2015).

El mercado transnacional plantea problemas adicionales 
en cuanto a la regulación. La enseñanza superior se 
percibe cada vez más como un artículo de consumo 
internacional respaldado por tratados comerciales, como 
el Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios (Verger, 
2010). Aunque no existen estadísticas mundiales sobre 
la enseñanza superior transnacional, 34 países habían 
abierto 310 sucursales universitarias internacionales en 
91 países hasta enero de 2017. Entre los “exportadores” 
de mayor peso se contaban Australia, los Estados 
Unidos, la Federación de Rusia, Francia y el Reino Unido 
(C-BERT, 2017).

Algunos de los países que han “importado” esas 
sucursales son China, los Emiratos Árabes Unidos, 
Malasia, Qatar y Singapur. Los Emiratos Árabes Unidos 
tienen el porcentaje más alto del mundo de proveedores 
de educación extranjeros (C-BERT, 2017). Cuando las 
sucursales universitarias comenzaron a ampliarse, 
a la mayoría no se les pedía una garantía de calidad. 

  
En enero de 2016, 
3.422 de 4.274 
establecimientos de 
enseñanza superior de 
Indonesia no recibieron 
acreditación. 
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No obstante, ciertas reclamaciones llevaron a Dubai a 
establecer la Junta internacional de garantía de calidad 
de las universidades, con el fin de velar por que las 
ofertas académicas de las sucursales universitarias 
fueran semejantes a las de las universidades principales. 
En otros países, la garantía de calidad de la enseñanza 
superior transfronteriza es relativamente deficiente. 
Estas cuestiones resultan especialmente difíciles para los 
países más pobres que no tienen la capacidad de regular la 
enseñanza superior privada (Kinser y Lane, 2017).

DIVERSoS MECaNISMoS DE GaRaNtía DE 
CalIDaD REFlEJaN DIFERENCIaS EN CuaNto 
a loS oBJEtIVoS

Los mecanismos de garantía de calidad utilizados 
por los organismos nacionales y las instituciones de 
enseñanza superior comprenden por lo general una 
acción normativa, una autoevaluación inicial, exámenes 
externos de expertos y efectuados por homólogos, 
informes de evaluación y procesos de reclamación (Martin 
y Stella, 2007). Se adaptan para abarcar toda una serie de 
proveedores (por ejemplo, universidades de investigación, 
establecimientos de primer ciclo de la enseñanza superior 
e institutos técnicos), niveles de títulos académicos (por 
ejemplo, desde los programas técnicos de seis meses 
hasta las certificaciones posdoctorales), disciplinas 
académicas y profesiones, y tipos de gobernanza de 
la enseñanza superior (por ejemplo, pública/privada y 
centralizada/autónoma).

El primer paso consiste en definir normas y criterios que 
sirvan de base para las decisiones en materia de garantía 
de calidad. Las normas engloban los insumos, actividades 
y resultados de la enseñanza superior, y pueden ser 
prescriptivas o indicativas. Por ejemplo, pueden hacer 
referencia a las admisiones para promover el acceso de 
poblaciones insuficientemente representadas, o a los 
resultados de la investigación a fin de centrar la atención 
de las universidades en su contribución al desarrollo social 
y económico. En China, las normas de la evaluación de 
la calidad de la educación universitaria comprenden 19 
subindicadores de ocho esferas principales, esto es, la 
misión universitaria, el personal docente, las instalaciones, 
el plan de estudios académico, la gestión, el entorno, los 
resultados del aprendizaje y los programas especiales (Liu, 
2011). Tras una autoevaluación y visitas in situ, un informe 
de examen clasifica a las instituciones en una de las 
cuatro categorías siguientes: excelente, buena, cualificada 
o no cualificada. En 2010, el 72% de las 589 universidades 
examinadas se calificaron en la categoría excelente. 

Aproximadamente el 4% se consideraron cualificadas, y 
ninguna no cualificada (Liu, 2015).

En Sudáfrica, el Consejo de calidad de la enseñanza 
superior hizo de la equidad el cimiento de su programa 
de transformación centrado en la calidad, con miras a 
corregir las desigualdades históricas. Se instauraron 
normas mínimas en universidades históricamente blancas 
y universidades históricamente negras, y se creó un 
programa de fortalecimiento de capacidades para mejorar 
la capacidad institucional de responder a las exigencias 
comunes de calidad. Las auditorías determinan si las 
instituciones históricamente blancas disponen de políticas 
concretas para acoger a estudiantes negros de medios 
desfavorecidos, y mejorar el entorno de aprendizaje de los 
distintos estudiantes. Entre los criterios de acreditación 
del programa figuran metas de equidad y objetivos de 
ampliación del acceso. Sin embargo, esas medidas no 
están vinculadas a consecuencias financieras de peso 
(Lange y Singh, 2010).

Las instituciones de enseñanza superior participan 
con frecuencia en programas adicionales de garantía 
de calidad para poner de relieve sus competencias 
especializadas. Por ejemplo, la acreditación profesional, 
centrada en Europa y los Estados Unidos, evalúa las 
aptitudes fundamentales para las profesiones, al mismo 
tiempo que formula observaciones en exámenes de la 
enseñanza y el aprendizaje, la evaluación, y la concepción 
y gestión de los programas (de Paor, 2016). Los 
diplomados de programas especialmente acreditados por 
lo general pueden postular a empleos en la administración 
pública o ser profesionales licenciados.

Otra manera de destacarse consiste en participar en 
autoevaluaciones sobre una cuestión en particular, 
como la sostenibilidad. Por ejemplo, 838 instituciones, 
principalmente de América del Norte, aunque no 
exclusivamente, participan en el Sistema de seguimiento, 
evaluación y calificación de la sostenibilidad. Este marco 
transparente de presentación de informes internos 
permite a los colegios universitarios y las universidades 
evaluar su desempeño en materia de sostenibilidad. 
Las instituciones contestan encuestas y reciben una 
calificación sobre su incorporación de conceptos y 
prácticas ecológicos en los planes de estudios, la 
investigación, el compromiso público, las actividades 
universitarias y la administración. De las 421 instituciones 
examinadas hasta el momento, solo una recibió la 
máxima calificación platino, mientras que el 29% recibió la 
calificación oro y el 49% la calificación plata (AASHE, 2017).
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loS oRGaNISMoS DE GaRaNtía DE CalIDaD 
DEBEN SER MÁS tRaNSpaRENtES

Entre los métodos que emplean los organismos de 
garantía de calidad para rendir cuentas figuran los 
registros regionales e internacionales de organismos, los 
centros nacionales de información, los informes anuales 
y las bases de datos. La Red Internacional de Organismos 
para la Garantía de la Calidad en la Enseñanza Superior 
(INQAAHE), de la que forman parte, entre otros, 270 
organismos de garantía de calidad miembros y afiliados 
de 100 países, publica un manual de prácticas idóneas 
para promover la rendición de cuentas y la transparencia. 
Se ha determinado que unos 18 miembros, desde 
Costa Rica hasta los Emiratos Árabes Unidos, cumplen 
las directrices sobre prácticas idóneas de la INQAAHE 
(INQAAHE, 2017; Wells, 2014).

Los organismos pueden incluirse en registros de garantía 
de calidad una vez examinadas sus prácticas. El Registro 
Europeo de Agencias de Garantía de la Calidad de la 
Enseñanza Superior contiene 47 organismos de 23 países 
que demuestran ceñirse escrupulosamente a una serie 
común de principios de garantía de calidad (EQAR, 2017). 
En el sitio web conjunto de la red europea de centros 
de información sobre reconocimiento de estudios 
y movilidad y la red de la Unión Europea de centros 
nacionales de información sobre el reconocimiento 
académico, la Comisión Europea, el Consejo de Europa 
y la UNESCO publican información sobre la garantía de 
calidad en el plano nacional de 55 países que forman parte 
del Convenio de Reconocimiento de Lisboa. El registro de 
calidad de Asia y el Pacífico ha reconocido hasta ahora 
un miembro, la Comisión de enseñanza superior de Fiji. 
En los Estados Unidos, el Consejo para la acreditación 
de la enseñanza superior reconoce 60 organizaciones 
de acreditación.

No obstante, en muchos casos no resulta fácil acceder 
a los resultados de las actividades de esos organismos. 
Austria organiza reuniones anuales de las partes 
interesadas para debatir los resultados de los exámenes, 
promover el intercambio de ideas entre los participantes, 
y recabar información cualitativa sobre las repercusiones 
del proceso. Pero en muchos países solo una pequeña 
parte de esa información llega al público, o aun a otros 
grupos profesionales. Ésta permanece en gran parte 
en el pequeño círculo de los profesionales y expertos 
de la enseñanza superior (Wächter y otros, 2015). De 
17 organismos nacionales asiáticos, 14 se examinan a 
sí mismos periódicamente y 10 son examinados por 
otros organismos oficiales. Sin embargo, un tercio no ha 

publicado ningún informe anual, informe de autoexamen 
u otro material pertinente (Hou y otros, 2015).

Habida cuenta de lo costosos que son los procesos de 
garantía de calidad en cuanto a personal, instalaciones 
y otros recursos, el hecho de que no se compartan 
ampliamente los resultados no solo afecta la eficacia de 
los sistemas de enseñanza superior, sino que constituye 
también una oportunidad perdida. En Viet Nam, 875 
especialistas de la garantía de calidad trabajan en más de 

700 universidades, 
colegios 
universitarios y 
escuelas técnicas 
y profesionales 
(Nguyen y otros, 
2017). Las exigencias 
de garantía de 
calidad incrementan 
la carga de trabajo 
de los universitarios 
que realizan 
autoevaluaciones y 
son examinadores 

externos homólogos para otras universidades (Cardoso 
y otros, 2016). En Noruega, que tiene un sistema de 
garantía de calidad bien desarrollado, una encuesta sobre 
los dirigentes universitarios, el profesorado, el personal 
y los estudiantes demostró que pocos eran conscientes 
de sus repercusiones en la calidad de la enseñanza o la 
investigación (Stensaker y otros, 2011).

CoNCluSIÓN

El rápido aumento de la matrícula en la enseñanza 
superior, la diversificación de las estructuras de 
impartición y gobernanza, y, en algunas regiones, la 
intensificación de la movilidad de los estudiantes, han 
incrementado la demanda de mecanismos de garantía de 
calidad. Sin embargo, a pesar de una mayor complejidad, 
el establecimiento de normas y prácticas idóneas y la 
cantidad considerable de recursos invertidos, al parecer 
aun cuando esos mecanismos están concebidos para 
desempeñar una función de formación, el profesorado, 
los estudiantes y las familias pueden no entender 
aún si éstos mejoran la enseñanza, el aprendizaje y la 
investigación. Los resultados de esos sistemas de garantía 
de calidad deberán compartirse más ampliamente y, por 
su parte, deben reservarse recursos para comunicar los 
informes a los beneficiarios en última instancia. 

  
La Red Internacional 
de Organismos para la 
Garantía de la Calidad en 
la Enseñanza Superior 
(INQAAHE), que tiene 
miembros de 100 países, 
publica un manual de 
prácticas idóneas. 
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EJE DE laS polítICaS 11.2: 
RENDICIÓN DE CuENtaS 
Y aCCESo aSEQuIBlE a la 
ENSEÑaNZa SupERIoR

La matrícula en la enseñanza superior ha ido aumentando. 
A medida que más alumnos terminan la enseñanza 
secundaria, son más los que se orientan hacia la 
enseñanza superior para ampliar sus posibilidades de 
carrera y de vida. En los países de ingresos altos de 
Europa, la participación también está aumentando entre 
los alumnos no tradicionales: los adultos de más de 25 
años constituyen más de un tercio de los estudiantes 
universitarios en diez países, mientras que en cinco de 
ellos por lo menos uno de cada cuatro es estudiante de 
tiempo parcial (Hauschildt y otros, 2015).

A medida que crece la demanda de enseñanza superior, la 
respuesta de los gobiernos ha consistido en transferir una 
parte de los costos a los hogares (Johnstone y Marcucci, 
2010). Se suelen adoptar dos estrategias. En primer 
lugar, se instaura el pago de derechos de matrícula, o se 

aumenta su costo, 
ya sea de forma 
generalizada o para 
determinados grupos 
de estudiantes 
(sistema dual). De 
esta forma, el ingreso 
obtenido por el pago 
de esos derechos 
hace que se reduzcan 
las asignaciones 
presupuestarias 

para las universidades. En segundo lugar, se alienta al 
sector privado a impartir programas de licenciatura. Esto 
diversifica las opciones de matrícula, al mismo tiempo que 
permite al Gobierno centrarse en el sistema público. La 
tendencia mundial parece ser la de reducir el gasto público 
e incrementar la privatización y la repartición de los 
costos para la financiación de la enseñanza superior (Yang 
y McCall, 2014).

Aunque las disparidades en el acceso a la enseñanza 
superior siguen siendo amplias, las que prevalecen en el 
acceso a instituciones de buena calidad son pronunciadas 
y dependen en gran medida de la capacidad de pago. En 
China, la India y la Federación de Rusia, las universidades 
de élite que realizan investigaciones recibieron más 
fondos públicos, y en muchos casos cobraron derechos de 

matrícula y de otro tipo más altos. Al mismo tiempo, los 
colegios universitarios e institutos técnicos generales y 
no elitistas recibieron menos fondos públicos y cobraron a 
sus estudiantes derechos de matrícula más bajos (Carnoy 
y otros, 2014).

En esta sección se analiza la responsabilidad de los 
gobiernos de brindar un acceso asequible a la enseñanza 
superior, se examinan las herramientas y prácticas 
normativas para promover un acceso asequible, y se 
exploran las maneras de orientar la asistencia a los que 
más la necesitan.

loS MaRCoS JuRíDICoS NaCIoNalES puEDEN 
pRopoRCIoNaR uNa BaSE paRa uN aCCESo 
EQuItatIVo

La promulgación de leyes en favor de la igualdad 
de oportunidades y contra la discriminación es una 
estrategia clave que los gobiernos aplican para promover 
la equidad y la asequibilidad en los sistemas de enseñanza 
superior. Algunos países garantizan el acceso universal a 
la enseñanza postsecundaria en sus constituciones, como 
Ecuador y Grecia, mientras que Túnez lo hizo en su ley 
de 2008 sobre la enseñanza superior. La Constitución de 
la República de Corea estipula que todos los ciudadanos 
tienen el mismo derecho de recibir una educación que 
corresponda a sus aptitudes. 

Numerosas leyes y disposiciones legislativas que 
garantizan el acceso a la enseñanza superior prohíben la 
discriminación y promueven el acceso de las minorías y 
los grupos desfavorecidos. La ley del Brasil de 2002 sobre 
la diversidad en las universidades fomenta el acceso de los 
miembros de grupos socialmente desfavorecidos, y está 
orientada específicamente a los afrodescendientes y los 
pueblos indígenas. En la República Democrática Popular 
Lao, el marco de desarrollo del sector de la educación de 
2009-2015 hace hincapié en la igualdad de acceso.

  
Las disparidades en el 
acceso a instituciones 
de buena calidad es 
pronunciada y depende 
en gran medida de la 
capacidad de pago.
 

  
Muchas leyes y disposiciones legislativas 
prohíben la discriminación y promueven 
el acceso de las minorías y los grupos 
desfavorecidos, pero es menor el número 
de marcos jurídicos que mencionan 
la asequibilidad.
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Son menos numerosos los marcos jurídicos que hacen 
referencia a los costos y la asequibilidad. Los que lo 
hacen, fijan expectativas sobre el equilibrio entre la 
inversión pública y el gasto de los hogares. La ley de 
la junta de préstamos para la enseñanza superior de 
1995 de Kenya tiene por finalidad ampliar el acceso de 
estudiantes en desventaja socioeconómica otorgando 
préstamos con cargo al fondo, según estime conveniente 
la junta, a toda persona que reúna las condiciones para 
permitirle sufragar los costos de la enseñanza superior. 
La Constitución del Perú considera el costo como un 
posible factor de discriminación y garantiza “el derecho 
a una educación gratuita  sobre la base del desempeño 
para quienes no cuenten con los recursos económicos 
necesarios para sufragar los gastos de educación” en 
las universidades públicas. El objetivo de la ley sobre la 
enseñanza superior de 1994 de Filipinas es «proteger, 
fomentar y promover el derecho de todos los ciudadanos 
a una educación de calidad asequible».

ES NECESaRIa uNa CoMBINaCIÓN aCERtaDa 
DE DERECHoS DE MatRíCula Y apoYo 
FINaNCIERo paRa BRINDaR uN aCCESo 
EQuItatIVo

Un enfoque de la asequibilidad consiste en impartir una 
enseñanza superior gratuita universal. Sin embargo, una 
política de instrucción gratuita que no vaya acompañada 
de apoyo para los grupos desfavorecidos puede resultar 
injusta. En Filipinas, una ley de 2016 suprimió el pago de 
derechos de matrícula para 1,6 millones de estudiantes 
de 112 universidades y colegios universitarios públicos, 
es decir el 40% de los estudiantes del país (CHED, 2017). 
Si bien esta política puede parecer un avance hacia la 
asequibilidad, es más probable que los estudiantes que 
se inscriben en una universidad o colegio universitario 

público ya puedan 
pagarse la enseñanza 
superior (Orbeta y 
Paqueo, 2017). La 
ley no se aplica a 
los 2,5 millones de 
estudiantes inscritos 
en las instituciones 
privadas, cuyas 
matrículas pueden 
ser hasta tres veces 

superiores (ADB, 2012). Los programas públicos de 
préstamos y subsidios para ayudar a cubrir los derechos 
de matrícula de las universidades privadas exigen 
requisitos basados en una combinación del ingreso del 

hogar y el rendimiento académico, que excluye a los 
estudiantes más desfavorecidos. En 2015, menos del 4% 
de los estudiantes matriculados en instituciones privadas 
en Filipinas recibieron ayuda financiera (CHED, 2017).

A fin de propiciar la equidad del acceso y la subsistencia 
hasta la obtención del diploma, la política de derechos 
de matrícula (ya sea gratuita, de sistema dual, diferida 
o por adelantado) debe formularse conjuntamente con 
programas de ayuda financiera que pueden combinar 
subsidios y becas, préstamos reembolsables en función 
de los ingresos, y deducciones fiscales (Marcucci, 2013).

En Alemania, las universidades públicas donde estudia 
el 94% de los estudiantes no cobraban derechos de 
matrícula hasta 2005, cuando 7 de los 16 estados 
establecieron pagos de hasta 1000 euros anuales. A 
pesar de que el monto es moderado, se estima que esta 
política redujo las probabilidades de matriculación en 
entre cinco y siete puntos porcentuales (Hübner, 2012). 
Por tanto, los estados eliminaron gradualmente los 
derechos de matrícula; los dos últimos fueron Bavaria y 
Baja Sajonia en 2014. El respaldo financiero proporcionado 
en virtud de la ley federal de asistencia para la educación 
y la formación beneficia a un cuarto de los estudiantes, 
y cubre los gastos de subsistencia y los derechos de 
matrícula. La asistencia se divide en partes iguales entre 
una beca y un préstamo sin intereses con cinco años 
de periodo de gracia (Lavinson, 2017). Incrementar el 
monto anual en 1000 euros aumenta la participación en 
la enseñanza superior en solo dos puntos porcentuales 
(Steiner y Wrohlich, 2012). Sin embargo, únicamente el 
60% de los estudiantes de bajos ingresos que reúnen 
las condiciones necesarias gozan de este derecho, y 
la probabilidad aumenta en función de la cuantía de la 
ayuda, la existencia de hermanos mayores que la hayan 
recibido, y una menor aversión hacia la deuda (Herber y 
Kalinowski, 2016).

Entre las herramientas para ampliar el acceso en Chile 
figuran cuatro programas de subvenciones que exoneran 
a los beneficiarios de diversos pagos, según el tipo de 
institución al que asisten. Además, hay dos programas 
de préstamos dirigidos a los estudiantes del 80% inferior. 
El Fondo Solidario Universitario, disponible solo para 
los estudiantes inscritos en universidades públicas, es 
administrado por las instituciones. El Crédito con Aval del 
Estado, del que pueden beneficiarse estudiantes de todas 
las instituciones, es administrado por una oficina central 
de créditos y lo conceden bancos privados. La tasa de 
interés de ambos es del 2%, y las cuotas mensuales se 

  
Una política de 
enseñanza gratuita que 
no vaya acompañada de 
apoyo para los grupos 
desfavorecidos puede 
resultar injusta. 
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fijan en función de los ingresos. La probabilidad de que los 
estudiantes de bajos ingresos prosigan sus estudios hasta 
la obtención del diploma pasa del 37% al 62% cuando se 
les otorgan subvenciones. Éstas cubren únicamente una 
parte de los derechos de matrícula, pero los préstamos 
para sufragar la parte restante refuerzan la continuidad, 
que alcanza entonces un 79% (Santelices y otros, 2016).

Polonia utiliza una combinación de costos de matrícula 
bajos, becas y préstamos para ofrecer un amplio acceso 
a la enseñanza superior. En 2011, amplió el sistema de 
becas incrementando la proporción de las subvenciones 
basadas en los ingresos en relación con las subvenciones 
en función del mérito, y subiendo en un 30% el umbral 
de ingresos que da derecho a una subvención que 
cubre otros gastos, como la vivienda y el transporte 
(OCDE, 2015a).

China cobra los derechos de matrícula por adelantado, 
aunque recientemente mejoró su política de ayuda 
financiera, de la que se benefician más de 27 millones de 
estudiantes. El costo neto de asistencia de los estudiantes 
chinos de bajos ingresos es del 187% del ingreso per 
cápita. Los estudiantes de bajos ingresos de instituciones 
menos selectivas tienen más necesidades insatisfechas 
que los de mayores recursos económicos que asisten a 
universidades más prestigiosas (Yang y Cheng, 2013). Las 
reformas se orientaron a subsanar esta falta de equidad 
ampliando el grupo de estudiantes con derecho a solicitar 
ayuda oficial, alargando el periodo de reembolso de los 
préstamos hasta 20 años y añadiendo asistencia para 
el reembolso para los estudiantes de bajos ingresos 
(ICHEFP, 2017).

Es necesaria una asistencia para el reembolso de los 
préstamos para los estudiantes de bajos ingresos. Los 
préstamos reembolsables en función de los ingresos 
limitan el reembolso a un porcentaje del ingreso 
discrecional individual (Baum y Schwartz, 2005). En 
Tailandia, el Gobierno ofreció un préstamo de cuantía 
uniforme para reembolso a fin de ayudar con el pago 
de los derechos de matrícula. Las cargas de reembolso 
para los graduados con ingresos en el nivel de la media 
nacional eran bajas, es decir un 3% para los hombres y un 
5% para las mujeres. Pero entre los más pobres, las cargas 
eran del 9% para los hombres y el 14% para las mujeres. 
La Comisión de enseñanza superior instauró un préstamo 
condicionado a los ingresos en 2006, pero al cabo de un 
año el programa se canceló porque era costoso y difícil de 
poner en práctica (Chapman y otros, 2010).

El exceso de demanda de que son objeto los programas 
de préstamos plantea problemas en varios países. 
Colombia creó en 2014 un programa llamado Ser Pilo 
Paga para cubrir los derechos de matrícula y los gastos de 
subsistencia en 39 universidades de buena calidad, con la 
condición de que el alumno se graduara. Las condiciones 
necesarias se basaban en una combinación del mérito 
(de acuerdo con el resultado del examen final de la 
enseñanza secundaria o el promedio de calificaciones) y 
los ingresos (según el estrato al que pertenecía el hogar 
en el marco del sistema nacional de determinación de 
los posibles beneficiarios de los programas sociales) 
(ICETEX, 2017a). En 2015, el país instauró Tú Eliges, con 
planes de reembolso más flexibles. En función de los 
criterios, las opciones de reembolso van desde el pago del 
monto completo mientras todavía se está estudiando, 
hasta el reembolso del préstamo en su totalidad 
después de la graduación (ICETEX, 2017b). No obstante, 
aproximadamente el 40% de las solicitudes no fueron 
atendidas (OCDE, 2016b).

Uganda elimina los derechos de matrícula para los 
estudiantes “merecedores” en las universidades públicas 
en función de la puntuación que obtienen en el examen de 
admisión. Cerca del 7% de los estudiantes se beneficiaron 
de este programa en 2012, los cuales en promedio 
tendían a tener más recursos económicos que la media 
(Lavinson, 2017). Este fenómeno se acentuó debido a la 
creciente privatización de la educación universitaria en 
Uganda, donde el 74% de las instituciones y el 49% de 
las matrículas en 2013-2014 se enmarcaron en el sector 
privado (Basheka, 2015). Un programa de préstamos para 
los estudiantes en función de las necesidades establecido 
en 2013-2014 cubrió los derechos de matrícula de unos 
1.000 estudiantes inscritos en programas científicos en 
universidades públicas o privadas. A un poco más de un 
tercio de los candidatos se le concedió el préstamo en los 
primeros tres años, pero las decisiones sobre la concesión 
de préstamos han sido objeto de debates en la comisión 
parlamentaria sobre educación (Parliament Watch, 2017).

Ciertamente, a pesar de que es fundamental dirigirse 
a los estudiantes más pobres, comprobar los medios 
económicos puede resultar complicado en países de 
ingresos bajos y medianos bajos cuyas mediciones de los 
ingresos son menos fiables. En el África subsahariana, los 
gobiernos utilizan sustitutos, como la educación de los 
padres, las características del hogar y los bienes familiares, 
para evaluar las necesidades (ICHEFP, 2003). Como sus 
sistemas de impuesto sobre la renta y mecanismos de 
cobro de los préstamos carecen de solidez, las juntas 
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de préstamos y los fondos fiduciarios de educación de 
Ghana, Kenya y la República Unida de Tanzania han pedido 
a los empleadores que deduzcan de los sueldos las cuotas 
de reembolso de los préstamos (Pillay, 2013). 

HaCER QuE loS GoBIERNoS RINDaN CuENtaS 
DE la aSEQuIBIlIDaD ECoNÓMICa

Los estudiantes y los padres necesitan datos fiables y 
de fácil acceso sobre la asequibilidad de la enseñanza 
superior para tomar decisiones fundamentadas sobre 
qué universidad elegir, dónde y por cuánto tiempo. El 
seguimiento nacional de los costos de la asistencia a 
clases reviste particular importancia cuando los derechos 
de matrícula y de otro tipo difieren según la asignatura, 
la institución o la forma de estudio (por ejemplo, de 

tiempo parcial/de 
tiempo completo, 
a distancia/
en los recintos 
universitarios) 
(Orr, 2016).

Son pocos los países 
que proporcionan 
datos sobre los 
derechos de 
matrícula o los gastos 
de escolarización 
medios , y su relación 
con la capacidad 
de los estudiantes 

de sufragarlos, inclusive los que cuentan con un marco 
constitucional o jurídico que garantiza la asequibilidad. 
En el Perú, el informe anual del Consejo Nacional de 
Educación indica que la educación pública universitaria 
es, en principio, gratuita, pero no indica los derechos 
de matrícula de las instituciones públicas o privadas, ni 
siquiera nominales (CNE del Perú, 2015). La Unión Europea 
publica información sobre los derechos de matrícula 
en sus 28 Estados Miembros y 9 países asociados, 
pero de forma muy global (Comisión Europea/EACEA/
Eurydice, 2016). La OCDE publica una estimación de los 
derechos de matrícula medios anuales de las instituciones 
educativas, pero los datos se dirigen más a los encargados 
de la formulación de políticas y a los expertos que a los 
estudiantes y sus familias (OCDE, 2016a).

Una excepción a la regla es los Estados Unidos, que 
desde 1963 publican los derechos de matrícula anuales 
y las tarifas de alojamiento y comida por conducto del 

Centro nacional de estadísticas sobre la educación. El 
costo promedio de la educación universitaria aumentó 
en precios constantes de 9.641 dólares en 1963 a 22.432 
dólares en 2015 (NCES, 2016). El marco jurídico para los 
costos de asistencia a la enseñanza superior figura en 
la Sección 1092 del Título 20 del Código de leyes de los 
Estados Unidos. En 2008, la Ley pública 110-315 se basó 
en informes anteriores sobre los derechos de matrícula 
para añadir transparencia al marco jurídico al respecto 
para los usuarios (Heuser y otros, 2012).

Para poder beneficiarse de los programas federales 
de ayuda para estudiantes (Título IV), los colegios 
universitarios y las universidades estadounidenses 
deben señalar los costos de asistencia a clases y el precio 
neto. Los costos de asistencia a clases comprenden los 
derechos de matrícula y los gastos medios anuales, 
el alojamiento y la comida, los libros, los materiales y 
el transporte. El precio neto corresponde al costo de 
asistencia medio menos la ayuda financiera media para 
los estudiantes procedente de todas las fuentes (federal, 
estatal e institucional). El Departamento de Educación 
publica información sobre los precios netos en College 
Navigator, un sitio web concebido para los estudiantes y 
sus familias. La ley dispone también que las universidades 
pongan a disposición en sus sitios web una calculadora de 
precios netos (Heuser y otros, 2012).

CoNCluSIÓN 

La asequibilidad económica, un concepto consagrado en 
la meta 4.3 del ODS, guarda relación con los compromisos 
de varios países de garantizar el acceso a la enseñanza 
superior sin que se discrimine a los grupos desfavorecidos. 
Sin embargo, dada la tendencia mundial hacia el reparto 
de costos en la financiación de la enseñanza superior, no 
queda claro cómo pueden los gobiernos rendir cuentas 
del cumplimiento de tales compromisos. Las políticas de 
supresión de los derechos de matrícula por sí mismas 
no permiten un acceso equitativo. Es indispensable 
integrar las políticas relativas a los derechos de matrícula 
y los enfoques sobre la ayuda financiera. Los gobiernos 
deben formular políticas de asistencia financiera, que 
combinen subvenciones y préstamos, sean flexibles 
y respondan a las necesidades de los estudiantes. Si 
bien están apareciendo algunos ejemplos al respecto, 
falta información para ayudar a los estudiantes y a sus 
familias a escoger los programas, y a los encargados de la 
formulación de políticas a realizar un seguimiento de los 
progresos de aquí a 2030.  

  
Son pocos los países 
que proporcionan datos 
sobre los derechos de 
matrícula medios o los 
gastos de asistencia 
a clases, y su relación 
con la capacidad de 
los estudiantes de 
sufragarlos. 
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Alumnos de escuelas 
públicas de Des Moines 
(Iowa) participan en la 
Academia de oficios 
especializados. 

CRÉDITO: Escuelas  
públicas de Des Moines.

La mayoría de los adultos de los países de bajos y medianos ingresos no tiene ni siquiera 
competencias informáticas básicas. En 2014–2016, solo el 4% de los adultos del Sudán y Zimbabwe 
sabían copiar y pegar archivos, mientras que entre el 2% y el 4% en Egipto, Jamaica, el Pakistán y la 
República Islámica del Irán podía emplear fórmulas aritméticas básicas en una hoja de cálculo.

Hay amplias disparidades de género incluso en relación con competencias simples de TIC. 
Aproximadamente 75 mujeres por cada 100 hombres podían emplear fórmulas aritméticas básicas 
en una hoja de cálculo en Alemania, Italia y los Países Bajos.

Las competencias de los adultos en TIC y conocimientos informáticos básicos pueden evaluarse 
tanto indirectamente, partiendo de información proporcionada por los mismos interesados, o 
directamente, mediante pruebas. Una comparación de ambos métodos muestra que las evaluaciones 
indirectas, que son la base del indicador mundial, solo reflejan los niveles de competencias básicas.

Las competencias para el trabajo suelen adquirirse fuera de la educación formal, es decir, en la 
comunidad o el lugar de trabajo, y a lo largo de toda la vida. Los gobiernos deben velar por que 
la impartición sea de buena calidad, y que las cualificaciones y certificados correspondan a las 
competencias que los empleados poseen y los empleadores necesitan.

Establecer normas y procedimientos de acreditación destinados a los proveedores de formación 
para la adquisición de competencias, ya sean públicos o privados, es importante para la rendición de 
cuentas, pero requiere recursos y conocimientos especializados que faltan en muchos países.

Muchos países han introducido elementos de un sistema de garantía de calidad para reforzar la 
rendición de cuentas en materia de desarrollo de competencias. Un examen de 20 países de ingresos 
bajos y medianos demostró que seis no habían aplicado nunca un mecanismo de regulación para la 
impartición de formación por parte de organismos privados, y nueve no contaban con un sistema de 
información para mejorar el desempeño del sistema.

M E N SA J E S  C L AV E
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M E TA  4 . 4

C A P Í T U L O  1 2

INDICADOR MUNDIAL 

4.4.1 Proporción de jóvenes y adultos con conocimientos de tecnología de la información y las 
comunicaciones (TIC), desglosada por tipo de conocimiento técnico

INDICADORES TEMÁTICOS

4.4.2 Proporción de jóvenes y adultos que han alcanzado al menos un nivel mínimo de dominio de 
competencias digitales elementales

4.4.3 Tasas de resultados escolares de jóvenes y adultos, por grupos de edad, actividad económica, 
nivel educativo y orientación del programa

Competencias para  
el trabajo

4.4
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RESuMEN

las competencias para el trabajo, el empleo digno 
y el espíritu empresarial, que constituyen la base 

de la meta 4.4, tienen un amplio alcance. En el Informe 
de Seguimiento de la Educación en el Mundo de 2016 se 
expuso una serie de competencias que podrían incluirse, 
pero se puso de relieve que las competencias necesarias 
dependían de las ofertas de empleo, que varían según los 
países. Dado que se trata de definir competencias que 
a) sean pertinentes en diversos contextos de mercados 
laborales, b) se adquieran mediante la educación y la 
formación, y c) puedan evaluarse de forma eficaz a bajo 
costo, el marco de seguimiento de los ODS se ha centrado 

en las competencias relativas 
a las TIC y los conocimientos 
digitales básicos.

El indicador mundial de las 
competencias en TIC, esto 
es el porcentaje de personas 
que, en una encuesta en 
los hogares o un censo 
ordinarios, señalan haber 
realizado alguna de las nueve 
actividades vinculadas a la 
informática en los tres meses 
anteriores, es un ejemplo de 

evaluación indirecta1. El análisis de la base de datos de la 
encuesta de la Unión Internacional de Telecomunicaciones 
(UIT) para 2014–2016 reveló que la mayoría de los adultos 
de los países de bajos y medianos ingresos no dominaba 
ni siquiera las funciones más básicas de las TIC. Solo el 4% 
de los adultos del Sudán y Zimbabwe podía copiar y pegar 
archivos; mientras que únicamente entre el 2% y el 4% de 
Egipto, Jamaica, el Pakistán y la República Islámica del Irán 
podían emplear fórmulas aritméticas básicas en una hoja 
de cálculo (Gráfico 12.1).

La desigualdad es considerable en la adquisición de 
competencias más complejas, como la programación. El 
porcentaje de adultos con tales competencias en la Unión 
Europea va del 1% en Bulgaria al 5% en Francia y el 14% 
en Dinamarca. Destacan, en particular, las disparidades 
de género. El índice de paridad de género de las 
competencias de programación en los países europeos, 
entre ellos Austria, Hungría y la República Checa, es 
extremadamente bajo, ya que, como máximo, 25 mujeres 
por cada cien hombres las poseen. Pocos países logran la 
paridad, incluso cuando se trata de competencias menos 
complejas. Así pues, aproximadamente 75 mujeres por 
cada cien hombres podían usar fórmulas aritméticas 
básicas en una hoja de cálculo en Alemania, Italia y los 
Países Bajos (Gráfico 12.2).

Las dos preguntas siguientes se plantean en relación 
con el seguimiento de la adquisición de competencias 
en TIC. ¿Cuáles de las nueve actividades que contemplan 
las encuestas en los hogares y sobre la fuerza laboral 
son las más adecuadas para informar al respecto? Y 
dado que las actividades evaluadas indirectamente y 
sobre las que informan los mismos individuos son solo 
sustitutos de las competencias, ¿cuáles reflejan con más 
precisión las competencias subyacentes y las diferencias 
significativas entre los países? Estas cuestiones necesitan 
una investigación a fondo, pero se puede tener una idea 
al respecto mediante la comparación de los datos de las 
evaluaciones indirectas y directas de las competencias 
(Eje de los datos 12.1).

Al igual que otras competencias para el trabajo, las 
competencias relativas a las TIC y los conocimientos 
digitales básicos suelen adquirirse fuera de la educación 
formal, como por ejemplo en la comunidad o el lugar 
de trabajo, y a lo largo de la vida. En efecto, como los 
gobiernos no pueden encargarse de proporcionar 
directamente a todos capacitación profesional, su 
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GRÁFICo 12.1 :  
Muy pocos adultos de países de bajos y medianos ingresos tienen competencias básicas en tIC 
Porcentaje de adultos que realizaron una actividad informática en los tres meses anteriores, en un grupo de países 
seleccionados, 2014–2016

Países de bajos y medianos ingresos Países de altos ingresos
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GRÁFICo 12.2:  
El número de mujeres que poseen competencias en tIC es mucho menor que el de los hombres 
Índice de paridad de género entre los adultos que realizaron una actividad informática en los tres meses anteriores, 
en un grupo de países seleccionados, 2014–2016
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prioridad deberá centrarse en velar por que la impartición 
disponible sea de buena calidad, y que las cualificaciones 
y certificados correspondan a las competencias que los 
empleados tengan y los empleadores necesiten (Eje de las 
políticas 12.1).

EJE DE loS DatoS 12.1: ¿SoN 
laS CoMpEtENCIaS EN tIC 
SoBRE laS QuE SE INFoRMa 
INDIRECtaMENtE uN BuEN 
pREDICtoR DE laS CoMpEtENCIaS 
DIGItalES BÁSICaS EValuaDaS 
DIRECtaMENtE?
Las personas con escasas competencias en TIC corren 
el riesgo de quedar al margen de los entornos de 
trabajo modernos, cada vez más dominados por la 
tecnología. Una serie de competencias conexas, ya sea 
que se las denomine competencias básicas en materia 
de información, conocimientos digitales básicos o 
resolución de problemas en entornos en los que abunda la 
tecnología, se evalúan directamente mediante encuestas 
entre alumnos y adultos (International ICT Literacy Panel, 
2002; OCDE, 2015c, 2016f). Sin embargo, los métodos de 
evaluación son onerosos y no se adaptan a las realidades 
de los contextos de los mercados laborales en los países 
de bajos y medianos ingresos. Si los métodos indirectos 
fueran eficaces para hacer un cálculo aproximado de la 
distribución subyacente de las competencias tecnológicas 
entre la población, reforzarían la confianza en la 
información que brinda actualmente el indicador mundial, 
que se basó en la evaluación indirecta y sobre la que 
comunicaron los propios interesados de nueve actividades 
relacionadas con la informática.

Se emplearon dos series de datos para correlacionar 
mediciones indirectas y directas en 16 países europeos, 
donde se disponía de ambas para adultos de entre 
25 y 65 años. Una medición indirecta es la que realiza 
Eurostat, que recaba información sobre nueve actividades 
relacionadas con la informática mediante encuestas 
anuales sobre la capacidad en materia de TIC de los 
hogares, las personas y las empresas, de conformidad con 
la definición de la UIT del indicador mundial 4.4.1.

Por su parte, el Programa para la Evaluación Internacional 
de las Competencias de los Adultos (PIAAC) de la OCDE 
realizó una medición directa mediante una encuesta, que 
comprende niveles de competencia sobre la resolución de 
problemas en entornos en los que abunda la tecnología en 

2011 y 2013. En el nivel 1 de competencia, los participantes 
eran capaces de utilizar aplicaciones ampliamente 
disponibles, como el correo electrónico o un navegador 
de Internet, acceder a la información o los comandos 
necesarios para resolver un problema. En el nivel 2, podían 
utilizar aplicaciones y herramientas específicas con varias 
etapas y operadores para resolver problemas. En el nivel 
3, eran capaces de utilizar ampliamente un razonamiento 
deductivo. Uno de cada cuatro adultos en los países 
participantes, la mayoría de altos ingresos, no tenía 
ninguna experiencia informática previa, no participó en la 
evaluación efectuada por medios electrónicos, o falló en la 
evaluación de las competencias más básicas.

El porcentaje de los 
que habían realizado 
cada una de las 
nueve actividades 
informáticas, de 
acuerdo con la 
encuesta de Eurostat, 
se comparó con el 
porcentaje de los que 
habían alcanzado 
cada uno de los tres 
niveles de competencia 
del PIAAC. Doce de 

los países de la encuesta de Eurostat participaron en la 
primera ronda del PIAAC en 2011–2012 (que se contrastó 
con datos de Eurostat de 2011) y cuatro en la segunda en 
2014–2015 (que se contrastó con datos de Eurostat de 
2013–2014).

Las mediciones indirectas y directas de las competencias 
se correlacionaron positivamente en todos los casos, 
aunque la correlación fue mayor en dos de ellos. En primer 
lugar, fue más alta en las competencias más simples, 
como enviar correos electrónicos con documentos 
adjuntos, que en las complejas como la programación. 
Gráficamente, esto se ve en lo cerca que se encuentran 
los países de la línea que relaciona a los dos tipos 
de mediciones de las competencias (Gráfico 12.3). 
Estadísticamente, lo muestra la magnitud del coeficiente 
de correlación (0,97 en el cuadrante superior izquierdo en 
comparación con 0,62 en el inferior izquierdo).

En segundo lugar, la correlación de las mediciones 
indirectas fue más alta en el nivel más bajo de 
competencia del PIAAC (nivel 1 y superior) que en los más 
altos (nivel 2 o 3) (esto es, el cuadrante superior izquierdo 
en comparación con el superior derecho). Esto podría 
indicar que alcanzar el nivel 1 es suficiente para realizar 

  
Pueden compararse las 
mediciones indirectas 
y directas de los 
conocimientos digitales 
básicos que figuran en 
los conjuntos de datos 
de la OCDE y Eurostat 
en 16 países europeos
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esas actividades, pero también que el indicador mundial, 
al recurrir a la evaluación indirecta de nueve actividades 
informáticas, refleja con precisión este nivel más bajo 
de competencias para la resolución de problemas. La 
única excepción fueron las competencias complejas, 
cuya correlación fue ligeramente mayor en los niveles 
más altos de competencia (esto es, el cuadrante inferior 
izquierdo en comparación con el inferior derecho).

La evaluación de la solidez del coeficiente de correlación 
entre los tres niveles de competencia de la evaluación 
directa de las competencias (PIAAC) y las nueve 
evaluaciones indirectas de las competencias en TIC 
(Eurostat) confirma esas conclusiones (Gráfico 12.4). Los 
coeficientes de correlación son más sólidos en lo que 
se refiere a copiar y pegar información que a configurar 
programas informáticos. Las competencias en TIC 

GRÁFICo 12.3:  
No todos los tipos de competencias en tIC evaluadas indirectamente predicen con precisión las competencias de la población 
en materia de resolución de problemas evaluadas directamente en entornos en los que abunda la tecnología 
Correlación entre dos competencias en TIC evaluadas indirectamente y dos niveles de competencia de resolución de problemas evaluados 
directamente en entornos en los que abunda la tecnología, en un grupo de países seleccionados, 2011–2015
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM, utilizando datos de Eurostat y del PIAAC de la OCDE..



CAPÍTULO 12  | META 4.4 – COMPETENCIAS PARA EL TRABAJO202

12

indirectas también permiten predecir mejor el porcentaje 
de la población con escasas competencias directamente 
evaluadas (Nivel 1 y superior) que el porcentaje de la 
población con altas competencias directamente evaluadas 
(Nivel 3).

También aparecen comparaciones interesantes en 
cuanto a nivel educativo, grupo de edad y sexo. Si bien 
el porcentaje de adultos que poseen las competencias 
en TIC pertinentes indirectamente evaluadas difiere 
ampliamente en cada grupo, lo mismo sucede con 
la correlación con las competencias de resolución de 
problemas directamente evaluadas. Por ejemplo, es 
mayor la cantidad de personas de entre 25 a 34 años, que 
entre 55 a 64 años, que realizaron las nueve actividades 
informáticas. La correlación también es mayor para el 
grupo más joven que para el de personas de más edad.

Para resumir, en lo que se refiere a los países de altos 
ingresos que participan en evaluaciones tanto indirectas 
como directas de las competencias relativas a las TIC 
y los conocimientos digitales básicos de los adultos, el 
indicador mundial de la meta 4.4, que se basa en una 
evaluación indirecta, parece reflejar las diferencias en 
la distribución de esas competencias entre los países. 
Esto es positivo porque las evaluaciones indirectas son 
mucho menos costosas. No obstante, no todos los datos 
sobre las nueve actividades reflejan con la misma eficacia 
las competencias subyacentes. Además, reflejan solo 
el nivel de competencias más básico que supone estar 
familiarizado con las aplicaciones más ampliamente 
disponibles. Es más probable que a los países les interese 
la adquisición de competencias más complejas, que 
pueden ejercer una mayor influencia en la economía.

GRÁFICo 12.4:  
El indicador mundial indirectamente evaluado de competencias en tIC refleja mejor las competencias 
relativamente simples de la población 
Coeficientes de correlación entre nueve competencias en TIC indirectamente evaluadas y tres niveles de competencia de 
resolución de problemas directamente evaluados, en entornos en los que abunda la tecnología, 2011–2015
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM, utilizando datos de Eurostat y del PIAAC de la OCDE.
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EJE DE laS polítICaS 12.1: 
GaRaNtIZaR la CalIDaD DEl 
DESaRRollo DE CoMpEtENCIaS 
Y la CERtIFICaCIÓN

El concepto de calidad, difícil de definir en entornos bien 
estructurados de educación formal, es aún más elusivo en 
el ámbito del desarrollo de competencias profesionales, 
habida cuenta de la diversidad de proveedores de 
capacitación, finalidades y resultados esperados. Hay 
quienes llegan a afirmar que no existe una definición 
general de calidad, debido a que su concepto depende del 
contexto (ETF, 2008). Como los gobiernos y los agentes no 
gubernamentales, en especial los empleadores, comparten 
la tarea del desarrollo de competencias, también resulta 
difícil definir los límites de sus responsabilidades en 
favor de la calidad. Sin embargo, los aspectos de la 
calidad pueden enmarcarse en términos de relaciones 
de colaboración, sistemas, entornos de formación y 
resultados (Cuadro 12.1). El marco puede utilizarse para 
analizar las actividades de formación que tienen lugar en 
entornos institucionales y el lugar de trabajo.

Un sistema de garantía de calidad verifica que se 
cumplan las normas comúnmente aceptadas de 
prestación de servicios y adquisición de competencias 
(ETF, 2008). En última instancia, si el sistema es eficaz, 
los empleados y empleadores que se benefician de 
programas de desarrollo de competencias confían en 
que las cualificaciones son una indicación certera de 
competencias adquiridas que tienen valor en el mercado 
de trabajo (Bateman y Coles, 2013). Ello resultará 
particularmente cierto cuando los interlocutores 
sociales y otros interesados, como las cámaras de 
comercio, participan en la planificación y ajuste ulterior 
de programas y certificaciones de desarrollo de 
competencias. Un sistema de garantía de calidad de ese 
tipo facilita la rendición de cuentas de las autoridades 
gubernamentales y los proveedores de capacitación, 
no solo ante los beneficiarios sino mutuamente. Para 
las autoridades, la garantía de calidad es una base para 
determinar si los proveedores emplean los fondos 
públicos para los fines previstos. Para los proveedores, 
la garantía de calidad es un medio de responsabilizar a 
las autoridades para que establezcan normas claras y 
faciliten los incentivos correctos.

CuaDRo 12.1 :  
Marco de calidad para el desarrollo de competencias profesionales

CONTEXTO 
Condiciones económicas, políticas y sociales

RELACIONES DE COLABORACIÓN Y GOBERNANZA

Agentes

Por ejemplo, vínculos con otros sectores normativos, participación 
de interlocutores sociales, vínculos entre niveles gubernamentales, 

vínculos entre centros de formación y empleadores

Ámbitos

Por ejemplo, capacidad de respuesta de los planes de estudio 
a la demanda; colaboración para la elaboración de normas, la 

concepción de programas, la evaluación y la certificación

SISTEMAS, NORMAS Y SUPERVISIÓN

Por ejemplo, finanzas, planificación, seguimiento, marcos 
de cualificaciones, adecuación de los planes de estudio a las 

necesidades del mercado laboral, incentivos, normas y rendición 
de cuentas, creación de vías alternativas, reconocimiento 

del aprendizaje previo, reglamentación de los proveedores, 
acreditación periódica, perfeccionamiento profesional del personal 

docente, políticas inclusivas. 

ENTORNOS E INSTITUCIONES DE 
FORMACIÓN

Docentes y procesos de enseñanza

Por ejemplo, motivación, preparación, tiempo 
por tarea, evaluación para el aprendizaje, 

estrategias pedagógicas

Dirección y gobernanza

Por ejemplo, objetivos y expectativas, enfoque 
en el aprendizaje, colaboración

Garantía interna de calidad

Por ejemplo, seguimiento, autoevaluación, 
gestión del cambio, documentación

Estructuras y aportes materiales

Por ejemplo, materiales de enseñanza 
y aprendizaje, tecnología, equipos e 

instalaciones 

RESULTADOS

A corto plazo

Por ejemplo, tasas de participación/
finalización, adquisición de 
cualificaciones, adquisición 
de competencias técnicas y 

profesionales pertinentes, satisfacción 
de los alumnos y empleadores, 
reconocimiento de certificados

A largo plazo

Por ejemplo, desarrollo ulterior de 
competencias, tasas de empleo, 

flexibilidad de la productividad en el 
mercado laboral, ganancias 

 

Nota: Los tres ámbitos abordados en esta sección se señalan en negrita.
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM, partiendo de CEDEFOP (2015), ETF (2008), UNESCO (2016c) y el Banco Mundial (2013).
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En esta sección se analizan tres mecanismos de 
rendición de cuentas relacionados con la adquisición de 
competencias y sus repercusiones. En primer lugar, la 
gobernanza del sistema de desarrollo de competencias 
debe ser coherente y contar con objetivos claros para 
las autoridades y proveedores dentro de un marco de 
cualificaciones común. En segundo lugar, los proveedores 
de capacitación gubernamentales y no gubernamentales, 
que cada vez participan más en la prestación de servicios, 
deben cumplir normas y procedimientos reglamentarios 
para recibir una acreditación y poder funcionar (Bateman 
y Coles, 2013). En tercer lugar, los gobiernos deben 
acopiar y proporcionar información transparente sobre 
las actividades de los proveedores y los resultados de los 
alumnos, a fin de que los proveedores rindan cuentas.

loS MaRCoS DE CualIFICaCIoNES 
SÓlIDoS SoN uNa Vía HaCIa la RENDICIÓN 
DE CuENtaS

Los marcos nacionales de cualificaciones clasifican los 
certificados, diplomas o títulos obtenidos mediante un 
proceso de evaluación y validación de los resultados del 
aprendizaje, con el fin de establecer normas nacionales o 
sectoriales de conocimientos, aptitudes y competencias 
(CEDEFOP, 2011). Las cualificaciones dependen de los 
niveles de aptitudes y competencias adquiridas al finalizar 
la capacitación, y no de los medios necesarios para ello, 
como la duración de la capacitación o las asignaturas. Los 
marcos de cualificaciones permiten que se reconozcan las 
competencias, sin importar si se adquirieron por medio de 
una capacitación formal institucional o de una experiencia 
laboral. Ayudan a evitar la mala asignación de recursos 
reflejando las necesidades actuales y futuras del mercado 
de trabajo.

Los marcos de cualificaciones pueden respaldar la 
rendición de cuentas, en especial si van acompañados 
de normas relativas a las aptitudes o competencias 
que se utilicen como criterios de referencia para la 
formación y la evaluación. La ayuda de los empleadores 
y otros interlocutores sociales para establecer normas y 
competencias profesionales es esencial para velar por la 
pertinencia de la formación. Túnez creó un marco nacional 
de cualificaciones en 2009, aunque aún no lo ha aplicado. 
Los interlocutores sociales se mostraron reacios a 
participar, porque consideraron que su representación en 
la comisión nacional designada para dirigir la aplicación no 
era suficiente. En cambio, las federaciones del sector han 
iniciado la formulación de normas profesionales, que no 
son equivalentes a las cualificaciones pero pueden guiar 

a los proveedores para la elaboración de cualificaciones y 
planes de estudio (IUAL y otros, 2015).

En Polonia se invitó a los interlocutores sociales, esto 
es, las confederaciones de empleadores, la asociación de 
oficios, la cámara nacional de comercio y los sindicatos, a 
contribuir al establecimiento de normas de cualificaciones 
profesionales. Se les pidió que proporcionaran 
asesoramiento y formularan observaciones acerca de las 
descripciones de puestos, la formulación de directrices 
curriculares sobre los aportes (objetivos y contenido de la 
educación) y los resultados (aptitudes y competencias), y 
el establecimiento de normas de evaluación. No obstante, 
los interlocutores sociales no participaron activamente 
(CEDEFOP, 2009b).

Para ser útiles, los marcos nacionales de cualificaciones 
deben ser globales, esto es, abarcar la impartición pública 
y privada. De los países de la Comunidad para el Desarrollo 
del África Meridional (SADC), Botswana y Malawi disponen 
de marcos únicamente para la impartición privada y 
en empresas. Mauricio tiene marcos separados para la 
impartición pública y privada. En Namibia, la República 
Unida de Tanzania y Zambia, ambos sectores están 
cubiertos por un marco único (UNESCO y SADC, 2013).

Los marcos nacionales de cualificaciones también facilitan 
la rendición de cuentas estableciendo un vínculo con 
marcos transnacionales. Cuando la Comunidad del Caribe 
(CARICOM) creó un mercado y una economía únicos, 
puso de relieve la importancia de la libre circulación de 
trabajadores y el reconocimiento mutuo de diplomas, 
certificaciones y otras cualificaciones. La Caribbean 
Association of National Training Agencies estableció 
un sistema regional de formación y certificación 
(Caribbean Vocational Qualifications) para velar por una 
impartición uniforme de educación y formación basadas 
en las competencias, y ayudar a los alumnos a pasar 
de un sistema a otro sin tropiezos. El marco regional de 
cualificaciones de la CARICOM se  elaboró en 2012 con 

  
Los marcos de cualificaciones pueden 
respaldar la rendición de cuentas, en especial 
si van acompañados de normas relativas 
a las aptitudes o competencias que se 
utilicen como criterios de referencia para la 
formación y la evaluación
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ocho descriptores genéricos del nivel de competencias, 
para que los países lo adaptaran a los niveles nacionales 
correspondientes. Barbados, Belice, Jamaica, Saint Kitts 
y Nevis, Suriname y Trinidad y Tobago han establecido, o 
lo están haciendo, marcos nacionales de cualificaciones 
utilizando los descriptores de la CARICOM (IUAL y 
otros, 2015).

A pesar de la creciente prevalencia de los marcos 
nacionales de cualificaciones, que existen en casi tres 
cuartos de los países, no todos se utilizan realmente. El 
desarrollo de cualificaciones requiere procedimientos 
prolongados y puede ser lento, especialmente en países 
con escasas capacidades (Graham y Deij, 2015). Además, 
para ser útil, en particular en materia de rendición 
de cuentas, las cualificaciones deben responder a las 
necesidades del mercado laboral. Asimismo, la garantía 
de calidad se necesita para el proceso de cualificación en 
sí mismo, desde el desarrollo de una cualificación hasta la 
certificación de los educandos.

la REGlaMENtaCIÓN DE loS pRoGRaMaS DE 
DESaRRollo DE CoMpEtENCIaS ES ESENCIal 
paRa RESpoNSaBIlIZaR a loS pRoVEEDoRES

Muchos países se esfuerzan por integrar múltiples 
proveedores públicos de formación en un marco 
común de gobernanza y reglamentación con normas 
y cualificaciones establecidas. La proliferación de la 
impartición de capacitación y la certificación privadas 
dificulta este proceso. Un marco reglamentario integrado, 
que abarque todas las organizaciones públicas y privadas 
que imparten capacitación profesional dentro del marco 
nacional de cualificaciones, es una prioridad importante. 

La acreditación es un proceso de garantía de calidad 
en el que las autoridades legislativas o profesionales 
confirman que un proveedor de educación o formación 
cumple normas previamente definidas (CEDEFOP, 2011). 
Suele ser un proceso de evaluación externa, pero muchos 
países, como Dinamarca, Irlanda y los Países Bajos, exigen 
también que los proveedores realicen una autoevaluación 
y establezcan sistemas internos de garantía de calidad 
para poder recibir la acreditación (CEDEFOP, 2009a). En 
Finlandia se exige por ley a los proveedores que evalúen 
periódicamente sus propias actividades y publiquen los 
principales resultados al respecto (Consejo nacional de 
educación de Finlandia, 2010).

La política nacional de la India para el desarrollo de 
competencias y espíritu empresarial tiene por finalidad 

impartir formación a 400 millones de personas de aquí a 
2022. Para cumplir esta ambiciosa meta, que sobrepasa 
las capacidades actuales, el Gobierno ha pensado en 
recurrir al respaldo financiero del sector privado y a 
mecanismos institucionales. Uno de ellos es la National 
Skill Development Corporation (NSDC), una alianza entre 
los sectores público y privado instaurada en 2009 para 
promover la participación del sector privado. La NSDC se 
ha asociado con más de 200 proveedores de formación, y 
ayudó a crear 37 consejos sectoriales sobre competencias 
para fomentar la participación de la industria en la 
formulación de programas de formación (Ministry of Skill 
Development and Entrepreneurship, India, 2015).

Desde el punto de vista de la demanda, la NSDC es el 
organismo de ejecución del National Skill Certification 
and Monetary Reward Scheme (Sistema nacional 
de certificación de competencias y recompensas 
monetarias), mejor conocido como STAR (Standard 
Training Assessment and Reward). Entre su introducción 
en 2013 y mediados de 2017 proporcionó en promedio 90 
dólares estadounidenses a 1,4 millones de beneficiarios 
que finalizaron programas aprobados de capacitación. 
La gestión de un programa tan amplio plantea un gran 
número de problemas de supervisión, en particular 
velar por que la certificación del candidato por parte de 
los evaluadores sea transparente, que los beneficiarios 
reciban la retribución completa, que los candidatos 
se registren con un número único de identificación 
o la tarjeta de registro nacional de población, y que 

no se subcontrate 
ilegalmente a 
proveedores no 
acreditados. Se 
aplica una serie de 
criterios minuciosos, 
con inclusión de 
las condiciones de 
infraestructura y los 
procedimientos de 
control mínimos, para 
garantizar la integridad 
del programa (NSDC, 
India, 2013).

Las mismas dificultades planteó el Pradhan Mantri Kaushal 
Vikas Yojana (Programa de desarrollo de competencias 
del Primer Ministro), puesto en marcha en 2015 y dirigido 
también por la NSDC. Entre sus diversos componentes 
se cuenta una formación a corto plazo, seguida de 
una asistencia a la colocación laboral para jóvenes 
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desempleados o en situación de deserción escolar. 
Preocuparon al Gobierno reclamaciones de pago y cartas 
de nombramiento falsificadas que engañaban a los 
alumnos prometiéndoles conseguir un empleo mediante 
el programa y exigiéndoles un pago (NSDC, India, 2016).

La competencia del mercado no ha impedido una 
profusión de cualificaciones de poco valor en el mercado 
laboral en gran parte del mundo (Marope y otros, 2015). 
En 2012, el Consejo de Gobiernos de Australia adoptó 
un acuerdo nacional para el desarrollo de competencias 
y la fuerza laboral, que promovió una formación 
subvencionada y financiación pública para proveedores 
del sector privado, y atribuyó responsabilidades a 
gobiernos federales y estatales. VET FEE-HELP concedió 
préstamos reembolsables en función de los ingresos 
futuros a alumnos que asistieran a cursos de educación 
y formación profesionales impartidos por un proveedor 
aprobado. Más de las tres cuartas partes de la financiación 
total se destinó a proveedores del sector privado.

El Comité de referencias sobre educación y empleo del 
Senado australiano emprendió una investigación para 
determinar si el programa distorsionaba el mercado, 
ya que no se controlaba el número de proveedores 
aptos o los niveles de derechos de matrícula. Resultó 
particularmente preocupante la publicidad que daba 
ideas engañosas de las cualificaciones que se podrían 
obtener, o empleaba técnicas de incitación dirigidas 
a personas desfavorecidas. Los proveedores tenían 
estructuras de propiedad poco claras, recurrían a acuerdos 
de subcontratación y obtenían ganancias excesivas. El 
comité recomendó que se concediera a la Autoridad de 
calidad de las competencias de Australia la facultad de 
controlar directamente a los agentes encargados de la 
comercialización (Senado de Australia, 2015). El programa 
de este país se suspendió en diciembre de 2016, cuando 
las reformas impusieron restricciones adicionales a los 
proveedores del sector privado y comenzaron a exigir a los 
alumnos que demostraran que su participación era real.

la tRaNSpaRENCIa DE la INFoRMaCIÓN 
ES uNa DE laS BaSES DE la RENDICIÓN DE 
CuENtaS EN loS pRoGRaMaS DE DESaRRollo 
DE CoMpEtENCIaS

Encontrar maneras de recabar, utilizar y compartir 
información confiable y oportuna sobre la oferta y 
demanda de competencias es esencial para la rendición de 
cuentas. La información pertinente abarcaría cuestiones 
como las deficiencias en materia de competencias 
señaladas por los empleadores, la disponibilidad y 

asequibilidad económica de los programas de formación, 
y el éxito de los diplomados en el mercado laboral en 
cuanto a las tasas de empleo y las remuneraciones. Las 
evaluaciones del éxito en el mercado de trabajo son muy 
importantes para propiciar un cambio gradual hacia las 
cualificaciones basadas en los resultados del aprendizaje.

Son pocos los sistemas nacionales que satisfacen 
todas las necesidades de información de las partes 
interesadas. La República de Corea genera información 
de buena calidad para la formulación de políticas, pero 
su orientación profesional para los futuros estudiantes 
necesita mejorarse. El Instituto de investigación 
coreano para la educación y formación profesional 
realiza investigaciones sobre las cualificaciones, 
analiza las tendencias del mercado laboral, y evalúa las 
políticas de desarrollo de competencias. Las encuestas 
brindan información útil sobre los resultados de los 
programas de formación. Por ejemplo, la encuesta 
anual sobre la movilidad profesional de los graduados 
hace un seguimiento de los egresados de los colegios 
universitarios y las universidades durante 18 a 24 meses 
después de la finalización de los estudios, a fin de 
analizar su transición al mercado de trabajo (Lee y Cho, 
2017). Sin embargo, la información disponible sobre los 
resultados en el mercado laboral suele corresponder a 
las instituciones y ámbitos de estudio, y no a programas 
individuales, lo que ayuda poco a los futuros estudiantes a 
escoger sus cursos (Kis y Park, 2012).

El Departamento de educación y formación de Australia 
publica información, por conducto de su sitio web My 
Skills, sobre miles de cursos, incluidos los proveedores 
y los resultados de los alumnos, como los sueldos y la 
empleabilidad. Estos últimos se basan en conclusiones de 
la encuesta nacional sobre los resultados de los alumnos, 
creada originalmente para acopiar información sobre 
los alumnos de la educación y formación profesionales 
que cuentan con financiación pública. En 2016 se amplió 
su alcance para incluir a los diplomados que pagaron su 
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formación, o cuyo empleador lo hizo (Departamento 
de Australia de educación y formación, 2017; Encuesta 
nacional sobre los resultados de los alumnos de 
Australia, 2017).

Los países con menos recursos tienden a depender de 
los datos administrativos. En África del Norte y Asia 
Occidental, los sistemas de seguimiento y evaluación son 
deficientes y hay poca información sobre la adecuación 
de las competencias adquiridas mediante la formación, 
las tasas de finalización, las tasas de empleo y el tipo de 
empleo conseguido (Masson y otros, 2010). En Turquía 
se pide a los proveedores de formación del sector público 
y privado que transmitan datos sobre la graduación y la 
colocación laboral. Aunque estos datos contribuyen a las 
evaluaciones del desempeño institucional, son de poca 
utilidad para mejorar el desempeño del sistema; además, 
el acceso público a la base de datos es limitado (Banco 
Mundial, 2012).

En cambio, en el Perú la plataforma web Ponte en Carrera 
brinda información sobre instituciones, programas, 
duración, costos y sueldos medios de los diplomados 
por institución. Fue establecida por el Gobierno, en 
colaboración con el Instituto Peruano de Administración 
de Empresas (Ministerio de Educación del Perú y otros, 
2017). En los países con muy escasas capacidades, es 
menos probable que los datos administrativos vayan 
acompañados de análisis o estudios a fondo, o que se 
utilicen para identificar a los proveedores de formación 
ejemplares o rezagados (Tan y otros, 2016).

CoNCluSIÓN

Muchos países han incorporado elementos de un sistema 
de garantía de calidad para reforzar la rendición de 
cuentas en materia de desarrollo de competencias. Sin 
embargo, los enfoques difieren en cuanto a sus exigencias 
y la probabilidad de que su aplicación sea satisfactoria.

Esto lo confirma el análisis de los informes de 20 países, 
en el que se empleó el módulo sobre el desarrollo de la 
fuerza laboral del Enfoque sistémico para lograr mejores 
resultados en la educación (SABER) del Banco Mundial; 
éste comprendía preguntas sobre los tres mecanismos 
de rendición de cuentas abordados en esta sección 
(Banco Mundial, 2017b) (Gráfico 12.5). Todos los países, 
exceptuando dos, disponían de elementos de un marco 
nacional de cualificaciones, aunque no se hubiera aplicado 
completamente. En cambio, seis países no tenían ningún 
tipo de mecanismo reglamentario para la impartición 
de formación no gubernamental, y nueve no contaban 

con un sistema de información en funcionamiento para 
mejorar el desempeño del sistema.

Los países deben cerciorarse de que participe la mayor 
cantidad posible de interlocutores sociales en la 
creación de mecanismos de rendición de cuentas para 
la impartición de formación. También es necesario que 
inviertan en procesos para supervisar la prestación de 
servicios por parte de proveedores gubernamentales y no 
gubernamentales, así como en sistemas de información 
que ayuden a adecuar la oferta de competencias a 
la demanda.

N OTA
1. Las nueve actividades son a) copiar o desplazar un archivo o carpeta; b) 

copiar o cortar y pegar para duplicar o desplazar información en la pantalla; c) 
emplear fórmulas aritméticas básicas para sumar, restar, multiplicar o dividir 
cifras en una hoja de cálculo; d) escribir un programa informático utilizando 
un lenguaje de programación especializado; e) enviar un correo electrónico 
con archivos adjuntos; f) conectar e instalar nuevos dispositivos; g) modificar 
o verificar los parámetros de configuración de aplicaciones informáticas; h) 
crear presentaciones digitales con un programa informático específico; i) 
transferir archivos de un ordenador a otros dispositivos.

GRÁFICo 12.5:  
Muchos mecanismos de rendición de cuentas en 
materia de desarrollo de competencias profesionales 
no se aplican sistemáticamente en países de bajos y 
medianos ingresos 
Número de países que disponen de medidas normativas 
escogidas sobre el desarrollo de la fuerza laboral, por 
clasificación, 2012–2015
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Fuente: Banco Mundial (2017b) partiendo de las clasificaciones de 20 
países de bajos y medianos ingresos, en los que se utilizó el módulo 
sobre el desarrollo de la fuerza laboral del Enfoque sistémico para 
lograr mejores resultados en la educación (SABER) del Banco Mundial.
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Niños de una aldea remota en la India 
se esfuerzan por terminar su lección 
diaria antes del anochecer, ya que en 
la aldea no hay electricidad.

CRÉDITO: Rahul  Saha/UNESCO

Aunque la paridad de género es una realidad en la participación en la educación, las medias mundiales ocultan las disparidades entre 
los países. Así pues, solo el 66% han logrado la paridad de género en la enseñanza primaria, el 45% en el primer ciclo de la secundaria 
y el 25% en el segundo ciclo de la secundaria.

Suele haber más docentes de sexo femenino, pero muchas menos mujeres que hombres pasan a ocupar puestos de dirección en  
la escuela. Aunque el 68% de los docentes del primer ciclo de secundaria de la República de Corea eran mujeres, solo había un 13%  
de directoras.

La disparidad por motivo de riqueza sigue siendo amplia en todos los niveles de la educación. Si bien la tasa mundial de finalización 
del primer ciclo de secundaria es del 69%, solo el 12% de los hombres y el 8% de las mujeres más pobres logran finalizar ese nivel. 

La desigualdad se subestima, ya que las encuestas, tal como están concebidas, podrían dejar por fuera hasta a 250 millones de 
personas vulnerables en todo el mundo, mientras que otras 100 millones, como las que viven en barrios marginales, podrían no estar 
representadas en su justa medida.

Una combinación de estadísticas de población, demografía lingüística, documentos sobre políticas educativas, encuestas e 
investigaciones pueden ayudar a estimar el porcentaje de alumnos que reciben enseñanza en su idioma familiar.

La Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de las Naciones Unidas dispone la obligación de los Estados 
de impartir una educación inclusiva. El seguimiento de su cumplimiento es fundamental, aunque se ve entorpecido por la falta de 
claridad de las definiciones de la discapacidad.

En 42 de 86 países se menciona explícitamente la educación inclusiva en las constituciones, leyes y políticas, aunque las 
interpretaciones del término difieren.

El acopio de información sobre los grupos de población que corren el riesgo de verse excluidos tropieza con obstáculos 
considerables, con frecuencia debido a la renuencia de los gobiernos.

Las preocupaciones sobre la privacidad, la estigmatización y las definiciones de los grupos de población que corren el riesgo de ser 
excluidos también entorpecen la elaboración de instrumentos acertados para el seguimiento y la formulación de políticas.

M E N SA J E S  C L AV E
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M E TA  4 . 5

C A P Í T U L O  1 3

INDICADOR MUNDIAL 

4.5.1 Índices de paridad (entre mujeres y hombres, zonas rurales y urbanas, quintiles 
de riqueza superior e inferior y grupos como los discapacitados, los pueblos indígenas 
y los afectados por los conflictos, a medida que se disponga de datos) para todos los 
indicadores educativos de esta lista que puedan desglosarse

INDICADORES TEMÁTICOS

4.5.2 Porcentaje de alumnos de la enseñanza primaria cuya primera lengua o cuya 
lengua familiar es la lengua en que se imparte la enseñanza

4.5.3 Medida en que unas políticas basadas en fórmulas explícitas reasignan 
recursos educativos  
a poblaciones desfavorecidas

4.5.4 Gasto en educación por alumno y nivel de educación y fuente de financiación

4.5.5 Porcentaje del total de la asistencia a la educación asignado a los países 
menos adelantados

Equidad

4.5
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RESuMEN

la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible coloca 
la desigualdad en el centro de todos los objetivos 

y metas. En el caso de la educación, esto corona un 
periodo en el que los 
conocimientos sobre 
las disparidades por 
motivo de género, 
ubicación y riqueza 
han aumentado 
rápidamente. Al mismo 
tiempo, la Agenda 
brinda la oportunidad 
de aclarar otras 
cuestiones, que no son 
menos importantes, 
pero sí más difíciles 
de comparar, como 
la discapacidad, la 
lengua y la condición 
de migrante. La Agenda 

2030 también hace hincapié en la necesidad de hacer un 
seguimiento de la equidad, tanto en los aportes como en 
los resultados, en todos los niveles educativos. 

La comunidad internacional de la educación se ha 
centrado en las disparidades de género desde los inicios 
del movimiento de la Educación para Todos en 1990. El 
mundo ha alcanzado la meta de la paridad entre los sexos 
en todos los niveles, excepto en la enseñanza superior. 
Sin embargo, no se puede afirmar lo mismo de todas 
las regiones, grupos de ingresos de los países o países 
individuales. Solo el 66% de los países han logrado la 
paridad de género en la enseñanza primaria, el 45% en 
el primer ciclo de la enseñanza secundaria, y el 25% en el 
segundo ciclo de la enseñanza secundaria (Cuadro 13.1).

Entre 2000 y 2015, el porcentaje de países que lograron la 
igualdad de género aumentó en ocho puntos porcentuales 
en la enseñanza primaria y 14 puntos porcentuales 
en el segundo ciclo de la enseñanza secundaria. En la 
educación terciaria, solo el 6% de los países han alcanzado 
la paridad, y el desequilibrio es cada vez más a expensas 
de los hombres (Gráfico 13.1). En 2015, el porcentaje de 
países donde había menos de 80 mujeres por cada 100 
hombres matriculados era del 1% en la enseñanza primaria 
(Afganistán y Sudán del Sur), el 5% en el primer ciclo de la 
enseñanza secundaria y el 10% en el segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria.

Las disparidades de género en los resultados del 
aprendizaje revisten una idéntica importancia y con 
frecuencia muestran pautas inesperadas entre las 
asignaturas y a lo largo del tiempo. La ventaja de las 
niñas en la lectura es bien reconocida, aunque nuevos 
datos ponen en entredicho lo que realmente representa 
esa disparidad (Eje de los datos 13.2). Las disparidades de 
género en matemáticas también son dinámicas. En varios 
países de bajos y medianos ingresos de América Latina y 
el Caribe y el África subsahariana, es patente la desventaja 
de las niñas en los últimos años de la enseñanza 
primaria. Solo dos niñas por cada tres niños adquirieron 
las competencias mínimas en el sexto grado en Chad y 
Níger en 2014. En 2013, 85 niñas por cada 100 niños en 
el sexto grado adquirieron las competencias mínimas en 
Colombia, el Perú y la República Dominicana. En el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria, en un grupo de países 
y evaluaciones del aprendizaje diferentes, más países se 
aproximaban a la paridad en matemáticas (Gráfico 13.2). 
Los 20 países estudiados en ambos niveles, exceptuando 
Costa Rica, mantuvieron la paridad, en promedio, al 
término tanto de la enseñanza primaria como del primer 
ciclo de la secundaria. No obstante, como se planteó en el 
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Eje de los datos 13.1: La desigualdad de género persiste  
en la dirección escolar ............................................................................................................215

Eje de los datos 13.2:  
Es difícil estimar el porcentaje de alumnos que reciben enseñanza  
en su lengua familiar .............................................................................................................. 216

Eje de las políticas 13.1: Hacer que los gobiernos rindan cuentas del  
derecho de las personas con discapacidad a una educación inclusiva .......... 218
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CuaDRo 13.1 : 
índice de paridad de género de la tasa bruta de matriculación y porcentaje de países que han logrado la paridad, por nivel de 
enseñanza, 2015

Preescolar Primaria Primer ciclo de secundaria Segundo ciclo de secundaria Terciaria

Índice de 
paridad de 

género

Países que han 
alcanzado la 
paridad (%)

Índice de 
paridad de 

género

Países que han 
alcanzado la 
paridad (%)

Índice de 
paridad de 

género

Países que han 
alcanzado la 
paridad (%)

Índice de 
paridad de 

género

Países que han 
alcanzado la 
paridad (%)

Índice de 
paridad de 

género

Países que han 
alcanzado la 
paridad (%)

Mundo 0.99 62 1.00 66 0.99 45 0.98 25 1.12 4

Cáucaso y Asia Central 1.04 71 0.99 100 0.99 88 1.03 43 1.04 0

Asia Oriental y Sudoriental 1.00 46 0.99 88 1.01 47 1.02 40 1.13 7

Europa y América del Norte 0.99 85 1.00 93 0.99 67 1.01 31 1.28 5

América Latina y el Caribe 1.01 66 0.98 61 1.02 41 1.11 17 1.31 5

Norte de África y Asia Occidental 1.01 50 0.95 61 0.93 38 0.96 38 1.01 0

Pacífico 0.98 43 0.97 69 0.95 31 0.94 8 1.38 0

Asia Meridional 0.94 63 1.06 33 1.04 22 0.95 38 0.95 22

África subsahariana 1.01 49 0.94 36 0.90 26 0.84 9 0.70 0
 
Ingresos bajos 1.00 40 0.93 29 0.86 16 0.75 12 0.55 5

Ingresos bajos y medianos 0.99 50 1.03 63 1.02 33 0.94 23 0.99 6

Ingresos altos y medianos 1.00 66 0.98 71 1.00 56 1.06 28 1.18 3

Ingresos altos 0.99 78 1.00 83 0.98 58 1.01 29 1.24 4

Fuente: Base de datos del IEU.

GRÁFICo 13.1 : 
Más países han alcanzado la paridad de género, aunque el desafío persiste, en especial en los niveles superiores de enseñanza
Porcentaje de países según el índice de paridad de género de la tasa bruta de matriculación, por nivel de enseñanza, 2000 y 2015
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GRÁFICo 13.2: 
Las disparidades de género en el dominio de las matemáticas son desfavorables para las niñas en la enseñanza primaria, pero no en el primer ciclo  
de secundaria
Índice de paridad de género en el dominio de las matemáticas, por nivel de enseñanza y evaluación del aprendizaje, 2013-2015
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Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo de 
2016, es importante ver más allá de la paridad de género 
en la participación y el aprendizaje. Las disparidades 
persistentes en los puestos de dirección es un ejemplo de 
ello (Eje de los datos 13.1).

Además del sexo, la ubicación y la riqueza son dos 
dimensiones esenciales que vale la pena seguir de 
más cerca. Las tasas de finalización de los tres niveles 
educativos dan una idea de las pautas generales y las 
variaciones entre países. Por ejemplo, 75 adolescentes de 
zonas rurales terminaron el primer ciclo de la enseñanza 
secundaria en 2010-2015 por cada 100 de zonas urbanas. 
El índice de paridad en cuanto a riqueza es menos 
favorable para el quintil más pobre de la población; así 
pues, 61 personas de ese grupo terminaron el primer ciclo 
de la enseñanza secundaria por cada 100 del quintil más 
rico. La situación es incluso peor para los más pobres 
de los países de bajos y medianos ingresos (54 por cada 
100) y de los países de bajos ingresos (14 por cada 100). 
Mientras que la tasa mundial de finalización fue del 
69%, solo el 12% de los hombres más pobres y el 8% de 
las mujeres más pobres terminaron el primer ciclo de la 
enseñanza secundaria (Cuadro 13.2).

En función del indicador, el índice de paridad puede ser de 
cierta manera una medición engañosa de la desigualdad. 
Tal como se demostró en el Informe GEM de 2016, el 

valor de los índices de paridad se aproximará a la paridad 
en los países que casi logran la finalización universal. Por 
tanto, es importante comparar países que presenten 
niveles casi similares para el indicador. Por ejemplo, 75 
mujeres finalizaron el segundo ciclo de secundaria por 
cada 100 hombres en Nigeria, pero ese fue el caso de 75 
hombres por cada 100 mujeres en Túnez. En términos 
de riqueza, 44 personas del quintil más pobre de la 
población por cada 100 del quintil más rico finalizaron 
el segundo ciclo de secundaria en Montenegro, pero la 
proporción correspondiente fue de 10 a 100 en Honduras 
(Gráfico 13.3).

Por definición, las encuestas en los hogares, que brindan 
estimaciones esenciales sobre los avances hacia la 
eliminación de las disparidades en la participación y 
los logros en la educación, excluyen a las personas que 
no viven en hogares. Se trata de algunos de los grupos 
de población más vulnerables, como las personas sin 
techo y los que viven en instituciones. Por otra parte, 
las encuestas no pueden tener en cuenta fácilmente 
a las personas que se desplazan, como los nómadas 
(Recuadro 13.1).

Entre las características menos comparables, la lengua 
en que se imparte la enseñanza se destacó en gran 
medida en el Informe GEM de 2016. Las dificultades son 
un poco diferentes en los países de altos ingresos con 

CuaDRo 13.2: 
índices de paridad en función de la ubicación y la riqueza para la tasa de finalización, y tasa de finalización de las personas más pobres 
de ambos sexos, por nivel de enseñanza, región y grupo de ingreso del país, 2010-2015

Primaria Primer ciclo de secundaria Segundo ciclo de secundaria

Índice de 
paridad según 

la ubicación 
(rural/

urbana)

Índice de 
paridad según 

la riqueza 
(más pobres/

más ricos)
Varones más 

pobres
Mujeres más 

pobres

Índice de 
paridad según 

la ubicación 
(rural/

urbana)

Índice de 
paridad según 

la riqueza 
(más pobres/

más ricos)
Varones más 

pobres
Mujeres más 

pobres

Índice de 
paridad según 

la ubicación 
(rural/

urbana)

Índice de 
paridad según 

la riqueza 
(más pobres/

más ricos)
Varones más 

pobres
Mujeres más 

pobres

Mundo 0.86 0.73 72 71 0.75 0.61 54 54 0.55 0.40 32 33

Cáucaso y Asia Central … … … … … … … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental 0.97 0.91 88 92 0.84 0.75 65 72 0.65 0.60 45 48

Europa y América del Norte … … 99 98 1.00 0.97 95 96 0.95 0.84 77 81

América Latina y el Caribe 0.90 0.85 80 86 0.79 0.62 56 63 0.60 0.38 31 34

Norte de África y Asia Occidental 0.86 0.69 69 63 0.73 0.49 44 42 0.54 0.27 18 16

Pacífico … … … … … 0.97 97 96 … 0.80 80 69

Asia Meridional 0.91 0.76 75 71 0.83 0.63 60 53 0.53 0.31 23 16

África subsahariana 0.61 0.37 34 31 0.41 0.18 17 13 0.30 0.08 8 5
 
Ingresos bajos 0.56 0.36 31 28 0.33 0.14 12 8 0.19 0.05 3 2

Ingresos medianos bajos 0.88 0.72 70 68 0.77 0.54 53 47 0.52 0.27 21 15

Ingresos medianos altos 0.96 0.92 89 93 0.86 0.82 69 78 0.69 0.63 49 52

Ingresos altos … … … … … 0.95 89 92 … 0.81 73 79

Fuente: Base de datos del IEU.
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RECuaDRo 13.1

Las encuestas en los hogares no tienen en cuenta a muchos grupos de población vulnerables 

El seguimiento de la meta 4.5 requiere que se calculen los índices de paridad para los indicadores del ODS 4 partiendo de encuestas en los hogares que permitan efectuar un 
desglose por características como la riqueza, la discapacidad o el origen étnico. Se necesita una lista de todos los hogares, tomada de un censo de población, para crear una 
muestra representativa. A pesar de que los censos modernos emplean diversas técnicas para calcular el tamaño de las poblaciones marginadas, es menos probable que los 
miembros de esos grupos aparezcan en esas listas. Es posible que no tengan un domicilio fijo o documentos de identidad, o que no estén registrados ante las autoridades. Por 
tanto, muchos no participan en censos y encuestas, lo que conduce a que se subestimen los niveles de exclusión.

Debido a complicaciones para el cálculo, los empleados domésticos, los nómadas y trashumantes, los trabajadores temporeros y migrantes, las personas sin hogar, los 
apátridas, los refugiados que viven en campamentos, los presos y otras personas que viven en instituciones podrían no tenerse en cuenta en la concepción del censo. Podrían 
quedar excluidas también algunas minorías étnicas o poblaciones de zonas afectadas por conflictos. Los habitantes de barrios marginales se incluyen en los censos, pero su 
representación en las encuestas en los hogares puede ser nula o insuficiente, habida cuenta de los costos y los riesgos de seguridad.

El segmento de población que podría quedar excluido de las encuestas en los hogares es grande. Según una estimación, la población excluida en la concepción de este tipo de 
encuestas es de 250 millones de personas en todo el mundo, y la insuficientemente representada por las dificultades que plantean su identificación o la realización de entrevistas 
es de 100 millones, de las cuales es probable que todas pertenezcan al quintil más pobre. Es notable que incluso las principales encuestas internacionales en los hogares, como 
las Encuestas de Demografía y Salud (EDS) y la Encuesta de Indicadores Múltiples por Conglomerados (MICS), no hacen ajustes especiales para abarcar a las poblaciones 
que viven en barrios marginales. De acuerdo con una estimación, el porcentaje de población que queda fuera de las muestras en las capitales de África Oriental fue del 14% en 
Kampala al 52% en Dar es Salaam.

Existen maneras de mejorar la representación de las poblaciones a las que es difícil llegar. El funcionamiento de los sistemas de registro civil y estadísticas vitales que tienen en 
cuenta los nacimientos y muertes puede ser deficiente, pero su calidad puede mejorarse de forma relativamente poco costosa. Las encuestas en los hogares, que amplían la 
cobertura del censo, podrían completarse con encuestas realizadas por ciudadanos, que pueden ser más eficaces para efectuar un muestreo de las poblaciones a las que es difícil 
llegar, ya que se recurriría a encuestadores de las comunidades que conocen mejor la composición de la población local y/o son más capaces de trabajar en zonas poco seguras.

Fuentes: Carr-Hill (2013); Chan y otros (2010); Rubenstein y Stark (2016); Stuart y otros (2015); Vlahov y otros (2011).

GRÁFICo 13.3: 
El grado de disparidad varía incluso entre países con tasas de finalización similares
Índice de paridad según el sexo, la ubicación y la riqueza de la tasa de finalización, por nivel de enseñanza, países seleccionados cercanos a la tasa de 
finalización media, 2010-2015
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Nota: Respecto de la media mundial, los países comparados están dentro del límite de 5 puntos porcentuales para la finalización de la enseñanza primaria y 10 puntos 
porcentuales para la finalización del primer y segundo ciclo de la secundaria. Los valores más altos y más bajos de cada línea vertical que se señalan con una raya gris 
muestran el valor máximo y mínimo del índice de paridad para todos los países.
Fuente: Cálculos del IEU y el equipo del Informe GEM utilizando encuestas en los hogares.
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grandes poblaciones de inmigrantes, en comparación con 
los países de bajos y medianos ingresos con una amplia 
diversidad etnolingüística. El Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos (PISA) hacía hincapié en 2015 en 
los dos casos. En el primero de ellos hubo una diferencia 
de 54 puntos en los resultados de la prueba de ciencias 
(equivalente a casi año y medio de enseñanza) entre 
alumnos de 15 años no inmigrantes que hablaban en su 
hogar el idioma de la prueba, y alumnos inmigrantes que 
no lo  hablaban. La diferencia era de aproximadamente 
90 puntos en Alemania, Bélgica y Suiza. En el segundo 
caso, la diferencia entre los alumnos que hablaban 
principalmente el idioma de la prueba y los que no lo 
hablaban era, en promedio, de 33 puntos en Viet Nam, 67 
en el Perú y 79 en Bulgaria (OCDE, 2016e). Todavía hay 
importantes cuestiones por resolver en la definición de la 
lengua (Eje de los datos 13.2).

En el transcurso de los próximos años el flujo de datos 
sobre las personas con discapacidad será más constante, 
ya que la MICS incluirá el cuestionario corto del Grupo de 
Washington descrito en el Informe GEM 2016. El doble 
objetivo consistirá en evaluar el alcance de la discapacidad 
en la población y sus repercusiones en las desventajas 
educativas. Por ejemplo, en dos Encuestas de Demografía 
y Salud (EDS), una gran diferencia en cuanto a la tasa 
estimada de discapacidad (2,1% en Camboya y 9,7% 
en Maldivas) dio lugar a estimaciones distintas de los 
efectos de la discapacidad en la asistencia a la escuela. 
Así pues, en Maldivas, la tasa de asistencia a la enseñanza 
primaria fue del 85% para los niños discapacitados y 
del 94% para los no discapacitados, mientras que, en 
Camboya, las cifras respectivas fueron del 43% y el 93% 
(IEU, 2017b). Este último caso indica que los gobiernos 
se esfuerzan por cumplir con sus responsabilidades 
previstas en la Convención sobre los Derechos de las 
Personas con Discapacidad (CDPD), incluido el derecho a 
recibir educación. Son varios los mecanismos existentes 
para hacer que los gobiernos rindan cuentas (Eje de las 
políticas 13.1).

En la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible se 
reconoce que “todas las personas, sea cual sea su 
sexo, raza u origen étnico, incluidas las personas con 
discapacidad, los migrantes, los pueblos indígenas […] 
deben tener acceso a posibilidades de aprendizaje a lo 
largo de toda la vida”. A pesar de lo sencillo que puede 
parecer acopiar información sobre estos diversos  
grupos, en la práctica quedan aún obstáculos 
considerables impuestos por los Estados, así como 
preocupaciones expresadas por varios grupos de 
población marginados (Eje de las políticas 13.2). Todo  
ello debe resolverse si se quiere cumplir el compromiso  
de no dejar a nadie rezagado.

EJE DE loS DatoS 13.1:  
la DESIGualDaD DE GÉNERo 
pERSIStE EN la DIRECCIÓN 
ESColaR

Mientras que el fenómeno de feminización de la profesión 
docente en la mayoría de los países es bien conocido, se 
presta menos atención al desequilibrio persistente que 
favorece a los hombres en la dirección de las escuelas, y 
ni qué decir en otros puestos de gestión de la educación, 
ya que la mayoría de los países no recaba ni publica con 
regularidad datos pertinentes.

En el caso de países que sí disponen de datos, con 
frecuencia éstos no se publican, o resulta necesario 
cotejar datos de distintas fuentes (Wills, 2015). Cuando 
hay datos disponibles de fuentes nacionales, no suele ser 
fácil compararlos con los de otros países. Las definiciones 
y los títulos difieren, así como los niveles de la enseñanza 
para los que se agregan o publican los datos. Cuando se 
trata de presentar informes transnacionales, se prefiere 
mostrar los resultados 
de forma separada 
por país (Secretaría 
del Commonwealth y 
UNESCO, 2010).

Las encuestas 
escolares 
transnacionales que 
formulan preguntas 
a los directores de 
escuela, como la del 
PISA y el Estudio 
Internacional de 
las Tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS), no 
preguntan el sexo de los encuestados. La encuesta 
internacional sobre profesores, enseñanza y aprendizaje, 
centrada principalmente en los docentes del primer ciclo 
de la enseñanza secundaria, es una de las pocas fuentes 
que preguntan si el director es hombre o mujer. La 
estimación se basa en una muestra y no en un censo de 
las escuelas, pero se corresponde ampliamente con los 
datos administrativos presentados por Eurostat sobre el 
personal de dirección de las escuelas en los países de la 
Unión Europea y el Espacio Económico Europeo. Eurostat 
incluye a los directores, asistentes de directores y demás 
personal de dirección con responsabilidades análogas, 
pero no al personal de apoyo administrativo.

De manera global, la desigualdad de género persiste 
en la dirección escolar. En la mayoría de los países hay 
más directores que docentes de sexo masculino. No 
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obstante, en algunos 
casos, las mujeres 
están particularmente 
poco representadas 
en la dirección escolar. 
Mientras que el 39% de 
los docentes del primer 
ciclo de la enseñanza 
secundaria del Japón 
eran mujeres, solo había 
un 6% de directoras. En 

la República de Corea, los porcentajes respectivos eran del 
68% y el 13% (Gráfico 13.4). Cuando se dispone de datos 
para diferentes niveles, se observa que el porcentaje de 
mujeres en puestos de dirección disminuye en los más 
altos. Por ejemplo, en Austria el 79% de los directores de 
escuelas primarias eran mujeres, en comparación con 
el 32% en el primer ciclo de la enseñanza secundaria. En 
Suecia, los porcentajes eran del 73% en primaria y el 45% 
en el segundo ciclo de secundaria (Comisión Europea/
EACEA/Eurydice, 2013). En Rwanda, el 30% de los 

directores de primaria y el 19% de los de secundaria eran 
de sexo femenino (USAID, 2014).

No obstante, la proporción de directoras de escuela 
está aumentando. Por ejemplo, en los Estados Unidos el 
porcentaje de directoras en las escuelas públicas pasó del 
35% en 1993-1994 al 52% en 2011-2012 (NCES, Estados 
Unidos, 2016). Como los directores suelen contratarse 
entre el personal docente y la experiencia incrementa 
la posibilidad de nombramiento, es probable que el 
porcentaje global de mujeres en la dirección de las escuelas 
siga creciendo.

Una cantidad aún menor de mujeres ejerce funciones de 
dirección en la enseñanza superior. En 2009, solo el 13% 
de las instituciones de 27 países de la UE estaban dirigidas 
por mujeres (Morley, 2014). Una encuesta en los países 
del Commonwealth arrojó que, en 2016, las mujeres eran 
las directoras ejecutivas en el 9% de 107 instituciones 
de enseñanza superior en la India, y solo el 1% en 81 
instituciones de enseñanza superior en los países del 
África subsahariana de habla inglesa. Los porcentajes se 
incrementaron a un 20% y un 13%, respectivamente, para 
el puesto de decano, y a un 23% y un 18% para el puesto 
de jefe de departamento o director (Singh, 2008).

EJE DE loS DatoS 13.2:  
ES DIFíCIl EStIMaR El 
poRCENtaJE DE aluMNoS QuE 
RECIBEN ENSEÑaNZa EN Su 
lENGua FaMIlIaR

La política de la lengua de impartición de la enseñanza 
puede ser la clave para que la educación sea más inclusiva 
para los grupos desfavorecidos. Se ha puesto de relieve 
que la utilización constante de la primera lengua o la  
lengua familiar como idioma de enseñanza durante al 
menos seis años de escolaridad es un medio de mejorar 
el desempeño de los alumnos en la adquisición de 
competencias lingüísticas y otras asignaturas (Heugh y 
otros, 2007; Piper y otros, 2016). Se estima que, en Etiopía, 
la introducción de la enseñanza en la lengua materna en 
1994 ha incrementado el nivel educativo alcanzado en 
medio año, las competencias lectoras en un 40%, y la 
probabilidad de leer un diario en aproximadamente un 
25% (Ramachandran, 2017a) (véase el Eje de los datos 14.1). 

A pesar de la importancia de la lengua en la que se imparte 
la enseñanza para los resultados del aprendizaje, no es 
fácil recabar información sobre el porcentaje de alumnos 

GRÁFICo 13.4: 
En el Japón, solo el 6% de los directores del primer ciclo de enseñanza 
secundaria son mujeres
Porcentaje de docentes y directores del primer ciclo de enseñanza secundaria de 
sexo femenino, en un grupo de países seleccionados, 2010-2013
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cuya primera lengua 
o lengua familiar es 
la misma que la de la 
enseñanza. Hay varias 
maneras de hacer un 
seguimiento de este 
indicador, a saber, 
utilizar documentos 
oficiales, preguntar 

a los docentes, incluir preguntas en las encuestas en los 
hogares o basarse en las evaluaciones del aprendizaje.

Hacer un inventario periódico de los documentos 
normativos oficiales constituye un punto de partida para 
el seguimiento del uso de los idiomas en la educación. Un 
examen sistemático reciente de documentos normativos 
en 21 países de África Oriental y Meridional concluyó 
que tres países de esas regiones aún necesitaban una 
lengua internacional para la enseñanza desde el primer 
grado. Dos de ellos, Angola y Mozambique, contaban 
con ciertas disposiciones sobre el uso de lenguas locales 
(Cuadro 13.3). La mayoría de los países, entre ellos Kenya, 
Lesotho, Swazilandia y Zambia, han adoptado una 
política de educación bilingüe de transición con una salida 
temprana de ella, que prevé la utilización de una o más 
lenguas locales en los primeros grados de primaria. Tras 
el cuarto o quinto grado, una lengua internacional pasa 
a ser el idioma para el resto de la enseñanza primaria, 
secundaria y superior (Trudell, 2016).

Sin embargo, las políticas constituyen solo una dimensión 
de lo que sucede en las aulas (Trudell y Piper, 2014). 
En muchos casos no se aplican políticas relativas a la 

lengua materna debido a limitaciones en cuanto a los 
recursos, así como a los obstáculos y la reticencia por 
parte de los principales interesados, como los padres y los 
docentes (Nyarigoti y Ambiyo, 2014; Phindane, 2015). Los 
factores relacionados con la composición demográfica, 
la distribución de la población, los recursos y la voluntad 
política determinarán si se aplica o no una política.

Un estudio reciente en Timor-Leste, basado en los 
aportes de más de 8.000 docentes, realizó un inventario 
de las lenguas habladas por los alumnos de primaria. 
El Ministerio de Educación capacitó a los directores de 
1.415 escuelas sobre cómo recabar datos. Se pidió a los 
docentes de esas escuelas que determinaran la lengua 
predominante de cada niño, y que informaran sobre las 
suyas propias. Se indicó que la de más del 50% de los 
niños de primaria era el tetun-prasa, que a su vez era 
la principal lengua de enseñanza del país. No obstante, 
ciertas discrepancias con el censo de población indican 
que los porcentajes podrían haber sido superiores a la 
realidad. En efecto, en 2015 solo el 30% de los alumnos de 
primaria señalaron que su primera lengua era el tetun-
prasa (Kosonen, 2017).

El nuevo análisis para este informe combinó estadísticas 
de población, demografía lingüística y documentos 
normativos sobre las lenguas en la educación con 
información adicional, como el estudio de Timor-Leste, 
para calcular el porcentaje de alumnos cuyo idioma 
familiar era el mismo que el de la enseñanza primaria en 11 
países de Asia Oriental y Sudoriental (Cuadro 13.4). Como 
los datos disponibles no eran suficientes para calcular los 
porcentajes exactos en la mayoría de países, en el análisis 

  
En muchos casos, 
políticas relativas a la 
lengua materna no 
son aplicadas debido a 
limitaciones de recursos
 

CuaDRo 13.3: 
los modelos de salida temprana son los más comunes en las políticas de la lengua de impartición de la enseñanza

Lengua internacional de enseñanza desde el 
primer grado

Lengua africana de enseñanza hasta el tercer 
grado, transición en el cuarto grado

Lengua africana de enseñanza hasta el cuarto 
grado, transición en el quinto grado Otro

• Angola (portugués; las políticas permiten  
el uso de lenguas locales).

• Comoras (árabe y francés)
• Mozambique (portugués; las políticas 

permiten el uso de lenguas locales)

• Kenya (“lenguas de la zona en la que se 
encuentra la escuela” y luego el inglés)

• Lesotho (sesotho y luego el inglés)
• Madagascar (malgache y luego el francés)
• Namibia (lenguas locales y luego el inglés)
• Rwanda (kinyarwanda y luego el inglés)
• Sudán del Sur (lenguas locales y luego  

el inglés)
• Uganda (lenguas locales y luego el inglés).
• Zimbabwe (lenguas locales y luego el inglés)

• Botswana (setswana y luego el inglés).
• Burundi (kirundí y luego el francés).
• Swazilandia (siswati y luego el inglés).
• Zambia (lenguas locales y luego el inglés)

• Malawi (chichewa e inglés desde el  
primer grado)

• Eritrea (nueve lenguas, hasta el  
quinto grado)

• Etiopía (varias lenguas; transición hacia  
el inglés en el quinto, séptimo o noveno 
grado, según la región)

• Somalilandia, Puntlandia y el centro  
y sur de Somalia (somalí durante los grados 
de primaria)

• Sudáfrica (11 lenguas; grados de primaria  
y secundaria)

• República Unida de Tanzania (kiswahili hasta 
el undécimo grado)

Fuente: Trudell, 2016.
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se dividió a los países en las categorías alto, medio y bajo, 
según el grado en el que se empleaba la lengua familiar 
para la enseñanza. En Brunei Darussalam, se estimaba 
que entre el 5% y el 20% de los niños tenían acceso a una 
educación en su idioma familiar, en comparación con el 
90% en Camboya y Viet Nam (Kosonen, 2017).

Las distintas variantes lingüísticas plantean una dificultad 
considerable para realizar esas estimaciones. Por ejemplo, 
en Malasia se hablan muchas variantes diferentes del 
malayo, que con frecuencia se consideran dialectos 
del malayo estándar. A pesar de ello, no se dispone de 
datos sobre las competencias de la población en malayo 
estándar. Además, muchos chinos-malasios tienen acceso 
a la enseñanza en mandarín en la primaria, pero no hay 
datos que indiquen si este idioma es su lengua familiar 
(Kosonen, 2017).

Las encuestas en los hogares también pueden ayudar 
a hacer un seguimiento de los progresos. El nuevo 
cuestionario de la MICS para niños y adolescentes de 5 a 17 
años evaluará las competencias lectoras básicas y recabará 
información básica, en especial sobre el idioma familiar y 
el de impartición de la enseñanza. No obstante, también 
en este caso utilizar los nombres genéricos de las lenguas 
podría ser engañoso si los hablantes de dialectos diferentes 
tienen dificultades para entenderse. Los encuestadores 
necesitarán comprender a fondo la situación lingüística y 
haber recibido una formación al respecto.

La aplicación de la política relativa a la lengua de 
enseñanza también puede apreciarse mediante 
evaluaciones transnacionales y nacionales del aprendizaje. 
El estudio TIMSS de 2015 recabó los siguientes datos en 
el cuarto y octavo grado sobre la frecuencia con la que 

los alumnos hablaban el idioma de las pruebas en sus 
hogares: el 79% de los alumnos de cuarto grado lo hablaba 
siempre o casi siempre, el 17% lo hablaba algunas veces 
y el 4% no lo hablaba nunca. El porcentaje de los que 
empleaban a veces o nunca el idioma de las pruebas en 
el hogar difería según los países, del 53% en Marruecos al 
24% en Bulgaria, y solo el 1% en el Japón (Gráfico 13.5).

Del mismo modo, los datos del PISA de 2015 mostraron 
que, en los países miembros de la Organización de 
Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE), dos de 
cada tres alumnos inmigrantes de la primera generación, 
y casi la mitad de los de la segunda generación, hablaban 
un idioma diferente en el hogar que el utilizado en las 
evaluaciones. En Alemania, Austria, los Estados Unidos 
y Suecia, más del 75% de los alumnos inmigrantes de la 
primera generación hablaba otra lengua en el hogar, en 
comparación con menos del 50% en Australia y Nueva 
Zelandia. Entre 2006 y 2015, la proporción de alumnos 
inmigrantes que no hablaban el idioma de las pruebas  
en el hogar aumentó en cuatro puntos porcentuales 
(OCDE, 2016d).

EJE DE laS polítICaS 13.1: HaCER 
QuE loS GoBIERNoS RINDaN 
CuENtaS DEl DERECHo DE laS 
pERSoNaS CoN DISCapaCIDaD a 
uNa EDuCaCIÓN INCluSIVa

El debate sobre la educación especial y las necesidades 
de los alumnos discapacitados ha cambiado 
considerablemente en los últimos años. Después de 
centrarse inicialmente en la “integración”, éste ha optado 
recientemente por el término de “inclusión” para un 
enfoque que reconoce que los problemas relativos a la 
educación para las personas con discapacidad atañen 
con mayor frecuencia al sistema que a los alumnos. 
La educación inclusiva procura cambiar las estructuras 
y el contenido, en particular los planes de estudio, la 
pedagogía y la evaluación, a fin de eliminar las barreras 
para acceder a la educación, así como las que están 
dentro de ella. A pesar de que la inclusión responde 
a las necesidades de todos los alumnos, se la asocia 
ampliamente con las personas con discapacidad.

La adopción en 2007 de la Convención sobre los Derechos 
de las Personas con Discapacidad (CDPD) de las Naciones 
Unidas constituyó un hito importante de la educación 
inclusiva . En el artículo 24 se insta al desarrollo de 
la educación inclusiva en todos los niveles, haciendo 
claramente hincapié en las obligaciones de los países. En 

CuaDRo 13.4: 
porcentaje de niños que reciben enseñanza en su 
idioma familiar en los países de asia Sudoriental 

Grado en el que se usa el idioma 
familiar en la enseñanza

País (porcentaje de niños que reciben 
enseñanza en su idioma familiar)

Alto Camboya (90%)
Viet Nam (90%)

Medio Filipinas (60% a 75%)
Malasia (45% a 60%)
Myanmar (60%)

Bajo Tailandia (50%)
República Democrática Popular Lao (50%)
Timor-Leste (30% a 50%)
Singapur (25% a 50%)
Indonesia (10% a 25%)
Brunei Darussalam (5% a 20%)

Fuente: Kosonen (2017).
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particular, las partes en la convención deben velar por 
que sus leyes promuevan el derecho de las personas con 
discapacidad a recibir educación en todos los niveles y a 
aprender junto a sus compañeros en escuelas inclusivas, 
por ejemplo, mediante planes educativos individuales. 

Deberán adoptarse medidas específicas que garanticen 
el derecho de las personas con discapacidad a recibir 
educación de una forma que les sea accesible e impartida 
por docentes cualificados y capacitados (Naciones 
Unidas, 2007).

GRÁFICo 13.5: 
En promedio, en los países que participaron en el TIMSS, el 21% de los alumnos solo hablaba a veces o nunca el idioma de las pruebas 
en el hogar
Porcentaje de alumnos de cuarto grado por frecuencia de uso de la lengua de las pruebas en el hogar, 2015
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Las partes en la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad deben velar por que sus leyes promuevan el derecho de las 
personas con discapacidad a recibir educación en todos los niveles y a 
aprender junto a sus compañeros en escuelas inclusivas
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Para que los tratados sean jurídicamente vinculantes, los 
países, además de firmarlos, deben también ratificarlos, 
lo que requiere la aprobación del Parlamento o el Jefe 
de Estado, y la aprobación oficial del país en el plano 
internacional. La CDPD contó con una rápida tasa de 
ratificación, ya que el 87% de las partes lo hizo antes de 
que se cumplieran los diez años de su aprobación. Solo la 
tasa de ratificación de la Convención sobre los Derechos 
del Niño (CDN) fue más rápida (Gráfico 13.6).

Este enfoque basado en los derechos de la educación 
brinda una base sólida para las personas con discapacidad 
y hace que los responsables, en especial los gobiernos, 
rindan cuentas al respecto. Se espera que los gobiernos a) 
demuestren, expliquen y justifiquen cómo han cumplido 
sus obligaciones respecto del derecho a la educación 
de las personas con discapacidad; y b) permitan a los 
titulares de derechos obtener resarcimiento por las 
violaciones de sus derechos.

En esta sección se analizan las características y la eficacia 
de tres tipos de mecanismos de rendición de cuentas que 
garantizan el derecho a la educación de las personas con 
discapacidad, a saber, el judicial (por ejemplo, examen de 
las leyes), el administrativo (por ejemplo, procedimientos 
de denuncia) y el social (por ejemplo, seguimiento por 
parte de la sociedad civil) (Cuadro 13.5).

loS MECaNISMoS INtERNaCIoNalES DE 
SEGuIMIENto DEStaCaN El DERECHo a la 
EDuCaCIÓN INCluSIVa

Hacer realidad el derecho a una educación inclusiva, 
tal como garantizan la CDPD y otros instrumentos 
de derechos humanos, como la Convención y la 
Recomendación relativas a la Lucha contra las 
Discriminaciones en la Esfera de la Enseñanza, depende 
de un seguimiento eficaz (UNESCO, 2013c). La información 
obtenida del seguimiento permite a los gobiernos definir 
los ámbitos de acción, y a los titulares de derechos 
determinar si se han cumplido las obligaciones. La CDPD 
contempla la creación de mecanismos de aplicación y 

 

En los 86 informes nacionales presentados al Comité de las Naciones 
Unidas, con excepción de cinco, se mencionó explícitamente el derecho 
a la educación de las personas con discapacidad previsto en las 
constituciones, leyes o políticas
 

GRÁFICo 13.6: 
La Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad fue 
ratificada rápidamente, en comparación con otros importantes tratados 
sobre derechos humanos
Porcentaje de países que ratifican importantes tratados sobre derechos 
humanos, por número de años desde su aprobación
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM basado en datos de la ACNUDH (2017).

CuaDRo 13.5: 
Mecanismos de rendición de cuentas sobre el derecho a la  
educación inclusiva

Nivel Judicial Administrativo Social Enfoque

Internacional Seguimiento de 
los tratados

Formal

Nacional Exámenes 
legislativos

Seguimiento 
nacional

Subnacional Procedimientos 
de reclamación

Facilitación 
Promoción

Local Seguimiento local No formal

Fuente: Basado en información de Leonard Cheshire Disability (2017).
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seguimiento. En el plano internacional, el Comité sobre 
los Derechos de las Personas con Discapacidad de las 
Naciones Unidas examina los informes nacionales sobre 
la aplicación de la Convención, tramita las reclamaciones 
individuales y realiza investigaciones. Los artículos 31 y 
33 de la Convención establecen las obligaciones de los 
Estados en cuanto a la recopilación de datos, los planes de 
aplicación y la presentación de informes al Comité.

En el párrafo 1 del artículo 33 se exige a los gobiernos 
que designen organismos encargados de las cuestiones 
relativas a la aplicación y un mecanismo de coordinación 
intergubernamental. El párrafo 2 del mismo artículo 
dispone la creación de un marco nacional para promover, 
proteger y supervisar la aplicación. Por lo menos un 
mecanismo, creado por ley, debe ser libre de la injerencia 
gubernamental e incluir organizaciones para personas 
con discapacidad, o entablar una estrecha coordinación 
con ellas. El párrafo 3 del artículo 33 dispone que las 
personas con discapacidad deben participar en el proceso 
de seguimiento.

En los 86 informes nacionales presentados al Comité 
de las Naciones Unidas, con excepción de cinco, se 
mencionó explícitamente el derecho a la educación de las 
personas con discapacidad previsto en constituciones, 
leyes o políticas (Leonard Cheshire Disability, 2017). No 
obstante, muy pocos países incluyeron definiciones sobre 
la discapacidad o la educación, que son importantes 
para los programas elaborados ulteriormente y para el 
cumplimiento del artículo 33 por parte de los países.

La falta de una definición clara, internacionalmente 
establecida, de la discapacidad o la educación especial 
puede representar un obstáculo considerable. Austria 
informó no tener certeza sobre la manera de diferenciar 
conceptos como la deficiencia o la limitación funcional 
(ACNUDH, 2011). Mongolia indicó que las estadísticas 
sobre la educación de las personas con discapacidad 
establecidas por las administraciones y autoridades 
centrales y locales eran incompatibles, habida cuenta 
de las diferencias de las definiciones en el país. Además, 
afirmó que los vínculos con las organizaciones para las 
personas con discapacidad carecían de solidez y no se 

contaba con metodologías para diagnosticar a los niños 
con discapacidad (ACNUDH, 2013a).

Solo 23 de 56 países desglosaron los datos sobre los 
alumnos con discapacidad por tipo de discapacidad. 
Varios países se basaron en las normas internacionales 
empleadas para determinar la discapacidad. China, 
Chipre, Tailandia y Uruguay utilizaron la Clasificación 
Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad 
y de la Salud de la Organización Mundial de la Salud. 
Marruecos, Myanmar y Sudáfrica utilizaron el conjunto 
reducido de preguntas sobre discapacidad del Grupo de 
Washington. Filipinas empleó ambos.

Las constituciones, leyes o políticas de 42 de los 86 
países se referían explícitamente a la educación inclusiva. 
Esto denotó una tendencia que se aleja de las escuelas 
especiales y se acerca a las escuelas ordinarias que 
imparten educación inclusiva. En Croacia, los niños con 
dificultades más graves de desarrollo recibían educación 
en escuelas especiales, principalmente en las ciudades 
más grandes, lo que suponía con frecuencia la separación 
de las familias. La Ley sobre la enseñanza primaria y 
secundaria (2008) y la Norma pedagógica nacional (2008 
y 2010) hicieron de la educación en escuelas especiales 
una excepción, solo para los alumnos que también 
necesitaban cuidado social y de salud (ACNUDH, 2013b).

Si bien las leyes y políticas de muchos países se 
referían a la educación inclusiva, la interpretación difería 
considerablemente. Armenia definió la educación 
inclusiva como la educación en instituciones generales 
de enseñanza de personas con necesidades educativas 
especiales, mediante el establecimiento de condiciones 
educativas específicas, junto con las que no necesitan 
dichas condiciones (ACNUDH, 2015a). Por el contrario, 
las políticas de Eslovenia estipularon planes de estudio 
adaptados; programas individualizados; ajustes en 
cuanto a la organización, los métodos de comprobación 
y evaluación de los conocimientos, los avances y la 
impartición oportuna de las clases, así como la asistencia 
profesional complementaria; la orientación para el 
proceso de desarrollo y un papel más activo de los 
padres y las instituciones de enseñanza en el proceso de 
orientación; y la educación en el hogar.

Hay notables excepciones con respecto al cambio hacia 
la educación inclusiva. La ley de Azerbaiyán prevé que la 
finalidad de la educación especial consiste en adaptar a las 
personas con discapacidad a la sociedad impartiendo los 
conocimientos, las competencias y los hábitos necesarios, 

  
Solo 23 de 56 países desglosaron los 
datos sobre los alumnos discapacitados 
por tipo de discapacidad 
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entre ellos los hábitos relativos al cuidado de sí mismo, las 
actividades laborales y la vida familiar (ACNUDH, 2013c). 
A pesar de que el desarrollo de competencias comunes se 
ajusta a la política de educación inclusiva, el hecho de que 
las personas con discapacidad se tengan que adaptar a la 
sociedad se contrapone al principio de adaptación de los 
sistemas a las distintas necesidades educativas de todos 
los alumnos.

La intención de las políticas educativas no se corresponde 
necesariamente con la realidad. La mayoría de las 
escuelas en Jordania no están preparadas para adoptar 
y aplicar programas inclusivos debido a las dificultades 
del transporte, un entorno físico inadecuado y una 
falta de armonización de los planes de estudio acorde 
con las necesidades de las personas con discapacidad 
(ACNUDH, 2012). La Constitución de Sudáfrica y la ley 
escolar de 1996 consagran el derecho a la educación, 
lo que la vuelve obligatoria para todos los niños de 
entre 7 y 15 años, y disponen que se ofrezca a todos los 
niños con discapacidad una educación adaptada a las 
necesidades especiales. Un libro blanco de 2001 definió 
más a fondo la educación inclusiva (Departamento de 
educación de Sudáfrica, 2001). Sin embargo, un informe 
oficial de seguimiento concluyó que el 26% de los niños 
con discapacidad de 5 a 15 años no asistía a la escuela, 
había una escasez crítica de profesionales de los servicios 
sanitarios y sociales, se estaban construyendo nuevas 
escuelas especiales y no había disposiciones específicas 
para los niños con graves discapacidades intelectuales 
(Departamento de educación básica de Sudáfrica, 2015).

aÚN SE EStÁN ElaBoRaNDo MECaNISMoS 
NaCIoNalES DE SEGuIMIENto

Muchos países han establecido actividades y mecanismos 
de seguimiento. De los 86 informes nacionales 
examinados, 49 proporcionaron información clara que 
revelaba distintas maneras de comprender el artículo 33. 
En cuanto al párrafo 1 del artículo 33, 22 países designaron 
a un coordinador encargado de la aplicación, esto es, 
instituciones como el Ministerio del Interior de las Islas 
Cook, el Ministerio Federal de Trabajo y Asuntos Sociales 
de Alemania, y el Comisionado de Rehabilitación de Hong 
Kong (China). Solo 35 países presentaron con detalles el 
mecanismo de coordinación para la aplicación (Leonard 
Cheshire Disability, 2017).

En cuanto al párrafo 2 del artículo 33, 52 países ya 
tenían o estaban creando un mecanismo para promover, 
proteger y supervisar la aplicación, una función asignada 
a diversos organismos, como un mediador, una comisión 

de derechos humanos o un consejo nacional para las 
personas con discapacidad. En 16 países no quedaba claro 
si la oficina era independiente.

Varios países combinaron la aplicación con el seguimiento, 
que deberían ser independientes. El Consejo Nacional de la 
Discapacidad de España se encargó tanto de la aplicación 
como del seguimiento, contraviniendo así instrumentos 
jurídicos internacionales relativos a los derechos de las 

personas con discapacidad. 
El Ministerio de Justicia de 
Vanuatu nombró grupos 
de trabajo nacionales y 
provinciales para coordinar 
y supervisar la aplicación 
de la política nacional 
relativa a la discapacidad y 
la CDPD. 

Otra dificultad es 
que la mayoría de los 
mecanismos nacionales 
de seguimiento se 
centraron exclusivamente 
en la matrícula y no en 
las prácticas inclusivas en 
las escuelas y las aulas. 

Rwanda, por ejemplo, señaló que mucho quedaba por 
hacer, no solo para mejorar la matrícula, sino para lograr 
un aprendizaje significativo y un progreso hacia niveles 
similares a los de los demás alumnos (ACNUDH, 2015b).

laS oRGaNIZaCIoNES DE la SoCIEDaD CIVIl 
paRa laS pERSoNaS CoN DISCapaCIDaD 
DESEMpEÑaN uNa IMpoRtaNtE FuNCIÓN DE 
SEGuIMIENto

Las organizaciones para las personas con discapacidad, 
así como las familias y las comunidades, pueden 
cumplir una función importante para supervisar los 
compromisos de los países. Pueden ayudar a las 
escuelas a tomar mejores decisiones y ejercer presión 
sobre los gobiernos y educarlos acerca de su obligación 
de impartir educación a todas las personas (UNESCO, 
2009b). Después de que la red Education for All de 
Nueva Zelandia, que reúne a personas con discapacidad 
y organizaciones que promueven la educación inclusiva, 
informara de que la política de educación especial 
era menoscabada por la limitación de la formación 
profesional sobre la educación inclusiva y el hecho de 
que las familias tuvieran que completar los sueldos del 
personal de apoyo, el Gobierno incluyó el derecho a la 
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educación inclusiva entre las enmiendas propuestas a la 
Ley de Educación (Educators, 2017).

Las organizaciones no gubernamentales y los grupos 
independientes de derechos humanos pueden facilitar 
información, crear conciencia y asistir a las familias en 
cuanto a cuestiones como los derechos legales y las 
ayudas sociales, la disponibilidad de los servicios y los 
procedimientos locales de reclamación. La información 
y la comunicación son recursos estratégicos para 
empoderar a los grupos marginados y lograr que sus 

opiniones lleguen 
a los encargados 
de la formulación 
de políticas y los 
dirigentes escolares. 
En 2013 en Sudáfrica, 
Section27, un centro 
de asesoría jurídica 
de interés público, 
y la organización 
comunitaria Siphilisa 
Isizwa amenazaron 
al Departamento 
de Educación de 

KwaZulu-Natal con un proceso en la Corte Suprema, y 
finalmente lograron proteger el derecho de los alumnos 
con necesidades especiales a ser admitidos en una escuela 
especial (Right to Education Initiative, 2015).

En cuanto al párrafo 3 del Artículo 33, las organizaciones 
para las personas con discapacidad participaron en el 
seguimiento de la aplicación de la CDPD en 50 de 86 
países, pero solo tomaron parte en el examen nacional 
en 29, con frecuencia debido a una falta de capacidades. 
El Consejo nacional de las personas con discapacidad 
de Rwanda, por ejemplo, tiene la necesidad urgente 
de fortalecer las capacidades y obrar en favor de la 
participación de las personas con discapacidad en el 
desarrollo nacional (ACNUDH, 2015b).

CoNCluSIÓN

Un enfoque fundamentado en los derechos ha abierto 
nuevos caminos en la educación inclusiva, y ofrece una 
base para los mecanismos de rendición de cuentas. Los 
gobiernos pueden garantizar la inclusión en el derecho a la 
educación para las personas con discapacidad cumpliendo 
los compromisos de la CDPD de establecer mecanismos 
para la coordinación, el seguimiento independiente, la 
ejecución, la denuncia y la compensación. Sin embargo, 
no se deberán subestimar las dificultades. Las cuestiones 

de base, como la ambigüedad de las definiciones de 
discapacidad y las normas de la educación inclusiva, 
pueden desacelerar o detener el desarrollo de sistemas 
de información, mecanismos sólidos de seguimiento e 
instituciones responsables.

Además de los mecanismos judiciales y administrativos 
de rendición de cuentas, la CDPD, en principio, promueve 
los mecanismos sociales de rendición de cuentas. En 
la práctica, para aplicar las novedades de la CDPD son 
necesarias dos condiciones, a saber, a) mecanismos 
de seguimiento independientes y estructuras de 
participación verdaderamente representativas; y b) un 
movimiento sobre la discapacidad fuerte e independiente 
que pueda participar realmente. Para cumplir su función, 
las organizaciones de la sociedad civil deben afianzar sus 
capacidades de trabajar estratégicamente, comprender 
a fondo los procesos normativos, e invertir en las 
competencias técnicas, administrativas y comunicativas.

EJE DE laS polítICaS 13.2: 
SEGuIMIENto DE la SItuaCIÓN 
EDuCatIVa DE loS GRupoS 
DESFaVoRECIDoS
Los datos sobre la situación educativa de los grupos 
desfavorecidos y marginados crean conciencia entre 
el público acerca de la desigualdad, así como entre los 
encargados de la formulación de políticas. Esos datos son 
también fundamentales para determinar la magnitud 
de la discriminación, y crear una base de información 
que favorezca políticas más inclusivas (Simon y Piché, 
2012). Los organismos internacionales que supervisan 
el cumplimiento de las convenciones de los derechos 
humanos, como el Comité de Derechos Humanos y el 
Comité de Derechos Económicos, Sociales y Culturales, 
instan a los países miembros a desglosar los datos por 
características individuales (Naciones Unidas, 2001, 
2016a). En la práctica, el seguimiento de los países de la 
disparidad en la educación no es uniforme. Esta sección 
analiza los enfoques y limitaciones del seguimiento.

loS CENSoS Y ENCuEStaS BRINDaN 
INFoRMaCIÓN ValIoSa

Los países usan fuentes de distintos alcances y 
propósitos para recabar información acerca de la 
situación educativa de niños, jóvenes y adultos 
desfavorecidos y marginados. Esto incluye censos, 
encuestas de hogares y escolares, y distintas fuentes 
administrativas (PNUD, 2010).

  
Las organizaciones 
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seguimiento de la 
aplicación de la CDPD 
en 50 de 86 países
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Los censos proporcionan datos generales y de primera 
mano, y son la única fuente que abarca a la población en 
su conjunto. Pueden brindar información sobre grupos 
desfavorecidos que probablemente quedan por fuera en 
las encuestas, como las personas con discapacidad (Mont, 
2007). No obstante, un análisis de 138 censos nacionales 
usados entre 1995 y 2004 demostró que más de un tercio 
de los países no tenía en cuenta una clasificación étnica 
(Morning, 2015). Una encuesta de las prácticas censales 
nacionales entre 2005 y 2014 en 51 países de Asia central 
y Europa y América del Norte demostró que el 71% de 
los países recababa datos sobre la primera lengua, el 61% 

sobre el origen étnico y el 29% sobre el país de nacimiento 
de ambos padres. (Comisión Económica para Europa, 
2013). Los censos captaron aspectos de la educación 
individual, más frecuentemente el nivel más alto de 
educación formal alcanzado.

Las encuestas pueden brindar información más amplia 
mediante muestreo seleccionado, entrevistas o preguntas 
específicas. La encuesta de Francia Trajectoires et origines 
amplificó el muestreo de grupos minoritarios cuya 
representación en las encuestas normales es reducida. 
También se entrevistó a descendientes de inmigrantes, 
un grupo que no se suele tener en cuenta. La encuesta 
concluyó que el 13% de los niños de inmigrantes dejaba la 
educación sin ninguna cualificación, en comparación con el 
8% de los niños de padres no inmigrantes. Las cifras eran 
más altas que la media entre los hijos de inmigrantes de 
Argelia (18%), Marruecos (15%), Túnez (15%) y Turquía (27%) 
(Brinbaum y otros, 2010).

El módulo específico de 2011 de la encuesta de la fuerza 
de trabajo de la UE sobre educación abarcó a 28 países 
miembros y 3 países asociados. Se emplearon dos 
definiciones de la discapacidad. De las personas de entre 
15 y 24 años en los 28 países de la UE, el porcentaje de 
los que tenían dificultades para actividades básicas, una 
medida operacional de la discapacidad, fue del 0,8% para 
la vista y el 0,3% para el oído, por ejemplo. La tasa media 
de abandono escolar prematuro en los 28 países de la UE 
fue del 25% en el caso de individuos con dificultades para 
realizar actividades básicas, pero del 12% en el caso de 
los que no las tenían. La diferencia menos marcada fue 
la de Suecia (el 11% en comparación con el 5%) y la más 
importante la de Bulgaria (el 61% en comparación con el 
11%) (Gráfico 13.7).

Las encuestas transnacionales escolares que recaban 
información sobre antecedentes individuales pueden 
proporcionar datos sobre el nivel educativo de las 
poblaciones migrantes. En el PISA 2015, los alumnos 
inmigrantes de los países participantes de la OCDE 
tenían más del doble de probabilidades que los alumnos 
no inmigrantes de alcanzar un nivel de competencias 

 

Una encuesta de las prácticas censuales nacionales entre 2005 
y 2014 en 51 países demostró que el 71% de ellos recababa datos 
sobre la primera lengua y el 61% sobre el origen étnico
 

GRÁFICo 13.7: 
Los jóvenes europeos discapacitados tienen mayor probabilidad de 
abandonar la escuela de forma prematura
Porcentaje de personas entre 18 y 24 años que abandonaron la escuela 
prematuramente, en función de la presencia de una discapacidad, 2011
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inferior al mínimo en ciencias, incluso si se tiene en cuenta 
la condición socioeconómica. En el Brasil y Colombia, 
los alumnos inmigrantes tenían una probabilidad cinco 
veces mayor de estar por debajo del nivel mínimo de 
competencias (OCDE, 2016e).

laS pREoCupaCIoNES SoBRE la pRIVaCIDaD, 
la EStIGMatIZaCIÓN Y laS polítICaS 
puEDEN oBStaCulIZaR El aCopIo DE DatoS

Recabar datos sobre educación acerca de los grupos 
desfavorecidos y marginados plantea varias inquietudes. 
Hay una idea generalizada de que la legislación de 
protección de los datos prohíbe que se acopien datos 
delicados que revelen la raza, el origen étnico o la religión 
(Ringelheim, 2006). Si bien las leyes internacionales 
respaldan el principio de identificación personal, que 
permite a los individuos escoger con qué grupo étnico, 
religioso o lingüístico se identifican, la manera en que  
los países interpretan las leyes de protección de datos  
es diversa.

En Inglaterra (Reino Unido), los censos de 1991, 2001 y 
2011 registraron el origen étnico y la pertenencia a una 
minoría (por ejemplo, ¿de qué grupo étnico proviene 
usted?). En 2011, por ejemplo, el 60% de los adultos 
blancos gitanos o nómadas irlandeses no tenían 
cualificaciones, esto es, una cantidad dos veces y media 
mayor que el porcentaje de adultos blancos británicos.  
Un análisis de los grupos de migrantes arrojó que los 
niveles educativos alcanzados mejoraron en el caso 
de todos los adultos entre 2001 y 2011. El porcentaje 
de migrantes de origen bangladesí sin cualificaciones 
disminuyó del 47% al 28%, mientras que la proporción de 
migrantes negros de origen africano permaneció en torno 
al 10% (Lymperopoulou y Parameshwaran, 2014).

El censo nacional de Francia no recoge datos sobre el 
origen étnico o la raza, pero sí sobre la nacionalidad y el 
lugar de nacimiento. En Suecia, las escuelas se mostraron 
reacias a reunir información sobre las minorías étnicas, ya 
que lo consideraban una violación de la privacidad (Nicaise 
y otros, 2005). Sin embargo, la falta de datos desglosados 

sobre las poblaciones de minorías entorpece la correcta 
evaluación de las políticas educativas (Comisión Europea, 
2009; Simon, 2008).

Las leyes de protección de los datos suelen diferenciar 
los datos que se pueden identificar individualmente de 
los de tipo anónimo y permiten que se recaben estos 
últimos. Las normas de protección de los datos de 
la Unión Europea distinguen los datos individuales e 
identificables y los datos colectivos y anónimos, para así 
preservar la privacidad sin impedir el acopio y la difusión 
de estadísticas. El Consejo de Europa busca un equilibrio 
entre la investigación y las necesidades en materia de 
políticas, por un lado, y la protección de la privacidad, por 
otro, y considera que los resultados de las estadísticas no 
son datos personales, ya que no están vinculados a una 
persona identificable (PNUD, 2010).

ES NECESaRIo DISIpaR El MIEDo a laS 
CoNSECuENCIaS DEl aCopIo DE DatoS

Determinar las características relativas a la educación de 
los distintos grupos entraña un riesgo de estigmatización. 
Históricamente, los datos sobre las minorías étnicas 
se han utilizado de manera indebida con fines de 
discriminación y malos tratos (Jacobs y otros, 2009; 
Simon, 2008).

La elaboración, publicación y utilización de datos 
desglosados despiertan susceptibilidades en algunas 
comunidades. El miedo a la discriminación y la experiencia 
con escuelas segregadas han hecho que la comunidad 
romaní sea especialmente reticente a proporcionar 
datos o participar en censos. Algunos de sus miembros 
temen también que los datos personales se utilicen 
indebidamente para controlar los movimientos o formular 
políticas contrarias a las minorías (Gray, 2009). No 
obstante, el acopio de datos sobre la situación educativa 
de los romaníes revela una enorme disparidad con 
las poblaciones no romaníes. La encuesta de la Unión 
Europea sobre las minorías y la discriminación en nueve 
países demostró que solo uno de cada dos niños romaníes 
asistía al preescolar. Solo el 15% de los jóvenes romaníes 
finalizaba el segundo ciclo de la enseñanza secundaria o 
profesional. Aproximadamente el 20% de los romaníes 
encuestados no sabía leer, en comparación con el 1% de 
los encuestados no romaníes (Agencia de los Derechos 
Fundamentales de la Unión Europea, 2014).

En algunas partes del mundo, la discapacidad puede 
ser motivo de vergüenza para una persona o un hogar, 

  
Hay una idea generalizada de que la 
legislación de protección de los datos 
prohíbe que se acopien datos delicados que 
revelen la raza, el origen étnico o la religión
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y ciertas discapacidades pueden conducir con mayor 
facilidad a situaciones de estigmatización. En Asia 
Meridional, la discapacidad se considera en muchos 
casos un castigo por pecados, vicios o faltas (Hussain 
y otros, 2002). Una encuesta en los hogares en nueve 
distritos del Pakistán atenuó inquietudes respecto de 
la estigmatización pidiendo a la gente que evaluara su 
nivel de dificultad en varios aspectos de desempeño. La 

encuesta determinó 
una prevalencia 
de la discapacidad 
mucho mayor que la 
indicada en los censos 
y encuestas en los 
hogares oficiales 
(Singal y otros, 2011).

Algunos gobiernos 
temen que los datos 
que muestran una 
desigualdad entre 
grupos den una mala 
imagen de las políticas 

y puedan incrementar la presión para la reasignación de 
fondos. Esos datos también pueden causar conflictos o 
atizar la tensión entre grupos o el resentimiento entre los 
menos favorecidos (Ramsay, 2006). Los gobiernos deben 
sopesar los riesgos del acopio de datos, teniendo en 
cuenta su compromiso en favor del principio de los ODS 
de no dejar a nadie rezagado.

No SE DEBEN SuBEStIMaR laS DIFICultaDES 
QuE plaNtEaN la MEDICIÓN Y la DEFINICIÓN

La diversidad de enfoques anteriores y actuales para 
medir la situación de desventaja plantea dificultades para 
establecer las categorías estadísticas comunes y efectuar 
comparaciones entre estudios, grupos o países.

A pesar de los esfuerzos para armonizar las categorías 
de la discapacidad, en particular los del Grupo de 
Washington, persiste el desacuerdo sobre lo que 
constituye una discapacidad a efectos de la medición 
en diversos contextos, así como las considerables 
diferencias en cuanto a la clasificación y la metodología 
del acopio de datos (Naciones Unidas, 2016b). Un examen 
de siete países europeos indicó que las comisiones de 
expertos encargadas de especificar los tipos y grados de 
discapacidad en el caso de la educación creaban a veces 

clasificaciones que eran poco fiables e inadecuadas para la 
formulación de políticas contra la discriminación (Chopin y 
otros, 2014).

En los censos aparecieron nueve términos o conceptos 
relacionados con el origen étnico, como “raza”, “país 
de nacimiento”, “nacionalidad”, “ciudadanía”, “país de 
nacimiento de los padres” y “lengua”, mientras que 
“etnicidad” o “étnico” figuraron en más de la mitad. 
Uno de cada seis censos nacionales preguntó sobre 
la condición indígena (Morning, 2015). En Australia, la 
variedad de información específica sobre esa condición se 
ha ampliado con cada censo desde 1971 (Departamento 
de inmigración y protección fronteriza de Australia, 
2014). El censo de 2011, por ejemplo, puso de relieve que 
las disparidades entre la asistencia escolar de los niños 
aborígenes y no aborígenes se ampliaban a medida 
que avanzaban en el sistema, esto es, de ocho puntos 
porcentuales para las edades de entre 6 y 14 años, a 20 
puntos porcentuales para las edades de entre 15 y 17 años 
(Oficina de estadística de Australia, 2012).

La categoría de tribu o casta en Asia Meridional es un 
caso especial. Un análisis de varias encuestas nacionales 
en la India entre 1983 y 2010 indicó que, a pesar de 
los progresos, el nivel educativo de las tribus y castas 
desfavorecidas era muy inferior a la media. La tasa de 
participación en la enseñanza superior entre las tribus 
desfavorecidas se incrementó del 2% al 12%, y la de las 
castas desfavorecidas del 4% al 15%, en comparación 
con un promedio nacional del 23% en 2010 (Tilak, 2015). 
El censo de 2011 de Nepal demostró que había una 
proporción mucho mayor que la media de niños de la 
casta de los dalits y otras castas bajas no escolarizados. 
Así pues, la tasa era de más del 30% entre varias castas 
bajas, e inferior a la media nacional del 14% entre diversas 
castas superiores (Ministerio de Educación de Nepal y 
otros, 2016).

No obstante, conviene ser prudente, ya que las distintas 
definiciones de casta pueden conducir a resultados 
diferentes. Las informaciones detalladas procedentes 
de los estados Bihar, Odisha y Tamil Nadu de la India 
indicaron que la relación entre la casta y la situación 
de las mujeres (empleo, toma de decisiones, autoridad 
sobre cuestiones del hogar o movilidad física) dependía 
en gran medida de la ubicación y las definiciones (Joshi y 
otros, 2017).

  
Los gobiernos deben 
sopesar los riesgos 
del acopio de datos, 
teniendo en cuenta 
su compromiso en 
favor del principio de 
los ODS de no dejar a 
nadie rezagado
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loS DatoS SoBRE la DESVENtaJa puEDEN 
RESultaR DIStoRSIoNaDoS poR SESGoS 
RElatIVoS a la IDENtIFICaCIÓN Y la 
pERCEpCIÓN

En la identificación externa de la desventaja, las terceras 
partes atribuyen características partiendo de evaluaciones 
o estimaciones. Por ejemplo, los docentes que informan 
sobre el número de alumnos discapacitados imponen 
sus propias percepciones y prejuicios, lo que aumenta las 
probabilidades de imprecisión (PNUD, 2010). En Bulgaria, 
los directores de escuela al parecer basaron los datos 
sobre el origen étnico en sus propias percepciones, sin 
pedir la autorización de los padres (Chopin y otros, 2014).

Una metodología alternativa es la autoidentificación, 
que consiste en que los encuestados declaren su origen 
étnico, estado de salud, discapacidad, etc. Aunque la 
autoidentificación puede ser útil para resolver problemas 
jurídicos y éticos, no garantiza que los datos sean 
significativos o comparables. Como ya se indicó, muchas 
minorías muestran una renuencia bien arraigada a 
declarar su identidad étnica o religiosa.

Además, la pertenencia a un grupo, ya sea que el 
individuo informe sobre ella él mismo o que se le 
asigne, es dinámica y cambia según la evolución social 
y política (Abdikeeva, 2014). Un estudio comparativo de 
censos y encuestas en Australia, Canadá y los Estados 
Unidos concluyó que los procesos demográficos, como 
la inmigración y los matrimonios mixtos, añadían 
complejidad a la determinación de la raza y el origen 
étnico, ya que a los encuestados se les permitía dar varias 
respuestas en cuanto a su raza e identidad étnica (Stevens 
y otros, 2015).

Cuando los programas benefician a grupos determinados, 
las personas que no cumplen los criterios pueden 
identificarse a sí mismas como parte de un grupo para 
aprovechar las ventajas conexas. Los programas de 
discriminación positiva en la esfera de la educación, 
que conceden una consideración especial a las minorías 
históricamente desfavorecidas o discriminadas, requieren 
nuevas categorizaciones. En el Brasil, las políticas de 
discriminación positiva específicamente orientadas hacia 
las cuestiones raciales suscitaron un debate sobre si el 
Gobierno debía proceder a la clasificación racial de los 
ciudadanos, la manera de hacerlo y la finalidad de ello 
(Loveman y otros, 2012). 

CoNCluSIÓN

Para determinar si los países están avanzando hacia 
la consecución de las metas en materia de equidad 
del ODS 4 se necesitan datos desglosados, un punto 
que se formula claramente en la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible. En la práctica, es más fácil decirlo 
que hacerlo. Las preocupaciones sobre la privacidad, 
la estigmatización y las definiciones entorpecen la 
elaboración de herramientas sólidas para el seguimiento 
y el establecimiento de normativas. Sin embargo, los 
encargados de la formulación de políticas deben velar por 
el respeto de las convenciones sobre derechos humanos, 
de tal forma que no se comprometan los derechos de los 
grupos marginados y desfavorecidos.
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Un hombre asiste a clases 
nocturnas en Caracas (Venezuela), 
concebidas para los que trabajan 
durante el día pero aun así 
desean obtener su certificado de 
enseñanza secundaria.

CRÉDITO: Victor Jules Raison/Arete/
Informe GEM

La tasa de alfabetización de adultos se incrementó del 81,5% al 86% en todo el mundo entre 2000 y 2015. Es inferior 
al 60% en los países de ingresos bajos.

El número de jóvenes sin competencias en lectoescritura ha disminuido en un 27% desde el año 2000, aunque más 
de 100 millones de jóvenes aún no saben leer, en particular más de uno de cada cuatro en el África subsahariana.

El uso insuficiente de las lenguas locales en la enseñanza es una de las posibles razones del bajo nivel de 
alfabetización en el África subsahariana. En sistemas que daban prioridad a las lenguas locales, el 69% de los adultos 
con cinco años de educación podían leer una frase, en comparación con el 41% de los adultos que habían recibido 
educación en parte o totalmente en lenguas coloniales.

Según evaluaciones directas, el 19% de los adultos de una muestra de países en su mayoría de altos ingresos no 
alcanzaban el nivel mínimo de competencias en lectoescritura. En los Estados Unidos, el 29% de los adultos no tenía 
el nivel mínimo de conocimientos elementales de aritmética.

Hay indicios de que los niveles de alfabetización y conocimientos elementales de aritmética podrían estar 
empeorando en los países de ingresos altos, en particular Alemania, Dinamarca, Noruega y Suecia. El hecho de que 
en el entorno laboral se lea menos, incluso en empleos altamente cualificados, es uno de los posibles factores. 

En los países de altos ingresos, las lagunas en las competencias en lectoescritura entre los jóvenes de nivel 
socioeconómico alto y bajo aumentaron entre los 15 años de edad (pruebas realizadas en la escuela) y los 27 años 
(pruebas realizadas en el hogar). Por el contrario, las amplias disparidades en la alfabetización entre hombres y 
mujeres se reducen con el paso del tiempo.

Los gobiernos pueden mejorar la rendición de cuentas de los programas de alfabetización de adultos estableciendo 
normas, sistemas de presentación de informes, acreditación y evaluación.

Un examen de más de 200 programas de alfabetización y conocimientos elementales de aritmética para adultos 
mostró que en todos se realizaba algún tipo de seguimiento y evaluación, por lo general como parte del ciclo de 
gestión y ejecución. 

M E N SA J E S  C L AV E
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M E TA  4 . 6

C A P Í T U L O  1 4

INDICADOR MUNDIAL  

4.6.1 Proporción de población en un grupo de edad determinado que alcanza por lo menos un nivel 
fijo de competencia funcional en a) alfabetización y b) aritmética elemental, desglosado por sexo

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.6.2 Tasa de alfabetización de jóvenes/adultos

4.6.3 Tasa de participación de jóvenes/adultos analfabetos en programas de alfabetización

4.6

Alfabetización y 
conocimientos elementales 
de aritmética
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RESuMEN
La medición tradicional de la alfabetización es dicotómica 
y reposa en gran medida en la información presentada 
por las mismas personas. Se han desplegado esfuerzos 
considerables para reemplazarla por un concepto de 
los niveles de alfabetización más matizado y que se 
evalúe directamente. Sin embargo, este enfoque más 
adecuado no ha se ha impuesto aún. Como muy pocos 
países realizan evaluaciones de la alfabetización, las 
estimaciones de los niveles al respecto dependen todavía 
en gran medida de los censos. Entre 2000 y 2016, la 
tasa de alfabetización de los adultos se incrementó del 
81,5% al 86% en todo el mundo, aunque sigue siendo del 
64% en el África subsahariana y del 61% en los países de 
bajos ingresos. El número de adultos sin competencias 
en lectura y escritura solo ha disminuido en un 4%, y 
asciende a 750 millones de personas (Cuadro 14.1).

La cantidad de jóvenes (15 a 24 años) sin competencias 
en lectoescritura ha disminuido en un 27%, aunque más 
de 100 millones de jóvenes aún no saben leer, entre 

ellos más de uno de 
cada cuatro en el África 
subsahariana y los países 
de bajos ingresos. La 
desconexión persistente 
entre las lenguas locales 
y la de impartición de la 
enseñanza es un factor 

de gran peso en el lento desarrollo de las competencias 
en lectura y escritura de esas poblaciones (Eje de los 
datos 14.1).

La tasa estimada mundial de analfabetismo de los 
adultos del 14% contrasta con la estimación del 19% de 

los adultos que, en promedio, no alcanzaba el segundo 
nivel de competencia en lectoescritura en los países, en su 
mayoría de altos ingresos, que participaron en la encuesta 

del Programa para la 
Evaluación Internacional 
de las Competencias 
de los Adultos (PIAAC), 
que va del 5% en el 
Japón al 53% en Chile. 
Los resultados de esa 
encuesta demostraron 
que una proporción 
mayor de adultos 
carecía de competencias 

básicas en aritmética. En los Estados Unidos, el 29% de 
los adultos no alcanzaba el segundo nivel de competencia 
en matemáticas básicas, en comparación con el 17% para 
el segundo nivel de competencia en lectura y escritura. 
Algunos indicios señalan que los niveles de competencia 
en lectoescritura y aritmética básica en realidad están 
disminuyendo (Recuadro 14.1).

No se encontraron diferencias considerables en cuanto 
a las competencias en lectoescritura entre hombres 
y mujeres en la mayoría de los países miembros de la 
Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE), lo que pone en entredicho la conclusión común 
de que las niñas obtienen resultados mucho mejores que 
los niños en los exámenes escolares de lectura (Eje de los 
datos 14.2).

La desigualdad en los niveles de alfabetización y 
conocimientos elementales de aritmética según la 
condición socioeconómica está generalizada. En los países 
de la OCDE que participaron en el PIAAC, la probabilidad 

Resumen..................................................................................................................................... 230

Eje de los datos 14.1: Las políticas sobre la lengua de la enseñanza han  
incidido en los resultados de la alfabetización en el África subsahariana .... 233

Eje de los datos 14.2: Las disparidades de género y de riqueza  
en materia de alfabetización en los países de altos ingresos se mueven  
en direcciones opuestas al comienzo de la edad adulta .......................................234

Eje de las políticas 14.1: El seguimiento como herramienta de rendición  
de cuentas para los programas de alfabetización de adultos ...........................235

  
Más de 100 millones 
de jóvenes aún no 
saben leer
 

  
En los Estados 
Unidos, el 29% de los 
adultos no alcanzaba 
el nivel mínimo de 
competencia en 
matemáticas básicas
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CuaDRo 14.1 :  
Indicadores de alfabetización de jóvenes y adultos, 2000 y 2016

Jóvenes Adultos

Tasa de alfabetización 
(%)

Índice de paridad de 
género

Número de analfabetos 
(millones)

Tasa de alfabetización 
(%)

Índice de paridad de 
género

Número de analfabetos 
(millones)

2000 2016 2000 2016 2000 2016 2000 2016 2000 2016 2000 2016

Mundo 86.6 91.4 0.93 0.97 143 103 81.5 86.2 0.88 0.92 785 750

Asia Central y el Cáucaso 99.7 99.9 1.00 1.00 0.35 0.12 98.7 99.8 0.99 1.00 0.6 0.12

Asia Oriental y Sudoriental 98.1 98.8 0.99 1.00 6 4 91.4 95.8 0.92 0.97 125 74

América del Norte y Europa … … … … … … … … … … … …

América Latina y el Caribe 95.1 98.1 1.01 1.00 5 2 89.1 93.5 0.98 0.99 39 31

África del Norte y Asia Occidental 84.8 89.3 0.89 0.96 10 9 69.8 79.7 0.74 0.85 65 66

Pacífico … … … … … … … … … … … …

Asia Meridional 73.2 88.6 0.80 0.94 77 39 58.6 71.8 0.66 0.79 386 369

África subsahariana 65.9 75.4 0.84 0.89 44 48 56.0 64.6 0.71 0.79 157 200
  
Ingresos bajos 58.2 72.9 0.81 0.89 34 36 50.7 60.6 0.69 0.77 115 148

Ingresos medianos bajos 78.7 89.1 0.86 0.95 97 59 66.7 76.4 0.75 0.84 495 486

Ingresos medianos altos 97.3 98.1 0.99 1.00 10 7 90.4 94.9 0.93 0.97 158 103

Ingresos altos … … … … … … … … … … … …

Fuente: Base de datos del IEU.

RECuaDRo 14.1

¿Está en declive la alfabetización en los países de la OCDE?

El PIAAC es la tercera serie de encuestas sobre la alfabetización de adultos realizada en los países de la OCDE en los últimos dos decenios, tras la 
Encuesta Internacional sobre Alfabetización de Adultos (EIAA) entre 1994 y 1998, y el Estudio de Alfabetismo y Destrezas de Adultos (ALL) entre 2003 
y 2007. A pesar de que las comparaciones entre encuestas deben realizarse con cautela, los datos indican un declive de los resultados relativos a las 
competencias básicas en lectura y escritura en nueve de los 16 países que participaron en la EIAA y el PIAAC. Los datos muestran también un declive 
de las competencias básicas en aritmética en cinco de los seis países que participaron en el ALL y el PIAAC.

Una posible explicación son los cambios en la composición de la población. Es sabido que las competencias cognitivas disminuyen con la edad 
y el deterioro de la salud. Por tanto, es probable que el envejecimiento de la población disminuya los niveles medios de lectura y escritura. La 
composición demográfica se ve también afectada por el incremento de las poblaciones de migrantes, cuyos niveles de lectura y escritura suelen ser 
más bajos en promedio.

No obstante, la disminución observada de los niveles de competencia en lectura y escritura se debe en gran parte a cambios de los niveles de 
la población en general, y no a cambios de la composición, que suelen anularse entre sí. Así pues, aunque el envejecimiento de la población 
probablemente ha contribuido al declive, esto ha sido compensado con creces por los incrementos del nivel educativo de los adultos. Las mayores 
disminuciones tienen lugar en los grupos de menor edad y entre las personas que han llegado a la enseñanza superior. Este último punto podría 
indicar que la ampliación de la enseñanza superior en los últimos decenios ha reducido la capacidad media de los graduados de ese nivel. 

Un factor adicional es el hecho de que en el entorno laboral se lea menos. En la EIAA y el PIAAC se formulan preguntas comparables sobre la 
frecuencia con la cual los encuestados leen cartas, memorandos, correos electrónicos, informes, artículos, revistas, diarios, manuales, libros de 
referencia o catálogos en el trabajo. La comparación puso de manifiesto disminuciones considerables, inclusive en empleos altamente cualificados y 
en particular en los países con los mayores retrocesos de la alfabetización, entre ellos Alemania, Dinamarca, Noruega y Suecia. 

Fuentes: Desjardins (2016); Desjardins y Warnke (2012); Paccagnella (2016).
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media de que un adulto no alcanzara el nivel mínimo 
de competencia en aritmética era más de tres veces 
mayor para aquéllos cuyos padres no habían llegado 
al segundo ciclo de la enseñanza secundaria, que para 
los que tenían por lo menos un padre que había llegado 
a la enseñanza superior (el 33% en comparación con el 
10%). En Eslovaquia y la República Checa, la probabilidad 
era diez veces mayor (el 29% en comparación con el 3%) 
(Gráfico 14.1).

Aproximadamente el 12% de los adultos de los países 
que participaron en el PIAAC habían nacido en otro país, 
y algunos habían crecido hablando un idioma distinto. 
En promedio, tenían el doble de probabilidades que las 
personas que, por el contrario, sí habían nacido en el país 
y su idioma materno era el de éste último, de no tener 

las competencias mínimas en aritmética. La diferencia en 
las competencias en lectura y escritura era ligeramente 
superior (el 40% en comparación con el 17%), y en Suecia 
era casi siete veces mayor (el 46% en comparación con 
el 7%) (Gráfico 14.2) (Lind y Mellander, 2016; OCDE, 2016f).

Aparte de las encuestas del PIAAC y la UE, los esfuerzos 
orientados a evaluar la participación en programas 
de alfabetización parecen haberse estancado (véase 
el Capítulo 12 sobre la medición de la participación en 
la educación de adultos). Sin embargo, sí se procura 
supervisar la impartición de programas de alfabetización 
y sus resultados, con miras a rendir cuentas acerca de los 
compromisos de impartir una educación de adultos de 
buena calidad (Eje de las políticas 14.1).

GRÁFICo 14.1 :  
los adultos cuyos padres alcanzaron un menor nivel educativo tienen menos probabilidades de haber adquirido 
las competencias mínimas en aritmética 
Porcentaje de adultos por debajo del nivel mínimo de competencias en aritmética, por nivel de educación de los padres, en un 
grupo de países seleccionados, 2011-2014
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Adultos que están por debajo del nivel 2 de competencias mínimas en aritmética, 
y de cuyos padres, ninguno alcanzó el segundo ciclo de la enseñanza secundaria (%)

En Chile, el 33% de los que tenían 
por lo menos un padre que había 
alcanzado la educación terciaria 
estaba por debajo del nivel 2 de 
competencias mínimas en aritmética, 
en comparación con el 77% con ningún 
padre que había alcanzado el segundo 
ciclo de secundaria

Nota: Los grupos comparados son a) los adultos cuyos padres no alcanzaron el segundo ciclo de la enseñanza secundaria, y b) los adultos de cuyos 
padres uno por lo menos alcanzó la educación terciaria.
Fuente: OCDE (2016f).
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EJE DE loS DatoS 14.1: laS 
polítICaS SoBRE la lENGua DE 
la ENSEÑaNZa HaN INCIDIDo 
EN loS RESultaDoS DE la 
alFaBEtIZaCIÓN EN El ÁFRICa 
SuBSaHaRIaNa

La baja tasa histórica de finalización de la enseñanza 
primaria es un factor clave de los altos niveles de 
analfabetismo de los adultos en el África subsahariana. 
Además, la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en 
los últimos decenios no ha bastado para garantizar la 
adquisición de competencias básicas en lectura y escritura 
tras cuatro años de enseñanza primaria. Solo la mitad de 
los adultos de 20 a 64 años de edad que habían cursado 
cinco años de escolaridad podían leer una frase entera, 
según las Encuestas de Demografía y Salud más recientes 
realizadas en 36 países.

Entre las razones de la baja calidad de la educación en la 
región figura la política de la lengua de enseñanza (véase 
el Eje de los datos 13.2). En la mayor parte de los países, 
a la gran mayoría de los alumnos se les enseña en un 
idioma que no es su lengua familiar o su primer idioma, 
lo que merma su capacidad de aprender eficazmente. Un 

índice del uso de la lengua local para la enseñanza en la 
primaria en los países del África subsahariana entre 1960 
y 2010 puede utilizarse para determinar si las políticas 
de la lengua de impartición de la enseñanza respaldan 
la adquisición de competencias básicas de lectura y 

escritura, y en qué medida 
lo hacen (Albaugh, 2015).

De conformidad con una 
clasificación de tres niveles 
de los países por tipo 
de enseñanza según la 
lengua utilizada para ello, 
el 69% de los adultos con 
cinco años de escolaridad 
en sistemas que dan 
prioridad a las lenguas 
autóctonas podían leer 
una frase completa, en 
comparación con el 41% 
en sistemas basados en 
las lenguas coloniales o 
mixtos, lo que representa 

una diferencia de 28 puntos porcentuales. Tras tener en 
cuenta las características individuales, como la edad, 
la religión y el lugar de residencia, las repercusiones 

GRÁFICo 14.2: 
los adultos de origen inmigrante tienen más probabilidades de estar por debajo de los niveles mínimos de 
competencias en lectura y escritura y aritmética 
Porcentaje de adultos por niveles de competencias en lectura y escritura y aritmética, por país de nacimiento/idioma hablado, 
media de los países de la OCDE que participaron en el PIAAC, 2011-2014
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Fuente: OECD (2016f).

  
En la mayor parte 
de los países del 
África subsahariana, 
a la gran mayoría de 
los alumnos se les 
enseña en un idioma 
que no es su lengua 
familiar o su primer 
idioma, lo que merma 
su capacidad de 
aprender eficazmente
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estimadas en los resultados de la alfabetización fueron 
mayores, concretamente de 40 puntos porcentuales 
(Ramachandran, 2017b) (Gráfico 14.3).

Además de los datos internacionales, los ejemplos 
específicos de distintos países demuestran los efectos 
positivos de la enseñanza en la lengua familiar para la 
alfabetización. Un proyecto experimental en el noroeste 
del Camerún, consistente en sustituir el inglés por la 
lengua local para la enseñanza en el primer, segundo y 
tercer grado, mostró que los alumnos que participaron 
alcanzaron niveles mínimos de competencias básicas. Sin 
embargo, no se obtuvieron resultados similares al cambiar 
al inglés en el cuarto grado, una prueba de la necesidad 
de evitar los modelos de salida temprana (Laitin y otros, 
2017). En Sudáfrica, una ley de la época del apartheid 
relativa a las lenguas condujo a que la población negra 
sudafricana de la provincia de Natal recibiera dos años 
más de enseñanza en su idioma local que la población de 
las provincias de Transvaal, el Cabo y Free State, lo que 
hizo que la tasa de alfabetización de la provincia de Natal 
fuera un 3,5% superior al la de otras provincias, a pesar de 
que las finalidades de la política eran la exclusión y la 
discriminación (Eriksson, 2014). 

EJE DE loS DatoS 14.2: laS 
DISpaRIDaDES DE GÉNERo Y 
DE RIQuEZa EN MatERIa DE 
alFaBEtIZaCIÓN EN loS paíSES 
DE altoS INGRESoS SE MuEVEN 
EN DIRECCIoNES opuEStaS al 
CoMIENZo DE la EDaD aDulta

La gran disparidad de género y de riqueza en el 
desempeño en lectura de los alumnos es una notable 
conclusión de las encuestas internacionales. Por ejemplo, 
las encuestas realizadas desde el año 2000 del Programa 
para la Evaluación Internacional de los Alumnos (PISA) de 
la OCDE han reflejado resultados de alfabetización más 
bajos para los niños varones y los alumnos de estatus 
socioeconómico inferior. Para ello se ha utilizado un índice 
basado en la presencia de libros en el hogar y la educación 
de los padres, entre otras características individuales.

Reviste un interés particular la manera en que las 
disparidades en el aprendizaje cambian en los primeros 
años de la adultez. Las capacidades de lectura, escritura 
y cálculo de los jóvenes siguen desarrollándose tras la 
educación obligatoria y alcanzan su punto culminante 
alrededor de los 30 años (Paccagnella, 2016). Las 
diversas opciones y trayectorias formativas de 
educación y empleo de los jóvenes desempeñan un 
papel fundamental. La comparación entre jóvenes que 
participaron en una encuesta del PISA a los 15 años 
de edad y en una del PIAAC doce años después puso 
de relieve cambios inesperados en las disparidades 
(Borgonovi y otros, 2017).

Al tomar la educación de los padres como medida del 
estatus socioeconómico, la disparidad socioeconómica se 
amplió en tres cuartos de los 20 países comparados. La 
diferencia de resultados en lectura entre aquellos cuyos 
padres no habían cursado la educación terciaria y los que 
sí lo habían hecho se incrementó entre las edades de 15 
a 27 años en un 20%, en promedio, en todos los países 
y aumentó a más del doble en algunos, a saber, Irlanda, 
Noruega y Nueva Zelandia (Gráfico 14.4a). Además, el 
incremento de la disparidad se concentró entre los que 
obtuvieron puntuaciones bajas a los 15 años. En el decil 
más bajo de los participantes, la disparidad aumentó en 
un 50%, mientras que en el más alto permaneció estable. 
Una posible explicación es que los más desfavorecidos 
tienen menos probabilidades de proseguir sus estudios 
o aprender oficios en ámbitos que requieran la aplicación 
y profundización de competencias de procesamiento de 
la información.

GRÁFICo 14.3: 
los sistemas educativos que dan prioridad a las lenguas de 
enseñanza autóctonas han resultado más eficaces para la 
alfabetización de los adultos en el África subsahariana 
Tasa de alfabetización de los adultos entre los que han finalizado cinco 
años de escolaridad, por política de lengua de impartición de la 
enseñanza y grupo de edad, África subsahariana, 2010
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En cambio, las amplias disparidades en la alfabetización 
de los niños y las niñas se reducen o desaparecen en los 
primeros años de la edad adulta. A los 15 años, las niñas 
de los países de la OCDE obtenían mejores resultados 
en lectura que los niños. A los 27 años, las disparidades 
de género casi habían desaparecido y las mejoras se 
concentraban entre los varones con malos resultados 

(Gráfico 14.4b). Una 
posible explicación es la 
diferencia en la manera de 
participar de los varones 
en las evaluaciones 
del PISA y el PIAAC. La 
menor duración de la 
evaluación del PIAAC, 
el uso de tecnología y 
la intervención de un 
encuestador formado en 
el hogar pueden promover 
una mayor participación 
de los varones que en la 
evaluación del PISA, que 

se realiza en las escuelas, donde los compañeros pueden 
ejercer una influencia. Esta hipótesis se ve respaldada por 
la disparidad de género en la alfabetización observada en el 
PIAAC, que ya es muy baja a los 16 años de edad.

EJE DE laS polítICaS 14.1: 
El SEGuIMIENto CoMo 
HERRaMIENta DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS paRa loS pRoGRaMaS 
DE alFaBEtIZaCIÓN DE aDultoS
Como se ha demostrado en este informe, aplicar la 
rendición de cuentas en la educación es complejo. 
Esto es así especialmente para la alfabetización y los 
conocimientos elementales de aritmética de los adultos, 
dada la diversidad de programas, proveedores, fuentes 
de financiación y contextos. Además, la definición de la 
alfabetización se ha ampliado, ya que además de una 
serie de competencias genéricas ha pasado a incluir 
múltiples dimensiones, lo que con frecuencia ha resultado 
en distintas percepciones de los objetivos y el alcance de 
los programas entre los planificadores, administradores, 
educadores y educandos adultos.

Los gobiernos, por ejemplo, tienden a centrarse en 
desarrollar las aptitudes del capital humano para 
aumentar la productividad, mientras que para los 
educadores también es importante mejorar las aptitudes 
del capital social, a fin de promover la implicación 
comunitaria y una ciudadanía activa. Los planificadores 

  
Las capacidades de 
lectura, escritura 
y cálculo de los 
jóvenes siguen 
desarrollándose tras la 
educación obligatoria 
y alcanzan su punto 
culminante alrededor 
de los 30 años
 

GRÁFICo 14.4:  
las disparidades en la alfabetización entre grupos privilegiados y desfavorecidos se agrandan en los primeros años de la 
edad adulta, pero aquellas entre hombres y mujeres desaparecen en ese mismo periodo  
Disparidades en los resultados normalizados en lectura y escritura a los 15 años de edad (PISA) y entre los 26 y 28 años (PIAAC), en un 
grupo de países seleccionados, 2000-2003 y 2011-2014
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a) Personas cuyos padres alcanzaron la educación terciaria, en 
comparación con aquéllos cuyos padres no lo hicieron

b) Mujeres en comparación con los hombres

Nota: El eje “y” mide las disparidades en los resultados normalizados, que se definen como la diferencia entre las medias del grupo, dividida por la desviación 
estándar media de los países participantes.
Fuente: Borgonovi y otros (2017).
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pueden interesarse en determinar si los programas 
cumplen los objetivos, los administradores en asegurarse 
de que funcionen bien, los facilitadores en ver cómo 
responden los educandos, y los educandos en sus avances 
en la consecución de sus metas.

Con frecuencia, los encargados de la alfabetización de 
adultos no se ponen de acuerdo sobre si debe haber 
mayor uniformidad entre los programas, o si éstos 
deben ser más flexibles y ajustarse a las necesidades 
y contextos de los educandos (St. Clair y Belzer, 2010). 
No obstante, hay una tendencia a establecer normas 
de calidad y expectativas claras para los resultados 
de los programas. Por ejemplo, muchos proveedores 
de programas no gubernamentales, como Alfalit en 
Liberia, reconocen la importancia de los certificados 
oficiales para la continuación de los estudios de los 
alumnos en escuelas ordinarias o profesionales y tratan 
de obtener la acreditación de sus planes de estudios 
y herramientas de evaluación. El Consejo nacional de 
acreditación para la educación no formal de Indonesia 
regula el programa nacional de alfabetización y acredita 
a los proveedores subnacionales, sobre la base del plan 
de estudios, la pedagogía, las cualificaciones del personal, 
la administración, entre otros aspectos. Los programas 
de Nueva Zelandia deben cumplir criterios sobre las 
instalaciones, las cualificaciones del personal docente y 
de apoyo, y los procedimientos de admisión para recibir 
una acreditación.

Los sistemas para supervisar los programas, que hace 
un decenio eran relativamente escasos (Bhola, 2006), 
se vuelven cada vez más comunes. Un examen de más 
de 200 programas de alfabetización y conocimientos 
elementales de aritmética para adultos, elaborado 
para este informe y publicado en la base de datos de la 
UNESCO sobre prácticas eficaces en lectura, escritura 
y cálculo, demostró que todos preveían algún tipo de 
seguimiento y evaluación, por lo general como parte 
del ciclo de gestión y aplicación (Hanemann, 2017). En la 
mayoría se elaboraban informes mensuales, trimestrales, 
intermedios o anuales. Unos cuantos tenían marcos 

formales de seguimiento y evaluación, con metas e 
indicadores de desempeño conexos. El programa sobre 
lengua, alfabetización y nociones básicas de aritmética de 
Australia, por ejemplo, contaba con un marco de garantía 
del desempeño y la calidad con indicadores sobre la 
participación y los logros de los alumnos.

El seguimiento de los programas solía centrarse 
en dos cuestiones, a saber: a) la eficacia con que se 
utilizaban los recursos disponibles (rendición de cuentas 
operativa o financiera) y b) la calidad y los resultados 
de los programas, incluidos el rendimiento (como la 
asistencia), los resultados (como el aprendizaje) y las 
repercusiones (como la situación laboral de los alumnos o 
sus posibilidades de proseguir sus estudios) (rendición de 
cuentas del desempeño).

El SEGuIMIENto DE laS aCtIVIDaDES 
REFuERZa la RENDICIÓN DE CuENtaS 
FINaNCIERa

La necesidad de adaptarse a los contextos locales hace 
que, con frecuencia, la ejecución de los programas de 
alfabetización se descentralice o subcontrate. Como los 
gobiernos son los que deben rendir cuentas en última 
instancia del desempeño financiero de los programas 
de servicio público que financian con fondos públicos, 
el acopio sistemático de datos financieros les ayuda a 
responsabilizar a los proveedores no gubernamentales por 
los recursos que reciben y por alcanzar niveles aceptables 
de calidad.

El Programa Brasil Alfabetizado es una acción conjunta 
del Estado y las secretarías municipales de educación, las 
universidades y organizaciones privadas. Los servicios 
se contratan sobre la base de resoluciones anuales del 
Gobierno central, que definen los criterios de selección 
para las entidades asociadas, las contribuciones 
económicas de los homólogos, las sanciones en caso 
de incumplimiento y los criterios de distribución de 

  
La totalidad de los más de 200 programas 
de alfabetización y conocimientos 
elementales de aritmética para adultos 
examinados preveía algún tipo de 
seguimiento y evaluación
 

  
El Brasil tiene una base de datos nacional que 
registra los contratos y las organizaciones 
asociadas, así como los datos sobre los 
alumnos, los docentes y las clases, y elabora 
informes sobre las actividades puestas en 
marcha para la rendición de cuentas
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los recursos (Henriques y otros, 2006). Una base de 
datos nacional (Sistema Brasil Alfabetizado) registra 
los contratos y las organizaciones asociadas; los datos 
sobre los alumnos, los docentes y las clases; y, al final de 
cada ciclo, un informe final sobre las actividades puestas 
en marcha para la rendición de cuentas. Se considera, 
probablemente, la única base de datos de este tipo en 
el mundo (Tufani, 2016). El Gobierno, al anunciar que 
la matrícula de 2017 era de 250.000 inscripciones, en 
comparación con 168.000 el año anterior, reconoció que 
solo la mitad de los inscritos adquirían conocimientos 
básicos de lectura y escritura (Ministerio de Educación  
del Brasil, 2016).

La Saakshar Bharat Mission (Misión de alfabetización de la 
India) se puso en marcha en 2009 con un presupuesto de 
1.200 millones de dólares estadounidenses para los cuatro 
primeros años. El Gobierno nacional proporciona el 75% 
de ese monto y los gobiernos de los distritos el 25%. El 
programa abarca distritos con una tasa de alfabetización 
de adultos inferior al 50% en el censo de 2001. Por su 
parte, la fórmula de reparto se calcula en función de las 
cifras de adultos analfabetos de cada distrito.

Dos sistemas de información son la piedra angular del 
programa. En primer lugar, un sistema adaptado de 
gestión financiera ayuda a las autoridades nacionales a 
hacer un seguimiento de los gastos en línea en tiempo 
real y a velar por una disponibilidad ininterrumpida de 
los fondos. El Gobierno publica los informes sobre los 
ingresos y los gastos. En segundo lugar, un sistema 
de información en línea de planificación y seguimiento 
permite a casi 200.000 organismos de ejecución 
actualizar información sobre los cursos, los docentes y 
los alumnos. Como no se asigna a los alumnos un número 
individual de identidad para el seguimiento, los informes 
contienen únicamente cifras globales de los que finalizan 
los cursos y reciben la certificación.

El programa se somete a una auditoría. Por ejemplo, 
las autoridades estatales de Andhra Pradesh llevaron 
a cabo una encuesta en 2015 para identificar a los 
adultos analfabetos y averiguar si se habían seguido los 
procedimientos. A pesar de los mecanismos establecidos, 
el Contralor y Auditor General informó de que la ejecución 
adolecía de fallas sistémicas y que el procedimiento de 
identificación de los participantes no era eficaz. Muchos 
puestos de supervisión estaban vacantes, y no se había 
efectuado ninguna auditoría interna en 8 de 10 distritos 
(Gobierno de Andhra Pradesh, 2016).

El programa de alfabetización de adultos de Sudáfrica 
Kha Ri Gude (Aprendamos) contrata a una empresa 
privada para la contabilidad financiera y la elaboración de 
informes, y la actualización de las bases de datos sobre 
educandos y educadores de un sistema de gestión de la 
información. La remuneración de los docentes depende 
de que se presenten datos completos sobre los gastos 
y la asistencia a clases. El programa, que se considera 
de alto riesgo en cuanto al posible uso indebido de los 
fondos públicos, está sujeto a examen parlamentario y 
auditorías. El comité de auditoría indicó recientemente 
que la administración debería prestar más atención a las 
actividades. Por ejemplo, en el marco de las actividades de 
sensibilización se contrató a más de 40.000 instructores, 
coordinadores, supervisores y educadores voluntarios. 
Los voluntarios recibían estipendios y, supuestamente, 
muchos afirmaban tener un número de alumnos mayor 
del que realmente tenían (Departamento de Sudáfrica de 
educación básica, 2016).

El SEGuIMIENto DE loS RESultaDoS 
REFuERZa la RENDICIÓN DE CuENtaS EN 
CuaNto al DESEMpEÑo

Los programas de alfabetización de adultos realizan un 
seguimiento de los resultados, como la asistencia a clases 
y las competencias adquiridas, valiéndose de una serie de 
enfoques y herramientas.

En el Pakistán, el programa de alfabetización de adultos 
no gubernamental Aagahi acopia información sobre la 
asistencia a clases y la adquisición de competencias. Un 
proveedor de telecomunicaciones maneja un sistema 
de acopio de datos en 43 ciudades. Los docentes envían 
informes de asistencia diarios por mensaje de texto, y 
la unidad de gestión del programa supervisa los centros 
a distancia. Se envían informes semanales a los equipos 
sobre el terreno, en los que se recomiendan medidas 
correctivas. Los supervisores que trabajan sobre el terreno 
realizan visitas dos veces durante cada fase para validar 
los datos, y comprobar que los centros comunitarios 
funcionan correctamente y disponen de materiales de 
enseñanza y aprendizaje. Los supervisores también 
ayudan a evaluar los resultados durante las visitas sobre 
el terreno, concretamente verificando que los alumnos 
adquieren las competencias adecuadas. Las fichas de 
seguimiento evalúan la eficacia de los centros en las 
distintas regiones.

Las visitas sobre el terreno son solo una manera de 
evaluar el aprendizaje y las competencias adquiridas. 
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Entre las distintas estrategias, tanto de diagnóstico como 
formativas y sumativas, figuran los exámenes escritos 
y orales, las exposiciones orales y las autoevaluaciones 

y evaluaciones entre 
compañeros, haciendo 
referencia en muchos 
casos a los niveles 
anteriores a la formación.

Los países de ingresos 
altos utilizan marcos y 
herramientas nacionales 
normalizados para 
evaluar los resultados. 

En el programa sobre lengua, alfabetización y nociones 
básicas de aritmética de Australia, unos auditores 
independientes hacen una muestreo de las evaluaciones 
de los alumnos para garantizar la calidad del aprendizaje, 
analizando los progresos de los alumnos en función 
del marco de competencias básicas de Australia. Entre 
las evaluaciones pueden figurar pruebas previas a la 
formación, muestras del trabajo y planes individuales de 
formación, que pueden incluir la experiencia laboral. El 
Programa de Educación y Capacitación Permanente de 
Chile, también llamado Chile Califica, acopia información 
individual sobre la inscripción, la asiduidad, la repetición, 
la no presentación a los exámenes, la deserción escolar  
y la finalización. Las escuelas acreditadas también 
ingresan en el sistema los datos relativos a los exámenes 
finales escritos.

El uso de evaluaciones normalizadas puede vincularse 
a la financiación. Los proveedores de programas en los 
Estados Unidos, por ejemplo, deben utilizar el sistema 
global de evaluación de los alumnos adultos basado en las 
competencias, validado por los ministerios de educación y 
trabajo, para poder recibir recursos.

Algunos países de medianos ingresos utilizan programas 
informáticos que generan preguntas y crean exámenes 
finales en línea de forma aleatoria para cada distrito. El 
programa de alfabetización para padres analfabetos de 
alumnos, dirigido por la Organización del movimiento 
en pro de la alfabetización en la República Islámica del 
Irán, utiliza un sistema de ese tipo, al igual que el Modelo 
Educación para la Vida y el Trabajo Indígena Bilingüe, 
administrado por el Instituto Nacional para la Educación 
de los Adultos de México.

Otros países recurren más bien a facilitadores de clases 
para acopiar evaluaciones formativas y sumativas de los 
alumnos, y sus observaciones. Aunque las autoridades 

de más alto nivel suelen efectuar visitas sobre el terreno 
para supervisar las actividades en las aulas, hay escasos 
indicios de que las autoridades nacionales o subnacionales 
recaben información sobre los exámenes de forma 
frecuente y sistemática para proceder a su análisis.

Algunos programas incorporan evaluaciones formativas 
en el seguimiento y la evaluación. En Filipinas, en el marco 
de un programa de aprendizaje a lo largo de toda la vida y 
alfabetización para la paz elaborado por la municipalidad 
de Tubungan en la región de las Visayas Orientales, los 
educandos preparan acuerdos individuales que guían el 
proceso de aprendizaje, el cual se evalúa de dos maneras. 
En primer lugar, los educandos registran los avances y 
anotan las dificultades en un diario de diálogo, con la 
ayuda del facilitador de alfabetización o el coordinador de 
distrito si su nivel de escritura es bajo. En segundo lugar, 
se guardan los exámenes, pruebas, dibujos y fotos de los 
alumnos y los resultados de la evaluación del programa 
de acreditación y equivalencia en carpetas de trabajo o 
portafolios individuales.

En lugar de un examen final, el programa de alfabetización 
de adultos de Sudáfrica Kha Ri Gude utiliza carpetas de 
evaluación de los alumnos, que incluyen preguntas de 
pruebas normalizadas que se aplican de manera flexible 
según los avances de cada alumno. Bajo la supervisión 
y la orientación técnica de la autoridad independiente 
de cualificaciones de Sudáfrica, se analizó una muestra 
representativa del 10% de las carpetas. Esto refuerza 
la credibilidad del programa, mientras que el análisis de 
las preguntas por lengua, distrito y edad proporciona 
a la campaña información importante para mejorar 
sus intervenciones.

Algunos programas aplican enfoques innovadores para 
evaluar los resultados del aprendizaje, que van más allá 
de la alfabetización interpretada en un sentido estricto. 
En Francia, Lutte contre l’Illettrisme (Lucha contra el 
analfabetismo) efectúa evaluaciones en la mitad y al final 
de los cursos de la autonomía, la confianza, la motivación, 
las interacciones diarias, el desarrollo cognitivo y las 
habilidades. El proyecto de alfabetización familiar de 
Sudáfrica comprende narración de cuentos, fotografías, 
grupos de discusión y entrevistas. El programa de 
aprendizaje familiar en prisión del Reino Unido utiliza un 
cuestionario normalizado que incluye la autorreflexión; 
así pues, los alumnos destacan lo que han aprendido, la 
manera en que el programa ha repercutido en sus vidas 
y su bienestar, y los desafíos con los que se enfrentaron 
durante el aprendizaje.

  
En el Pakistán, los 
docentes envían 
informes de 
asistencia diarios por 
mensaje de texto 
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Los enfoques participativos, las auditorías sociales y el 
fomento comunitario de la confianza pueden ayudar 
a consolidar una cultura de rendición de cuentas 
recíproca. La organización no gubernamental Associação 
Progresso de Mozambique evalúa las repercusiones de los 
programas de alfabetización por medio de un seguimiento 
comunitario realizado por los propios alumnos. Además de 
sensibilizar, tiene una función educativa. Concretamente, 
mediante una actividad práctica con formularios de 
encuesta y datos sistematizados, los alumnos aplican, 
mejoran y demuestran sus capacidades de lectura, 
escritura y aritmética. Sus informes descriptivos se han 
presentado a dirigentes locales e instituciones públicas.

CoNCluSIÓN

Los sistemas robustos de rendición de cuentas que 
supervisan tanto el cumplimiento de las normas como 
los resultados de los programas son fundamentales para 
alcanzar los objetivos de la alfabetización de adultos. Se 
puede promover una mayor coherencia simplificando 
la gestión de la impartición, que suele repartirse entre 
varios ministerios u organismos. A pesar de las diversas 
modalidades existentes, los gobiernos pueden establecer 
normas y sistemas de presentación de informes comunes 
en ámbitos como la gestión financiera y la transparencia, 
la acreditación de los proveedores y las prácticas 
de evaluación, especialmente cuando se contrate a 
proveedores no gubernamentales. Las tecnologías de 
la información y la comunicación ofrecen posibilidades 
de reforzar la rendición de cuentas en el sector de la 
educación de adultos, facilitando el acopio de datos en 
tiempo real de múltiples sitios, la agregación rápida de 
datos y la publicación casi instantánea de información 
en línea.

Aunque los criterios de calidad, los indicadores y los 
exámenes normalizados son útiles para mejorar la 
calidad del servicio y consolidar una cultura de rendición 
de cuentas, la naturaleza compleja y diversa de los 
programas de alfabetización y conocimientos elementales 
de aritmética para adultos exige la utilización flexible 
de herramientas y enfoques para cumplir las exigencias 
de los financiadores y satisfacer las necesidades 
de los educandos y sus comunidades. Las posibles 
consecuencias imprevistas de las herramientas de 
rendición de cuentas para los educandos adultos, en 
especial una disminución de la motivación, el abandono 
de los programas o un sentimiento de estigmatización, 
también necesitan tomarse cuidadosamente 
en consideración.
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Una alumna de sexto grado de la escuela 
primaria Malaban en Laguna (Filipinas) se 
siente intrigada al examinar una cámara de 
propia fabricación durante una actividad de 
clase en la que se utilizan materiales reciclados 
innovadores para la enseñanza mediante un 
enfoque de inteligencia múltiple.
CRÉDITO:  Domyson Dulay Abuan/UNESCO
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Los progresos hacia el logro de la meta 4.7 se evalúan mediante informes nacionales sobre la aplicación de la 
Recomendación sobre la Educación para la Comprensión, la Cooperación y la Paz Internacionales y la Educación 
relativa a los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales de 1974 de la UNESCO.

El análisis de 57 informes nacionales del quinto ciclo de presentación de informes (2009-2012) mostró que solo el 7% 
de los países incorporaba la educación para el desarrollo sostenible a los programas de formación de docentes.

Un examen de 48 países concluyó que casi el 80% tenía políticas en favor de la educación sexual, pero no siempre se 
aplicaban. Los programas de educación sexual integral que toman en cuenta las relaciones de género tienen cinco 
veces más probabilidades de reducir las tasas de enfermedades de transmisión sexual que los que no lo hacen.

Casi el 30% de los jóvenes de 15 años no alcanzaba en 2015 el nivel mínimo de competencias en los ámbitos 
científicos de los sistemas terrestres y espaciales. En Estonia y el Japón, por lo menos el 90% de los alumnos 
alcanzó dicho nivel, en comparación con menos del 50% en el Brasil, el Perú, Qatar, la República Dominicana y Túnez.

La revisión de los libros de texto para integrar las disposiciones de la meta 4.7 es una tarea  
compleja, especialmente cuando en ella se debe hacer frente a controversias sobre puntos de vista históricos 
arraigados.

En situaciones de conflictos nacionales, la desconfianza de ciertas comunidades puede entorpecer el debate sobre 
el contenido de los libros de texto. En los conflictos transfronterizos, puede ser costoso desde un punto de vista 
político invitar a países vecinos a intercambiar pareceres sobre cuestiones históricas.

En los últimos años, varios gobiernos, ONG y organizaciones internacionales han hecho audaces intentos por 
eliminar las lagunas de contenido en los libros de texto. Es esencial evitar textos que glorifiquen la violencia y el 
militarismo, y en lugar de ello promover modelos de paz y reconciliación, alentando a los alumnos a cuestionar los 
conocimientos que reciben. 

M E N SA J E S  C L AV E
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M E TA  4 . 7

C A P Í T U L O  1 5

INDICADOR MUNDIAL 

4.7.1 Grado en que: i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) la educación para el desarrollo 
sostenible, incluidos la igualdad de género y los derechos humanos, se incorporan en todos los 
niveles de: a) las políticas nacionales de educación; b) los planes de estudios; c) la formación del 
profesorado y d) la evaluación de los estudiantes

INDICADORES TEMÁTICOS

4.7.2 Porcentaje de escuelas en las que se imparte enseñanza sobre el VIH y educación sexual 
basadas en aptitudes para la vida

4.7.3 Grado en que se aplica en el país el marco del Programa Mundial para la Educación en 
Derechos Humanos (de conformidad con la resolución 59/113 de la Asamblea General de las 
Naciones Unidas)

4.7.4 Porcentaje de estudiantes, por grupos de edad (o nivel de estudios), que demuestran poseer 
una correcta comprensión de cuestiones relativas a la ciudadanía mundial y la sostenibilidad

4.7.5 Porcentaje de alumnos de 15 años de edad que demuestran poseer un dominio suficiente de las 
ciencias ambientales y las ciencias de la Tierra

Desarrollo sostenible 
y ciudadanía mundial

4.7



CAPÍTULO 15  | META 4.7 – DESARROLLO SOSTENIBLE Y CIUDADANÍA MUNDIAL242

15

RESuMEN

la meta 4.7 es la más distintiva de las diez del Objetivo 
de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 por su novedoso 

énfasis en el contenido y el propósito de la educación. 
Realizar un seguimiento de los avances al respecto en 
los años que faltan para 2030 planteará dificultades. El 
indicador mundial se basa en los informes de los países 
acerca de la aplicación de la Recomendación sobre la 
Educación para la Comprensión, la Cooperación y la Paz 
Internacionales y la Educación relativa a los Derechos 
Humanos y las Libertades Fundamentales de 1974 de la 
UNESCO. Las respuestas de la sexta consulta sobre su 
aplicación se convertirán en una medición operacional  
(Eje de los datos 15.1).

Son tres las dificultades básicas para el seguimiento. 
En primer lugar, la autoevaluación de la aplicación de 
las políticas podría no tener la objetividad y credibilidad 
necesarias para que otros países aprendan de ella, ni 
ser lo suficientemente matizada para resultar útil en 
el ámbito normativo. El Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo respalda enfoques basados en el 
criterio de expertos sobre la integración de la educación 
para el desarrollo sostenible y la ciudadanía mundial. 
Partiendo del trabajo presentado en el Informe GEM de 
2016, se informa sobre nuevos esfuerzos en materia de 
formación del profesorado (Eje de los datos 15.2). Las 

susceptibilidades políticas en cuanto al seguimiento  
de los avances y la explicación de los mecanismos  
que impulsan el cambio hacia la consecución de 
los objetivos constituyen una dificultad, como bien 
demuestra el caso de la reforma de los libros de texto  
(Eje de las políticas 15.1).

En segundo lugar, dar información sobre las políticas 
relativas a los planes de estudio o la formación del 
profesorado es insuficiente para determinar si se están 
aplicando. El seguimiento de la aplicación de la educación 
sexual integral es un ejemplo de ello (Eje de los datos 15.3).

En tercer lugar, más allá de las intenciones de las 
políticas y su aplicación, no existe un consenso sobre 
los resultados deseables de la educación para el 
desarrollo sostenible y la ciudadanía mundial. ¿Cuáles 
son los resultados esperados del aprendizaje? ¿Cómo se 
logran? ¿Cómo saber que conducen a comportamientos 
convenientes? ¿Cómo puede evaluarse el logro? Hacer un 
seguimiento de la adquisición de los conocimientos y las 
competencias necesarios para el desarrollo sostenible no 
es tarea sencilla. Se cuenta con muy pocas evaluaciones 
del aprendizaje pertinentes, resulta complejo formular 
preguntas para las pruebas que se ajusten al contexto y 
es muy amplio el alcance de las cuestiones que se deben 
abordar (Eje de los datos 15.4).

Resumen......................................................................................................................................242

Eje de los datos 15.1: Supervisar la aplicación de la Recomendación de 1974  
de la UNESCO como primer paso para el seguimiento de los avances ........... 244

Eje de los datos 15.2: Los países aplican una serie de enfoques  
para formar a los docentes sobre el desarrollo sostenible ................................ 246

Eje de los datos 15.3: La ejecución de programas sobre  
educación sexual integral es variable ............................................................................ 248

Eje de los datos 15.4: Evaluar los conocimientos sobre  
el desarrollo sostenible en la enseñanza superior .................................................. 250

Eje de las políticas 15.1: Los libros de texto son fundamentales  
para promover un programa de tolerancia, paz y reconciliación ......................251
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Una opción 
relativamente sencilla 
consiste en hacer 
un seguimiento 
de la adquisición 
de conocimientos 
científicos sobre la 
Tierra, las razones y 
formas del cambio 
climático, y las 
repercusiones de 
este último en los 
hábitats y ecosistemas 
esenciales para el 
desarrollo sostenible. El 

Programa para la Evaluación Internacional de los Alumnos 
(PISA) evalúa el conocimiento científico, especialmente 
el de los jóvenes de 15 años sobre ideas básicas y teorías 
acerca de a) los sistemas terrestres y espaciales (como la 
historia, estructura y escala del universo, y los cambios 
de los sistemas terrestres) y b) los sistemas vivos (como 
la evolución por selección natural, la dinámica de los 
ecosistemas y la biosfera).

En promedio, casi el 30% de los jóvenes de 15 años en 
los países que participaron en el PISA de 2015 obtuvieron 
resultados inferiores al segundo nivel en ambos ámbitos. 
En Estonia, Macao (China) y el Japón, por lo menos el 
90% de los alumnos alcanzó o sobrepasó el segundo 
nivel en cuanto a los sistemas terrestres y espaciales, 
en comparación con menos del 50% en el Brasil, el Perú, 
Qatar, la República Dominicana y Túnez (Gráfico 15.1).

El Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas 
y Ciencias (TIMSS), que se lleva a cabo en el cuarto y el 
octavo grado, contiene preguntas sobre ciencias de la 
Tierra. Los alumnos de cuarto grado, por ejemplo, deberán 
tener conocimientos generales sobre la estructura y las 
características físicas de la superficie y los recursos de la 
Tierra, y ser capaces de describir algunos de los procesos 
de la Tierra en cuanto a cambios observables. Entre los 
estudios de 2011 y 2015, el desempeño medio mejoró 
en 15 países participantes, empeoró en 9 y permaneció 
prácticamente igual en 16. Las mejoras constatadas 
tendieron a ser menores. En Marruecos tuvo lugar el 
mayor avance, ya que la mejora fue del 40%, a pesar de 
que su puntuación siguió siendo comparativamente baja 
(Gráfico 15.2).

GRÁFICo 15.1 : 
Los conocimientos científicos entre los adolescentes varían ampliamente según los países
Porcentaje de jóvenes de 15 años que alcanzan o sobrepasan el segundo nivel de conocimientos sobre los sistemas terrestres y 
espaciales en el PISA, en un grupo de países seleccionados, 2015
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Casi el 30% de los 
jóvenes de 15 años 
en los países que 
participaron en el 
estudio PISA de 2015 
obtuvieron resultados 
inferiores al segundo 
nivel en conocimientos 
científicos
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EJE DE loS DatoS 15.1: 
SupERVISaR la aplICaCIÓN  
DE la RECoMENDaCIÓN DE 1974 
DE la uNESCo CoMo pRIMER 
paSo paRa El SEGuIMIENto DE 
loS aVaNCES
Los Estados Miembros de la UNESCO informan acerca de 
la aplicación de la Recomendación sobre la Educación para 
la Comprensión, la Cooperación y la Paz Internacionales 
y la Educación relativa a los Derechos Humanos y las 
Libertades Fundamentales de 1974. Este ha sido el 
mecanismo propuesto para el seguimiento de los avances 
hacia el logro de la meta 4.7. La Recomendación establece 
un marco normativo sobre cuestiones relativas a la 
paz y los derechos humanos en los objetivos, políticas, 
contenidos y materiales de capacitación de docentes de 

los sistemas educativos nacionales (Arora y otros, 1994; 
Savolainen, 2010; UNESCO, 2008). Desde 1974, la UNESCO 
ha realizado cinco consultas y la sexta comenzó a finales 
de 2016. La cuestión clave es determinar si la información 
puede resumirse para ayudar a supervisar los progresos 
en favor de la consecución de la meta 4.7 y la manera de 
hacerlo. Suponiendo que la información presentada por 
las mismas partes sea válida y útil para el seguimiento, 
¿en qué formato deberá comunicarse para que los países 
sepan cuál es su situación y lo que pueden hacer  
para mejorar?

Un análisis de 57 informes nacionales que abarcan el 
periodo de 2009 a 2012, presentados en el marco de 
la quinta consulta, da algunas pistas. Se asignó a los 
informes un código según un protocolo con una serie de 
términos clave (McEvoy, 2017). Más del 85% de los países 
afirmaron incluir los derechos humanos y las libertades 

GRÁFICo 15.2: 
Los conocimientos de los alumnos de primaria sobre la estructura y los sistemas de la Tierra han mejorado ligeramente
Puntuaciones medias del cuarto grado en ciencias de la Tierra en el TIMSS, en un grupo de países seleccionados, 2011 y 2015
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fundamentales en las políticas de la educación, y volverlos 
obligatorios en los planes de estudio. La educación para el 
desarrollo sostenible, la diversidad cultural y la tolerancia 

eran menos 
comunes: el 51% de 
los países indicaron 
que integraban la 
educación para el 
desarrollo sostenible 
en las políticas y el 
33% en los planes de 
estudio. En general, 
muchos términos 
que son comunes 
en los planes de 

estudio no se emplean en los programas de formación 
del profesorado (Eje de los datos 15.2). Así pues, 
aproximadamente la mitad de los países abordaron la 

paz, la no violencia, los derechos humanos y las libertades 
fundamentales, el 16% la diversidad cultural y la tolerancia, 
y solo el 7% la educación para el desarrollo sostenible 
(Gráfico 15.3).

Los informes también contienen información sobre 
las asignaturas y los grados en los que se integra la 
educación para la ciudadanía mundial y los derechos 
humanos. En 2012, únicamente el 7% de los países que 
transmitieron información, entre ellos Filipinas, Noruega 
y Uzbekistán, impartieron cursos específicos sobre 
asignaturas relacionadas con la ciudadanía mundial 
en alguno de los niveles. En Bosnia y Herzegovina 
se impartieron cursos sobre democracia y derechos 
humanos en los grados sexto y octavo de primaria, 
y como asignatura obligatoria en el tercer año de la 
enseñanza secundaria. Etiopía, Mauricio y Zimbabwe 
crearon parlamentos de niños, gobiernos de alumnos y 

GRÁFICo 15.3: 
Solo el 7% de los países incluyeron la educación para el desarrollo sostenible en la formación del profesorado
Porcentaje de países que participaron en la quinta consulta de la Recomendación de 1974 que incluyeron varios términos seleccionados en 
las políticas de la educación, los planes de estudio y la formación del profesorado, 2012
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El 51% de los países 
indicaron que integraba 
la educación para el 
desarrollo sostenible en 
las políticas y el 33% en 
los planes de estudio
 

 

En 2012, únicamente el 7% de los países que transmitieron 
información impartieron cursos específicos sobre asignaturas 
relacionadas con la ciudadanía mundial en alguno de los niveles
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códigos de conducta. Varios países señalaron medidas 
similares en la educación no formal. En Togo, los 
programas de alfabetización de adultos abordaron 
cuestiones vinculadas a los derechos humanos y la 
discriminación de las mujeres (UNESCO, 2013a).

Se revisó el cuestionario para la sexta consulta, a fin de 
reducir el número de preguntas abiertas e incrementar 
el de opción múltiple, e incluir la presentación de 
información en línea (UNESCO, 2016d). Los 83 informes 
nacionales recibidos representaron un aumento del 
51% en relación con la tasa de respuesta de 2012. La 
mayoría de los países señalaron que se había hecho 
mayor hincapié en los principios de la Recomendación 
en la formulación de políticas o la reforma de los planes 
de estudio, en especial en lo referente a la igualdad, la 
inclusión y la no discriminación (el 91% de los países). Por 
el contrario, solo el 66% de los países informó sobre un 
refuerzo del énfasis en la ciudadanía mundial.

Los países integran los principios de distintas maneras, 
a saber, mediante un enfoque interdisciplinario, un 
enfoque escolar integral y un enfoque por asignatura 
independiente (la asignatura más común, en el 81% de 
los casos, es la educación cívica). Dos tercios de los países 
incrementaron el número de programas o prácticas que 
brindaban a los alumnos experiencias multiculturales 
mediante trabajo comunitario, actos comunitarios e 
intercambios estudiantiles. Aproximadamente el 70% de 
los países habían revisado los libros de texto para reflejar 
mejor los principios.

La inclusión de los principios en las evaluaciones de los 
alumnos aumentó de forma considerable, concretamente 
del 14% de los países que participaron en la cuarta 
consulta (2008) al 46% en la quinta (2012) y el 81% 
en la sexta (2016). En las evaluaciones se examinaron 
principalmente los conocimientos y competencias, 
aunque varios países en 2016 informaron sobre planes 
para incluir valores, actitudes y comportamientos en los 
próximos cinco años.

Un informe previsto para 2017 resumirá la información 
de los 83 informes nacionales más recientes en un índice. 
La UNESCO reconoce la necesidad de seguir afinando las 
directrices para la preparación de los informes, a fin de 

satisfacer mejor las necesidades de seguimiento para el 
indicador mundial, así como la necesidad de profundizar 
en la investigación para cotejar los informes con la 
situación real sobre el terreno.   

Del procedimiento de presentación de informes de la 
Carta del Consejo de Europa sobre la educación para 
la ciudadanía democrática y la educación en derechos 
humanos, que es similar, se pueden extraer enseñanzas. 
El informe más reciente, relativo al segundo examen, 
puso de relieve deficiencias en la evaluación de la eficacia 
de los programas de educación. La gran mayoría de los 
países participantes consideró que el procedimiento 
fomentaba un mayor empeño, promovía prácticas 
idóneas, respaldaba el diálogo dentro de los países y entre 
ellos, y facilitaba el acceso a expertos externos (Consejo 
de Europa, 2017).

EJE DE loS DatoS 15.2: loS 
paíSES aplICaN uNa SERIE 
DE ENFoQuES paRa FoRMaR 
a loS DoCENtES SoBRE El 
DESaRRollo SoStENIBlE

En muchos países, los docentes están poco preparados 
para enseñar sobre temas relativos a la ciudadanía 
mundial y el desarrollo sostenible, debido a que los 
cursos y programas de formación inicial y en el empleo 
no contenían conocimientos básicos al respecto, o 
muy pocos. Muchos programas han comenzado a 
satisfacer esta necesidad, pero los esfuerzos suelen ser 
fragmentados y depender del empeño individual de los 
formadores de docentes (Bourn y otros, 2017; Ferreira y 
otros, 2015).

La formación inicial del profesorado deberá tener 
por finalidad brindar a los diplomados la preparación 
y capacidad para enseñar sobre la sostenibilidad y 
la ciudadanía mundial en las escuelas. En un análisis 
efectuado para este informe se señalaron varios enfoques, 
desde los módulos y cursos especializados hasta los 
contenidos pedagógicos para los docentes de asignaturas 
específicas y las sesiones cortas poco profundas (Bourn y 
otros, 2017; Gaudelli, 2016).

 

En muchos países, los docentes están poco preparados para 
impartir enseñanza sobre temas relativos a la ciudadanía mundial  
y el desarrollo sostenible
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En el Brasil, las cuestiones ambientales se incluyen 
en los cursos de ciencias del medio ambiente de los 
docentes, y se espera que los profesores que se están 
formando creen proyectos ambientales en las escuelas 
en las que trabajen (Bourn y otros, 2017). En Irlanda, el 
desarrollo internacional y la educación intercultural han 
sido un componente esencial de la formación inicial de 
los docentes de primaria desde 2003 (Martin y otros, 
2016a). Jamaica ha conseguido avances considerables 
mediante el proyecto de formación ambiental sostenible 
para docentes, puesto en marcha por el Consejo de 
formación de docentes de 2000 a 2007, y ha integrado 
la formación sobre el desarrollo sostenible en algunos 
cursos de enseñanza. Uno sobre el medio ambiente y la 
sostenibilidad es obligatorio para todos los docentes de 
todos los niveles en ocho instituciones de formación del 
profesorado (Hiebert, 2013).

Cada vez se utiliza más el perfeccionamiento profesional 
permanente para respaldar a los docentes, pero en pocos 
casos se facilita sistemáticamente. En Inglaterra (Reino 
Unido), el programa de aprendizaje mundial ayuda a los 
docentes de la enseñanza primaria y secundaria a tener 
mayor confianza y ser capaces de impartir enseñanza 
sobre cuestiones mundiales. Un elemento primordial es la 
formación entre colegas. Los docentes con experiencia y 
conocimientos especializados en materia de aprendizaje 
mundial establecen redes locales de escuelas para 
formar y respaldar a otros docentes. El programa ha 
llegado a una de cada cinco escuelas (Hunt y Cara, 
2017). En la República de Corea, el programa nacional 
de perfeccionamiento profesional aborda los derechos 
humanos, la paz y la diversidad cultural. Se alienta a cada 
docente a realizar 60 horas de formación anuales (Bourn 
y otros, 2017).

Con frecuencia, esos programas de formación de docentes 
son dirigidos por organizaciones no gubernamentales 
(ONG), o forman parte de proyectos financiados por 
fuentes externas. En la región de Karamoja (Uganda), 
el programa sobre la socialización de género en las 
escuelas del UNICEF impartió formación a más de 1.000 
maestros de la enseñanza primaria con miras a afianzar 
los conocimientos, las actitudes y las prácticas en relación 
con la promoción de la igualdad de género y la solución de 
conflictos. Aunque el programa mejoró los conocimientos 
y actitudes de los docentes sobre las cuestiones relativas 
a la igualdad de género, no condujo a prácticas en las 
aulas que las tuvieran más en cuenta, lo que puso de 
relieve las dificultades que plantea cambiar esas prácticas 
a corto plazo (American Institutes for Research y UNICEF, 
2016; El-Bushra y Smith, 2016).

EStaBlECER uN MECaNISMo paRa 
SupERVISaR El CoNtENIDo DE la 
FoRMaCIÓN DEl pRoFESoRaDo ES CoMplEJo

En el marco del análisis efectuado para este informe 
se examinaron métodos de supervisión del contenido 
de la formación del profesorado (Bourn y otros, 2017). 
Muchos países han establecido normas y competencias 
profesionales para garantizar la calidad de la enseñanza. 
La codificación y el análisis de las competencias y 
normas publicadas permitirán supervisar los esfuerzos 
de los países. Sin embargo, este enfoque plantea 
dificultades, entre otras la formulación de definiciones 
conceptuales para la codificación y su aplicación a 
distintas lenguas (OIE, 2016). Además, cualquier análisis 
de los programas de formación de docentes que aplique 
un protocolo de codificación normalizado debe adoptar 
un enfoque metodológico mixto que tenga en cuenta la 
manera en que un determinado programa funciona en la 
práctica.

Las redes de instituciones de formación del profesorado 
podrían acopiar información sobre el contenido del 
programa. La Red Internacional de Instituciones de 
Formación de Docentes, que está asociada a la Cátedra 
UNESCO sobre la reorientación de la formación de 
docentes para abordar el tema de la sostenibilidad, reúne 
a instituciones de 60 países. Las redes regionales, como 
la red del Caribe, la Alianza para la integración del medio 

ambiente y la sostenibilidad 
en las universidades de 
África, y el Consorcio del 
Mar Báltico y el Mar Negro 
para la investigación sobre 
la educación, tienen también 
posibilidades de recabar 
datos de instituciones en sus 
respectivas regiones (Centro 
internacional sueco de 
educación para el desarrollo 
sostenible, 2017).

La Red de formación de 
docentes para la equidad y 

la sostenibilidad del Reino Unido constituye un ejemplo 
de examen comparativo de la formación del profesorado. 
En 2010, la red realizó una encuesta por correo electrónico 
para analizar la manera en que los formadores de 
docentes abordaban el desarrollo sostenible y la 
ciudadanía mundial en sus cursos. Las respuestas de 27 
instituciones indicaron que, en promedio, esas cuestiones 
se enseñaban en tres asignaturas, principalmente 
geografía, ciudadanía mundial y ciencias.

  
Las redes de 
instituciones 
de formación 
del profesorado 
podrían acopiar 
información sobre 
el contenido de los 
programas
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Por otra parte, los indicadores pueden obtenerse de 
encuestas internacionales, como la encuesta internacional 
sobre profesores, enseñanza y aprendizaje (TALIS) y el 
estudio internacional sobre educación cívica y ciudadana 
(ICCS). En la encuesta TALIS de 2018 se interrogará a los 
docentes sobre el contenido de su formación formal 
inicial y si se sienten preparados para aplicarlo. En cuanto 
al ICCS de 2016, en los cuestionarios para las escuelas 
y los docentes se inquirió sobre la participación de 
estos últimos en iniciativas y programas vinculados a la 
sostenibilidad ambiental.

EJE DE loS DatoS 15.3:  
la EJECuCIÓN DE pRoGRaMaS 
SoBRE EDuCaCIÓN SEXual 
INtEGRal ES VaRIaBlE
Los programas escolares de educación sexual integral 
dotan a los niños y jóvenes de conocimientos, 
competencias y actitudes que los empoderan. En muchos 
contextos, los programas se centran casi exclusivamente 
en el VIH para postergar la actividad sexual y propiciar la 
reducción del número de parejas sexuales y la frecuencia 
de las relaciones sexuales (Fonner y otros, 2014). Sin 
embargo, las directrices y normas internacionales, junto 
con nuevos indicios de factores que influyen en la eficacia 
de los programas, hacen hincapié cada vez más en un 
enfoque integral centrado en las cuestiones de género 
y los derechos humanos (Ketting y Winkelmann, 2013). 
Un examen de 22 estudios mostró que los programas de 
educación sexual integral que abordaban las relaciones de 
poder entre los sexos tenían una probabilidad cinco veces 
mayor de reducir eficazmente las tasas de infecciones 
de transmisión sexual y los embarazos no deseados, en 
comparación con los que no lo hacían (Haberland, 2015).

En 2009, la UNESCO y otros organismos de las 
Naciones Unidas publicaron las Orientaciones Técnicas 
Internacionales sobre Educación en Sexualidad, a fin 
de proporcionar una serie de temas y objetivos del 
aprendizaje, que se basan en datos concretos y se 

ajustan a la edad de los alumnos, para programas 
sobre la educación sexual integral destinados a edades 
comprendidas entre 5 y 18 años (UNESCO, 2009a). Tras 
un proceso de examen, a finales de 2017 se publicarán 
orientaciones actualizadas para integrar un enfoque más 
centrado en los derechos humanos, la igualdad de género 
y el desarrollo de capacidades. En 2010, la Federación 
Internacional de Planificación Familiar adoptó un enfoque 
basado en los derechos en su Marco para la Educación 
Integral en Sexualidad, y la Oficina Regional para Europa 
de la Organización Mundial de la Salud elaboró Normas 
para la educación sexual en Europa, como marco para 
los encargados de la formulación de políticas y las 
autoridades de educación y salud (Oficina Regional para 
Europa de la OMS y BZgA, 2010). 

Un examen de 2015 de la situación de la educación 
sexual integral en 48 países concluyó que casi el 80% 
contaba con políticas o estrategias de apoyo. A pesar de 
esta voluntad política, persistía un desfase considerable 
entre las políticas y su aplicación (UNESCO, 2015c). En 
África Occidental y Central, el Instrumento de examen 
y evaluación de la educación sexual de la UNESCO se 
empleó para evaluar 10 de 13 programas nacionales 
de educación sexual. Menos de la mitad de los planes 
de estudio cumplieron las normas mundiales sobre el 
contenido necesario para todos los grupos de edades y 
se determinó que los ámbitos más deficientes eran las 
cuestiones de género y las normas sociales (Herat y otros, 
2014; UNESCO y UNFPA, 2012).

Sendos estudios recientes realizados en Ghana y Kenya 
aportaron pruebas de esas deficiencias en el contenido 
y la impartición. El estudio de Kenya abarcó 78 escuelas 
secundarias públicas y privadas. Mientras que el 75% de 
los docentes afirmaron que enseñaban todos los temas 
de un programa de educación sexual integral, solo el 
2% de los alumnos indicaron que los habían aprendido 
todos. Únicamente el 20% de ellos aprendieron sobre los 
tipos de métodos anticonceptivos y un porcentaje aún 
menor acerca de cómo utilizarlos y dónde conseguirlos 
(Gráfico 15.4). En algunos casos se impartió información 

 

Los programas de educación sexual integral que abordaban las relaciones 
de poder entre los sexos tenían una probabilidad cinco veces mayor de 
reducir eficazmente las tasas de infecciones de transmisión sexual y los 
embarazos no deseados, en comparación con los que no lo hacían
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incompleta y a veces incorrecta. Casi el 60% de los 
docentes enseñaron erróneamente que los preservativos 
por sí solos no eran eficaces para evitar los embarazos 
(Sidze y otros, 2017). Además, el 71% de los docentes 
declararon que la abstinencia era el mejor o único método 
de evitar los embarazos y las enfermedades transmitidas 
sexualmente, y la mayoría calificó el sexo de peligroso o 
inmoral para los jóvenes.

Entre los obstáculos para la aplicación eficaz de 
programas integrales figuran la falta de docentes bien 
formados, un respaldo insuficiente por parte de las 
escuelas, una regulación y supervisión deficientes de la 
aplicación de las políticas, la oposición de grupos religiosos 
y conservadores, y el silencio culturalmente impuesto 
sobre la sexualidad. En el estudio de Ghana, el 77% de los 
docentes declararon carecer de recursos o materiales 
didácticos. Un porcentaje menor informó sobre conflictos, 
bochorno u oposición por parte de las comunidades o 
los alumnos por motivos morales o religiosos (Awusabo-
Asare y otros, 2017).

Supervisar la cobertura de los programas de educación 
sexual no resulta fácil. Hasta 2011, un indicador básico 
propuesto en un periodo extraordinario de sesiones de 
la Asamblea General de las Naciones Unidas procuró 
supervisar los progresos determinando el porcentaje de 
escuelas que impartían al menos 30 horas de educación 
sobre el VIH centrada en aptitudes para la vida por año 
académico. Sin embargo, no había directrices establecidas 
sobre lo que constituía ese tipo de educación, la tasa de 
respuesta era baja, y la información era proporcionada 
por los propios participantes, lo que dificultaba 
determinar su calidad.

En vista de las dificultades para hacer un seguimiento 
de este indicador, la UNESCO respaldó la elaboración 
del documento La medición de la respuesta del sector 
educativo al VIH y el sida-Directrices para la construcción 
y el uso de indicadores básicos. Algunos países, como 
Botswana, Namibia, la República Unida de Tanzania, 
Seychelles y Zambia, experimentaron sobre el terreno el 
indicador relativo a la cobertura de la educación sexual  
y sobre el VIH centrada en aptitudes para la vida en sus 
sistemas de información de gestión de la educación.

Jamaica, que cuenta con un indicador similar en sus 
censos escolares anuales, integrará preguntas clave sobre 
las repercusiones de la educación para la vida cotidiana en 
los conocimientos, actitudes y comportamientos de los 
alumnos. Zambia ha acopiado datos sobre el porcentaje 
de escuelas que imparten educación sexual y sobre el VIH 

centrada en aptitudes 
para la vida desde 2014, 
lo que ha permitido 
asignar los recursos 
más eficazmente a los 
ámbitos en los que más 
se necesitan. 

Las encuestas escolares, 
como la Encuesta 
Mundial de Salud a 
Escolares y el Estudio 
sobre conductas 

escolares relacionadas con la salud, pueden brindar 
información esencial sobre el acceso de los alumnos a 
programas de educación sexual. En algunos países, en los 
cuestionarios ampliados de las encuestas se pregunta a 
los alumnos si se les enseña a usar un preservativo, cómo 
evitar el VIH o dónde hacerse una prueba del VIH, o acerca 
de la eficacia de los preservativos.

GRÁFICo 15.4: 
En Kenya, solo uno de cada cinco alumnos indicó haber aprendido 
sobre los métodos anticonceptivos
Porcentaje de alumnos de escuela secundaria que indicaron haber 
aprendido, o querer aprender más, sobre determinadas cuestiones de 
salud sexual y reproductiva, 2015
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EJE DE loS DatoS 15.4: EValuaR 
loS CoNoCIMIENtoS SoBRE El 
DESaRRollo SoStENIBlE EN la 
ENSEÑaNZa SupERIoR

Los conocimientos sobre las cuestiones vinculadas al 
desarrollo sostenible son un primer paso esencial hacia un 
comportamiento idóneo al respecto. Desde los años 1990, 
un conjunto de herramientas de evaluación, muy diversas 
en cuanto a su alcance y metodología, ha abarcado una 
amplia serie de aspectos relacionados con la sostenibilidad 
en las instituciones de enseñanza superior. No obstante, 
un examen de 16 de esas herramientas reveló que 
se centraban principalmente en las repercusiones 
ambientales del funcionamiento de las instituciones, y no 
en los resultados de la educación y el aprendizaje (Yarime 
y Tanaka, 2012).

Las herramientas de evaluación interinstitucional o 
internacional de los conocimientos desempeñan una 
importante función para comprender la situación de una 
institución con respecto a los objetivos de sostenibilidad, 
determinar los ámbitos para mejorar el desempeño y 
formular estrategias conexas, y contribuir a consolidar 
una cultura en favor de la sostenibilidad. Una de esas 
evaluaciones es la Prueba de conocimientos básicos sobre 
sostenibilidad, que constituye un instrumento comparable 
en el plano internacional y pertinente en el plano local para 
instituciones de enseñanza superior, empresas y otras 
organizaciones. Tras una fase piloto en 2014-2016 en la que 
participaron 260 universidades de 35 países, una nueva 
versión se publicó en septiembre de 2016.

El cuestionario en línea de selección múltiple se genera 
de forma aleatoria a partir de un banco de preguntas. Las 
30 preguntas del módulo básico internacional, idénticas 
para todos los países, permiten a las instituciones y 
organizaciones de la esfera de la educación recibir una 
calificación en el plano mundial. En algunos casos, 
las preguntas básicas se combinan con 20 preguntas 
correspondientes a los contextos locales, que no son 
comparables entre los países. Al final de la prueba, se 

pide a los alumnos que respondan a un cuestionario 
de antecedentes.

Son dos las series de preguntas básicas. La primera 
está relacionada con la comprensión fundamental del 
desarrollo sostenible y los conocimientos generales 
de las tendencias y cifras principales sobre cuestiones 
ambientales, sociales y económicas de alcance mundial. 
La segunda está vinculada con las normas internacionales 
de responsabilidad social corporativa (ISO 26000), esto 
es, gobernanza, derechos humanos, prácticas laborales, 
gestión ambiental, prácticas operacionales justas, 
cuestiones relativas a los consumidores, y participación 
y desarrollo de las comunidades. Algunas preguntas, 
formuladas con ayuda del Departamento de Asuntos 
Económicos y Sociales de las Naciones Unidas, conforman 
un módulo complementario sobre los ODS. La nueva 
versión incluye un módulo específico sobre los ODS 
(Carteron y otros, 2017).

La prueba puede realizarse como un examen (supervisado 
por un docente, con límite de tiempo y sin acceso 
a material de aprendizaje) o como un ejercicio de 
aprendizaje (en casa, y con tiempo suficiente para buscar 
información y datos). Más de 55.000 alumnos y docentes 
de 550 instituciones de enseñanza superior de 57 países 
han hecho la prueba, el 47% en modo de examen. En 
promedio, los participantes respondieron correctamente 
al 54% de las preguntas básicas en modo de examen y al 
60% en modo de aprendizaje. Aunque las puntuaciones 
no variaron considerablemente en función del sexo o la 
condición socioeconómica, hubo ciertas diferencias según 
los temas. Los participantes obtuvieron resultados mucho 
mejores en las preguntas sobre derechos humanos y 
economía que en aquéllas sobre temas ambientales.

También hubo variaciones por país. En la India, el 60% 
de los participantes contestaron correctamente las 
preguntas sobre las tendencias sociales, en comparación 
con el 40% en Sudáfrica. En Australia, el 72% respondió 
correctamente a las preguntas sobre temas ambientales, 
casi el doble que en la India. El hecho de que la prueba 
se centrara en la dimensión de los conocimientos 

 

Las herramientas de evaluación sobre la sostenibilidad en la 
enseñanza superior se centran principalmente en las repercusiones 
ambientales del funcionamiento de las instituciones, y no en los 
resultados de la educación y el aprendizaje
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elementales sobre sostenibilidad es un inconveniente 
considerable. Mientras que todavía se están preparando 
preguntas internacionales que abarcan las competencias 
y actitudes, algunos países han decidido integrar la 
dimensión de las competencias y actitudes en sus 
preguntas locales.

La encuesta incluye preguntas acerca de la impartición 
de educación sobre el desarrollo sostenible. 
Aproximadamente dos de cada tres encuestados 
indicaron que ésta se incluía en cursos relacionados o 
específicos, pero solo era un requisito para obtener el 
diploma para uno de cada cuatro.

EJE DE laS polítICaS 15.1: 
loS lIBRoS DE tEXto SoN 
FuNDaMENtalES paRa 
pRoMoVER uN pRoGRaMa 
DE tolERaNCIa, paZ Y 
RECoNCIlIaCIÓN

Pocos instrumentos moldean con más fuerza las mentes 
de los jóvenes que los materiales de enseñanza y 
aprendizaje utilizados en las escuelas. Los libros de texto 
no solo transmiten conocimientos, sino también valores 
sociales, perspectivas políticas y una comprensión de 
la historia y el mundo. Los docentes y alumnos confían 
en la autoridad de los libros de texto, los consideran 
fuentes objetivas de información y dan por sentado que 
son exactos y equilibrados y se basan en los resultados 
científicos y las prácticas pedagógicas más recientes. En 
algunos contextos, los manuales escolares son los primeros 
libros, y a veces los únicos, que leen los jóvenes (Lässig y 
Pohl, 2009). En la mayoría de las aulas, determinan lo que 
enseñan los docentes y la manera de hacerlo.

Sin embargo, en muchos países los libros de texto no 
logran abordar de forma integral, clara y justa algunos 
conceptos que son cruciales para la cohesión social y la 
estabilidad política, en especial la paz y la no violencia. 
Comprender las condiciones necesarias para introducir 
modificaciones en los libros de texto es fundamental si se 
quiere avanzar hacia el logro de la meta 4.7.

a pESaR DE loS pRoGRESoS, la CoBERtuRa 
DE la CIuDaDaNía MuNDIal SIGuE SIENDo 
INSuFICIENtE

La educación sobre la ciudadanía mundial tiene por 
finalidad enseñar nociones de pertenencia, no solo al 
propio país, sino también a una comunidad mundial 
más amplia. Ésta abarca principios mundiales, como 
los derechos humanos, la democracia y la justicia social 
(Davies, 2006). Los países han ido incorporando cada 
vez más la ciudadanía mundial a los planes de estudio, a 
fin de preparar a los alumnos para que se conviertan en 
ciudadanos de un mundo interconectado, pero los niveles 
siguen siendo bajos. Entre 2000 y 2008, el 25% de los 
libros de texto del mundo mencionaban la ciudadanía 
mundial, en comparación con el 13% en los años 1980 
(Gráfico 15.5). En América Latina y el Caribe tuvo lugar el 
mayor incremento, del 20% en los años 1980 al 50% en el 
primer decenio de este siglo (Bromley y otros, 2016).

Si bien los libros de texto imparten cada vez más 
conocimientos y valores mundiales, siguen inculcando 
un sentido de identidad, valores e ideales nacionales. A 
finales de los años 2000, en 76 países cuyos libros de 
texto hacían referencia a la ciudadanía mundial, casi el 
90% de los manuales de estudios sociales e historia de la 
enseñanza secundaria también abordaban la ciudadanía 
nacional (Buckner y Russell, 2013).

Los libros de texto pueden atizar o perpetuar conflictos

Para que la educación contribuya al desarrollo de 
sociedades pacíficas, los libros de texto deberán constituir 
una plataforma de debate sobre la prevención y solución 
de conflictos y la reconciliación. No obstante, solo el 10% 
de los libros de texto incluyen afirmaciones explícitas 
sobre esas cuestiones (Gráfico 15.5). El porcentaje más 
alto de libros de texto que mencionaban los mecanismos 
de solución de conflictos y reconciliación, de cerca del 
15%, era el de América Latina y el Caribe y el África 
subsahariana (Bromley y otros, 2016).

Los libros de texto que glorifican la guerra y los héroes 
militares, excluyen perspectivas pluralistas o desprecian 
a otros pueblos o grupos étnicos pueden entorpecer la 
enseñanza de la paz, la no violencia y la reconciliación. 
En el Pakistán, se han criticado los libros de texto por 

 

Entre 2000 y 2008, el 25% de los libros de texto del mundo mencionaban 
la ciudadanía mundial, en comparación con el 13% en los años 1980
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banalizar el militarismo y la guerra, y contener prejuicios 
y errores y falseamientos históricos (Afzal, 2015). Con 
frecuencia quedan excluidos pakistaníes destacados 
que no son héroes militares o líderes del movimiento 
nacionalista (Naseem, 2014).

Los libros de texto pakistaníes publicados tras una 
reforma curricular en 2006 seguían haciendo hincapié en 
las guerras con la India e ignoraban en gran medida las 
iniciativas de paz. Además, perpetuaban una narración 
de conflictos y agravios históricos entre musulmanes e 
hindúes, en vez de analizar las posibilidades de solución de 
los conflictos y de reconciliación (Nayyar, 2013; Peace and 
Education Foundation, 2016). Por su parte, los libros de 
texto de historia de la India de 2002 culpaban al Pakistán 
y contenían un claro prejuicio en contra de elementos 
musulmanes de la historia de la región (Joshi, 2010).

En Sri Lanka, los libros de texto promovieron durante 
mucho tiempo la enemistad entre los grupos étnicos. 
Los manuales cingaleses presentaban a los reyes de 
ese grupo étnico como héroes que habían derrotado a 
los tamiles, los cuales se calificaban de invasores. Los 
budistas cingaleses se consideraban los únicos que 
verdaderamente pertenecían a Sri Lanka (Cardozo, 
2008). Seis manuales de historia de los grados séptimo 
a undécimo publicados en 2007-2008 dejaron de incluir 
estereotipos flagrantes de los tamiles, pero mencionaban 
muy someramente la historia, cultura y religión de 
ese grupo étnico, y presentaban casi exclusivamente 
personajes destacados cingaleses. La falta de personajes 
destacados tamiles o musulmanes daba a los alumnos de 
las comunidades minoritarias pocas figuras con las que 
identificarse. En los manuales tampoco se reconocían 
interpretaciones alternativas de eventos históricos, ni 
se alentaba a los alumnos a adoptar una posición crítica 
acerca del pasado (Gaul, 2014).

NuMERoSoS INtERESaDoS paRtICIpaN EN la 
REVISIÓN DE loS lIBRoS DE tEXto

Será necesario revisar los libros de texto para cumplir la 
meta 4.7. Las revisiones deberán afianzar el pensamiento 
crítico, la empatía, la voluntad de cuestionar los relatos 
simplistas y la capacidad de discrepar con interpretaciones 
del pasado sin recurrir a la violencia (Cole, 2007).

En el plano nacional, los debates sobre el contenido de 
los libros de texto reflejan divergencias de opinión sobre 
las tradiciones nacionales, la legitimación y la identidad 
dentro de una sociedad. En los últimos decenios, la 
información de los manuales escolares ha sido cada vez 
más cuestionada en muchos países. Los debates han sido 
provocados en gran medida por la globalización y por 
grupos desfavorecidos desde un punto de vista social, 
religioso o étnico que piden que se reconozcan sus puntos 
de vista. Los desafíos que plantean las aulas multiétnicas, 
así como los esfuerzos por fomentar las identidades 
supranacionales (como “europea” o “del Asia Oriental”), 
ponen de relieve las limitaciones de las narraciones 
puramente nacionales (Fuchs, 2010; Stöber, 2013).

  
Las revisiones de los libros de texto 
deberán afianzar la capacidad de discrepar 
con interpretaciones del pasado sin recurrir 
a la violencia
 

GRÁFICo 15.5: 
Pocos libros de texto brindan oportunidades de debatir las maneras 
de prevenir y resolver los conflictos
Porcentaje de libros de texto de estudios sociales e historia que 
mencionan explícitamente la ciudadanía mundial, la prevención de 
conflictos y la solución de conflictos/reconciliación
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Notas: Para la ciudadanía mundial, los tamaños de las muestras de libros de texto 
fueron de 129 (1980-1989), 119 (1990-1999) y 165 (2000-2008). Para los conflictos, 
los tamaños de las muestras de libros de texto fueron de 103 (1980-1989), 131 
(1990-1999) y 219 (2000-2011).
Fuente: Bromley y otros (2016).
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En el plano 
internacional, las 
controversias en 
torno a los libros de 
texto van más allá de 
cuestiones internas 
de la sociedad en 
cuestión y rebasan las 
fronteras nacionales 
(Fuchs, 2010; 
Stöber, 2013). Las 
comisiones bilaterales 

y multilaterales han constituido un medio de ponerse 
de acuerdo sobre una versión común de la historia. 
La manera en que se revisan los libros de texto ha 
cambiado considerablemente desde los años 1990. Hoy 
en día, muchos organismos, incluidas organizaciones 
internacionales y regionales, instituciones académicas, 
ONG, sindicatos y organizaciones de docentes y otras 
organizaciones profesionales participan en proyectos 
de revisión de los libros de texto (Fuchs, 2010). Éstos no 
solo tienen por finalidad crear una versión armonizada 
de historias cuestionadas e identidades colectivas, sino 
también formular estrategias que tratan cuestiones 
controvertidas y sensibles de manera abierta, discursiva y 
comparativa (Pingel, 2008, 2010).

Los responsables políticos deben procurar crear un entorno 
favorable al cambio

Habida cuenta de la función esencial del Gobierno en 
la educación, los responsables políticos nacionales 
son indispensables para introducir cambios en los 
materiales de enseñanza y aprendizaje. Por ejemplo, la 
Comisión germano-polaca sobre los libros de texto de 
1972 fue pionera en asignar a los dirigentes políticos un 
papel clave en la revisión de la manera de presentar las 
relaciones bilaterales en la Segunda Guerra Mundial. 
Varios políticos alemanes de alto nivel propusieron o 
establecieron proyectos de manera dinámica, prestaron 
apoyo financiero e institucional, sensibilizaron a la opinión 
pública y procuraron aliviar la presión nacionalista sobre la 
comisión (Sakaki, 2012).

En la fase previa al referéndum sobre la unificación de 
2004 en Chipre, los entonces recién elegidos líderes 
turcochipriotas efectuaron revisiones considerables 
de los libros de texto de historia para centrarse en las 
experiencias compartidas de ambos lados de la isla. La 
portada del manual representaba la unificación con un 
mapa de Chipre sin línea divisoria. Algunas frases como 
“la madre patria turca” se reemplazaron por otras como 

“nuestra isla”. En lugar de presentar la historia como un 
conflicto, se pusieron de relieve ejemplos de coexistencia 
y cooperación, para mostrar más bien una historia 
común social, cultural y económica (Papadakis, 2008). 
Sin embargo, los cambios políticos en 2009 condujeron 
a una nueva revisión de los libros de texto de historia y 
se retomó una perspectiva más conservadora (Bozkurt y 
Yakinthou, 2012).

Tras un periodo de conflicto o represión, revisar el 
contenido de los materiales de enseñanza y aprendizaje 
brinda al Gobierno la oportunidad de relatar los hechos 
del pasado reciente a las generaciones más jóvenes. En 
algunos países en situaciones posteriores a conflictos, las 
comisiones de la verdad y los juicios penales han llegado a 
conclusiones sobre el papel de la educación en contextos 
de represión y conflicto que pueden servir de base para 
recomendar reformas de la educación (Ramírez-Barat y 
Duthie, 2015).

En el Perú, en el informe final de la comisión de la verdad 
de 2003 se determinó que la educación era una de las 
cuatro esferas clave de la reforma. Se recomendó crear 
una nueva visión nacional de la educación centrada en 
el respeto de los derechos humanos y las diferencias 
socioculturales. Se preparó una serie de seis libros de 
texto llamada Recordándonos para la enseñanza primaria 
y secundaria.  Ésta ayudó a los alumnos a enterarse del 
conflicto armado, promovió proyectos para investigar 
acerca de historias familiares, comunitarias y regionales, 
y utilizó estudios monográficos y relatos para ilustrar las 
realidades del conflicto (Paulson, 2017).

Los agentes de la sociedad civil pueden contribuir a un 
proceso de cambio de arriba abajo

Los proyectos de la sociedad civil pueden preparar el 
terreno para iniciativas respaldadas por el Gobierno. 
Pueden acercar a las partes, intercambiar información y 
formular propuestas cuando los responsables políticos se 
encuentran en un punto muerto y las comisiones oficiales 
no pueden avanzar.

Entre 2003 y 2008, el Instituto de Investigación para 
la Paz en el Medio Oriente, una ONG establecida por 
investigadores palestinos e israelíes, creó un proyecto de 
historia para la enseñanza secundaria. Se basó en talleres 
para la elaboración conjunta por parte de docentes 
palestinos e israelíes de un libro de texto que incluyera 
versiones de ambos lados sobre varios hechos destacados 
en su conflicto (Pingel, 2008).

  
Los responsables 
políticos nacionales 
son indispensables 
para introducir cambios 
en los materiales 
de enseñanza y 
aprendizaje
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Otros proyectos de la sociedad civil en los que 
participaron el Japón y la República de Corea también 
sirvieron para elaborar libros de texto y otros materiales 
de aprendizaje con una perspectiva común sobre 
cuestiones históricas bilaterales muy controvertidas. 
Aunque esos proyectos fueron importantes y 
alentadores, su capacidad para fomentar un cambio 
normativo y una amplia sensibilización de los ciudadanos 
resultó limitada (Sakaki, 2012).

Los agentes internacionales y regionales han desempeña-
do una función clave en las reformas de los libros de texto

La revisión de los libros de texto como iniciativa 
internacional se originó hace 100 años. Tras la Primera 
Guerra Mundial, la Sociedad de Naciones buscó  
maneras de eliminar de los manuales la glorificación de 
la guerra y los estereotipos negativos del “otro”. Desde 
el final de la Segunda Guerra Mundial se han emprendido 
numerosos proyectos regionales y bilaterales para 
la revisión de los libros de texto, bajo los auspicios de 
organismos de las Naciones Unidas y organizaciones 
regionales (Pingel, 2008).

La UNESCO, en particular, ha sido la encargada de 
establecer normas y respaldar los esfuerzos de los países 
encaminados a garantizar que los manuales las cumplan 
en ámbitos como la discriminación, los prejuicios, los 
derechos humanos y el respeto mutuo. Desde la primera 
reunión de la Conferencia General en 1946, la Organización 
ha puesto en marcha actividades para ayudar a mejorar la 
calidad de los libros de texto mediante exámenes internos, 
bilaterales y regionales de los manuales de historia, 
educación cívica y geografía (UNESCO, 2014).

Por ejemplo, el documento UNESCO Guidebook on 
Textbook Research and Textbook Revision respaldó 
procesos sistemáticos de revisión de los libros de texto y 
planes de estudio en países de Europa Oriental donde no 
se había efectuado una investigación a fondo sobre los 
libros de texto (Pingel, 2010). En el Iraq, como parte del 
programa de mejora de la calidad de los libros de texto de 
2003-2005, la UNESCO examinó manuales para eliminar 

el lenguaje y las ilustraciones de carácter tendencioso. 
En el marco del programa se imprimieron casi nueve 
millones de libros de texto revisados de matemáticas y 
ciencias, que se distribuyeron a 14.000 escuelas primarias 
y secundarias públicas (UNESCO, 2005).

Otros organismos de las Naciones Unidas, en especial el 
UNICEF, el ACNUR y el Organismo de Obras Públicas y 
Socorro de las Naciones Unidas para los Refugiados de 
Palestina en el Cercano Oriente, han respaldado durante 
largo tiempo a los gobiernos en la elaboración de planes 
de estudio y el suministro de libros de texto y otros 
materiales de aprendizaje, en especial en el marco de 
actividades de socorro de emergencia (UNESCO, 2014). El 
Afganistán empleó durante mucho tiempo libros de texto 
con contenido violento, agresivo y militarista, elaborados 
en un principio con ayuda de donantes internacionales 
(Vanner y otros, 2016). Los manuales, altamente 
politizados, promovían la división social y la violencia ya 
que, por ejemplo, utilizaban balas y bombas para enseñar 
a contar, o contenido extremista para enseñar a leer y 
escribir (Spink, 2005; Woo y Simmons, 2008). Desde 2001, 
con el respaldo del UNICEF, los libros de texto afganos 
han hecho hincapié en la paz, a pesar de que los nuevos 
libros han sido de mala calidad y aún quedan textos que 
propician la división política (Burde, 2015; Spink, 2005; 
Vanner y otros, 2016).

En el plano regional, el Consejo de Europa ha 
desempeñado un papel fundamental financiando 
proyectos para mejorar los manuales de historia 
(Stöber, 2013). Desde los años 1950, se ha centrado en la 
creación de una perspectiva europea que vaya más allá 
de las fronteras nacionales y la imaginería tradicional 
de los “enemigos”. En Alemania y Francia, el contenido 
nacionalista de los libros de texto de historia y educación 
cívica del primer ciclo de la enseñanza secundaria se 
ha reemplazado en gran medida por una pronunciada 
dimensión europea y un énfasis en la justicia social, los 
derechos humanos y los principios democráticos (Soysal y 
otros, 2005).

 

La UNESCO, en particular, ha sido la encargada 
de establecer normas sobre los libros de texto
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CoNCluSIÓN

Revisar los libros de texto para acercarse al espíritu de 
la meta 4.7 es una tarea compleja, en especial cuando 
la revisión implica cuestionar puntos de vista históricos 
arraigados. Se necesita valor para poner en duda el orden 
establecido expresado en los materiales de enseñanza. En 
los conflictos nacionales, la desconfianza para con ciertas 
comunidades puede impedir los debates. En los de tipo 
transfronterizo, puede resultar costoso desde un punto 
de vista político invitar a los países vecinos a intercambiar 
opiniones sobre cuestiones históricas de interés mutuo. 
No obstante, en los últimos años, los gobiernos, las ONG 
y las organizaciones internacionales han hecho intentos 
audaces por propiciar acercamientos. Es esencial evitar 
los discursos que glorifican la violencia y el militarismo, 
y en cambio se deben promover modelos de paz y 
reconciliación que alienten a los alumnos a cuestionar los 
conocimientos que se les imparten.
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Edificio de la 
escuela primaria de 
Chandaria (Kenya). 

CRÉDITO: Kate Holt/UNESCO

El indicador mundial para la meta 4.a abarca diversas dimensiones, lo que hace difícil brindar una visión general 
rápida sobre la situación de infraestructura escolar de un país. 

En el África Subsahariana solamente el 22% de las escuelas primarias tiene electricidad. La disparidad del acceso a la 
tecnología dentro de un mismo país puede ser muy importante. En Colombia y la República Dominicana, el porcentaje 
de computadoras conectadas a Internet en las escuelas de zonas urbanas duplica el de las escuelas rurales.

En la mitad de 148 países, menos de tres cuartas partes de las escuelas primarias tiene acceso a agua potable. En 
México, el 19% de los alumnos más pobres de tercer grado, frente al 84% de los más ricos, asisten a escuelas con un 
suministro de agua y saneamiento adecuados. 

Las encuestas en escuelas de países de todos los niveles de ingresos muestran que las deficiencias de 
infraestructura a menudo obstaculizan el aprendizaje, en particular en las escuelas desfavorecidas. En 2015, 
alrededor del 40% de los directores de escuela en Indonesia y Jordania, y entre un 25% y un 30% en Israel e Italia 
declararon que los problemas de infraestructura dificultaban considerablemente la enseñanza. En Turquía, el 4% de 
los directores de escuelas destinadas a los sectores más prósperos de la población informaron sobre este tipo de 
problemas, frente al 69% de los directores de escuelas destinadas a sectores de población desfavorecidos. 

Desde 2004 se registra un marcado aumento de los ataques contra escuelas, que afectan de manera 
desproporcionada Asia Meridional, África del Norte y Asia Occidental. En Nigeria, al menos 611 maestros fueron 
deliberadamente asesinados y 19.000 debieron huir entre 2009 y 2015. En 2016, la República Árabe Siria había 
perdido más de una cuarta parte de sus escuelas.

Para luchar contra la violencia de género en el entorno escolar, hay que aplicar un enfoque a varios niveles, que 
incluya leyes y políticas eficaces, planes de estudio y material didáctico, actividades extraescolares, capacitación 
de los educadores, asociaciones entre el sector de la educación y otros sectores, y seguimiento y evaluación. 

Las leyes y políticas nacionales deben poner en claro que no se pueden tolerar las conductas violentas. Los 
códigos de conducta de los docentes deben hacer referencia explícita a la violencia y los abusos, y velar por que su 
penalización sea clara y esté en consonancia con los derechos y las protecciones jurídicas de los niños. 

M E N SA J E S  C L AV E
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M E TA  4 . A

C A P Í T U L O  1 6

INDICADOR MUNDIAL 

4.a.1 Proporción de escuelas con acceso a: a) electricidad, b) Internet con fines pedagógicos,  
c) computadoras con fines pedagógicos, d) infraestructura y materiales adaptados para alumnos  
con discapacidad, e) suministro básico de agua potable, f) instalaciones sanitarias básicas 
separadas por sexo, y g) instalaciones básicas para el lavado de manos (según las definiciones de los 
indicadores WASH)

INDICADORES TEMÁTICOS

4.a.2  Porcentaje de alumnos que son víctimas de acoso escolar, castigos corporales, hostigamiento, 
violencia, discriminación sexual y abusos

4.a.3  Número de agresiones contra alumnos, personal de educación e instituciones educativas

Instalaciones 
escolares y entornos 
de aprendizaje 

4.a
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RESuMEN

El indicador mundial relativo a las instalaciones 
educativas que tengan en cuenta “las necesidades 

de los niños y las personas con discapacidad y las 
diferencias de género” y que ofrezcan “entornos de 
aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos y eficaces 
para todos” no se refiere a una medida concreta, sino 
a un conjunto de varias dimensiones desglosadas por 

nivel de educación. Esta multiplicidad de medidas hace 
que sea difícil brindar una visión general rápida sobre la 
situación de las infraestructuras escolares de un país  
(Eje de los datos 16.1).

Las escuelas primarias de muchos países pobres carecen 
de acceso a electricidad. En Burundi, Guinea, Madagascar, 
Mauritania y Uganda, prácticamente ninguna escuela 
primaria está conectada a la red eléctrica. En el África 

Subsahariana solo el 22% de las 
escuelas primarias tiene acceso 
a la electricidad, frente al 49% 
en las escuelas del primer ciclo 
de la enseñanza secundaria. 

El acceso a tecnología en las 
escuelas ofrece posibilidades 
de mejorar la enseñanza y 
el aprendizaje de manera 
interactiva y participativa. Los 
resultados del cuestionario 

para directores de escuelas secundarias del Programa 
para la Evaluación Internacional de los Alumnos (PISA) 
de 2015 indicaron que en Australia, Austria, Canadá, 
Islandia y Nueva Zelandia se dispone de al menos una 
computadora por alumno, y que como mínimo un 95% 
de las computadoras están conectadas a Internet. 
Albania, Argelia, Indonesia y Túnez tienen menos de una 
computadora por cada cinco alumnos, y menos del 70% 
de las computadoras están conectadas a Internet (OCDE, 
2016d). También es grande la disparidad dentro de los 
países. El porcentaje de las computadoras conectadas a 
Internet es menor en las escuelas secundarias rurales que 
en las urbanas. En Colombia, la República Dominicana y 
México la probabilidad de que las computadoras estén 
conectadas a Internet es el doble en las escuelas de las 
zonas urbanas (Gráfico 16.1).
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GRÁFICo 16.1 : 
En las escuelas rurales hay menos probabilidades de que las 
computadoras estén conectadas a Internet
Porcentaje de computadoras conectadas a Internet, según su localización, 
en un grupo de países seleccionados, 2015
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De los 148 países sobre los que se dispone de datos, en 
72 el acceso a agua potable en las escuelas primarias no 
alcanza el 75%, y en otros 28 –entre ellos Angola, el Chad, 
Guinea y Níger– no alcanza el 50%. De 145 países sobre 
los cuales hay datos, el acceso a instalaciones básicas 
de saneamiento en las escuelas primarias de 28 países, 
incluidos 17 del África Subsahariana, no alcanza el 50%. Los 
datos acerca de si las niñas tienen instalaciones separadas 
son limitados, y más aún acerca de si las instalaciones 
están en buenas condiciones de mantenimiento o siquiera 
funcionan. Solo en 9 de 44 países más del 75% de las 
escuelas primarias tienen instalaciones separadas por 

sexo, y en Benin y las Comoras 
no alcanzan el 5%. Se cuenta con 
muy poca información acerca de 
las instalaciones para lavarse las 
manos. En Burundi, solo el 10% 
de las escuelas las tienen.

Los educandos con discapacidad 
hacen frente a obstáculos 
particulares, como la falta de 
equipos de ayuda a la movilidad, 
el diseño inapropiado de los 
edificios, las actitudes sociales 
negativas, la ausencia de 
herramientas pedagógicas y los 

planes de estudio inadecuados. En el Estudio internacional 
de tendencias en matemáticas y ciencias (TIMSS) de 2015 
se preguntó a los directores de escuelas si la escasez 
de recursos para alumnos con necesidades especiales 
dificultaba de manera significativa la impartición de 
la enseñanza. En diversos países, entre ellos Serbia, 
Sudáfrica y Turquía, más del 35% de las escuelas primarias 
estaban afectadas por esa escasez de recursos.

En lo que respecta a los indicadores temáticos, la violencia 
en el entorno escolar se presenta de muchas formas. Tan 
solo el acoso escolar puede abarcar la exclusión deliberada 
o la propagación de rumores malintencionados. Las tasas 
declaradas por alumnos de 15 años de edad acerca de 
alguno de los seis tipos de acoso escolar en el estudio 
PISA de 2015 variaban de alrededor de un 10% en los 
Países Bajos, Portugal y la República de Corea a más de 

un 25% en la República Dominicana, Hong Kong, China, 
Letonia y Túnez (OCDE, 2017c). El acoso escolar se debe a 
dinámicas de poder desiguales y es a menudo el resultado 
de normas y estereotipos de género. 

En los últimos años, los teléfonos móviles, el Internet y los 
medios sociales han transformado la naturaleza del acoso 
escolar. Entre los jóvenes de 15 años que respondieron a la 
Encuesta sobre las conductas en materia de salud de los 
niños escolarizados, realizada en 2013–2014, un 11% había 
sido víctima de acoso escolar al menos una vez en los 
últimos dos meses a través de un mensaje instantáneo, 
una publicación en el muro, un correo electrónico o un 
mensaje de texto malintencionados, mientras que a un 
9% le habían publicado sin su autorización fotos poco 
halagadoras o inapropiadas (Organización Mundial de la 
Salud, 2016). También hay pautas de género en la violencia 
en el entorno escolar (Eje de las políticas 16.1).

Por último, también los docentes y las instituciones de 
educación han sido cada vez objeto de más ataques. En 
Nigeria, donde Boko Haram ha centrado sus ataques 
en los trabajadores de la educación y los alumnos, al 
menos 611 maestros fueron deliberadamente asesinados 
y 19.000 debieron huir entre 2009 y 2015 (HRW, 2016). 
La Base de datos mundial sobre terrorismo, que incluye 
más de 125.000 ataques a nivel mundial desde 1970, ha 
registrado un fuerte repunte de los ataques a escuelas 
desde 2004. El aumento ha afectado de manera 
desproporcionada a Asia Meridional, África del Norte y 
Asia Occidental (Miller, 2014).

En la mayoría de los países en los que existen conflictos 
armados, y al menos en 26 de ellos, las fuerzas armadas 
gubernamentales y los grupos armados no estatales han 
utilizado las escuelas y otras instituciones de educación 
con fines bélicos entre 2005 y 2015 ( Coalición Mundial 
para Proteger de los Ataques a los Sistemas Educativos, 
2015). En 2016, la República Árabe Siria había perdido 
más de una cuarta parte de sus escuelas: más de 6.000 
habían sido dañadas por la violencia, obligadas a cerrar 
o utilizadas en los combates o para alojar a familias 
desplazadas (UNICEF, 2016).

  
El acceso a 
instalaciones 
básicas de 
saneamiento 
en las escuelas 
primarias de 
28 países no 
alcanza el 50%
 

 

Las encuestas sobre las escuelas de PISA, TERCE y TIMSS ofrecen 
algunas respuestas sobre la calidad de la infraestructura escolar
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EJE DE loS DatoS 16.1: EStuDIo 
DE MEDIDaS altERNatIVaS 
paRa laS INFRaEStRuCtuRaS 
ESColaRES

Dado que las infraestructuras escolares son 
pluridimensionales, una manera de abordar el seguimiento 
de los avances es definir una medición compuesta que 
resuma la información esencial. Las encuestas sobre las 
escuelas de PISA y TIMSS y el Tercer Estudio Regional 
Comparativo y Explicativo (TERCE) de América Latina, 
que incluyen preguntas sobre determinados aspectos de 
las infraestructuras, son una posible fuente de datos. Los 
resultados indican que el estado de las infraestructuras 
físicas suele dificultar de manera significativa la 
enseñanza, en particular en escuelas en situación de 
desventaja socioeconómica. 

En la encuesta PISA de 2015, los directores de alrededor 
de un 40% de las escuelas secundarias de Colombia, 
Costa Rica, Indonesia, Jordania y México declararon 
que los problemas de infraestructura dificultaban la 
enseñanza de manera significativa. Incluso en países 
de ingresos altos, como Grecia, Irlanda, Israel e Italia, 
entre el 25% y el 30% de las escuelas informaron de 
que sus infraestructuras presentaban deficiencias. Las 
deficiencias de las infraestructuras y sus repercusiones en 
la enseñanza tendían a ser más frecuentes en las escuelas 
destinadas a los grupos de población desfavorecidos. En 
Turquía, el 4% de los directores de escuelas destinadas a 
los sectores más prósperos de la población, frente al 69% 
de los directores de escuelas destinadas a sectores de 
población desfavorecidos, declararon que los problemas 
de las infraestructuras físicas dificultaban la enseñanza 
(Gráfico 16.2).

GRÁFICo 16.2: 
Las deficiencias de las infraestructuras afectan la enseñanza en las escuelas que atienden a alumnos de poblaciones desfavorecidas
Porcentaje de escuelas secundarias donde la ausencia o deficiencias de infraestructura (edificios, terreno, calefacción/refrigeración, iluminación) 
dificultan la enseñanza, en un grupo de países seleccionados, 2015
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Las encuestas también proporcionan información sobre 
los aspectos de las infraestructuras que afectan la calidad 
del entorno de aprendizaje. En Jordania, Kuwait y Arabia 
Saudita, la mitad de los directores de escuela primaria que 
participaron en la encuesta TIMSS de 2015 declararon que 
la falta de espacio suficiente y la ineficacia de los sistemas 
de calefacción o refrigeración dificultaban la enseñanza y 
el aprendizaje (Gráfico 16.3).

El TERCE permitió también desglosar las condiciones de 
infraestructura según los grupos de población a la que 
está destinada. Más de cuatro de cada cinco alumnos de 
tercer grado del cuartil de los hogares más ricos de los 
países participantes asistían a escuelas con instalaciones 
de agua y saneamiento adecuadas, frente a uno de 
cada tres del cuartil más pobre (Duarte y otros, 2017). 
En México, el 19% de los alumnos de tercer grado más 
pobres asistían a escuelas con instalaciones de agua y 
saneamiento adecuadas, frente al 84% de los alumnos 
más ricos (Gráfico 16.4).

EJE DE laS polítICaS 16.1: 
luCHaR CoNtRa la VIolENCIa 
DE GÉNERo EN El ENtoRNo 
ESColaR ES ESENCIal paRa 
uN ENtoRNo DE apRENDIZaJE 
SEGuRo

La violencia en el entorno escolar puede ser física, 
psicológica o sexual; se produce en las instalaciones 
escolares, de camino a la escuela o en el ciberespacio;  
e incluye el acoso escolar, el castigo corporal, el maltrato 
verbal y emocional, la intimidación, el hostigamiento y la 
agresión sexuales, la actuación en pandilla y la presencia 

de armas entre los alumnos. 
Entre los muchos factores  
que contribuyen a la violencia  
en el entorno escolar que 
padecen niños y adolescentes, 
una de las más significativas  
es la dimensión de género 
(Leach y otros, 2014; Parkes y 
otros, 2016).

La violencia de género en el 
entorno escolar tiende a ser 
menos denunciada, ya que a 
menudo entraña tabúes. Para 
luchar contra ella hay que 

aplicar un enfoque a varios niveles, que incluya leyes y 
políticas eficaces, planes de estudio y material didáctico 
pertinentes, capacitación y apoyo a los educadores, 
asociaciones entre el sector de la educación y otros 

sectores, y seguimiento y evaluación (UNESCO, 2017b; 
UNESCO y ONU Mujeres, 2016).

laS lEYES Y laS polítICaS DE apoYo DEBEN 
SuStENtaR loS ESFuERZoS paRa REDuCIR la 
VIolENCIa DE GÉNERo 

Las normas sociales y culturales pueden contribuir a 
la violencia en una sociedad. Por ejemplo, la creencia 
de que los hombres tienen el derecho de controlar 
físicamente a las mujeres expone a las niñas al riesgo 
de abuso sexual. La tolerancia de los comportamientos 
violentos puede desarrollarse en la infancia si se es 
testigo de violencia en el hogar (OMS, 2009). Las leyes, 
planes y políticas nacionales que tratan de la violencia de 
género en el entorno escolar deben expresar claramente 
que las instituciones gubernamentales no tolerarán 
comportamientos violentos. Un marco legislativo que 
protege explícitamente a los niños de la violencia de los 
mayores y de otros niños y que promueve la rendición 
de cuentas forma parte de una estrategia integral para 
luchar contra la violencia de género en el entorno escolar 
y es necesario para que ésta sea eficaz.

GRÁFICo 16.3: 
Muchas escuelas primarias en Asia Occidental informan de que un espacio 
de enseñanza reducido y sistemas de calefacción o refrigeración ineficaces 
dificultan la enseñanza 
Porcentaje de escuelas primarias en las que la falta de espacio para la enseñanza 
y de calefacción o refrigeración dificultan la enseñanza, en un grupo de países 
seleccionados, 2015
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Algunos países, entre ellos Chile, Fiji, Finlandia, Perú, la 
República de Corea y Suecia, tienen una legislación que 
hace referencia a la violencia en instituciones de educación 
(UNESCO, 2015d, 2017b). En otros países, como Irlanda, 
Singapur y el Reino Unido, en ausencia de legislación 
específica, hay leyes sobre antidiscriminación, derechos 
humanos y equidad que tratan ese tipo de violencia 
(UNESCO, 2017b).

Igualmente cruciales son las políticas de apoyo para 
aplicar esa legislación. En 2011, Palestina adoptó un 
plan estratégico nacional que llegará hasta 2019 para 
combatir la violencia contra las mujeres. Este plan ofrece 
un marco normativo y unas intervenciones para luchar 
contra la violencia de género en el entorno escolar, que 
incluyen el fortalecimiento del papel de consejeros 
cualificados, el establecimiento de mecanismos de 
seguimiento y rendición de cuentas y la revisión de los 
planes de estudio (Ministerio de Asuntos relativos a la 
Mujer de Palestina, 2011). 

Los códigos de conducta de los docentes deben hacer 
referencia explícita a la violencia y los abusos, y velar 

por que la aplicación de sanciones sea clara y esté en 
consonancia con los derechos y las protecciones jurídicas 
de los niños. Kenya tiene una serie de sanciones para las 
violaciones de las normas de conducta profesional, entre 
ellas la suspensión y la interdicción. El reglamento de la 
Comisión de servicios de los docentes establece que los 
docentes condenados por delitos sexuales cometidos 
contra sus alumnos sean suspendidos (Kenya Teachers 
Service Commission, 2013).

La sensibilización y la presión ejercida a través de redes 
y alianzas nacionales han cumplido un papel esencial en 
la elaboración de códigos de conducta para los docentes, 
con el fin de prevenir y responder a la violencia de género 
en las escuelas. En Ghana y Malawi, el programa de 
escuelas seguras presionó con éxito para que se revisaran 
los códigos de conducta y apeló a que se impusieran con 
más fuerza los reglamentos sobre las conductas indebidas 
de los docentes (DevTech Systems, 2008).

Con respecto a la violencia homofóbica y transfóbica, 
las políticas nacionales varían considerablemente, 
reflejando diversas tradiciones jurídicas y contextos 
políticos. Argentina es el único país latinoamericano que 
tiene un marco normativo integral que trata aspectos 
de la orientación sexual y la identidad de género en 
la educación, a través de la Ley nacional de educación 
sexual integral, la Ley nacional de educación y la Ley 
para la promoción de la convivencia y el abordaje de 
la conflictividad social en las instituciones educativas 
(UNESCO, 2016d).

Las leyes y políticas nacionales en materia de violencia de 
género, si están bien concebidas y aplicadas teniendo en 
cuenta el contexto, pueden crear las condiciones para un 
cambio más amplio. Sin embargo, llevarlas a la práctica no 
es sencillo. Un examen de las intervenciones para luchar 
contra la violencia contra las mujeres y las niñas en países 
de bajos ingresos mostró que si bien un número creciente 
de países tiene políticas nacionales al respecto, su 
aplicación es fragmentaria, y la asignación de recursos y el 
apoyo judicial y policial suelen ser parciales, en el mejor de 
los casos (Ellsberg y otros, 2015).

Con demasiada frecuencia, la falta de conocimiento, por 
parte de los educadores, de la legislación nacional, del 

  
Con demasiada frecuencia, la falta de 
conocimiento de la legislación nacional y del 
contenido y las obligaciones derivadas de las 
políticas impiden su aplicación a nivel local 
 

GRÁFICo 16.4: 
En América Latina, hay muchas menos probabilidades de que los alumnos 
pobres de la enseñanza primaria asistan a escuelas con suministro de agua 
y saneamiento básico
Porcentaje de alumnos de tercer grado que asisten a escuelas con instalaciones de 
agua y saneamiento adecuadas, según su condición socioeconómica, en un grupo 
de países seleccionados, 2013
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contenido las políticas y de las obligaciones que se derivan 
de ellas dificultan su aplicación a nivel local. En Filipinas, 
la Ley contra el acoso escolar de 2013 requiere que todas 
las escuelas adopten políticas para prevenir y hacer 
frente a todos los actos de acoso escolar. La ley hace 
explícitamente referencia al acoso de género, descrito 
como todo acto que humilla o excluye a una persona en 
razón de su orientación sexual e identidad de género, 
real o percibida como tal. Sin embargo, solo el 38% de las 
escuelas presentaron políticas de protección de la infancia 
o políticas contra el acoso escolar en el año siguiente, una 
proporción imputable a un escaso conocimiento de los 
requisitos y a un seguimiento deficiente. El departamento 
de educación publicó un memorándum para aclarar los 
requisitos de presentación y está procurando reforzar las 
capacidades de ejecución (UNESCO, 2015d).

Los enfoques escolares integrales, que combinan la 
legislación, las reglas escolares y las sanciones con la 
capacitación de los docentes, los planes de estudios, la 
formación en mediación, la orientación individual y los 
materiales para los padres han sido particularmente 
satisfactorios (Holt y otros, 2013). Un ejemplo es Good 
School Toolkit, una intervención concebida en Uganda 
por la ONG local Raising Voices. Esta dio como resultado 
una reducción en los niveles generales de violencia (física, 
emocional, sexual y sus combinaciones) por parte del 
personal escolar y los compañeros. La magnitud de la 
reducción fue mayor para los niños que para las niñas. 
El menor efecto en las niñas podría reflejar el grado en el 
cual éstas participaron en la intervención o bien la presión 
de otros factores y experiencias fuera de la escuela. Las 
normas de género prevalentes establecen que las niñas 
asumen la responsabilidad de tareas hogareñas y el 
cuidado de los hermanos menores (Devries y otros, 2017; 
Devries y otros, 2015).

paRa uNa pRotECCIÓN EFICaZ, ES ESENCIal 
CoNtaR CoN SIStEMaS DE DENuNCIa 
apRopIaDoS paRa NIÑoS

Ni siquiera el marco legislativo más minucioso y mejor 
planeado logrará reducir la violencia en el entorno escolar 
a menos que los alumnos, los docentes, los directores 

de escuela y los padres puedan denunciarla sin temor ni 
vergüenza. Los mecanismos de denuncia deben fortalecer 
la confianza de todos los actores que denuncien actos 
de violencia y garantizar confidencialidad a las víctimas 
(Greene y otros, 2013).

Los buzones de alegría y tristeza son una iniciativa 
innovadora y acertada para facilitar las denuncias en las 
escuelas en Malawi. Los alumnos que participan en el 
proyecto de “aprender sin miedo” los han utilizado para 
denunciar anónimamente actos de violencia y abusos, 
entre ellos el acoso escolar, el castigo corporal, la privación 
de comida y el trabajo en las casas de los docentes 
(Alinane Consulting, 2010).

Los servicios de ayuda telefónica son otro cauce seguro, 
confidencial y accesible mediante el cual los alumnos 
pueden relatar experiencias y pedir consejo. El uso 
de estas líneas telefónicas suministra información 
sobre la violencia que afrontan los niños. Child Helpline 
International acopia datos anónimos sobre problemas 
que afectan a los niños distribuyendo cada año 
cuestionarios a los servicios de ayuda de su red. En 
2014, las líneas telefónicas de esta red recibieron más de 
730.000 llamadas sobre incidentes de violencia. Las niñas 
denunciaron en general historias embarazosas propaladas 
por sus compañeros, a menudo amplificadas por las redes 
sociales; los niños en general denunciaron acoso físico y 
extorsión (Bazan y otros, 2015).

Las víctimas de violencia en el entorno escolar buscan 
con frecuencia el apoyo de sus compañeros y docentes. 
El personal de las escuelas debe estar capacitado para 
escuchar, apoyar y ayudar a los alumnos a denunciar 
incidentes. Sin embargo, el personal puede estar mal 
preparado para ofrecer ese apoyo. En los Estados Unidos, 
menos de un tercio de los alumnos y alumnas lesbianas, 
gais, bisexuales, transgénero/transexuales o intersexuales 
que denunciaron actos de victimización dijeron que el 
personal había abordado eficazmente el problema. Con 
mayor frecuencia, dijeron, el personal no hizo nada o les 
dijo que ignoraran esos actos. A uno de cada cuatro se 
le dijo que cambiara su comportamiento, por ejemplo su 
manera de actuar o vestirse (Kosciw y otros, 2016).

 

Los códigos de conducta de los docentes deben hacer referencia 
explícita a la violencia y los abusos, y velar por que su penalización 
sea clara y esté en consonancia con los derechos y las 
protecciones jurídicas de los niños
 



CAPÍTULO 16  | META 4.A – INSTALACIONES ESCOLARES Y ENTORNOS DE APRENDIZAJE264

16

Otras estrategias de apoyo consisten en capacitar a 
los docentes, contratando consejeros de orientación y 
desarrollando sistemas comunitarios de voluntariado 
y apoyo de homólogos. En la República Democrática 
del Congo, el proyecto de comunicación para el cambio 
de comportamientos capacitó a los docentes para 
que pudieran actuar como primeros en responder a la 
violencia de género en el entorno escolar. La evaluación 
del proyecto comprobó que, después de su finalización, el 
95% de los docentes y el 90% de los alumnos declararon 
tener conocimiento de cómo prevenir la violencia de 
género en las escuelas, frente a un 56% y un 33% antes, 
respectivamente. El proyecto también condujo a una 
reducción en un 66% del uso del castigo corporal violento 
por parte de los docentes, como golpear a los alumnos, o 
azotarlos con un látigo o una vara (C-Change, 2013).

la ENSEÑaNZa Y El apRENDIZaJE puEDEN 
EStaR oRIENtaDoS HaCIa NoRMaS Y 
EStEREotIpoS DE GÉNERo NoCIVoS

Tanto el contenido de los planes de estudio como su 
impartición comunican mensajes sobre la legitimidad y la 
dinámica de poder de las normas de género.

La educación integral sobre la sexualidad es una 
plataforma esencial para debatir las normas de género. 
Sin embargo, los programas a menudo no tratan la 
dinámica de género que acompaña la salud sexual y 
reproductiva. Un examen de los planes de estudio en 10 
países de África Oriental y Meridional mostró que 8 tenían 
deficiencias moderadas a graves en materia de sexualidad 
y comportamientos sexuales y 5 en el enfoque de género, 
mientras que muchos pasaban por alto la violencia de 
género en el entorno escolar (UNESCO y UNFPA, 2012).

El programa informatizado interactivo de educación 
sobre la sexualidad “The World Starts with Me”, 
destinado a alumnos de secundaria de entre 12 y 19 años 
de edad, se lleva a cabo en 10 países. Unos educadores 
virtuales homólogos imparten 14 clases sobre 
autoestima, relaciones saludables, desarrollo sexual, 

sexo seguro, igualdad de género y derechos sexuales; 
en cada una se asignan tareas relacionadas con el tema, 
por ejemplo guiones gráficos, dibujos, juegos de roles. El 
programa ha mejorado la capacidad de los alumnos de 
hacer frente a la presión para tener relaciones sexuales 
(Rijsdijk y otros, 2011).

La educación sobre la sexualidad que trata la diversidad 
sexual y la identidad o expresión de género puede 
hacer que la cultura escolar sea más inclusiva (Snapp y 
otros, 2015). En los Países Bajos, una educación sobre la 
sexualidad más extensa y que abarca más temas mostró 

una correlación con 
una mayor disposición 
de los testigos a 
intervenir en caso de 
insultos por parte del 
personal (Baams y 
otros, 2017).

Los programas 
destinados a niños y 
varones jóvenes para 
fomentar una reflexión 
crítica sobre los 
comportamientos y 
normas de género han 
arrojado resultados 
prometedores. En 

la India, los planes de estudios del Movimiento por la 
equidad de género en las escuelas, destinados a niñas 
y niños de entre 12 y 14 años (sexto a octavo grados), 
estaban centrados en las cuestiones de género, las 
relaciones, la violencia y las emociones. La participación 
ayudó a reconocer diversas formas de violencia y 
gradualmente condujo a que se produjeran menos 
incidentes y más denuncias de casos de violencia física. 
Un año después de la implementación del programa en 
el estado de Jharkhand, el porcentaje de alumnos que 
no pensaban que la violencia entre los alumnos en las 
escuelas era algo apropiado en determinadas situaciones 
aumentó del 40% al 67% (Achyut y otros, 2016).

 

Los servicios de ayuda telefónica son otro cauce seguro, 
confidencial y accesible mediante el cual los alumnos pueden 
relatar experiencias y pedir consejo
 

  
Los programas 
destinados a niños 
y varones jóvenes 
para fomentar una 
reflexión crítica sobre 
los comportamientos 
y normas de género 
han arrojado resultados 
prometedores
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Los docentes cumplen un papel esencial en  
cualquier respuesta eficaz a la violencia de género  
en el entorno escolar

En las relaciones entre los docentes y sus alumnos 
está arraigada una cultura de violencia. En 42 escuelas 
primarias de Uganda, el 54% de los alumnos señalaron 
haber sufrido violencia física por parte de un miembro 
del personal (Devries y otros, 2017; Devries y otros, 2015). 
Por otra parte, los propios docentes pueden ser objeto de 
agresiones verbales, amenazas, intimidación y violencia 
física por parte de los alumnos (Horner y otros, 2015).

La función de los docentes en la promoción de un entorno 
de aprendizaje seguro se basa en su capacidad para 
pensar, sentir y actuar para fomentar valores y actitudes 
con objeto de transformar la violencia. Los docentes 
actúan como propiciadores del cambio, promoviendo el 
respeto, la justicia y la inclusión entre los alumnos. Pero 
también pueden actuar como agentes de conflicto si 
se valen de la pedagogía y los planes de estudios para 
perpetuar una cultura de violencia (Horner y otros, 2015). 
Para que los programas tengan éxito, es necesario que los 
docentes sepan cómo abordar las cuestiones de género. 
Concretamente, los docentes deberían estar capacitados 
para aplicar enfoques pedagógicos que promuevan los 
conocimientos, actitudes y competencias que los niños 
y adolescentes necesitan para prevenir las situaciones de 
violencia en el entorno escolar y reaccionar frente a ellas.

El programa Doorways en Burkina Faso, Ghana y 
Malawi capacita a docentes del ciclo superior de la 
enseñanza primaria y del primer ciclo de la enseñanza 
secundaria. El currículum hace hincapié en los derechos 
y responsabilidades del niño, las prácticas de enseñanza 
alternativas, las competencias básicas para aconsejar 
y escuchar, así como en el código de conducta de los 
docentes. En Ghana, la conciencia de los docentes sobre 
el acoso sexual en la escuela aumentó de un 30% a un 
80% para las niñas y de un 26% a un 64% para los niños 
(DevTech Systems, 2008; Queen y otros, 2015).

Campeche e Hidalgo, dos estados mexicanos pobres, 
con altas tasas de VIH y SIDA agregaron a sus planes de 
estudios de cuarto grado un programa de 30 horas de 
capacidades básicas para la vida, distribuidas en 15 a 20 
semanas. Los docentes recibieron 40 horas de formación 
extensa en pedagogía interactiva que los capacitaron 
para abordar temas delicados como las normas de género 
y los comportamientos sexuales arriesgados (Pick y 
otros, 2007).

Las actividades extraescolares pueden ayudar a proteger a 
los alumnos

Los entornos extraescolares, como por ejemplo los 
clubes escolares, pueden fortalecer y complementar 
las intervenciones en clase. En los clubes de niñas, unas 
mentoras capacitadas pueden constituir un modelo de rol 
positivo e inculcar en las niñas conocimientos y confianza 
para que puedan expresarse en contra de la violencia y la 
desigualdad en general. En Ghana, Kenya y Mozambique, 
una evaluación del proyecto “Stop Violence Against 
Girls in School” de ActionAid constató que los clubes de 
niñas fortalecían en las participantes los conocimientos, 
actitudes y prácticas que les permitían señalar y  
afrontar los incidentes violentos. En Mozambique, 
las probabilidades de que las participantes de clubes 
denunciaran hechos de violencia casi duplicaban las de 
otras niñas. Sin embargo, la realización del proyecto debió 
hacer frente a dificultades como velar por la aplicación 
de criterios justos para la admisión de miembros, evitar 
el elitismo, adaptar los enfoques a los contextos locales 
e institucionalizar los clubes dentro de la cultura de 
la escuela, a diferencia de las intervenciones de ONG 
externas (Parkes y Heslop, 2013).

También el deporte puede ser un entorno igualmente 
constructivo para aprender roles y relaciones de género. 
En Mumbai, India, el programa Parivartan capacitó a los 
entrenadores de cricket para que sirvieran de modelo 
en actitudes y comportamientos de género equitativos 
y comunicaran mensajes positivos a jóvenes atletas 
masculinos sobre cuestiones de género, normas, poder, 
masculinidad y violencia. El programa mejoró la actitud 
de los participantes, que declararon que reaccionarían 
con mayor frecuencia ante chistes de carácter sexual o 
agresiones sexuales contra mujeres (Das y otros, 2012; 
Das y otros, 2015).

CoNCluSIÓN

Un entorno de aprendizaje exento de violencia de género 
es un componente clave de la meta 4.a. Para luchar contra 
las normas, los estereotipos y las relaciones de género 
perjudiciales en las escuelas, los gobiernos deben actuar 
con determinación a múltiples niveles, implementando 
marcos jurídicos y políticas específicas, mecanismos que 
faciliten las denuncias preservando la confidencialidad, 
contenidos curriculares apropiados, y formación de 
docentes sobre cómo incorporar a su práctica las 
cuestiones de género.
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Alumnos de la North 
High School de Des 
Moines, Iowa, celebran 
su graduación. 

CRÉDITO: Des Moines Public  Schools 

Entre 2010 y 2015, la ayuda para becas disminuyó en un 4% a 1.150 millones de dólares, en 
consonancia con la disminución general en la ayuda a la educación. 

Los estudiantes de los países menos adelantados recibieron 151 millones de dólares y los estudiantes 
de pequeños Estados insulares en desarrollo recibieron 81 millones de dólares. Unos 423 millones de 
dólares en becas financiadas por presupuestos de ayuda no pueden asignarse a estudiantes de un 
país determinado.

El gasto en becas está subestimado, ya que muchos países, entre ellos Brasil, China e India, no lo 
incluyen en sus programas de ayuda. 

Un examen de tres organismos que otorgan becas, tres programas de becas y una organización 
de financiación indicó que, a pesar de que éstos acopian los datos necesarios, una evaluación 
mundial del número de becas requiere una coordinación a fin de normalizar los datos, fortalecer las 
capacidades y facilitar la colaboración.

Los programas internacionales de becas tienen múltiples beneficiarios y objetivos, muchos de los 
cuales se materializan a largo plazo, lo que hace difícil establecer mecanismos de rendición de cuentas.

Algunos ejemplos del Reino Unido y de Sudáfrica indican que es esencial establecer mecanismos 
de presentación de informes para satisfacer las necesidades de información de los gobiernos, los 
beneficiarios y el público en general.

En 2015, 4,6 millones de estudiantes de la enseñanza superior (un 2% del total) estudiaban en el 
extranjero. Si bien esa cifra ha permanecido constante, el porcentaje de jóvenes que estudian fuera 
de su región de origen aumentó del 57% en el año 2000 al 63% en 2015.

En general los estudiantes afrontan dificultades para tramitar la admisión y el visado, comprender los 
requisitos para obtener un diploma y obtener luego su convalidación. También necesitan protección.

M E N SA J E S  C L AV E
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RESuMEN

la meta 4.b pide expresamente que se aumente 
el número de becas para la enseñanza superior. 

Actualmente no se dispone de datos sobre este indicador 
(Eje de los datos 17.1), sino solamente sobre la cifra global 
de la asistencia oficial para el desarrollo destinada a 
becas. Como se expone en el Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo de 2016, este indicador no es 
satisfactorio porque muchos países no incluyen las becas 
en sus programas de ayuda.

Entre los países que clasifican las becas internacionales 
como ayuda, el gasto en becas decreció de 1.200 millones 
de dólares a 1.150 millones de dólares (4%) entre 2010 
y 2015, en consonancia con la disminución global de la 
ayuda a la educación (Gráfico 17.1). En 2015, los donantes 
invirtieron 752 millones de dólares en programas de 
becas para la educación y 404 millones de dólares en 

otros programas de 
becas, de los cuales 
casi la mitad se 
destinaron a iniciativas 
multisectoriales.

Los países de bajos 
ingresos recibieron 
87 millones de 
dólares, los países de 
ingresos medianos 
625 millones de 
dólares y los países 

no donantes de ingresos altos, como Argentina, Chile 
y Seychelles, 12 millones de dólares. Los restantes 423 
millones de dólares financiaron becas que no podían 
asignarse a estudiantes de un país determinado. Los 

estudiantes de los países menos adelantados recibieron 
151 millones de dólares, mientras que los estudiantes de 
los pequeños Estados insulares en desarrollo recibieron 
81 millones de dólares. 

Desglosando por regiones, aproximadamente dos tercios 
de la ayuda en materia de becas se destinó a estudiantes 
de Asia Oriental y Asia Sudoriental (26%), África 
Subsahariana (17%), y África del Norte y Asia Occidental 
(16%). Los estudiantes de Indonesia recibieron becas de 
estudio por valor de 66 millones de dólares, seguidos 
por Viet Nam (44 millones de dólares) y Papua Nueva 
Guinea (27 millones de dólares). Papua Nueva Guinea 
recibe actualmente un tercio de la ayuda otorgada a los 
pequeños Estados insulares en desarrollo. Más de la mitad 
del total de ayuda en materia de becas fue desembolsada 
por Australia (23%), Francia (14%) e instituciones de la 
Unión Europea (15%).

Los costos imputados que los países suponen que 
sufragarán además de las becas son otra cuestión 
(Gráfico 17.1). No hay una norma para calcular los costos 
imputados; la relación de los fondos para becas con 
respecto a los costos imputados varía según el país. La 
República de Corea declaró tener 2,9 millones de dólares 
de costos imputados para una ayuda en materia de 
becas de 67 millones de dólares (menos del 5%), mientras 
que Francia declaró 658 millones de dólares en costos 
imputados para una ayuda destinada a becas de 164 
millones de dólares.

Hay que destacar que los datos sobre la ayuda en materia 
de becas provienen de informes de miembros del Comité 
de Asistencia para el Desarrollo (CAD) de la Organización 
de Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE) y de 
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países no miembros del CAD, a saber, 
Estonia, Lituania y Rumania. Nuevos 
donantes importantes como Brasil, China 
e India no presentan informes al CAD/
OCDE, de modo que existe un amplio 
déficit de información. Entre 2000 y 2013, 
China financió 42 programas de becas para 
estudiantes africanos, pero no se dispone 
de datos financieros ni se conoce el 
número de estudiantes becados (Strange 
y otros, 2017).

EJE DE loS DatoS 17.1: 
loS DatoS DE la aYuDa 
DEStINaDa a BECaS 
Y Su SEGuIMIENto 
DEBERíaN 
NoRMalIZaRSE 

En el Informe GEM de 2016 se señaló 
que en 2015 los gobiernos habían puesto 
a disposición de los estudiantes de 
países en desarrollo unas 22.500 becas, 
cifra equivalente a menos del 1% de los 
estudiantes que estudian fuera de sus 
países de origen (IIE, 2016). Probablemente esta cifra 
es una subestimación, pero resulta difícil determinar 
cifras correctas, ya que o bien se carece de sistemas 
de seguimiento e información sobre datos relativos a 
las becas, o es difícil obtener acceso a ellos, o éstos son 
insuficientes como información sobre la meta 4.b. La 
posibilidad de acopiar datos sobre las becas en el sentido 
de la meta 4.b requiere ahondar en las características de 
dichos sistemas.

En un estudio piloto informativo que se llevó a cabo 
para este informe se evaluó cómo acopian los datos 
tres organismos de gestión de becas, tres programas de 
becas y una organización de financiación en Alemania, 
Australia, Canadá, Francia y el Reino Unido (Bhandari y 
Yaya, 2017). Se estima que actualmente se ofrecen 9.600 
subvenciones anuales a través de 17 programas. No todos 
ellos podrían tenerse en cuenta como un aporte a la meta 
4.b, ya que algunos otorgan becas a una combinación de 
estudiantes de países desarrollados y en desarrollo, y los 
informes actuales no diferencian los datos según el país 
del beneficiario.

De hecho, existen datos, pero actualmente no se 
los comunica de una manera que ayude a hacer el 

seguimiento de la meta 4.b. Todos los programas 
examinaron datos recogidos en los países receptores. 
La mayoría de los organismos también acopiaron otras 
informaciones relevantes sobre los estudiantes, a saber, 
el sexo, el campo de estudio o la institución de acogida. 
Los datos relativos al campo de estudio suministran 
información sobre estudiantes que cursan “programas 
técnicos, científicos, de ingeniería y de tecnología de la 
información y las comunicaciones”, como se formula en la 
meta 4.b (Cuadro 17.1).

Para poder efectuar una medición directa de la cantidad 
de becas hará falta un esfuerzo mundial para normalizar 
los datos, crear capacidades y facilitar la colaboración 
entre los gestores de datos.

La UNESCO y otras partes internacionales interesadas en 
la enseñanza superior deben facilitar un debate sobre las 
normas y las mejores prácticas para los datos sobre becas 
que sean aplicables tanto a los organismos que conceden 
becas en los países desarrollados como a las universidades 
y organismos de los países en desarrollo.

La capacidad de los sistemas de información para la 
gestión de la enseñanza superior es desigual. Más 

GRÁFICo 17.1 : 
La ayuda en materia de becas se mantiene aproximadamente en los niveles de 2010 
Desembolsos de la Asistencia Oficial para el Desarrollo destinada a becas y costos imputados  
a los estudiantes, sector de la educación y todos los sectores, 2010–2015
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aún, muchos programas de becas están financiados 
por ministerios distintos del Ministerio de Educación 
y pueden tener como administrador del programa a 
un tercero (Bhandari y Yaya, 2017). Los gobiernos y 
los patrocinadores de los programas deben evaluar 
la capacidad de los programas para acopiar datos 
periódicamente. 

La difusión de las mejores prácticas requiere la creación 
de una red o de una comunidad de prácticas que permita 
a los administradores de programas de becas de todos 
los países comunicar directamente unos con otros. Una 
plataforma en línea o reuniones periódicas son esenciales 
para definir y tratar problemas comunes e intercambiar 
las mejores prácticas. Este tipo de comunidad debería 
basarse en las iniciativas existentes para trabajar de 
manera concertada con los organismos de intercambio 
de estudiantes, como hace el Proyecto Atlas del Instituto 

de Educación Internacional, una iniciativa mundial de 
investigación colaborativa sobre los datos relativos a la 
movilidad internacional de los estudiantes.

EJE DE laS polítICaS 17.1: 
ES DIFíCIl EStaBlECER 
MECaNISMoS DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS paRa loS pRoGRaMaS 
DE BECaS INtERNaCIoNalES

Según una estimación, 102 gobiernos patrocinaron 183 
programas internacionales de becas en 2013. Alrededor 
de un 76% de los programas fueron para cursar estudios 
avanzados más que para estudios universitarios 
de pregrado, y un 78% fueron para cursar estudios 
completos más que para intercambios a corto plazo 

CuaDRo 17.1 :  
Información acopiada sobre beneficiarios de becas por organismos, financiadores y programas seleccionados en 
cinco países de altos ingresos 

Australia Francia Alemania Alemania Canadá Canadá Reino Unido

Organismo Organismo Organismo Financiador Programa Programa Programa

DET Campus France DAAD BMZ PCBF  ALT Chevening

Características sociodemográficas

Sexo  X X X X X X X

Raza

Edad X X X X X

Estado de salud al entrar X

Origen

País de origen X X X X X X X

Destino

País X X X X X

Estado/provincia X X X X

Institución/escuela X X X X X X

Programa

Tipo de enseñanza (p.ej. superior) X X X X X

Campo de educación (p.ej. ingeniería) X X X X X X

Nivel de estudios (p.ej. licenciatura, máster) X X X X X X

Sistema pedagógico (p. ej. a distancia) X X

Beca  

Tipo (p.ej. subvención) X X X X X

Fuente de financiación (p.ej. fondos públicos) X X X X

Cobertura (p.ej. total o parcial) X X

Año del desembolso X X X X

Duración de la beca X 

Notas: ALT = African Leaders of Tomorrow (Líderes africanos del futuro); BMZ = Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit (Ministerio 
Federal de Cooperación Económica y Desarrollo); DAAD = Deutscher Akademischer Austauschdienst (Servicio alemán de intercambio académico); 
DET = Department of Education and Training (Ministerio de Educación y Formación) ; PCBF = Programme canadien de bourses de la Francophonie 
(Programa canadiense de becas de la francofonía).
Fuente: Bhandari y Yaya (2017).
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(Perna y otros, 2014). Mientras en el Informe GEM de 
2016 se hacía hincapié en que los gobiernos de los países 
de altos ingresos tenían la responsabilidad primordial 
de alcanzar la meta 4.b, es de notar que desde el año 
2000 las fundaciones Ford y MasterCard han dedicado 
casi 1.000 millones de dólares a la financiación de becas 
(Mawer, 2017).1

Los objetivos de los programas internacionales de 
becas de los países son a un tiempo altruistas –formar 
líderes para el progreso mundial– e interesados –forjar 
asociaciones y ejercer influencia (Perna y Orosz, 2016). 
Los gobiernos patrocinadores consideran que las becas 
redundan en beneficio tanto de ciudadanos privados 
como del bien público, permitiendo a los becarios 
convertirse en agentes del cambio social y político en sus 
países (Dassin y Navarette, de próxima aparición). Estos 
principios deberían guiar cómo se evalúan los programas 
de becas y determinar si se obtienen los resultados 
deseados a corto, mediano y largo plazo. Si se trata de 
supervisar los resultados de los programas de becas, 
cabe preguntarse qué enfoques de rendición de cuentas 
en su concepción, implementación y evaluación pueden 
volverlos más eficaces.

El proceso de selección, por ejemplo, implica a los 
candidatos, las universidades de sus países y las 
personas que recomiendan a los candidatos, los 
asesores de carrera independientes, los organismos 
que presentan a los candidatos, los paneles de 
selección de las instituciones que otorgan las becas, 
así como las universidades que acogen a los becarios 
y su personal académico y administrativo. Para todos 
esos actores se plantean interrogantes relativos a la 
rendición de cuentas. ¿Son los candidatos sinceros en 
los compromisos que afirman haber contraído? ¿Puede 
confiarse en las cartas de recomendación? ¿Son los 
paneles de selección diligentes e imparciales? ¿Concuerda 
el sistema de clasificación con las intenciones declaradas 
del programa de becas? ¿Son los programas en los países 
de acogida apropiados para formar a los candidatos de 
manera acorde a sus aspiraciones?

loS oRGaNISMoS GuBERNaMENtalES uSaN 
MÉtoDoS NoRMalIZaDoS DE pRESENtaCIÓN 
DE INFoRMES

Un programa de becas plenamente responsable debe 
tener una finalidad clara, cometidos e indicadores bien 
definidos y un público receptivo. Estas características 
revisten particular importancia en el caso de los 
gobiernos, que deben responder tanto por los resultados 
a corto plazo con respecto a la eficiencia y la utilización 
de los recursos públicos de acuerdo con las normas, como 
por los resultados a largo plazo relativos a la eficacia y 
a la utilización de los recursos públicos conforme a los 
fines previstos. La rendición de cuentas de los gastos 
en general está a menudo establecida en la legislación, 
pero es necesario que los informes al respecto sean 
transparentes, estén claramente redactados y sean 
accesibles al público para que puedan ser objeto de debate 
y seguimiento.

El gobierno del Reino Unido desembolsó 90 millones 
de libras esterlinas en sus tres programas de becas 
en 2015-2016, de los cuales 73 millones provenían de 
fondos públicos, en su mayor parte para financiar a 
estudiantes internacionales en universidades británicas. 
La Commonwealth Scholarship Commission, que en 
2014-2015 asignó 25 millones de libras a 1.607 estudiantes 
graduados y profesionales dedicados a la investigación, 
presenta informes anuales al Secretario de Estado de 
Desarrollo Internacional y, por conducto del secretario, 
al Parlamento. Siguiendo un marco detallado que 
incluye un memorándum financiero, un plan trienal de 
la organización y un plan anual de actividades, cada 
informe anual suministra información detallada sobre 
el estudiante, indicando el nombre, la nacionalidad, la 
universidad, el campo y nivel de estudios, junto con las 
tasas de finalización, información por sexo e incluso 
análisis cualitativos de la opinión de los estudiantes sobre 
el programa de becas (CSC, 2015).

El programa Chevening Scholarship apoya las prioridades 
de política exterior del Reino Unido y fomenta relaciones 
duraderas con futuros líderes cívicos y responsables 

 

Es necesario que los informes sobre los gastos en becas sean 
transparentes, estén claramente redactados y sean accesibles al 
público para que puedan ser objeto de debate y seguimiento
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políticos del mundo. No presenta informes por separado al 
Parlamento, a pesar de que está incluido en la contabilidad 
global del Ministerio de Asuntos Exteriores y Asuntos 
del Commonwealth del Reino Unido. En 2015-2016 este 
programa desembolsó 44,6 millones de libras esterlinas 
en 1.800 becas en países que reúnen los requisitos 
necesarios para recibir ayuda (FCO, 2016).

En Sudáfrica, la National Research Foundation ofrece 
una amplia gama de becas de posgrado. Si bien la 
gran mayoría de estas becas están destinadas a sus 
ciudadanos –y en ese sentido no corresponden al espíritu 
de la meta 4.b–, un 13% de las becas está reservado a 
estudiantes de otros países, principalmente africanos 
(NRF de Sudáfrica, 2016b). El Departamento de ciencia 
y tecnología prepara un informe anual que se presenta 
al Parlamento, con detalles acerca de los criterios de 
selección y las características que se requieren de los 
beneficiarios (NRF de Sudáfrica, 2016b). En el bienio 2015-
2016, la fundación financió los estudios de más de 13.000 
estudiantes. Además, el Departamento de enseñanza 
superior y formación presenta informes sobre su papel 
de facilitador de becas para sudafricanos ante una serie 
de países y organizaciones multilaterales, como la Unión 
Africana y la Unión Europea, destinadas a estudiantes 
africanos. Sin embargo, a menudo falta información sobre 
el número de becas o sobre los campos de estudio (DHET 
de Sudáfrica, 2016).

Pocos países publican evaluaciones acerca de la eficacia 
de sus programas de becas. Un estudio académico en 
Australia utilizó un método de rastreo para el seguimiento 
de los becarios en sus carreras tras la finalización del 
programa (Abimbola y otros, 2016). Las evaluaciones 
basadas en encuestas longitudinales que comparan 
distintos grupos a lo largo del tiempo para determinar 
cambios en la repercusión de los programas son poco 
frecuentes (Mawer, 2014).

La mayoría de los métodos de rastreo se centran en la 
satisfacción de los beneficiarios con los programas de 
becas; otros se centran en la influencia de los programas 
en las carreras de los estudiantes una vez finalizada 
la beca. Cada año, la Commonwealth Scholarship 
Commission pide a sus becarios que rellenen un 
cuestionario anónimo sobre su experiencia de estudios 
y de vida en el Reino Unido y sobre la gestión de la beca. 
Las respuestas se tienen en cuenta en la concepción 
y la implementación de futuros programas. Los datos 
de seguimiento acopiados in situ también ayudan a las 
universidades de acogida a planificar de acuerdo a las 

variaciones en la matriculación, el éxito del programa y las 
mejores prácticas en la gestión de los programas.

CoNCluSIÓN

Los programas internacionales de becas tienen 
múltiples beneficiarios y objetivos, muchos de los cuales 
solo se materializan a largo plazo, lo cual dificulta el 
establecimiento de mecanismos de rendición de cuentas 
para mejorar la eficiencia y la eficacia. No obstante, es 
esencial que se establezcan mecanismos de presentación 
de informes sólidos, periódicos y trasparentes, en 
particular a fin de satisfacer las necesidades de 
información para el seguimiento del compromiso mundial 
con los países en desarrollo.

EJE DE laS polítICaS 17.2: loS 
EStuDIaNtES QuE CuRSaN 
EStuDIoS EN El EXtRaNJERo 
NECESItaN pRotECCIÓN
En 2015, 4,6 millones de personas –alrededor de un 2% 
de los 213 millones de estudiantes matriculados en todo 
el mundo– cursaban estudios superiores en el extranjero. 
Esta tasa ha permanecido casi constante durante 40 
años, pero recientemente se observa una tendencia de 
aumento en el número de estudiantes que van a estudiar 
fuera de su región de origen, del 57% en 2000 al 63% en 
2015 (Gráfico 17.2). El Proyecto Atlas estima que son los 
estudiantes de África Subsahariana y Asia Meridional 
quienes abandonan con mayor frecuencia su región de 
origen para estudiar. Por cada estudiante que llega para 
estudiar, tres se van (IIE, 2016b).

Los estudiantes que salen de su región de origen para 
estudiar en el extranjero suelen afrontar múltiples 
dificultades para llevar a cabo los procesos de visado y 
admisión en la universidad, comprender los requisitos para 
obtener su diploma y lograr que sus diplomas extranjeros 
sean convalidados al volver a su país (Owens y Lane, 
2014). A veces carecen de la información necesaria para 
tomar una decisión informada, lo que a menudo conlleva 
una carga de trámites excesiva y frustrante. En los 
peores casos, los estudiantes se matriculan por error en 
establecimientos de enseñanza fraudulentos que les dan 
títulos falsos (Eaton y Uvalic-Trumbic, 2008).

Algunos estudiantes recurren a agentes de colocación 
que les ayudan a afrontar dificultades y riesgos. 
Alrededor de un tercio de los estudiantes internacionales 
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encuestados en Australia, el Reino Unido y los Estados 
Unidos declararon haber recurrido a agentes. En 2013, 
cerca de 1.200 agentes de países de todos los continentes 
declararon haber ayudado a obtener una plaza en 
programas académicos internacionales a unos 326.000 
estudiantes, aunque probablemente la cifra real sea más 
elevada (OBHE, 2014). Los estudiantes más jóvenes y 
aquellos cuyos padres tenían escasa instrucción habían 
recurrido con mayor frecuencia a agentes para que los 
ayudaran a tramitar sus solicitudes debido a una falta de 
información clara y accesible (Hagedorn y Zhang, 2011). 
Existe la preocupación de que algunos agentes, en lugar 
de actuar en beneficio de los estudiantes, los dirijan hacia 
instituciones que pagan una comisión a los agentes 
(Huang y otros, 2016).

loS paíSES DEBEN ESFoRZaRSE MÁS 
poR pRotEGER a loS EStuDIaNtES 
INtERNaCIoNalES 

Para proteger a los estudiantes de posibles violaciones 
de sus derechos, la UNESCO y la Organización de 
Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE) coordinaron 
un proceso multilateral colaborativo para elaborar las 
Directrices en materia de calidad de la educación superior 
a través de las fronteras, que establecieron principios 
básicos para las actividades internacionales de los 
estudiantes, el profesorado y las universidades (UNESCO 
y OCDE, 2005). Las directrices destacaban seis ámbitos 
de acción esenciales: a) inclusión de la enseñanza superior 
en los marcos reglamentarios nacionales; b) cobertura 
integral de todas las formas de enseñanza superior 
transnacional; c) protección de los estudiantes y los 
usuarios; d) transparencia de los procedimientos (para los 
proveedores); e) accesibilidad y difusión de la información 
(para los estudiantes internacionales en potencia); 
y f) colaboración entre los cuatro grupos de partes 
interesadas responsables de velar por que la educación 
internacional sea de buena calidad: los gobiernos, las 
instituciones de enseñanza superior, las asociaciones de 

estudiantes y los organismos encargados de la garantía 
de calidad y la acreditación (Vincent-Lancrin y otros, 2015).

Un estudio que abarcó 42 países, entre ellos 32 países 
miembros de la OCDE, constató que la mayor parte 
habían alcanzado ampliamente cuatro de esos objetivos 
para 2015. Habían establecido marcos reglamentarios, 
habían abarcado todas las formas de enseñanza superior 
transnacional, aplicaban procedimientos transparentes y 
habían participado en actividades de colaboración a nivel 
nacional e internacional (Vincent-Lancrin y otros, 2015). 
La mayoría de esos países carecían todavía de fácil acceso 
a la información y de un buen nivel de protección de 
estudiantes y usuarios.

GRÁFICo 17.2: 
Los estudiantes internacionales estudian cada vez más fuera de su región  
de origen 
Estudiantes que estudian en el extranjero, según la región de destino, 2000–2015

Región de origen

Otra región

0,0

0,5

1,0

1,5

2,0

2,5

3,0

20
00

20
01

20
02

20
03

20
04

20
05

20
06

20
07

20
08

20
09

20
10

20
11

20
12

20
13

20
14

20
15

Es
tu

di
an

te
s q

ue
 es

tu
di

an
 en

 el
 ex

tra
nj

er
o,

 m
illo

ne
s

Fuente: Base de datos del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

 

Un índice de evaluación del cumplimiento elaborado por la OCDE para 
supervisar la aplicación de las directrices sobre la educación superior 
transnacional mostró que era necesario realizar más esfuerzos para 
apoyar a los estudiantes
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La OCDE elaboró un índice de evaluación del cumplimiento 
para supervisar la aplicación de las recomendaciones 
de las directrices. Con respecto a la protección de 
estudiantes y usuarios, el índice evalúa si las instituciones 
a) dispensan una enseñanza superior comparable 
en sus países y en el extranjero; b) reconocen los 
sistemas locales de garantía de calidad; c) hacen un uso 
responsable de los agentes; y d) suministran información 
completa y fácilmente accesible sobre sus programas, 
cualificaciones, reconocimiento académico y profesional 
de cualificaciones, así como sobre los procesos internos 
de garantía de calidad. También evalúa si los gobiernos, 
los organismos encargados de la garantía de calidad y 
las asociaciones de estudiantes ponen a disposición de 
los estudiantes y sus familias información fácilmente 
accesible sobre los proveedores de enseñanza superior 
(Vincent-Lancrin y otros, 2015).

Solo 12 de los 42 países encuestados suministraron 
información sobre lo que hacen para proteger a los 
estudiantes y sus familias. En cambio, 40 suministraron 
información acerca de sus marcos reglamentarios para 
facilitar la colaboración internacional. Esta diferencia 
muestra que los países centran sus esfuerzos en apoyar 
a las instituciones más que a los estudiantes, para los 
que aún persisten grandes carencias. Muchos países, 
entre ellos Austria, la República Checa y el Reino Unido, 
carecen de la capacidad para identificar a los proveedores 
potencialmente deshonestos y sensibilizar al respecto. 
Las asociaciones estudiantiles, un punto de acceso 
probable para los estudiantes internacionales, rara vez 
ofrecen información sobre proveedores de buena calidad, 
incluso en Australia, Italia y Nueva Zelandia (Vincent-
Lancrin y otros, 2015). Para formular recomendaciones 
normativas sobre la protección de los estudiantes, los 
Estados deben centrar su atención en la reserva cada vez 
más diversa de estudiantes deseosos de estudiar en el 
extranjero, buscar maneras más eficaces de identificar a 
los proveedores deshonestos y las prácticas fraudulentas 
en el ámbito de la educación internacional, y difundir 
ampliamente esa información.  

N OTA
1. Esta sección se basa en gran medida en Balfour (2017).
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Un docente de una escuela 
secundaria de Kabul 
(Afganistán) recoge los 
libros de texto y prepara a 
sus alumnos para el examen 
de final de curso.

CRÉDITO: Iván Armando F lores/ 
Arete/ Informe GEM

A nivel mundial, el 86% de los docentes de primaria han recibido formación, aunque la proporción es menor 
en Asia Meridional (77%), el Caribe (70%) y el África Subsahariana (62%).

Sigue siendo muy difícil dar una definición universal de lo que significa ser un “docente capacitado”. Existen 
diferencias no documentadas en los requisitos mínimos que se fijan para considerar formado a un docente, 
por ejemplo en cuanto a los criterios de admisión, la duración de los programas, la duración del periodo de 
iniciación, el contenido curricular, la modalidad de impartición, el grado en que el curso incluye formación 
basada en la escuela, y los mecanismos de garantía de calidad.

Hay dos métodos que podrían contribuir a mejorar la información disponible. En primer lugar, mejorar 
los datos administrativos sobre las distintas vías para convertirse en un docente capacitado y elaborar 
una clasificación internacional normalizada de la formación de docentes. En segundo lugar, acopiar datos 
directamente de los docentes.

Hay poca información disponible sobre los salarios de los docentes y las tasas de abandono. En los países 
de la OCDE, los maestros de primaria cobran el 81% de lo que cobran otros profesionales que cuentan con 
educación terciaria y trabajan a tiempo completo.

El 88% de los docentes de primer ciclo de secundaria de 34 sistemas educativos declararon en una encuesta 
de la OCDE haber participado por lo menos en un curso de perfeccionamiento profesional en el transcurso 
del año anterior. De ellos, el 71% participó por lo menos en un curso o taller, el 44% asistió a conferencias o 
seminarios sobre educación y el 37% participó en una red de docentes.

En los países de altos ingresos se observa una clara tendencia a una mayor autonomía a nivel de las escuelas 
y una demanda explícita de rendición de cuentas. Los docentes y los directores de escuela deben llevar a cabo 
tareas de gestión y enseñanza cada vez más complejas, a menudo combinadas con mayores obligaciones de 
suministro de información. Este aumento de la carga de trabajo incide negativamente en su motivación.

Muchos docentes carecen de las competencias necesarias para interpretar y analizar los datos y traducirlos 
en acciones concretas encaminadas a mejorar la enseñanza y el aprendizaje.

M E N SA J E S  C L AV E



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8 277

18

M E TA  4 . C

C A P Í T U L O  1 8

INDICADOR MUNDIAL 

4.c.1 Proporción de docentes en: a) la enseñanza preescolar; b) la enseñanza primaria; c) el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria; y d) el segundo ciclo de secundaria que han recibido al menos la 
mínima formación docente organizada, previa al empleo o en el empleo (por ejemplo, formación 
pedagógica), exigida para impartir enseñanza en el nivel correspondiente en un país determinado

INDICADORES TEMÁTICOS

4.c.2 Proporción de alumnos por docente formado por nivel educativo

4.c.3 Porcentaje de docentes cualificados según normas nacionales por nivel educativo  
y tipo de institución

4.c.4 Proporción de alumnos por docente cualificado por nivel educativo

4.c.5 Salario medio de los docentes en relación con otras profesiones que exigen  
cualificaciones comparables

4.c.6 Tasa de abandono de docentes por nivel educativo

4.c.7 Porcentaje de docentes que han recibido formación en el empleo durante los últimos 12 meses 
por tipo de formación

Docentes

4.c
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RESuMEN

la introducción de la meta 4.c en la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible destaca a los docentes 

como la piedra angular del progreso en la educación y 
el aprendizaje. El seguimiento de la oferta de docentes 
cualificados y formados estaba presente en el programa 
Educación para Todos, pero no en los Objetivos de 
Desarrollo del Milenio. El indicador mundial relativo 
a la meta 4.c brinda la oportunidad de examinar más 
detenidamente cuántos docentes reciben la formación 
pedagógica mínima de acuerdo con las normas nacionales.

Este examen más detenido plantea dos dificultades. En 
primer lugar, todavía queda mucho camino por recorrer 
antes de que se pueda elaborar una medición significativa 
del número de docentes capacitados. A este respecto, 
la clasificación del indicador mundial 4.c.1 en el nivelI, 
como un indicador “conceptualmente claro” y “con 
metodologías y normas establecidas a nivel internacional”, 
de acuerdo con el Grupo Interinstitucional y de Expertos 
sobre los Indicadores de los ODS, resulta engañosa y 
puede dar pie a un exceso de confianza (Eje de los datos 
18.1). Incluso la idea de lograr una definición común de 
los requisitos de formación parece demasiado ambiciosa, 
dada la diversidad de dificultades a las que se enfrentan 
los docentes en todo el mundo. Por ejemplo, en algunos 
países los docentes necesitan competencias específicas 
para hacer frente a las presiones que generan los sistemas 
de rendición de cuentas (Eje de las políticas 18.1).

La segunda dificultad es la escasez de datos. También en 
este caso resulta engañosa la inclusión en el Nivel I,  de 
acuerdo con la cual “se generan datos periódicamente... 
para el 50% de los países por lo menos”. En realidad, solo 
se dispone de una media mundial para la enseñanza 
primaria. En los niveles de preescolar y primaria solo se 
dispone de medias regionales para cuatro de las ocho 

regiones, y en el nivel 
de secundaria solo para 
dos regiones y dos 
subregiones.

En conjunto, los datos 
limitados disponibles 
indican que en varias 

partes del mundo hay un gran número de docentes con 
una formación inadecuada. A nivel mundial, el 86% de los 
maestros de primaria han recibido formación, aunque 
la proporción es menor en Asia Meridional (77%), el 
Caribe (70%) y el África Subsahariana (62%). En el África 
Subsahariana, la cifra de docentes con formación es aún 
menor en los niveles de preescolar (36%) y secundaria 
(45%) (Cuadro 18.1). Aunque se ha observado una 
tendencia positiva a un aumento del número de docentes 
formados en numerosos países, llama la atención que el 
porcentaje de estos últimos se haya reducido en países 
como Eritrea, Ghana y Níger desde 2000 (Gráfico 18.1).

Tal como se indicaba en el Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo de 2016, la desconexión que 
existe entre la formulación de la meta (que habla de 
“cualificados”) y del indicador mundial (que habla de 
“formados”) contribuye a la confusión acerca de qué 
significa ser un docente cualificado. Convencionalmente 
se entiende que un docente cualificado es aquel que 
dispone al menos de las cualificaciones académicas 
mínimas esperadas para el nivel educativo que va a 
impartir (es decir, el nivel de educación que ha alcanzado 
el docente, con independencia de su campo de estudio), 
mientras que un docente capacitado es aquel que dispone 
de cualificaciones profesionales (es decir, que ha finalizado 
con éxito un curso de formación que cubre los requisitos 
mínimos para ingresar en la docencia) (UNESCO, 2016b) 
(véase también el Anexo sobre rendición de cuentas del 
presente informe).

Resumen......................................................................................................................................278

Eje de los datos 18.1: ¿Se puede conseguir una definición de docentes  
capacitados que sea comparable entre distintos países?................................... 280

Eje de las políticas 18.1: Las presiones en favor de la rendición de cuentas 
inciden en la formación de los docentes en los países de altos ingresos.....283

  
A nivel mundial, el 
86% de los maestros 
de primaria han 
recibido formación
 



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8 279

18

Un docente puede contar con un conjunto de 
cualificaciones pero carecer del otro; las pautas varían 
de un país a otro. En algunos países, la formación de los 
docentes está integrada en la preparación académica 
que reciben la mayoría de los docentes; en otros, se 
trata de dos itinerarios separados. En los casos en que 
los sistemas de formación y cualificación académica 
se encuentran separados, o en los países en que no se 
requieren ambas cualificaciones, surgen discrepancias en 
la disponibilidad de docentes capacitados y cualificados. 
Las mayores discrepancias se observan en los países 
de ingresos bajos y medianos bajos. Solo el 15% de los 
docentes de secundaria están cualificados en Jamaica, 
mientras que el 85% están capacitados. En Vanuatu, 
en cambio, el 79% de los docentes están cualificados, 
mientras que solo un 21% están capacitados (Gráfico 18.2). 
Estas discrepancias son importantes, ya que los dos tipos 
de cualificaciones inciden en la calidad de la enseñanza 
(Darling-Hammond, 2000).

Las proporciones de alumnos por docente son más 
altas en los países más pobres. Las medias mundiales 
se redujeron en primaria de 26 en 2000 a 23 en 
2015, mientras que se mantuvieron inalteradas en 
preescolar y secundaria (Cuadro 18.2). En las dos 
regiones que registraron los mayores descensos, Asia 
Oriental y Sudoriental (de 24 a 17) y Asia Meridional 

(de 39 a 33), había varios mecanismos en juego. En Asia 
Oriental, el tamaño de la cohorte de alumnos se redujo 
un 29%, mientras que el número de docentes se mantuvo 
constante. En Asia Sudoriental, el tamaño de la cohorte de 
alumnos se mantuvo constante, mientras que la oferta de 
docentes aumentó un 31%. En Asia Meridional, el aumento 
de la oferta de docentes (un 49%) fue mayor que el de las 
matriculaciones (un 28%). Estas proporciones no reflejan 
la formación o la cualificación de los docentes.

Los demás indicadores temáticos relativos al desarrollo 
profesional de los docentes adolecen de baja cobertura: 
tanto los salarios en relación con otras profesiones como 
las tasas de abandono. Las bases de datos existentes 
sobre personal no están organizadas de un modo que 
permita acopiar información coherente sobre formación 
en el empleo, rotación y condiciones completas de 
remuneración en un país o entre países.

Respecto a los salarios, el único enfoque sistemático 
entre países es una iniciativa de la Organización de 
Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE). En 

CuaDRo 18.1 :  
porcentaje de docentes capacitados, por nivel 
educativo, 2015

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria

Mundo … 86 …

Asia Central y el Cáucaso 93 97 …

Asia Oriental y Sudoriental … … …

Asia Oriental … … …

Asia Sudoriental 89 96 97

América del Norte y Europa … … …

América Latina y el Caribe … … …

 Caribe 78 70 88

 América Latina … … …

África del Norte y Asia Occidental 81 85 79

Pacífico … … …

Asia Meridional 78 77 …

África Subsahariana 36 62 45
 
Ingresos bajos 40 68 49

Ingresos medianos bajos … 79 …

Ingresos medianos altos … 85 …

Ingresos altos … … …

Fuente: Base de datos del IEU.

GRÁFICo 18.1 :  
El porcentaje de docentes capacitados se ha 
reducido desde el año 2000 en algunos países del 
África Subsahariana 
Porcentaje de docentes de primaria que han recibido 
formación, en un grupo de países seleccionados, 2000–2015
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la mayoría de países de la OCDE, los salarios de los 
docentes aumentan con el nivel de educación en el 
que imparten enseñanza. Sin embargo, los docentes 
tienden a cobrar menos que otros trabajadores con 
cualificaciones análogas. En los países de la OCDE, en 
promedio, los docentes de preescolar cobran el 74%, los 
de primaria el 81%, los de primer ciclo de secundaria el 
85% y los de segundo ciclo de secundaria el 89% de lo 
que cobran otros profesionales de edades comprendidas 
entre los 25 y los 64 años que cuentan con educación 
terciaria y trabajan a tiempo completo. Aun en la OCDE, 
solo hay datos recientes disponibles sobre 21 países a 
nivel preescolar y sobre 24 en los niveles de primaria y 
secundaria de un total de 35 países (OCDE, 2016a).

Respecto a la tasa de abandono, la enseñanza primaria 
cuenta con la mejor cobertura en el Instituto de 
Estadística de la UNESCO (IEU), pero solo 26 países 
informan sobre esta cuestión. Incluso en esos casos, 
no está claro si los países que presentan informes 
distinguen entre abandonos temporales y permanentes 
de la profesión.

El conjunto más amplio y coherente de datos disponibles 
sobre perfeccionamiento profesional se basa en la 
encuesta internacional sobre profesores, enseñanza 
y aprendizaje (TALIS) de la OCDE. La TALIS de 2013 
preguntó sobre el grado de participación de los docentes 
en actividades de perfeccionamiento profesional a lo 
largo de los 12 meses anteriores. El 88% de los docentes 
de primer ciclo de secundaria de los 34 países o regiones 
participantes declararon haber participado por lo menos 
en un curso de perfeccionamiento profesional. De ellos, 
el 71% participó por lo menos en un curso o taller, el 44% 
asistió a conferencias o seminarios sobre educación y el 
37% participó en una red de docentes (OCDE, 2014).

EJE DE loS DatoS 18.1: ¿SE puEDE 
CoNSEGuIR uNa DEFINICIÓN  
DE DoCENtES CapaCItaDoS 
QuE SEa CoMpaRaBlE ENtRE 
DIStINtoS paíSES?

El indicador mundial para seguir los progresos realizados 
en la consecución de la meta 4.c, esto es, el porcentaje 
de docentes que han recibido al menos la mínima 
formación docente necesaria para la docencia en un nivel 
determinado, pretende reflejar un aspecto fundamental 
de la calidad de la educación. Su simplicidad, sin embargo, 
resulta engañosa, y sigue siendo difícil basar en él 
comparaciones significativas entre países.

GRÁFICo 18.2:  
En numerosos países existen grandes discrepancias en la 
disponibilidad de profesores cualificados y capacitados 
Porcentaje de docentes de secundaria cualificados y capacitados, 
en un grupo de países seleccionados, 2015
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CuaDRo 18.2:  
proporciones de alumnos por docente, por nivel 
educativo, 2000–2015

Enseñanza
preescolar

Enseñanza
primaria

Enseñanza 
secundaria

2000 2015 2000 2015 2000 2015

Mundo 18 18 26 23 18 18

Asia Central y el Cáucaso 10 11 21 17 10 10

Asia Oriental y Sudoriental 25 19 24 17 18 15

América del Norte y Europa 14 12 15 14 12 12

América Latina y el Caribe 21 20 26 22 18 16

África del Norte y Asia Occidental 19 20 22 20 17 16

Pacífico 21 … 20 … … …

Asia Meridional 12 20 39 33 32 30

África Subsahariana 30 30 43 39 26 21
 
Ingresos bajos 28 28 45 41 24 23

Ingresos medianos bajos 14 20 34 28 24 23

Ingresos medianos altos 20 18 24 19 16 15

Ingresos altos 18 14 16 14 14 13

Fuente: Base de datos del IEU.
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En la práctica, los “docentes capacitados “ son un  
grupo muy heterogéneo. Existen grandes diferencias 
en los requisitos mínimos que se fijan para considerar 
formado a un docente, en diferentes aspectos: los 
criterios de admisión en los programas de formación 
docente; la duración de los programas; la duración  
del periodo de iniciación; el contenido curricular; la 
modalidad de impartición; el grado en que el curso  
incluye formación basada en la escuela; y los mecanismos 
de garantía de calidad. Estas diferencias entre países no 
están bien documentadas. 

SIGuE HaBIENDo oBStÁCuloS paRa 
ElaBoRaR uNa ClaSIFICaCIÓN DE la 
FoRMaCIÓN DoCENtE

Los datos del IEU actualmente disponibles ofrecen poca 
o ninguna información cualitativa sobre la definición 
de los conceptos de docente cualificado o capacitado 
que proponen los distintos países1. Muchos países no 
distinguen siquiera entre la cualificación académica 
(docente cualificado) y la formación pedagógica (docente 
capacitado) que se requiere como mínimo para la docencia 
en un nivel determinado. Tal es el caso de 31 de los 81 
países que suministran información a nivel de primaria, y 
15 de los 61 a nivel de secundaria.

Las cualificaciones académicas que se requieren para 
la docencia en diferentes niveles varían. Por ejemplo, 
la cualificación académica mínima para ser maestro 
de primaria, expresada utilizando los niveles de la 
Clasificación Internacional Normalizada de la Educación 
(CINE), abarcaba desde la finalización del primer ciclo de 
secundaria (CINE 3, 11% de todos los países que presentan 
informes) hasta el nivel de maestría (CINE 7, 2%). El 
requisito más común era el título de licenciatura, CINE 6, 
con el 32%.

La cualificación académica es solo uno de los elementos 
de comparación. Para elaborar una clasificación de la 
formación de los docentes es preciso normalizar las 
diversas dimensiones de los programas de formación. 
Aunque inevitablemente resulta imposible reflejar todas 

las dimensiones, cabe destacar dos posibles enfoques 
para realizar una clasificación de este tipo (IEU, 2017c).

En el marco del proyecto Multi-Site Teacher Education 
Research (investigación en múltiples sitios sobre la 
formación de los docentes)  a fines de los años 1990, el 
primer enfoque establece cuatro vías para convertirse 
en un docente capacitado, en función de la duración, 
el ingreso, el currículo, la práctica docente, el estilo de 
enseñanza y los requisitos de certificación (Lewin, 1999):

 ■ El Tipo 1 consiste en una formación en régimen de 
internado, a tiempo completo y previa al empleo, 
que tiene lugar en una institución aislada de la 
escuela. Comprende un programa de formación de 
tipo universitario a tiempo completo de uno a cuatro 
años de duración, con o sin un periodo de prácticas 
o de prueba posterior, conducente a un certificado/
diploma/diplomatura en instituciones establecidas 
expresamente a tales efectos (por ejemplo, 
escuelas normales).

 ■  El Tipo 2 es parecido al Tipo 1 pero comprende una 
formación de posgrado a tiempo completo en 
instituciones de educación terciaria.

 ■ El Tipo 3 abarca la formación de los docentes en el 
empleo, con periodos de estudios en instituciones de 
formación docente, estudios en la escuela o en el lugar 
de trabajo y prácticas en el empleo.

 ■ El Tipo 4 consiste en el ingreso directo en la docencia 
sin capacitación formal, a menudo con algún tipo de 
certificación posterior basada en la experiencia y la 
asistencia a clases, que puede proporcionar con el 
tiempo la cualificación mínima para enseñar.

El segundo enfoque, introducido por el IEU, fijó cuatro 
dimensiones fundamentales de la formación de los 
docentes previa al empleo: nivel del curso (por ejemplo, 
terciario), lugar donde se imparte, duración de las 
prácticas docentes y momento de las prácticas docentes 
(IEU, 2010) (Cuadro 18.3). Se necesitan metadatos 

 

El 88% de los docentes de primer ciclo de secundaria de 
34 países o regiones participantes en la encuesta TALIS 
de 2013 declararon haber participado por lo menos en  
un curso de perfeccionamiento profesional
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adicionales sobre el grupo considerado (por ejemplo, 
docentes antes o después de ingresar en la docencia), 
las modalidades (por ejemplo, a tiempo completo o 
parcial, utilización de la educación abierta y a distancia), 
los requisitos de experiencia docente, los tipos de 
proveedores y el tiempo dedicado a los ámbitos temáticos 
(por ejemplo, asignatura, fundamentos educativos, 
métodos pedagógicos). Ninguno de los dos enfoques se 
ha utilizado a nivel mundial.

Para elaborar una clasificación simple y operativa a nivel 
mundial harían falta descripciones detalladas de los 
programas de formación de docentes, organizadas en 
un marco comparativo. Aunque se acopiara información 
sobre los docentes que acceden a la profesión, la 
distribución cambiaría a lo largo del tiempo, ya que los 
docentes procedentes de distintos programas pueden 
tener tasas de abandono distintas. Los datos sobre 
personal deberían registrar la vía de ingreso de cada 
docente y los cambios que puedan producirse a lo 
largo de su carrera. No será fácil lograr un acopio y una 
validación adecuados de los datos. Los gastos operativos 
y la capacidad que supone proporcionar la información 
requerida son considerables.

Se podría utilizar como modelo el enfoque que se empleó 
recientemente para revisar la CINE. Dicha revisión se basó 
en un grupo de asesoramiento técnico mundial integrado 
por expertos internacionales en educación y estadística, 
en el que participaron organizaciones internacionales 
como Eurostat y la OCDE. La recomendación de este 
grupo se sometió posteriormente a un amplio proceso 
de examen a través de reuniones regionales de expertos 
y una consulta formal a escala mundial, coordinada por el 
IEU, en la que todos los Estados Miembros de la UNESCO 

fueron invitados a participar (IEU, 2014). Para elaborar una 
clasificación sólida de los programas de formación docente 
a nivel mundial se debería seguir un proceso parecido.

Más allá de la formación inicial, el perfeccionamiento 
profesional de los docentes se ve cada vez más como 
un aprendizaje permanente: los requisitos mínimos para 
ingresar en la profesión no son más que un punto en un 
continuo. Otra dificultad para la elaboración de un marco 
integral es que los datos obtenidos a partir de sistemas 
formales pueden pasar por alto vías alternativas de 
enseñanza que son cada vez más comunes.

Los datos acopiados directamente de los docentes pueden 
contribuir al seguimiento de los avances

Elaborar una clasificación de los programas de formación 
docente puede llevar varios años. Una alternativa podría 
ser acopiar información directamente de los docentes 
en el marco de las evaluaciones de los alumnos o las 
encuestas a los docentes.

Las encuestas internacionales de evaluación del 
aprendizaje registran a menudo información sobre las 
características de los docentes. Por ejemplo, el Estudio 
Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias 
(TIMSS) plantea a docentes de matemáticas y ciencias 
de cuarto y octavo grado preguntas relacionadas con 
las cualificaciones académicas, los antecedentes y el 
perfeccionamiento profesional correspondientes a la 
asignatura, por ejemplo si los docentes de matemáticas 
poseen un título en educación y una asignatura principal 
o una especialización en matemáticas. El porcentaje de 
alumnos de cuarto grado que recibían clases de docentes 
con estas características se redujo entre 2003 y 2015 del 
50% al 15% en la República Islámica del Irán, y del 89% al 

54% en Kazajstán, pero 
se incrementó entre 2007 
y 2015 del 18% al 38% en 
Dinamarca y del 42% al 
70% en Suecia.

Es posible que estos 
cambios respondan 
simplemente a 
fluctuaciones a largo plazo 
de las políticas sobre la 
formación inicial de los 
docentes y no reflejen 
necesariamente un 
endurecimiento progresivo 
de los requisitos. Por 

CuaDRo 18.3:  
propuesta de clasificación normalizada de los programas de formación 
de docentes

Nivel CINE  
del programa

Ubicación  
del programa

Duración de las prácticas 
docentes

Momento de las  
prácticas docentes

3: primer ciclo de 
secundaria

4: postsecundaria, 
no terciaria

5: terciaria de ciclo corto
6: terciaria   
7: posgrado

Predominantemente basado  
en la escuela (más del 80%)

Predominantemente basado  
en instituciones (más del 80%)

Combinado (del 20% al 80%  
en instituciones)

Sin prácticas docentes
De 1 a 4 semanas
De 5 a 12 semanas
13 semanas
>36 semanas

Sin prácticas docentes
Combinadas con los estudios
Al término de los estudios formales

Fuente: IEU (2017).

  
El porcentaje de 
alumnos de cuarto 
grado que recibían 
clases de docentes 
con un título y una 
especialización en 
matemáticas se 
incrementó entre 
2007 y 2015 del 42% 
al 70% en Suecia
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ejemplo, el contenido y la estructura de la formación 
inicial de los docentes en Dinamarca favorecía hasta 
hace poco la especialización por materias, pero una 
reforma introducida en 2012 concluyó que el contenido 
pedagógico había perdido peso en beneficio del contenido 
de las asignaturas. Eso puede alterar en el futuro el 
porcentaje de docentes de primaria con especialización en 
alguna asignatura (Nusche y otros, 2016).

El TIMSS acopia información cualitativa adicional 
sobre las políticas de preparación de los docentes y el 
grado de exigencia de los requisitos. En 33 de los 39 
países que participaron en el TIMSS de 2015 se pedían 
prácticas supervisadas a los docentes de octavo grado 
de matemáticas, pero solo en 16 se imponía un periodo 
docente de prueba (Gráfico 18.3). Más de un tercio de los 
países participantes informaron de un endurecimiento 
de los requisitos para la docencia en cuarto u octavo 
grado mediante la introducción de criterios de admisión 
más exigentes, como por ejemplo un mayor número de 

años de estudios universitarios, requisitos adicionales de 
certificación y promedios mínimos de calificaciones en la 
universidad (Mullis y otros, 2016).

Las encuestas de docentes son otra fuente de 
información sobre la formación de los docentes. En la 
encuesta TALIS de 2013 se preguntaba a docentes de 
primer ciclo de secundaria acerca de algunos aspectos de 
su formación inicial. Muchos docentes no habían recibido 
ningún tipo de formación docente. De aquellos que sí la 
habían recibido, muchos carecían de formación relativa al 
contenido, la pedagogía o la práctica de las asignaturas 
que enseñaban. Por ejemplo, del 62% de los docentes 
mexicanos que habían asistido a programas de formación 
de docentes, unos dos tercios, o el 40% del total, habían 
recibido formación en la pedagogía de las asignaturas 
que impartían. El porcentaje era del 94% en Polonia 
(Gráfico 18.4) (OCDE, 2014).

EJE DE laS polítICaS 18.1: 
laS pRESIoNES EN FaVoR DE 
la RENDICIÓN DE CuENtaS 
INCIDEN EN la FoRMaCIÓN DE 
loS DoCENtES EN loS paíSES DE 
altoS INGRESoS

A lo largo de los últimos años, en los países de ingresos 
altos se ha producido un aumento de la responsabilidad 
asignada a las escuelas en su propia enseñanza y 
gestión. En los países que participaron en el Programa 
para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA), los 
directores de escuela informaron de que actualmente 
asumían una “responsabilidad considerable”, juntamente 
con los docentes, en las tareas que se llevan a cabo en 
sus escuelas relacionadas con ciertas decisiones. Desde 
entonces han asumido aún más responsabilidad en 
algunas decisiones, como el contenido de las asignaturas 
y la contratación de docentes, aunque en algunos 
casos se ha detectado una tendencia inversa hacia la 
centralización  (Gráfico 18.5).

loS SIStEMaS DE RENDICIÓN DE CuENtaS 
auMENtaN la CaRGa DE tRaBaJo Y la 
INSatISFaCCIÓN

La descentralización y la mayor autonomía de las escuelas 
van asociadas a un aumento de la demanda de datos 
contables e informes. También hacen que la adopción de 
decisiones en materia de educación dependa más de la 

GRÁFICo 18.3:  
los requisitos iniciales del programa de formación docente 
varían de un país a otro 
Porcentaje de países que imponen determinados requisitos iniciales 
en los programas de formación docente para los docentes de 
octavo grado de matemáticas, 2015
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disponibilidad de datos (Marsh y otros, 2006; Ozga, 2009; 
Schildkamp y Kuiper, 2010).

Esos requerimientos aumentan la carga de trabajo de los 
educadores, complican sus tareas y exigen competencias 
adicionales (Møller, 2009; OCDE, 2013b). En torno al 
75% de los docentes finlandeses y el 95% de los suecos 
informaron de un aumento de sus responsabilidades 
relacionadas con la documentación (Müller y Hernández, 
2010). En Inglaterra, el 56% de los docentes consideraron 
que el acopio y la gestión de datos suponían una carga 
de trabajo innecesaria (Departamento de Educación del 
Reino Unido, 2016). Los docentes consideraron que esas 
presiones ejercidas para presentar informes reflejaban 
también una falta de confianza en su profesionalidad 
(MacBeath, 2012). Cuanto más ampliamente se sostengan 
este tipo de opiniones negativas sobre la carga de trabajo, 
tanto más aumentará el riesgo de que los jóvenes 
talentosos se aparten de la profesión.

Las exigencias relacionadas con la rendición de cuentas 
ejercen presión sobre los directores de escuela para que 

mejoren sus competencias en gestión y tratamiento de 
datos. En Hong Kong (China), los índices de seguimiento 
del desempeño en las tareas y del resultado de los 
exámenes se actualizan periódicamente en línea y 
se utilizan para seguir el progreso de los alumnos y 
el desempeño de los docentes (Quong, 2013). En los 
sistemas en que las presiones proceden del mercado, los 
directores de escuela son responsables de lograr que sus 
establecimientos sean más atractivos para los padres 
(Caldwell y otros, 2002).

Las presiones en favor de la presentación de informes 
y la rendición de cuentas en relación con el desempeño 
incrementan la carga de trabajo de los directores de 
escuela y reducen su satisfacción en el trabajo. Una 
encuesta sobre la carga de trabajo que se realizó en 2016 
en el Reino Unido determinó que el 93% de los docentes 
y directores de escuela en Inglaterra consideraban que 
su carga de trabajo era un problema “muy” o “bastante” 
grave (Departamento de Educación del Reino Unido, 
2017). Estudios realizados en Australia, Canadá, Nueva 
Zelandia, el Reino Unido y los Estados Unidos mostraron 

GRÁFICo 18.4:  
Numerosos docentes de primer ciclo de secundaria no recibieron formación pedagógica en relación con la materia que enseñan 
Distribución de los docentes de primer ciclo de secundaria por incidencia y contenido de la formación docente, 2013
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GRÁFICo 18.5:  
Cada vez más responsabilidades recaen en los docentes y los directores de escuela 
Porcentaje de escuelas en las que los docentes o los directores asumían responsabilidades considerables en determinadas tareas, en un grupo de 
países seleccionados, 2006–2015
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que las presiones y el estrés ocasionados por los 
sistemas de rendición de cuentas reducían el número 
de candidatos para los cargos directivos en las escuelas 
(Caldwell y otros, 2002).

Para afrontar esos riesgos, es preciso que los encargados 
de la formulación de políticas adopten un doble enfoque. 
Ante todo, deben minimizar la carga de trabajo de los 
docentes y los directores de escuela mediante un examen 
crítico de las prácticas vigentes. En el Reino Unido, un 
grupo independiente que examinaba la carga de trabajo 
de los docentes instó al Gobierno, los directores de 
escuela y los docentes a considerar siempre la finalidad 
para la que se acopian los datos, acopiar únicamente los 
que sean estrictamente necesarios y aplicar la regla de 
“acopiar una vez, utilizar muchas veces” (Departamento 
de Educación del Reino Unido, 2016).

En segundo lugar, es preciso que los encargados de la 
formulación de políticas introduzcan medidas de apoyo 
para mitigar la carga de trabajo y el estrés añadidos, en 
particular mediante la preparación de los docentes, sobre 
todo en el proceso de transición hacia cargos directivos. 
El aumento de la demanda de informes de rendición 
de cuentas debe ir acompañado de una adecuada 
preparación de los docentes (Mandinach y Gummer, 
2013). Los docentes que acceden a cargos directivos en las 
escuelas necesitan apoyo adicional para hacer frente a las 
presiones que conlleva la presentación de informes sobre 
el desempeño escolar.

loS SIStEMaS DE RENDICIÓN DE CuENtaS 
EXIGEN QuE loS DoCENtES DESaRRollEN 
CoMpEtENCIaS RElatIVaS a la utIlIZaCIÓN 
DE DatoS

La competencia en la utilización de datos es la capacidad 
de interpretar y utilizar datos para mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje. La organización estadounidense Data 
Quality Campaign define a los educadores “competentes 
en la utilización de datos” como aquellos que “de manera 
constante, eficaz y ética acceden a diferentes tipos de 

datos procedentes de fuentes estatales o locales, del aula 
o de otro tipo de fuentes, los interpretan, los traducen en 
acciones concretas y los difunden con el fin de mejorar los 
resultados de los alumnos en coherencia con las funciones 
y las responsabilidades profesionales de los educadores” 
(Data Quality Campaign, 2014).

El Consejo nacional para la calidad de los docentes de los 
Estados Unidos define tres tipos de competencias que 
los candidatos a la docencia deben desarrollar (NCTQ, 
2012): competencias para la evaluación, dirigidas a medir 
el desempeño de los alumnos mediante pruebas (DeLuca 
y Johnson, 2016; Xu y Brown, 2016); competencias 
analíticas, dirigidas a analizar los datos sobre el 
desempeño de los alumnos; y competencias para la toma 
de decisiones pedagógicas, con el fin de aplicar los datos a 
la enseñanza (Dunn y otros, 2013; Schifter y otros, 2014). 
Entre los datos pertinentes para estos fines cabe citar los 
relativos a la evaluación, la asistencia, la participación, la 
demografía y el ambiente escolar.

Muchos docentes afirman no estar adecuadamente 
preparados para utilizar datos con los fines indicados  
(Datnow y Hubbard, 2016; Departamento de Educación 
de los Estados Unidos, 2011). En Ontario (Canadá), la 
preparación para la utilización de investigaciones en 
materia de educación y análisis de datos recibió una de 
las puntuaciones más bajas en las autoevaluaciones de 
los docentes de primaria y secundaria en su primer año 
de empleo (Ontario College of Teachers, 2016). Dos de 
cada tres docentes de los Estados Unidos declararon estar 
insatisfechos con su capacidad para utilizar datos con 
objeto de mejorar la enseñanza, y señalaron a menudo 
como motivo el exceso de datos (Fundación Bill y Melinda 
Gates, 2015).

Un estudio sobre los conocimientos pedagógicos de los 
docentes realizado en cinco países de la OCDE mostró que 
la evaluación, en particular la búsqueda y el uso de datos, 
era el aspecto al que menos atención se prestaba en la 
formación previa al empleo, por detrás de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. En cuatro de los cinco países, 

 

Una encuesta sobre la carga de trabajo que se realizó en 2016 en el Reino 
Unido determinó que el 93% de los directores de escuela consideraban 
que su carga de trabajo era un problema “muy” o “bastante” grave
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los docentes y los candidatos a la docencia informaron de 
que menos del 60% de los temas que habían aprendido 
estaban relacionados con la evaluación (OCDE, 2017a).  
Una encuesta entre docentes y directores de escuela 
realizada en Alemania, Lituania, Países Bajos, Polonia y  
el Reino Unido concluyó que la mayoría de ellos 
empleaban los datos de forma superficial para realizar 
un seguimiento y no para mejorar la enseñanza. Entre 
las dificultades con las que se topaban, los docentes 
señalaron la falta de colaboración o de posibilidades de 
perfeccionamiento profesional (Schildkamp y otros,  
2014). Un grupo de expertos del Reino Unido recomendó 
integrar la formación en el uso de datos en la preparación 
inicial de los docentes para ayudar a reducir la carga  
de trabajo innecesaria (Departamento de Educación del 
Reino Unido, 2016).

Preparar a los docentes para la utilización de datos en su 
formación inicial

La competencia en la utilización de datos es una parte 
cada vez más importante de la formación de los docentes 
en muchos países de altos ingresos. En los Estados Unidos, 
41 de los 50 estados declararon que proporcionaban 
formación sobre la utilización de datos para la enseñanza, 
y 42 declararon que proporcionaban formación sobre 
la interpretación de datos como los que figuran en los 
informes de alerta temprana, por ejemplo (Data Quality 
Campaign, 2014). En el marco propuesto por el Consejo 
nacional para la calidad de los docentes se considera que 
un programa de preparación docente está bien concebido 
cuando incluye un curso de competencias básicas en 
utilización de datos y uno o más cursos sobre competencia 
en la utilización de datos pedagógicos relativos a 
asignaturas específicas (NCTQ, 2016). No obstante, un 
estudio de los programas de formación docente realizado 
en 2013 mostró que pocos ofrecían posibilidades de poner 
en práctica el uso de los datos para la enseñanza (NCTQ, 
2013). Es preciso trabajar más para elaborar currículos que 
enseñen a los candidatos a la docencia a utilizar datos para 
la autoevaluación y el seguimiento del progreso de los 
alumnos (Worrell y otros, 2014).

Algunos estudios han concluido que también debe tenerse 
en cuenta el método empleado para capacitar en materia 
de utilización de datos, aunque la mayoría eran estudios 
de escala reducida. En los Estados Unidos, la participación 
en investigaciones o cursos de investigación docente, en 
que los docentes debían acopiar y analizar datos para 
aplicarlos a la enseñanza, iba asociada al uso ulterior de 
los datos relativos a la evaluación de los alumnos (Reeves, 
2017). En Noruega, los candidatos a la docencia que habían 
tenido que basar sus investigaciones en datos pertinentes 
consideraron que el proceso había sido útil para su 
perfeccionamiento profesional (Ulvik, 2014).

En el caso de los directores de escuela, muchos 
programas de preparación del Reino Unido y los Estados 
Unidos prestan cada vez más atención a la formación en el 
liderazgo educativo y las competencias relacionadas con 
la evaluación (Ylimaki y Jacobson, 2013). La preparación 
de los directores de escuela en América Latina y el Caribe 
ha experimentado cambios parecidos. En Chile, el Marco 
para la Buena Dirección y el Liderazgo Escolar, revisado 
en 2015, aborda la gestión curricular y de los recursos en 
base a los resultados de la evaluación de los alumnos, así 
como la selección, la evaluación y el perfeccionamiento del 
personal (Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo de 
Chile, 2016).

El perfeccionamiento profesional permanente constituye 
otra manera de preparar a los docentes para la utilización 
de los datos

Los docentes que forman parte ya de la población 
activa y se enfrentan a exigencias cada vez mayores 
de presentación de informes no pueden beneficiarse 
de los avances en la formación previa al empleo. En 
consecuencia, la competencia en la utilización de datos ha 
pasado a formar parte del perfeccionamiento profesional 
permanente, por ejemplo mediante el trabajo colaborativo 
y las comunidades de aprendizaje profesionales. En la 
provincia de Utrecht, en los Países Bajos, se puso en 
marcha un proyecto para que docentes e investigadores 
analizaran conjuntamente datos escolares con objeto 

 

Un estudio sobre los conocimientos pedagógicos de los docentes 
realizado en cinco países de la OCDE mostró que la evaluación, 
en particular la búsqueda y el uso de datos, era el aspecto al que 
menos atención se prestaba en la formación previa al empleo
 



CAPÍTULO 18  | META 4.C – DOCENTES288

18

de mejorar su comprensión del aprendizaje, cuyo 
resultado fue un aumento de la atención prestada al 
perfeccionamiento profesional en materia de competencia 
en la utilización de datos. La escuela normal superior de la 
Universidad de Utrecht introdujo posteriormente un curso 
sobre “Los datos en la escuela” orientado a preparar a los 
docentes para instruir a sus colegas sobre la utilización de 
datos (Universiteit Utrecht, 2016).

Otras intervenciones requieren la participación de 
instructores externos. En los Países Bajos se puso en 
marcha otro curso de formación que consistía en siete 
reuniones y cuatro sesiones individuales con instructores 
en el aula y que propició considerablemente la eficacia 
de los docentes en el uso de los datos para mejorar la 
enseñanza. Los efectos se seguían notando un año más 
tarde (van der Scheer y Visscher, 2016).

Suecia volvió obligatorio el perfeccionamiento 
profesional permanente de los directores de escuela, 
cuyo poder de gestión ha aumentado con la aprobación 
de la Ley de Educación de 2010 (Leo, 2015). En Flandes 
(Bélgica), donde los directores tenían dificultades 
para interpretar los datos con objeto de reformar sus 
escuelas, la formación en la propia escuela utilizando 
datos procedentes de la misma demostró ser más 
eficaz que la formación externa (Vanhoof y otros, 2012). 
En el estado de Texas (Estados Unidos) se llevó a cabo 
un ensayo consistente en impartir a los directores de 
escuela 300 horas de formación en planificación de 
las clases, enseñanza basada en datos y observación 
de los docentes, con el resultado de una mejora en el 
aprendizaje de los alumnos respecto de las escuelas que 
no habían participado en el ensayo (Fryer Jr, 2017).

La mejora de la competencia de los docentes en la 
utilización de datos debería ir asociada a una mejora  
de la enseñanza

La creciente tendencia a utilizar datos para mejorar la 
enseñanza y la gestión de la educación plantea cuestiones 
relativas a la eficacia de esta práctica. Un examen de 
los programas de formación en los Estados Unidos 
concluyó que éstos se centraban en general en los 
sistemas y programas informáticos de gestión de datos, 
y que prestaban más atención a la tecnología que a la 
adquisición de competencias en materia de gestión de 
datos. El estudio indicó que los esfuerzos por aumentar 
la utilización de datos no se traducían en una mejora 
de la enseñanza. Los docentes seguían considerándose 
incapaces de utilizar los datos en este sentido (Datnow 
y Hubbard, 2016). Cuando los datos no son oportunos o 

útiles y el sistema de retroinformación es defectuoso, las 
competencias de los docentes no revisten importancia.

Es fundamental preguntarse si la tecnología que se 
emplea para procesar los datos sobre aprendizaje (y para 
concebir los cursos de perfeccionamiento profesional) se 
basa en una teoría sólida que vincule los datos obtenidos 
con la mejora de la enseñanza y de los resultados de 
la misma. A este respecto, pueden surgir problemas 
de dos tipos. En primer lugar, los datos acopiados no 
informan sobre influencias sociales y culturales que sean 
realmente importantes para la enseñanza (Williamson, 
2016a). En segundo lugar, hacer hincapié en los resultados 
del aprendizaje que pueden ser objeto de seguimiento 
supone adoptar decisiones políticas que no son neutrales. 
Dicho enfoque puede utilizar en la práctica un conjunto 
muy limitado de resultados del aprendizaje para que 
las escuelas y los docentes rindan cuentas, sin prestar 
la atención suficiente a procesos de aprendizaje más 
amplios. En consecuencia, y a pesar de su utilidad, es 
importante no aceptar los datos tal cual al aplicarlos a la 

rendición de cuentas (Selwyn, 
2016). Debería prestarse más 
atención al uso diagnóstico 
de los datos.

Otro motivo de preocupación, 
relacionado con el anterior, 
es el grado en que el 
aumento del uso de datos 

y de la tecnología digital responde a la influencia y 
sirve a los intereses de las empresas privadas que 
fabrican, promueven y enseñan a utilizar la tecnología 
que produce los datos que los gobiernos utilizan para 
evaluar la eficacia del sistema educativo. Al atribuir una 
importancia especial al uso de datos se corre el riesgo 
de dar a las empresas privadas una influencia indebida 
sobre los sistemas educativos y las prácticas pedagógicas, 
con el consiguiente perjuicio para sus fundamentos 
democráticos (Williamson, 2016b).

CoNCluSIÓN

En la mayoría de países de ingresos altos se observa una 
clara tendencia a una mayor autonomía a nivel de las 
escuelas y una demanda explícita de rendición de cuentas 
acerca del desempeño. Los docentes y los directores de 
escuela deben llevar a cabo tareas de gestión y enseñanza 
cada vez más complejas, a menudo combinadas con 
mayores obligaciones de suministro de información. Este 
aumento de la carga de trabajo incide negativamente 

  
Debería prestarse 
más atención al 
uso diagnóstico 
de los datos
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en su motivación. Al mismo tiempo, la necesidad del 
Gobierno central de gestionar una oferta educativa 
descentralizada le obliga a centrarse cada vez más en el 
seguimiento de los resultados por medio de un volumen 
creciente de datos.

Analizar datos puede ayudar a mejorar la enseñanza, 
pero los programas de formación de los docentes y 
perfeccionamiento profesional deben abarcar una 
gama más amplia de datos sobre el aprendizaje de los 
alumnos y dotar a los docentes de las competencias 
necesarias para analizarlos, interpretarlos y traducirlos 
en medidas concretas. Los programas deberían conceder 
menos importancia al procesamiento del tipo de datos 
normalizados que suelen asociarse a las exigencias de 
rendición de cuentas.

N OTA
1. La presente sección se basa en una nota informativa del IEU (2017).
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Niños con cepillos de 
dientes y dentífricos ríen 
mientras aprenden sobre 
salud e higiene. 

CRÉDITO: MuhdKhalifah Sani  Bin Abd Latif/UNESCO

El tabaco es la principal causa de muertes evitables en todo el mundo: 6,4 millones en 2015, y la 
educación es el índice de predicción más importante para algunas clases de consumo de tabaco. 

En los países de ingresos medianos bajos la probabilidad de que fumaran las personas sin estudios 
formales era 6,5 veces mayor que la de aquellos que tenían al menos estudios secundarios. En 
Indonesia, país que tiene unos de los índices de fumadores más elevados del mundo, fumaba el 81% 
de los adultos sin estudios primarios, frente al 50% de los adultos con estudios superiores. 

La educación informal puede influir también en el hábito de fumar. En Bangladesh y Noruega, las 
campañas de lucha contra el tabaco aumentaron los intentos de dejarlo. No obstante, a menos que 
se conciban con sumo cuidado, las campañas mediáticas pueden incrementar la desigualdad en el 
predominio de fumadores, beneficiando de forma desproporcionada a las personas con más estudios. 

En el plan de acción mundial relativo a las enfermedades no transmisibles se destaca la importancia 
de sensibilizar para reducir los factores que dan lugar a la obesidad. La campaña LiveLighter llevada 
a cabo en Australia aumentó la sensibilización del público respecto de los problemas de salud y la 
importancia de alimentarse de forma adecuada. 

La Organización Mundial de la Salud estableció que en 2013 existía una insuficiencia de 17,4 millones de 
trabajadores de la salud, de los cuales 2,6 millones de médicos y 9 millones de enfermeros y matrones. 
Se calculó que el gasto total en la educación de profesionales de la salud era de 100.000 millones de 
dólares al año, o sea menos del 2% del gasto total en salud, una proporción sumamente baja para un 
sector caracterizado por ser muy intensivo en mano de obra y estar centrado en las aptitudes. 

Los profesionales del sector de los recursos hídricos han de rebasar las competencias de orden 
práctico  y en materia de tratamiento de aguas tradicionales y ampliar sus conocimientos 
especializados en biodiversidad, sinergias y tecnología de la información. Sin embargo, menos 
del 15% de un total de  94 países encuestados examinaron sus estrategias relativas a los recursos 
humanos, como mínimo, cada dos años.

M E N SA J E S  C L AV E
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la educación es esencial para lograr hacer realidad los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Sin embargo, 

se contempla únicamente en cinco indicadores mundiales 
además del ODS 4. La no inclusión relativa de la educación 
en otros indicadores hace pensar que no se reconoce 
adecuadamente su importancia para alcanzar las metas 
de los ODS. En el presente capítulo se analizan cuestiones 
relativas al seguimiento de los elementos integrantes 
del ODS 2 (hambre, seguridad alimentaria y nutrición), el 
ODS 3 (salud) y el ODS 6 (agua y saneamiento), y el papel 
que desempeña la educación en la consecución de esos 
objetivos mediante su incidencia en el comportamiento y 
las capacidades nacionales. 

la EDuCaCIÓN INFluYE EN 
El CoMpoRtaMIENto paRa 
pREVENIR ENFERMEDaDES No 
tRaNSMISIBlES 
Desde el punto de vista de la prevención, detección 
y tratamiento de enfermedades en países de bajos 
y medianos ingresos, está bien documentada la 
interrelación entre los resultados en materia de educación, 
salud, nutrición, y agua y saneamiento. Las enfermedades 
relacionadas con el agua y la malnutrición tienen secuelas 
a largo plazo en el desarrollo del cerebro, lo que va 
en detrimento de los resultados en los ámbitos de la 
educación y la salud (Smith y Haddad, 2015). En el caso 
de madres mejor instruidas, aumenta la supervivencia, la 
salud y el bienestar de sus hijos, puesto que proporcionan 
con más probabilidad alimentos nutritivos, rehidratación, 
tratamiento vermífugo, protección contra el paludismo, 
vacunas y utilizan prácticas relacionadas con el agua y el 
saneamiento más saludables (UNESCO, 2013b). 

Si bien sigue siendo inaceptable la gran cantidad 
de muertes evitables causadas por enfermedades 

transmisibles, cada vez suscitan mayor interés las 
enfermedades no transmisibles. En 2012, el cáncer, 
la diabetes, las enfermedades crónicas respiratorias 
y cardiovasculares, junto con las provocadas por el 
alcohol, el tabaco, el exceso de sodio y la actividad física 
insuficiente, causaron el 68% de las muertes en todo el 
mundo, y tres cuartas partes de ellas tuvieron lugar en 
países de bajos y medianos ingresos (OMS, 2014). 

La influencia mediadora de la educación en las 
enfermedades no transmisibles no es directa. La 
educación incide en el comportamiento fomentando 
los beneficios cognitivos y psicológicos, la riqueza 
y el estatus, y el empoderamiento. En un principio, 
la educación puede afectar de forma negativa el 
comportamiento sano, dado que una población más 
instruida puede permitirse el lujo de un estilo de vida 
poco saludable. A medida que aumenta la disponibilidad 
de información exacta sobre salud, la relación entre 
educación y comportamiento saludable se vuelve positiva. 

la EDuCaCIÓN EStÁ VINCulaDa a uN MENoR 
CoNSuMo DE taBaCo 

El tabaco es la principal causa de muertes evitables en 
todo el mundo, 6,4 millones en 2015. A escala mundial, 
fuma el 21% de los adultos: un 36% de hombres y un 7% 
de mujeres. El consumo de tabaco desglosado por nivel 
educativo muestra que los hombres con más estudios 
están menos inclinados a consumir tabaco, tanto en 
países pobres como en países ricos (Gráfico 19.1). A partir 
de una evaluación sistemática se llegó a la conclusión 
de que la educación era el índice de predicción más 
importante para algunas clases de consumo de tabaco, 
estableciendo que las personas sin estudios formales 
tenían 1,75 veces más probabilidad de fumar que aquellas 
con al menos estudios secundarios en países de bajos 
ingresos, y 6,50 veces más probabilidad en países de 

La educación influye en el comportamiento para  
prevenir enfermedades no transmisibles  ...................................................................292

La educación contribuye a fomentar la capacidad para  
aplicar las estrategias nacionales relacionadas con los ODS  ............................296



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8 293

19

ingresos medianos bajos (Allen y otros, 2017). En la 
Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE), 23 países disponían de datos sobre los fumadores, 
según los cuales fumaba el 44% de los hombres que 
no habían cursado el segundo ciclo de la enseñanza 
secundaria, frente al 24% de los que habían cursado 
estudios superiores. La incidencia de la educación sigue 
siendo importante incluso después de tener en cuenta la 
incidencia de la edad y los ingresos (OCDE, 2013a). 

En los Estados Unidos, el 4% de los adultos con título 
superior era fumador, frente al 34% de los adultos 
egresados de la escuela secundaria (Jamal y otros, 
2015). Al tener en cuenta otros factores, los alumnos 
que no habían finalizado la enseñanza secundaria tenían 
aproximadamente tres veces más probabilidades de 
fumar que los que habían obtenido un título universitario 
(Pampel y otros, 2010). En la India, tras determinar 
la riqueza y la ocupación de las personas, aquellas 
con menos estudios eran más propensas a fumar, en 
particular productos de tabaco asequibles que no son 
cigarrillos (Singh y otros, 2015). La Encuesta Mundial de 
Tabaquismo en Adultos de 2011 puso de manifiesto que 
el nivel de consumo de tabaco en Indonesia, país con 

uno de los mayores índices de fumadores del mundo, 
disminuía en función del nivel educativo: fumaba el 81% 
de los adultos sin estudios primarios, frente al 50% de los 
adultos con estudios superiores (OMS, 2012).

Aunque el consumo de tabaco tenía una correlación 
negativa con la educación, los análisis revelaron que 
esta relación era dinámica según los grupos de edad 
específicos. En Francia, en el conjunto de mayor edad, las 
mujeres con más estudios tenían una probabilidad dos 
veces mayor de fumar que las que tenían menos estudios; 
en el conjunto más joven, las mujeres con menos estudios 
tenían 3,7 veces más probabilidades de fumar que las 
mujeres con más estudios (Pampel y otros, 2015). 

La educación informal puede influir también en el hábito 
de fumar. Uno de los elementos disuasorios más eficaces 
son las crudas advertencias sobre los riesgos para la 
salud. En Bangladesh y Noruega, las campañas antitabaco 
han aumentado los intentos de dejar de fumar. Estas 
campañas pueden ser también rentables: el costo por 
persona y por intento de dejar de fumar era de 0,07 
dólares en la India, 0,21 en China y 0,56 en Viet Nam (OMS, 
2015). Entre enero de 2009 y junio de 2014, se elevó de 

GRÁFICo 19.1 :  
un mayor nivel educativo está vinculado con un menor consumo de tabaco  
Porcentaje de hombres fumadores, por nivel educativo, en un grupo de países seleccionados, 2011–2014 
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23 a 39 la cantidad de países que pusieron en marcha 
campañas mediáticas nacionales de amplio alcance que 
duraron como mínimo tres semanas (Gráfico 19.2). 

En 2009, el Ministerio de Salud de Viet Nam emprendió 
una campaña antitabaco diversificada, comprendida 
una áspera campaña mediática de amplio alcance. En la 
encuesta ulterior se reveló que el 70% de los encuestados 
recordaba haber visto la campaña, de los cuales el 77% 
señaló que la campaña había aumentado su inclinación 
a dejar el tabaco, y el 80% manifestó que les indujo a 
evitar que los demás estuvieran expuestos al humo de sus 
cigarrillos (Bloomberg Philanthropies, 2011).

Ahora bien, las campañas mediáticas puede incrementar 
la desigualdad socioeconómica en cuanto al predominio 

de fumadores, beneficiando de forma desproporcionada 
a las personas más privilegiadas (Lorenc y otros, 2013). 
A partir de una evaluación de los estudios sobre las 
campañas mediáticas llevadas a cabo en Australia, el 
Canadá, los Estados Unidos y Europa Occidental se 
puso de manifiesto que la mayoría de estas campañas 
eran más eficaces para personas con una situación 
socioeconómica más elevada, ampliando o manteniendo 
la disparidad en lo que respecta a dejar de fumar 
(Niederdeppe y otros, 2008). En la Encuesta Mundial de 
Tabaquismo en Adultos de 2015 se llegó a la conclusión 
de que, entre 2010 y 2015, el consumo de tabaco 
disminuyó en un 5,3% en promedio, pero en un 15% entre 
los residentes de zonas urbanas y adultos con formación 
universitaria (Van Minh y otros, 2017). Esta disparidad 
destaca tanto la importancia de la educación formal 
como la necesidad de llevar a cabo campañas mejor 
ideadas dirigidas a las personas vulnerables. 

la EDuCaCIÓN FoRMal E INFoRMal puEDE 
CoNtRIBuIR a pREVENIR la oBESIDaD 

Entre 1980 y 2014, la obesidad aumentó más del doble en 
todo el mundo. El análisis sistemático de 91 países reveló 
que la relación entre el nivel educativo alcanzado y la 
obesidad varía en función del nivel de ingresos del país y la 
prevalencia de la enfermedad (Cohen y otros, 2013). 

En los países de bajos ingresos con una menor prevalencia 
de la obesidad (con pocas excepciones, como es el caso 
de Camboya), las mujeres con más estudios son más 
propensas a ser obesas o a tener exceso de peso. En los 
países de medianos ingresos con una mayor prevalencia 

de la obesidad, como 
Colombia, la República 
Dominicana y el Perú, 
se modifica la pauta 
en detrimento de las 
personas con menos 
estudios (Gráfico 19.3).

En los países de altos 
ingresos, los estudios 
superiores están 
vinculados con una 
menor probabilidad 

de obesidad entre las mujeres. En 24 países de la OCDE, 
el 28% de las mujeres sin el segundo ciclo de enseñanza 
secundaria eran obesas, frente al 12% de las mujeres con 
estudios superiores. En Australia, un año adicional en la 
escuela, relacionado con el cambio en la edad mínima de 
terminación de la escolaridad obligatoria, tuvo un efecto 

GRÁFICo 19.2: 
Las campañas antitabaco constituyen un método educativo informal en  
muchos países 
Porcentaje de países que han lanzado campañas mediáticas nacionales de amplio 
alcance, por nivel de ingresos del país y características de la campaña, 2013-2014 
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En 24 países de la OCDE 
el 28% de las mujeres 
sin el segundo ciclo de 
enseñanza secundaria 
eran obesas, frente al 
12% de las mujeres con 
estudios superiores
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considerable en los hábitos saludables ulteriores, como la 
alimentación y el ejercicio, lo que ha tenido repercusiones 
mayores en las mujeres y las personas de familias más 
pobres (Li y Powdthavee, 2015). El análisis de los datos 
longitudinales de gemelos idénticos en Australia reveló 
que la educación reducía también la probabilidad de sufrir 
exceso de peso entre los hombres (Webbink y otros, 2010). 
En 2014, en la República de Corea, las mujeres con menos 
estudios eran seis veces más propensas al sobrepeso que 
las mujeres con más estudios (OCDE, 2017b). 

Si bien el nivel educativo de los padres influye mucho en 
la obesidad infantil, una vez más, la incidencia depende 
del grado de desarrollo económico del país. En Kenya, un 
país de ingresos medianos bajos, los niños tenían cinco 
veces más probabilidades de tener exceso de peso si sus 
madres y padres tenían al menos algún nivel de estudios 
universitarios. En cambio, en el Brasil, un país de ingresos 
medianos altos, los niños tenían el 45% menos de 
probabilidad de tener exceso de peso si sus padres tenían 
estudios superiores (Muthuri y otros, 2016). 

Si bien es cierto que resulta difícil separar la incidencia 
de las campañas mediáticas de sensibilización de otras 

intervenciones simultáneas y de educación formal, en 
el plan de acción mundial relativo a las enfermedades 
no transmisibles se destaca la importancia de la 
sensibilización para reducir los factores que propician la 
obesidad (OMS, 2013). Por ejemplo, la campaña LiveLighter 
de Australia incrementó la sensibilización de la población 
sobre los problemas de salud y la importancia de una 
buena alimentación (Morley y otros, 2016). 

Para alentar a las personas a que adopten una 
alimentación saludable o aumenten su actividad física 
es necesario un entorno favorable y el fomento de una 
nutrición más adecuada en la escuela, en la que los niños 
suelen adquirir costumbres para toda la vida. Al igual que 
con el control del tabaco, para prevenir la obesidad hay 
que dirigirse de forma prioritaria a las familias más pobres. 
En Alemania, las actividades en las escuelas disminuyeron 
la obesidad entre los alumnos más ricos. En Suecia y 
en los Estados Unidos fue necesario utilizar enfoques 
comunitarios en las escuelas con niños más pobres 
(Hoelscher y otros, 2010; Magnusson y otros, 2011). 

En la ciudad de Seinäjoki (Finlandia), según las 
informaciones recogidas, en 2009 el 17% de los niños de 

GRÁFICo 19.3:  
la incidencia de la educación en la obesidad no se limita ya a los países más pobres sino que abarca también a los países más ricos  
Porcentaje de mujeres obesas, por nivel educativo, en un grupo de países seleccionados, 2011–2014
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5 años tenían sobrepeso o eran obesos. El departamento 
municipal de salud trabajó junto con los departamentos 
de atención, educación, nutrición y esparcimiento 
infantiles, y de planificación urbana para velar por que las 
guarderías infantiles y las escuelas prestasen un servicio 
de mayor calidad. El descenso del índice de sobrepeso 
hasta un 10% en 2015 se atribuyó a la integración de la 
cuestión de la salud en todas las políticas. Las escuelas 
proporcionaron almuerzos gratuitos, conforme a las 
directrices dietéticas de nutrición del consejo nacional, 
junto con educación en materia de salud, educación física, 
y clases sobre nutrición y cocina (Ciudad de Seinäjoki, 
2015). Los municipios velaron por que enfermeros y 
enfermeras realizasen reconocimientos médicos anuales 
gratuitos y proporcionasen asesoramiento personalizado 
sobre salud mental, alimentación saludable y buen estado 
físico en todas las escuelas.

la EDuCaCIÓN CoNtRIBuYE 
a FoMENtaR la CapaCIDaD 
paRa aplICaR laS EStRatEGIaS 
NaCIoNalES RElaCIoNaDaS CoN 
loS oDS 

Todos los sectores necesitan profesionales 
suficientemente cualificados para garantizar la prestación 
de servicios. La estimación de las necesidades en materia 
de creación de capacidades varía en las metas y los 
indicadores de los ODS.

…EN El SECtoR DE la SaluD 

Conforme a lo dispuesto en el ODS 3, se realizará el 
seguimiento de la proporción de partos con asistencia de 
personal sanitario especializado, reconociendo el vínculo 
existente entre un personal sanitario muy preparado y 
la reducción de la mortalidad materna. Se han logrado 
avances importantes: desde el año 2000, la proporción de 
partos asistidos por personal especializado ha aumentado 
más de 20 puntos porcentuales en 21 de los 124 países 
estudiados. En Bhután, el porcentaje se incrementó del 
24% en 2000 al 75% en 2012; en Rwanda, se elevó del 27% 
en 2000 al 91% en 2015. Sin embargo, a lo largo de un 
periodo similar, en Burkina Faso se redujo de un 31% a un 
23% y en Nigeria pasó de un 42% a un 38%.

La meta 3.c se propone aumentar sustancialmente la 
financiación de la salud y la contratación, el desarrollo, 
la capacitación y la retención del personal sanitario 

en los países más 
pobres, especialmente 
en los países menos 
adelantados y los 
pequeños Estados 
insulares en desarrollo. 
Sobre la base de un 
umbral mínimo del 
índice de los ODS de 4,45 
médicos, enfermeros 
y matrones por cada 

1.000 personas, la Organización Mundial de la Salud 
calculó que en 2013 había una insuficiencia mundial de 
17,4 millones de trabajadores del sector de asistencia 
sanitaria, entre los que había 2,6 millones de médicos y 
9 millones de enfermeros y matrones. Habida cuenta de 
los índices de crecimiento actuales y de algunas hipótesis 
de modelización, se prevé que entre 2013 y 2030 habrá 
un aumento del 55% de la cantidad de profesionales del 
sector. Ahora bien, se prevé que la insuficiencia mundial 
de personal de asistencia sanitaria seguirá superando 
los 14,5 millones en 2030, y que ésta se incrementará 
en función de las necesidades de los países más pobres 
del África Subsahariana. Los 22 países que enfrenten 
las necesidades de personal más difíciles habrán de 
aumentar la cantidad de profesionales en un 10% anual 
durante al menos 15 años para ajustarse al umbral 
mínimo (OMS, 2016).

Los recursos humanos constituyen una de las 13 
capacidades que integran el índice sobre el indicador 
relativo a la capacidad y la preparación para situaciones 
de emergencia sanitaria del Reglamento Sanitario 
Internacional (3.d.1). Se espera que los países apliquen 
mecanismos para realizar el seguimiento del desarrollo 
de las capacidades en materia de recursos humanos con 
objeto de prepararse para situaciones de emergencia, es 
decir, que elaboren planes y estrategias de formación del 
personal, impartan capacitación, y supervisen los avances 
(Ijaz y otros, 2012). 

Entre las dificultades que plantea el perfeccionamiento 
del personal sanitario cabe citar las deficiencias 
institucionales y didácticas que influyen en la adquisición 
de competencias (Frenk y otros, 2010), y los problemas 
sistémicos que afectan la distribución equitativa. El 
primer inventario de instituciones de educación de 
profesionales de la salud en el mundo mostró que 26 
países del África Subsahariana tenían una sola facultad de 
medicina o ninguna, lo que no concuerda con la carga que 
representan las enfermedades para esos países. 

  
Se prevé que la 
insuficiencia mundial 
de personal de 
asistencia sanitaria 
seguirá superando los 
14,5 millones en 2030
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El aumento de la inversión privada en la educación de 
profesionales de la salud plantea inquietudes en cuanto 
a su calidad y finalidad social. En la India, el 71% of de 
las 287 facultades de medicina que se establecieron 
entre 1980 y 2015 eran privadas y se concentraban en 
las grandes ciudades y en los estados más ricos. En 
cambio, la expansión de las facultades de medicina en 
China fue financiada por el sector público. No obstante, 
el sesgo urbano es importante, y deja a gran parte de 
las poblaciones rurales sin los servicios adecuados o con 
una prestación de servicios de baja calidad. En China hay 
aproximadamente un millón de médicos de pueblo, y en la 
India hay alrededor de un millón de especialistas médicos 
rurales que no son egresados de facultades reconocidas. 

Las estrategias de intercambio de conocimientos 
mediante las redes son una forma innovadora de 
ampliar las capacidades y subsanar la desigualdad en la 
distribución. El programa Mais Médicos (más médicos) del 
Brasil, establecido por el Gobierno en 2013 para retener 
más a los médicos en zonas remotas y rurales, ofrecía a 
los médicos incentivos con objeto de que se inscribieran 
y atendiesen en regiones prioritarias sumamente pobres, 
y proporcionaba fondos para mejorar las infraestructuras 
y adaptar la formación médica a ese contexto. Un 
estudio sobre la aplicación inicial del programa reveló un 
aumento de la cobertura de asistencia sanitaria básica 
en zonas remotas y desfavorecidas, del 78% al 86% 
en 2012–2015. A partir de 2013, más de la mitad de las 
facultades de medicina se estableció en las regiones más 
desfavorecidas, lo que redujo las disparidades regionales 
(Santos y otros, 2017). 

Hacia 2010, el gasto mundial en educación de 
profesionales de la salud se calculó en 100.000 millones 
de dólares de los Estados Unidos al año, o sea menos del 
2% del gasto total en salud, una proporción sumamente 
baja para un sector caracterizado por ser muy intensivo en 
mano de obra y estar centrado en las aptitudes. La gran 
movilidad a escala internacional de médicos y enfermeros 
de África, Asia y el Caribe, propiciada por intensas 

campañas de contratación y un mayor reconocimiento de 
su preparación, puede llevar a los países de bajos ingresos 
a perder profesionales de la salud esenciales. Para aliviar la 
carga financiera que supone para los países que envían a 
dichos profesionales, los países más ricos han de hacerse 
cargo de los gastos de todos los médicos que atienden a 
sus poblaciones, independientemente del lugar en el que 
se han formado.

Con objeto de mejorar las competencias del personal 
sanitario y aumentar su número, convendría vincular 
más la planificación de los recursos humanos con las 
instituciones de enseñanza técnica y profesional para 
facilitar la transición de la escuela al mundo laboral, el 
aprendizaje de los jóvenes y la formación profesional 
permanente, apartándose del predominio de la formación 
en universidades y hospitales (Fisher y otros, 2017). 

De hecho, entre las dificultades que han de enfrentar los 
profesionales destacan la atención excesiva prestada a 
determinados tipos de competencias técnicas sin una 
comprensión apropiada del marco local, el predominio de 
la atención hospitalaria y la mayor importancia concedida 
a la especialización con respecto a la atención primaria. 
El aumento de los sistemas de información en internet 
requiere además que los médicos se centren menos en 
memorizar y transmitir datos y más en fomentar sus 
aptitudes de razonamiento y comunicación. 

Las iniciativas relativas a la rendición de cuentas social 
ofrecen esperanzas de mejorar la asistencia sanitaria 
orientada al ciudadano. Una de ellas, THEnet, hace 
hincapié en lograr la igualdad de distribución y la 
pertinencia local mediante el fomento de la participación 
de la comunidad junto con las instituciones locales. 
En aproximadamente doce países, las instituciones 
de educación de los trabajadores han adoptado 
la herramienta de código abierto en línea para los 
profesionales de la salud. De modo análogo, el Ateneo 
de la Zamboanga University School of Medicine, en 
Mindanao (Filipinas), estructuró el plan de estudios en 

 

Con objeto de mejorar  las competencias del personal sanitario 
y aumentar su número, convendría vincular más la planificación 
de los recursos humanos con las instituciones de enseñanza 
técnica y profesional
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torno a un plan didáctico basado en los problemas y 
las competencias, con un aprendizaje en la comunidad 
basado en la experiencia, para prestar un servicio de salud 
integrado y centrado en las personas. Se ha comprobado 
que contratar personal local es útil para retener a 
profesionales en lugares que carecen de los servicios 
adecuados (TheNET, 2017).

…EN El SECtoR DEl aGua Y El SaNEaMIENto 

En relación con el ODS 6, se requieren conocimientos 
especializados para prestar servicios en materia de 
agua y saneamiento, fomentar la gestión integrada 
de los recursos hídricos, construir y administrar las 
infraestructuras de agua y saneamiento, e interactuar 
con las comunidades locales. Es necesario que los 
profesionales del sector del agua trasciendan las 
competencias operativas y de tratamiento del 
agua tradicionalmente reconocidas y amplíen sus 

conocimientos 
especializados en 
biodiversidad, sinergias 
y tecnología de la 
información, así como 
la colaboración con 
los encargados de la 
formulación de políticas 
(WWAP, 2016). 

En la meta 6.5 relativa 
a la gestión integrada 
de los recursos hídricos 
para contribuir a 
la gestión de unos 
recursos hídricos 

limitados, y en la meta 6.b sobre la participación de las 
comunidades locales en la mejora de la gestión del agua 
y el saneamiento se reconoce, de forma implícita, la 
importancia de las capacidades humanas. Ahora bien, 
actualmente no hay ningún indicador específico que 
aborde las necesidades profesionales. Para dar prioridad 
a la creación de capacidades para el seguimiento y la 
presentación de informes de los ODS, la UNESCO y 
la OCDE están estudiando añadir en la meta 6.a un 
subindicador sobre creación de capacidades. 

Pese a que no existen indicadores específicos de los ODS, 
hace tiempo que se reconocen de manera generalizada 
los problemas que plantean las capacidades humanas en 
relación con el agua y el saneamiento, en particular en los 

países más pobres en los que el sector del saneamiento 
está más estigmatizado. Ahora bien, menos del 15% de un 
total de 94 países estudiados examinaban las estrategias 
relativas a los recursos humanos al menos cada dos años. 
Dichos países definieron tres obstáculos para la formación 
de los recursos humanos: la falta de fondos, la renuencia 
de los trabajadores especializados a trabajar en zonas 
rurales, y la escasez de diplomados con la formación 
adecuada (OMS y ONU Agua, 2014). El análisis mundial 
llevado a cabo desde 2016 reveló que más del 80% de los 
países informaron de que los fondos eran insuficientes 
para satisfacer los objetivos nacionales en materia de 
agua potable, saneamiento y calidad del agua para las 
zonas urbanas, cifra que alcanza el 90% para las zonas 
rurales (OMS y ONU-Agua, 2017).

…Y EN El SECtoR aGRíCola 

En relación con el ODS 2, la educación y la creación de 
capacidades son esenciales para duplicar la productividad 
agrícola y los ingresos de los productores de alimentos 
en pequeña escala (meta 2.3); lograr la sostenibilidad 
de los sistemas de producción de alimentos y aplicar 
prácticas agrícolas resilientes (meta 2.4); y mantener la 
diversidad genética de las semillas, las plantas cultivadas 
y los animales mediante los conocimientos tradicionales 
(meta 2.5). Ahora bien, los indicadores evalúan el avance 
en función de los resultados finales más que de los 
procedimientos necesarios para alcanzarlos. 

Es más probable que los agricultores con más estudios 
sean más productivos, tomen medidas para mitigar 
los efectos del cambio climático y adopten las nuevas 
tecnologías. En Pakistán, esta clase de agricultores están 
más inclinados a elegir bombas de riego impulsadas por 
fuentes de energía alternativa porque pueden acceder 
a la información y son más conscientes de las opciones 
disponibles. La utilización de bombas se asociaba con 
rendimientos más elevados, una mayor renta familiar y 
menor pobreza (Ali y Behera, 2016). De modo análogo, 
las familias que adaptaron las prácticas agrícolas a los 
efectos del cambio climático eran más instruidas y tenían 
mayor acceso a la información meteorológica (Abid y 
otros, 2015).

En un metaanálisis de 442 estudios realizados entre 
1984 y 2013, el 48% de las estimaciones definieron la 
educación como un impulsor importante de la eficacia 
productiva en la agricultura africana, convirtiéndola en 
el factor mencionado más a menudo. En un tercio de los 

  
Actualmente no hay 
ningún indicador 
específico que aborde 
las necesidades  
profesionales para 
la consecución de la 
meta 6.5 relativa a la 
gestión integrada de los 
recursos hídricos
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estudios se determinó que el impulsor decisivo eran los 
servicios de divulgación, destacando su importancia para 
difundir la tecnología y la innovación entre los agricultores 
(Ogundari, 2014). Las granjas familiares representaban el 
98% de más de 500 millones de granjas y, como mínimo, 
el 53% de la tierra agrícola. Es preciso prestar servicios 
de asesoramiento rural inclusivos que se centren en la 

capacidad de innovación 
mediante la educación 
y la investigación y el 
desarrollo de pequeñas 
explotaciones agrícolas 
(Graeub y otros, 2016; 
Smith y Haddad, 2015). 

En algunas iniciativas 
alentadoras emprendidas 
en los países más pobres, 
la educación es decisiva 
para capacitar plenamente 
a los pequeños 
propietarios a fin de 
que puedan preservar 
la biodiversidad agrícola 

que se reduce con rapidez, y modificar las prácticas 
tradicionales determinadas por la industria agropecuaria. 
En la India, Navdanya (nueve semillas) es una red de 18 
estados que se propone preservar las semillas mediante 
la protección de los conocimientos al respecto y su 
utilización. En los últimos dos decenios se ha capacitado a 
más de 500.000 agricultores en relación con la soberanía 
en materia de semillas y la agricultura sostenible. En el 
estado de Uttarakhand, esto ha contribuido al registro de 
los conocimientos populares sobre hierbas medicinales y 
de otra índole, y se han documentado modelos agrícolas 
con objeto de proporcionar asesoramiento en cuestiones 
que habitualmente se oponen a la política gubernamental, 
que favorece la utilización de productos químicos. En 
KhetiVirasat (patrimonio agrario), en el estado de Punjab 
(India), los trabajadores encargados de la divulgación 
agrícola utilizan documentales y películas didácticas en 
lugar de material escrito para enseñar a los agricultores 
cuestiones como los problemas de salud y medio 
ambiente ocasionados por la agricultura convencional, 
la geopolítica de la agricultura y las prácticas agrícolas 
orgánicas (Nicolaysen, 2012). 

CoNCluSIÓN 

La educación a lo largo de toda la vida es esencial para 
la consecución de los ODS. Los sectores de la salud, la 
agricultura, y el agua y el saneamiento han de insistir 
en la importancia de la finalización de los estudios como 
estrategia para lograr sus objetivos. La relación cambiante 
entre la educación y algunos resultados provechosos 
requiere la difusión de información exacta y la creación de 
entornos propicios para un comportamiento saludable. 
El desarrollo de capacidades debe ser también el eje de la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. 

Lo fundamental es que, para avanzar en la consecución 
de los ODS, es necesario tomar medidas específicas que 
prioricen las cuestiones de equidad. Las tendencias en 
los resultados relativos a la salud y las capacidades de los 
trabajadores inducen a pensar que es preciso comprender 
mejor la agravación de las disparidades que afectan a 
las poblaciones carentes de servicios adecuados. Debe 
realizarse un seguimiento apropiado de las dificultades de 
distribución en los países y entre ellos de los trabajadores 
encargados de la salud y el abastecimiento de agua, y 
las campañas de sensibilización han de dirigirse a los 
destinatarios adecuados, tener en cuenta el contexto y 
revestir interés para las personas más vulnerables.

  
En un metaanálisis  
de 442 estudios 
realizados entre 1984 
y 2013, la educación 
fue el factor que 
contribuye a la 
eficacia productiva 
en la agricultura 
africana mencionado 
más a menudo
 



Niños con cepillos de 
dientes y dentífricos ríen 
mientras aprenden sobre 
salud e higiene. 

CRÉDITO: MuhdKhalifah Sani  Bin Abd Latif/UNESCO

El gasto público en educación en 2015 representó el 4,7% del PIB y el 14,1% del gasto público total. Uno de cada cuatro 
países invirtió menos del 4% del PIB y asignó a la educación menos del 15% del gasto público total. 

Las propuestas de incrementar el gasto se topan con los mecanismos de control y equilibrio de poderes establecidos para 
luchar contra la corrupción. En 2009-2014, en la Unión Europea, la educación superó incluso al sector de la construcción  
en cuanto al riesgo de corrupción. 

En los planes de lucha contra la corrupción se hace hincapié en la disuasión, la detección y la investigación. Unas normas 
y unos reglamentos claros deben ir acompañados por los siguientes elementos: una mayor capacidad de gestión, 
organismos de auditoría independientes, sistemas de información abiertos, un entorno propicio para la labor de control 
de los medios de comunicación y la participación de las organizaciones no gubernamentales. 

En 2015 la ayuda a la educación fue un 4% menor a los niveles de 2010. La proporción de la educación en la ayuda total 
disminuyó durante seis años consecutivos, pasando del 10% en 2009 al 6,9% en 2015. 

El pago en función de los resultados, una modalidad de distribución de la ayuda relativamente nueva, tiene por objeto 
contribuir a que los beneficiarios presten más atención a los resultados y avancen hacia un sistema de valores basado en 
el seguimiento y la evaluación. 

Nada parece indicar que la dinámica de la rendición de cuentas esté cambiando para los gobiernos que siguen 
dependiendo considerablemente de la ayuda para establecer instituciones sólidas. Cabe cuestionar la rendición de 
cuentas de los donantes que optan por la ayuda en función de los resultados para desplazar el riesgo a unos beneficiarios 
de la ayuda poco preparados para asumirlo. 

Según nuevas estimaciones, la proporción del gasto en educación que corre por cuenta de los hogares es del 18% en los países 
de altos ingresos, del 25% en los de medianos ingresos y del 33% en los de bajos ingresos. En Camboya fue del 69% en 2011. 

Las cuentas nacionales de la educación nacional pueden revelar la cuantía de la contribución de los hogares. Ahora bien, el 
sector de la educación debe extraer enseñanzas de la puesta en marcha de las cuentas nacionales de la salud, actualmente 
utilizadas en 112 países, y cuyo desarrollo llevó decenios.

M E N SA J E S  C L AV E
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Una mujer hace ejercicios 
de caligrafía en una clase 
comunitaria en Des 
Moines (Iowa). 

CRÉDITO: Des Moines Public Schools
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Gasto público en educación como porcentaje del gasto público total
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En todas las declaraciones internacionales se destaca la 
importancia de aumentar la financiación con vistas a 

lograr los objetivos de la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible, incluida la educación. Hay consenso sobre 
el hecho de que los actuales niveles de financiación son 
insuficientes para alcanzar las ambiciosas metas del 
ODS 4; hay distintas opiniones sobre la responsabilidad 
y las respectivas contribuciones de los copartícipes. En 
los debates sobre esta cuestión se omite, a menudo, la 
idea de que financiar la educación no debe contribuir tan 
solo a la consecución de metas, sino también a hacerlo 
de manera equitativa. El Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo (Informe GEM) se propone adoptar 
una visión integrada de todos los flujos de financiación. 
En el presente capítulo se examinan las tres fuentes 
principales: gobiernos, donantes y hogares. 

GaSto pÚBlICo 
En el Marco de Acción Educación 2030 (UNESCO, 2015a) 
se exponen dos metas fundamentales relacionadas con la 
financiación pública de la educación: 

 ■ asignar por lo menos entre el 4% y el 6% del producto 
interno bruto (PIB) a la educación; y/o 

 ■ asignar por lo menos entre el 15% y el 20% del gasto 
público a la educación. 

Como se señaló en el Informe GEM de 2016, la formulación 
no resulta clara ya que solo puede haber un umbral y 

que la expresión ‘y/o’ admite dos interpretaciones. En el 
Informe GEM se adopta el criterio de que la consecución 
de una de las dos metas debería ser la condición mínima, 
reconociendo, de forma implícita, que si bien los países 
más pobres pueden recaudar menos impuestos, destinan 
un porcentaje mayor de su presupuesto a la educación, 
lo que refleja  sus necesidades, en tanto que los países 
más ricos, con mayor capacidad de recaudar impuestos, 
necesitan invertir menos en ese ámbito ya que debido 
al envejecimiento poblacional cuentan con menos niños 
en edad escolar. Aunque las metas no son vinculantes, el 
hecho de no alcanzar ninguna de las dos puede indicar un 
interés insuficiente por la educación.

En promedio, el gasto público mundial en educación 
alcanzó en 2015 el 4,7% del PIB (dentro de la amplitud 
propuesta). El gasto regional osciló entre el 2,8% en Asia 
Central y el Cáucaso y el 5,1% en América del Norte y 
Europa. Por grupo de países en función de los ingresos, el 
gasto osciló entre el 3,7% en los países de bajos ingresos 
y el 5,1% en los países de altos ingresos. En la totalidad de 
los 49 países sobre los que se disponía de datos, se invirtió 
en educación menos del 4% del PIB, comprendidos 14 de 
los 25 países de bajos ingresos y 14 de los 30 países de 
ingresos medianos bajos (Cuadro 20.1). 

En 2015 la educación representó el 14,1% del gasto público 
total (véase la amplitud propuesta a continuación). La 
proporción varió entre el 11,8% en América del Norte y 
Europa y el 16,9% en el África Subsahariana. En conjunto, 
71 países sobre los que se disponía de datos asignaron 

Gasto público  .......................................................................................................................... 302

Eje de las políticas 20.1: La corrupción en la educación –  
robar su potencial a los sistemas educativos  .......................................................... 305

Gasto en asistencia ................................................................................................................310

Eje de las políticas 20.2: Experimentar con pagos supeditados  
a los resultados para propiciar la eficacia de la ayuda y la rendición  
de cuentas al respecto ...........................................................................................................315

Gasto de los hogares  ............................................................................................................ 323

Eje de las políticas 20.3: Extraer enseñanzas del sector de la salud  
para establecer cuentas nacionales de la educación  ............................................326
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menos del 15% del gasto público a la educación, entre ellos 
8 de los 25 países de bajos ingresos y 13 de los 29 países 
de ingresos medianos bajos.

En 128 de los 209 países sobre los que se disponía de 
datos relativos a los dos indicadores, 33 invirtieron menos 
del 4% del PIB en educación y asignaron a este rubro 
menos del 15% del gasto público total.

Entre estos países se encuentran países de bajos ingresos, 
como Gambia y Guinea, y países de altos ingresos, como 
el Japón y Qatar. Sin embargo, también hay países de 
medianos ingresos, como Azerbaiyán, que invirtió en 
educación el 2,6% del PIB y el 7,4% del gasto público total, 
y el Líbano, que gastó en educación el 2,6% y el 8,6%, 
respectivamente (Gráfico 20.1). 

GRÁFICo 20.1:  
al menos 33 países no cumplen con ningún objetivo de referencia en relación con la financiación de la educación  
El gasto público en educación como porcentaje del PIB y del gasto público total, 2015 o año más reciente
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CuaDRo 20.1:  
Gasto público en educación, por países agrupados según su nivel de 
ingresos y por región, 2015 o año más reciente

Como 
porcentaje 

del PIB

Como 
porcentaje del 
gasto público 

total

Per cápita

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria

Enseñanza 
postsecundaria

% %

Dólares  
constantes PPA 

2014 

Dólares  
constantes PPA 

2014 

Dólares  
constantes PPA 

2014 

Mundo 4,7 14,1 1.848 2.636 4.075

Asia Central y el Cáucaso 2,8 11,9 … … 833

Asia Oriental y Sudoriental 3,6 16,0 3.627 7.122 9.591

América del Norte y Europa 5,1 11,8 8.186 8.303 7.682

América Latina y el Caribe 5,0 … 1.729 2,287 …

África del Norte y Asia Occidental … … … … …

Pacífico … … … …

Asia Meridional 3,3 13,8 488 699 2.458

África Subsahariana 4,1 16,9 246 310 2.094

Bajos ingresos 3,7 17,0 170 262 1.667

Ingresos medianos bajos 5,0 16,4 773 … …

Ingresos medianos altos 4,2 14,0 … … …

Ingresos altos 5,1 12,5 8.053 8.452 10.000

Notas: PPA = paridad del poder adquisitivo. Las estimaciones son las medianas comunicadas 
únicamente en caso de que al menos el 50% de los países del grupo dispongan de datos. Las 
medianas no dan cuenta del tamaño de los países y sus economías.
Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM basados en datos del IEU.

  
En 2013–2016, uno de cada cuatro 
países invirtió en educación menos del 
4% del PIB y asignó a este rubro menos 
del 15% del gasto público total
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Cabe señalar que se carece de datos recientes sobre 
81 países, y apenas el 31% de los países que presentan 
informes proporcionaron datos para el año 2015, de 
modo que la comunidad internacional solo puede vigilar 
las variaciones anuales con considerable retraso. Se han 
estudiado diversas opciones para mejorar la puntualidad 
sin dejar de mantener la calidad de los datos sobre la 
financiación pública de la educación (Recuadro 20.1).

Entre 2010 y 2015, por lo menos 24 países, o sea 
aproximadamente uno de cada cuatro países sobre 
los que se disponía de datos, aumentaron el gasto en 
educación como porcentaje del PIB en más de medio 
punto porcentual. Seis países lo aumentaron, como 
mínimo, dos puntos porcentuales, entre ellos Bhután, 
Malawi, Níger y Zimbabwe. En cambio, 15 países 
-aproximadamente uno de cada seis países sobre los 
que se disponía de datos- redujeron en más de medio 
punto porcentual el gasto en este ámbito, y dos países, 
Santo Tomé y Príncipe y Timor-Leste, lo redujeron, 
como mínimo, en dos puntos porcentuales. Rwanda y 

la República Unida de 
Tanzania, que también 
redujeron su gasto, han 
descendido por debajo 
del umbral del 4% 
(Gráfico 20.2).

El gasto por alumno 
aumenta con arreglo 
al nivel educativo y los 
ingresos per cápita. 
Rwanda gasta menos 
de 100 dólares (respecto 
a la paridad del poder 

adquisitivo) por alumno de escuela primaria, en tanto que 
la República de Corea gasta 10.000 dólares. Côte d’Ivoire 
invierte 500 dólares por alumno de escuela primaria y 
4.400 dólares por alumno de enseñanza postsecundaria. 
La República Islámica del Irán constituye en este punto 
una excepción, ya que su gasto por alumno de primaria es 
parecido al de Indonesia, cuyos ingresos per cápita son un 

  
Entre 2010 y 2015, 
aproximadamente uno 
de cada cuatro países 
aumentó el gasto 
en educación como 
porcentaje del PIB 
más de la mitad de un 
punto porcentual
 

GRÁFICo 20.2:  
Desde 2010, uno de cada cuatro países ha aumentado el gasto público en educación, como mínimo, en un 0,5% del ingreso nacional 
Gasto público en educación como porcentaje del PIB, 2010 y 2015 o año más reciente
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Fuente: Base de datos del IEU.
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GRÁFICo 20.2:  
Desde 2010, uno de cada cuatro países ha aumentado el gasto público en educación, como mínimo, en un 0,5% del ingreso nacional 
Gasto público en educación como porcentaje del PIB, 2010 y 2015 o año más reciente
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Fuente: Base de datos del IEU.

tercio más bajos, y menos por alumno de postsecundaria 
que el Pakistán, cuyos ingresos per cápita son más de 
dos tercios más bajos. El Salvador, Guatemala y Nepal 
gastan más por alumno de primaria que por alumno de 
secundaria. Malasia gasta 13.500 dólares por alumno de 
postsecundaria, que es el triple de lo que invierte Chile, 
pese a que tienen ingresos per cápita similares. Esto 
refleja en parte sus enfoques antagónicos respecto del 
gasto privado en la enseñanza superior (Gráfico 20.3). 

Está claro que el volumen de gasto no puede ser el único 
indicador del éxito. Si se gasta de manera ineficiente 
o no se atiende a los beneficiarios previstos, elevar el 
gasto no servirá para alcanzar las metas en la esfera de la 
educación. La corrupción y la pérdida de recursos afectan 
a diversos sistemas educativos y deben tratarse de forma 
coordinada (Eje de las políticas 20.1).

EJE DE laS polítICaS 20.1: la 
CoRRupCIÓN EN la EDuCaCIÓN 
– RoBaR Su potENCIal a loS 
SIStEMaS EDuCatIVoS 
Una respuesta frecuente a los llamamientos a que 
aumente el gasto en educación es el reclamo de un gasto 
más atinado. El gasto gubernamental ineficaz se deriva, 
al menos en parte, de la débil capacidad para establecer 

RECuaDRo 20.1

La rendición de cuentas puede mejorar la presentación de informes sobre el gasto público – la Alianza Mundial para la Educación

La falta de datos coherentes y actualizados sobre el gasto público en 
educación, además de obstaculizar la planificación dinámica del sector, hace 
más difícil exigir a los asociados internacionales que rindan cuentas de los 
compromisos que han contraído y evaluar el éxito de su labor. 

El objetivo fundamental de la Alianza Mundial para la Educación (AME) ha 
sido aumentar el gasto público en educación. El indicador 10 del marco de 
resultados de la AME señala si los países asociados invierten, como mínimo, el 
20% del gasto público total en educación, o mantienen sus gastos por encima 
de ese nivel. Ahora bien, al mes de diciembre de 2016, se disponía de datos 
relativos al indicador sobre apenas 12 de 65 países en 2015, y sobre solo 10 
países en los años 2014 y 2015, volviendo imposible evaluar el cumplimiento 
del objetivo de la AME de propiciar un mayor gasto público en educación. 

Los datos procedentes de la encuesta anual realizada por el Instituto de 
Estadística de la UNESCO (IEU) se envían a los gobiernos. Aunque la red 
de centros de coordinación del IEU en casi 200 países proporciona más 
datos periódicos a la comunidad mundial de la educación que ninguna otra 
institución, varía la regularidad con la que los países informan al IEU, por lo 
general con un retraso de entre dos y tres años. 

En 2016, la Secretaría de la AME evaluó la viabilidad de acelerar el proceso de 
recopilación y validación de documentos presupuestarios oficiales a disposición del 
público, y de su incorporación al procedimiento del IEU. Esta labor permitió obtener 
información de 49 de los 65 países. Tras un acuerdo de colaboración oficial entre la 
AME y el IEU, a partir de 2018 los datos del IEU sobre el gasto gubernamental en 
educación aportarán información que servirá tanto para el indicador de la AME, 
como para los datos publicados por el IEU. Asimismo, el IEU ha comenzado a 
reunir datos sobre el gasto real, que se utilizarán para calcular el gasto en los 
últimos años sobre la base de los coeficientes de ejecución anteriores. 

En el cálculo del gasto público en educación como porcentaje del gasto público 
total, si bien el IEU y la AME utilizarán el mismo numerador (gasto total en 
educación), no coincidirán en el denominador: el IEU seguirá utilizando la 
definición de gasto público total del Fondo Monetario Internacional, mientras 
que la AME excluirá los pagos del servicio de la deuda. 

El acuerdo facilita una publicación de datos más rápida de los países que 
no responden a la encuesta del IEU en el plazo establecido. En esos casos, 
las cifras reunidas a partir de los documentos públicos se utilizarán en la 
base de datos del IEU, además de los datos recogidos en la encuesta, previa 
comprobación de su validez por los centros de coordinación nacionales.
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y acatar normas claras, y aplicar mecanismos de control 
y equilibrio de poderes institucionales y administrativos 
adecuados. La falta de voluntad para mejorar estas 
estructuras tiene además motivos políticos y puede poner 
de manifiesto una actitud tolerante hacia la corrupción. 
La corrupción, definida como el “el abuso del poder 
encomendado para beneficio propio”, se aplica a una serie 
de actividades que afectan a los sistemas educativos 
(Transparencia Internacional, 2017a). Aunque lo que suele 
suscitar el interés del público son los casos de alto nivel 
que involucran una mala asignación de los recursos a gran 
escala, la corrupción menor de funcionarios de rango bajo 
y medio en interacciones de rutina sigue influyendo en las 
vidas cotidianas de alumnos y padres, en especial entre 
las personas marginadas.

Las repercusiones se extienden mucho más allá de las 
pérdidas contables directas que, en mayor o menor 

medida, son cuantificables. El acceso a la educación y la 
calidad y equidad de los servicios educativos también 
se ven afectados de forma negativa (Transparencia 
Internacional, 2013). La corrupción distorsiona las 
decisiones gubernamentales relativas a la asignación de 
recursos, reduciendo la productividad de los funcionarios 
y la administración pública y los ingresos del sector 
público (OCDE, 2016e). Socava además los esfuerzos 
por promover actitudes y valores cívicos, uno de los 
principales objetivos de la educación. 

En el presente informe se exponen una serie de ejemplos 
de prestaciones públicas y privadas. Cuando salen a la 
luz casos de fraude en los programas de capacitación 
profesional no gubernamentales, de prácticas tramposas 
en los exámenes celebrados en las escuelas públicas, de 
conflictos de interés creados por las clases particulares 
impartidas por docentes del sistema público de 

GRÁFICo 20.3:  
Existen excepciones a la regla de que el gasto público por alumno aumenta con arreglo al nivel educativo y al ingreso per cápita 
Gasto público en educación por alumno, por nivel educativo, en dólares PPA constantes, 2015
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enseñanza, se socava la confianza de la opinión pública 
en los sistemas educativos. Los esfuerzos sistemáticos 
encaminados a documentar y clasificar casos de 
corrupción en la educación han esclarecido las distintas 
formas en que ésta se manifiesta (Hallak y Poisson, 2007) 
(Cuadro 20.2). 

Los medios de comunicación y las organizaciones no 
gubernamentales (ONG) desempeñan un papel decisivo 
sacando a la luz la corrupción en la educación. La 
investigación orientada a la formulación de políticas y los 
diagnósticos o la evaluación por parte de organizaciones 
internacionales de desarrollo han sido también un 
instrumento eficaz, que ha complementado la labor de las 
instituciones públicas o las ha sustituido cuando no han 

cumplido sus mandatos. En la presente sección se señalan 
ejemplos recientes que resaltan la necesidad de establecer 
mecanismos de rendición de cuentas robustos para poner 
freno a los casos de corrupción.

la HIDRa polICÉFala DE la CoRRupCIÓN EN 
la EDuCaCIÓN 

Por lo general, los gobiernos descubren la corrupción 
financiera en la educación detectando violaciones de las 
normas y los procedimientos. Una auditoría llevada a cabo 
por el Ministerio de Hacienda de Kenya señaló la pérdida 
de 48 millones de dólares destinados al programa de 
apoyo al sector de la educación de ese país. De esa cifra, 
22 millones se habían transferido a cuentas bancarias 
ilegítimas o a instituciones no registradas. El resto se 
refería a datos de un informe de seguimiento financiero 
que no se ajustaban a las cuentas o los saldos bancarios 
del Ministerio de Educación (Ratemo, 2011). 

En el Pakistán, la oficina del auditor general informó a la 
Comisión de cuentas públicas de la Asamblea Nacional 
que 7,5 millones de dólares de los fondos del programa de 
escuelas comunitarias de educación básica habían sido 
ilegalmente desviados, como quedó establecido gracias 
a una comisión de investigación ministerial. El director 
del proyecto transfirió la suma a una cuenta particular en 
lugar de hacerlo al banco determinado por ley. La base de 
datos nacional y la administración encargada del registro 
descubrieron asimismo más de 2.000 falsas tarjetas 
de identidad de empleados docentes, y los auditores 
investigaron 349 escuelas ‘fantasma’ (Asad, 2016). 

En el Brasil, los gobiernos federal, estatal y municipal 
aportan contribuciones financieras al fondo de nivelación 
de la educación básica. Al no contar con un mecanismo de 
seguimiento sistemático, la pérdida de recursos se generalizó 
y se dieron casos de información falsa sobre el número de 
alumnos matriculados, fondos de procedencia inexplicada, 
destrucción de archivos y malversación de sueldos y 
bonificaciones de los docentes (Ferraz y otros, 2012). 

Cuando el programa, conocido actualmente como Fondo de 
Mantenimiento y Desarrollo de la Enseñanza Fundamental 
y de Valorización de los Profesionales de la Educación 
(FUNDEB), amplió su ámbito de aplicación a la enseñanza 
primaria y secundaria, se estableció un sistema de rendición 
de cuentas municipal para supervisar la utilización de la 
cuenta. El sistema comprendía una auditoría municipal 
interna, el ayuntamiento y un nuevo consejo de control 
y seguimiento sociales (Conselho de Acompanhamento e 
Controle Social [CACS]), (Bliacheriene y otros, 2017). 

CuaDRo 20.2:  
una clasificación de prácticas corruptas en la 
educación

Sector Prácticas corruptas

Finanzas • Vulneración de normas y procedimientos
• Inflación de costos y actividades
• Malversación y sobornos

Prestaciones, becas y 
subvenciones

• Favoritismo, nepotismo y discriminación
• Criterios poco claros o pasar por alto los criterios

Infraestructuras de la escuela 
(construcción, mantenimiento y 
reparaciones)

Servicios de la escuela 
(transporte, internado, libros de 
texto, comedor y comidas)

• Fraude en licitaciones públicas
• Colusión con proveedores
• Malversación y sobornos
• Excesos en costos y precios
• Entregas fantasma y suministros escolares desviados
• Adquisición de equipo y material innecesarios o de 

inferior calidad
• Distribución desigual y falta de sistemas de control de 

la distribución
• Mercado negro de libros de texto

Gestión del personal docente 
(nombramiento, traslado, 
ascenso, pago y capacitación)

• Fraude en los nombramientos y destinos
• Discriminación
• Falsificación de referencias/utilización de diplomas falsos
• Pasar por alto los criterios (por ejemplo distribución 

desequilibrada de docentes)
• Demora del pago/deducciones no autorizadas
• Docentes fantasma

Comportamiento del personal 
docente
(falta de ética profesional)

• Ausentismo
• Cobro de derechos de matrícula ilegales (por ejemplo 

para ingresar en la escuela o presentar exámenes)
• Aceptación de obsequios
• Clases particulares (incluida la utilización de las escuelas 

con fines particulares)

Exámenes, acceso a universidades 
y concesión de diplomas

• Venta de información
• Fraude en exámenes (por ejemplo suplantar la 

identidad, copiar, favoritismo y obsequios)
• Sobornos (por ejemplo notas altas, diplomas y 

admisiones)
• Fábrica de títulos y referencias falsas

Reconocimiento institucional • Fraude en nombramientos (por ejemplo los realizados 
por favoritismo, sobornos y obsequios)

Investigación y redacción de 
libros de texto

• Fraude en investigación/plagio
• Fraude en la elección del autor de los libros de texto
• Pasar por alto la legislación relativa al derecho de autor
• Adquisición obligatoria de libros de texto

 
Fuente: Hallak y Poisson (2007).
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Ahora bien, una evaluación realizada por el contralor 
general de la Unión determinó que persistían los 
problemas. De los 124 gobiernos estatales y municipales 
inspeccionados, en 49 había procesos de licitación 
irregulares, en 28 había ejecuciones de contrato 
irregulares, en 21 se habían efectuado ‘retiros de efectivo’ 
de la cuenta y en 27 no había CACS. En cuanto a las 
entidades en las que no se había registrado ninguna 
irregularidad, apenas uno de cada tres CACS había 
recibido formación o utilizado el censo escolar para la 
verificación, lo cual suscita inquietudes acerca de su 
capacidad de supervisión (Brasil CGU, 2013). El Gobierno 
impartió directrices a los miembros de los CACS y creó 
un sitio web con la lista de todos los miembros de los 
consejos para mejorar la transparencia (Brasil FNDE, 
2017; Brasil INEP, 2015). Ahora bien, cuatro de los nueve 
miembros representan a alumnos y padres, quienes 
carecen de experiencia contable. Habida cuenta del grado 
de responsabilidad que conllevan esos cargos, se ha 
pedido que los consejos se profesionalicen (Ministerio de 
Educación del Brasil, 2013). 

La participación activa coordinada de las administraciones 
de auditoría, policía y justicia sigue, por lo tanto, siendo 
crucial. En 2015, una operación de la policía federal 
descubrió un plan puesto en marcha en más de  
20 municipalidades del estado de Bahía por el que se 
desviaban fondos del FUNDEB mediante licitaciones 
fraudulentas y facturación inflada. En 2017, el Ministerio 
Fiscal acusó a 12 personas de crear una organización 
delictiva y exigió la devolución de 3 millones de dólares 
como compensación por un fraude que ascendía a  
14 millones de dólares (Globo, 2017).

En este ámbito, se llevó a cabo una considerable labor a 
partir de los estudios del Banco Mundial sobre las fugas 
en las transferencias de fondos de la administración 
central a las locales y a las escuelas en algunos países, 
como Uganda y Zambia, a finales del decenio de 1990 y 
principios de los años 2000 (Reinikka y Svensson, 2006). 
Los estudios se basaron en una primera generación 
de encuestas de investigación del gasto público, que 
elaboraron un inventario de los flujos de recursos públicos 

y procuraron comparar las asignaciones previstas 
con su recepción efectiva por los destinatarios finales 
(Koziol y Tolmie, 2010). Sin embargo, el alcance de este 
método resulta limitado cuando faltan normas claras 
sobre la asignación o en ausencia de los sistemas de 
información necesarios. Un intento de investigar los 
recursos destinados a las escuelas en los estados de 
Kaduna y Enugu de Nigeria reveló que no existían normas 
sobre la asignación de los insumos más básicos, como el 
mantenimiento, los libros de texto y la capacitación en el 
empleo (Banco Mundial, 2008). 

Una de las facetas complejas y controvertidas de la 
corrupción en la educación es la cuestión de los docentes 
fantasma, que figuran en la nómina pero se han trasladado, 
jubilado o han fallecido, o nunca llegaron a impartir clases 
(CMI, 2006). Resulta difícil detectar las discrepancias 
cuando los datos de las nóminas no están vinculados con 
otras fuentes de información, como el censo escolar. Si los 
gobiernos carecen de empeño para enfrentar el problema, 
las encuestas pueden ser medidas provisionales que 
no contribuyen a resolver las causas profundas. Por lo 
general, los problemas que estas encuestas sacan a la luz 
tienen un arraigo político (CMI, 2008). 

Algunos países, motivados por la presión externa o un 
deseo verdadero de realizar reformas, han adoptado 
medidas para solucionar este problema. En Guyana, una 
investigación descubrió pagos y transferencias a docentes 
y escuelas que no existían (Guyana Chronicle, 2017). Una 
ONG de Honduras recurrió a la Ley de transparencia para 
obtener datos oficiales que mostraban irregularidades 
en los concursos para la contratación de docentes, y 
también testimonios de docentes que afirmaron que 
algunos puestos se asignaban en función de sobornos y 
recomendaciones políticas (Transformemos Honduras, 
2010). Sierra Leona logró ahorrar tras llevar a cabo la 
inscripción biométrica de docentes, lo que se tradujo en la 
eliminación de los docentes fantasma (Pôle de Dakar, 2013). 

Denunciar irregularidades no es suficiente. En Nigeria, 
tan solo en el primer semestre de 2016, en 4 de los 37 
estados hubo 8.000 denuncias de docentes fantasma o de 

 

En Nigeria, tan solo en el primer semestre de 2016, hubo 8.000 
denuncias de docentes fantasma o de docentes que cobraban más 
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docentes que cobraban más que su salario oficial. En otros 
8 estados, se recabaron denuncias contra más de 70.000 
trabajadores fantasma de las administraciones locales, 
que son las responsables de la educación (Adeniyi, 2016). 

A menudo, las prácticas más graves son imperceptibles 
a ojos de los observadores externos y su magnitud 
resulta difícil de verificar. Pueden contribuir a ello 
circunstancias complicadas, como las situaciones de 
conflicto. Aproximadamente el 80% de las 740 escuelas de 
la provincia de Ghor (Afganistán) no estaban funcionando 
pero el Ministerio de Educación pagaba los sueldos de los 
docentes (IWPR, 2012). El Comité Independiente Conjunto 
de Supervisión y Evaluación de la Lucha contra la Corrupción 
(MEC) llegó a la conclusión de que la contratación de 
docentes en todo el país era muy vulnerable a la corrupción, 
el soborno y el nepotismo. Se acusó a los funcionarios de 
coludirse para robar dinero de las cuentas destinadas a 
pagar los sueldos de docentes. Según se afirma, miembros 
del Parlamento vendían sus votos relacionados con el 
presupuesto de educación a cambio de la adjudicación de 
puestos docentes en sus circunscripciones electorales (MEC 
Afganistán, 2015). Esta práctica tenía lugar pese a la base de 
datos con el registro de docentes elaborada por el Ministerio 
de Educación, en la que, en 2008, se habían suprimido 
38.000 docentes fantasma de los 183.000 que figuraban 
en los expedientes del personal (Education Joint Sector 
Review, Afganistán, 2012). 

La corrupción a gran escala puede también pasar 
desapercibida cuando las prácticas corruptas están 
demasiado arraigadas para ser contrarrestadas. En un 
estudio de seguimiento del gasto público en Bangladesh, 
aproximadamente el 40% de los funcionarios de la 
enseñanza primaria de distrito y subdistrito admitieron 
efectuar ‘pagos rápidos’ a los funcionarios encargados de 
las cuentas para obtener el reembolso de determinadas 
clases de gastos. Estos pagos ilegales no eran visibles 
en los registros de gastos ni se podían detectar en las 
auditorías institucionales. Independientemente del tipo de 
factura, prácticamente en la mitad de los pagos rápidos 
se cobraba una tasa fija de 4 dólares y en la otra mitad 
se reclamaba el 5% de la factura. Estos pagos tal vez no 
supongan una pérdida directa para el erario, pero pueden 
alentar a los funcionarios de educación a compensar esos 
costos mediante otras formas de corrupción o de fuga de 
recursos (FMRP, 2006). 

La corrupción en la enseñanza superior adopta diversas 
formas (IIPE-UNESCO y CHEA, 2016). La India tiene 
problemas de fraude y prácticas poco profesionales 

en la capacitación médica. Los registros del Gobierno 
y los tribunales revelaron que, entre 2010 y 2015, 
como mínimo, 69 de las 398 facultades de medicina y 
hospitales universitarios fueron acusados de amañar los 
exámenes de ingreso o de aceptar sobornos para admitir a 
estudiantes. El organismo regulador recomendó cerrar 24 
facultades. En 1980, la India tenía 100 escuelas de medicina 
públicas y 11 privadas; en 2015, las cifras eran 183 y 215, 
respectivamente. Se plantearon dudas sobre la acreditación 
de las instituciones privadas; muchas fueron establecidas 
por empresarios y políticos sin ninguna experiencia en el 
funcionamiento de establecimientos médicos o educativos. 
El Consejo Médico de la India averiguó que las facultades 
privadas contrataban a personas que se hacían pasar por 
profesores de tiempo completo y a personas sanas que 
se hacían pasar por pacientes con objeto de superar con 
éxito las inspecciones (Clark, 2015). 

En Rumania, el examen de bachillerato de 2010 se 
vio desacreditado por las investigaciones abiertas a 
numerosos docentes y directores de escuela por la 
aceptación de sobornos a cambio de aprobar o mejorar 
las calificaciones de alumnos. Fueron acusados de 
haberse coludido para poner notas más altas, modificar 
parcialmente o sustituir íntegramente las respuestas 
antes de enviarlas al centro de evaluación. El aumento 
mayor de lo previsto de los índices de aprobados se 
atribuyó a las medidas de austeridad aprobadas un mes 
antes por el Gobierno, que incluían un recorte salarial del 
25% para los docentes de la enseñanza pública, lo cual 
podía haber motivado la aceptación de sobornos. En 2011 
y 2012, fueron llevados a juicio varios casos en los que se 
dictaron penas de prisión (Borcan y otros, 2014). 

Para solucionar este problema, en 2011 se puso en marcha 
una campaña en la que se amenazaba con el despido y la 
cárcel a los docentes que aceptaran sobornos, y con una 
suspensión de más de un año del derecho de examen a 
los alumnos que los pagaran. Se instalaron cámaras de 
circuito cerrado para controlar los centros de examen, 
aunque solo la mitad de los distritos lograron instalarlas 
a tiempo para el examen de 2011. Gracias a la campaña, 
las probabilidades de aprobar se redujeron en 9,5 puntos 
porcentuales, con una incidencia mayor en los centros 
vigilados (Borcan y otros, 2017). 

Detectar la corrupción en la contratación suele ser difícil 
ya que adopta muchas formas y quienes intervienen 
disimulan cuidadosamente sus actividades. Gracias a las 
extensas bases de datos disponibles y a la utilización de 
avanzadas técnicas estadísticas, hay nuevas posibilidades 
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de planificar intervenciones para mejorar la rendición 
de cuentas. Estas reflejan la restricción injustificada 
de la competencia, como las licitaciones con un único 
concursante en mercados competitivos, los periodos 
muy cortos entre los anuncios de la licitación y los plazos 
de presentación, y la utilización de procedimientos de 
urgencia (Fazekas y Tóth, 2014). 

Las investigaciones realizadas a partir de esos indicadores 
objetivos de la corrupción ponen de manifiesto que, en 
2009-2014, en la Unión Europea, contrariamente a la 
percepción generalizada, los servicios de educación y 
formación estaban entre los sectores más expuestos al 
riesgo de corrupción, superando incluso al sector de la 
construcción (Fazekas y Kocsis, 2017). Esta conclusión está 
respaldada por las teorías relativas a la rendición de cuentas 
en el sector público, que señalan que el riesgo de corrupción 
tiende a ser elevado cuando los ciudadanos no pueden 
evaluar fácilmente la calidad de los resultados del servicio 
público o atribuirlos a los esfuerzos de determinados 
agentes gubernamentales (Banco Mundial, 2016f). 

En el Paraguay, el análisis de los datos sobre compras 
públicas reveló que las instituciones públicas y las 
empresas privadas que realizaban grandes transacciones 
de forma reiterada utilizaban sistemáticamente un 
mecanismo de compra excepcional que se saltaba 
las normas de transparencia y competitividad. Tras la 
publicación del informe por una ONG, que destacaba el 
uso indebido de este medio de compra, disminuyó su 
utilización con rapidez (Auriol y otros, 2016).

CoNCluSIÓN 

¿De quién es la culpa? Transparencia Internacional 
planteó esta pregunta en su relato sobre el incendio de la 
guardería mexicana en el que murieron 49 niños, causado 
por el incumplimiento de las normas de seguridad 
contra incendios (Transparencia Internacional, 2017b). 
Si se pretende evitar consecuencias catastróficas, es 
igualmente pertinente preguntarse qué cabe hacer para 
impedir la corrupción, que contribuye al incumplimiento 
de las normas en todo el sistema educativo. 

En los planes de lucha contra la corrupción se hace 
hincapié en la disuasión, la detección y la investigación. 
A fin de prevenir el fraude y resaltar la integridad es 
importante la existencia de normas y reglamentos claros 
que no generen incentivos distorsionados, códigos 
deontológicos para los funcionarios públicos y el personal 
docente, y el empeño de propiciar la transparencia. Ahora 
bien, las normas y estructuras reglamentarias deben ir 

acompañadas de una mayor capacidad de gestión en los 
ámbitos relacionados con los sistemas de información y 
control; unos mecanismos de vigilancia apropiados, entre 
ellos unos organismos de auditoría independientes y 
fuertes; unos sistemas de información abiertos; y unos 
entornos propicios para la supervisión ejercida por los 
medios de difusión y la implicación de las ONG. Por último, 
cuando se descubren casos de corrupción, es decisiva la 
función que desempeñan la policía y los tribunales en el 
seguimiento, la observancia de la ley, el restablecimiento 
de la confianza en las instituciones públicas y la 
protección de quienes los denuncian. 

GaSto EN aSIStENCIa
En el Informe de Seguimiento de la Educación para Todos 
en el Mundo de 2015 se calculó que los países de bajos y 
medianos bajos ingresos enfrentarían un déficit financiero 
anual de 39.000 millones de dólares en el periodo 
2015–2030. En los países de bajos ingresos, esto equivale 
al 42% del gasto total en educación necesario para lograr 
las metas fundamentales del ODS 4 (UNESCO, 2015b). La 
ayuda a la educación en los países de bajos y medianos 
bajos ingresos ha de ser seis veces más que los niveles 
de 2012, una estimación confirmada por la Comisión 
Internacional sobre la Financiación de las Oportunidades 
de Educación Mundial (Comisión de Educación, 2016). En 
cambio, los donantes siguen otorgando menos prioridad 
a la asistencia destinada a la educación y, a menudo, la 
ayuda no va dirigida a los países que más la necesitan.

Entre 2014 y 2015, la asistencia destinada a la educación 
aumentó 428 millones de dólares a escala mundial, o sea un 
4%, hasta alcanzar los 12.000 millones de dólares (Gráfico 20.4). 
No obstante, sigue siendo un 4% inferior a los niveles de 2010. 
En cambio, la asistencia oficial para el desarrollo (AOD) total 
en el mundo ha aumentado un 24% desde 2010. Aunque 
la migración europea y la crisis de los refugiados explican, 

en parte, el incremento de 
la AOD, pocos elementos 
indican que el estancamiento 
de la asistencia destinada a la 
educación guarde relación con 
esa crisis (OCDE, 2017d).

Pareciera más bien que los 
donantes están reorientando 
sus prioridades hacia ámbitos 
ajenos a la educación. El 

porcentaje de la educación en la ayuda total (excluido 
el alivio de la deuda) disminuyó durante seis años 
consecutivos, pasando del 10% en 2009 al 6,9% en 2015, en 

  
El porcentaje 
de la educación 
en la ayuda 
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durante seis años 
consecutivos
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tanto que el porcentaje de la ayuda al sector de población 
y salud aumentó del 11,4% en 2004 al 15,9% en 2013, para 
luego experimentar una pronunciada reducción a lo largo 
de los dos años siguientes. El porcentaje del transporte 
que, a mediados del decenio de 2000, era dos tercios del 
de educación a partir de 2012 ha sido igual a éste o mayor 
(Gráfico 20.5). Esta conclusión seguiría siendo válida incluso 
tomando en consideración la ayuda que si bien guarda 
relación con la educación es asignada a otros sectores, y 
por esa razón a menudo pasada por alto (Recuadro 20.2).

La elección de objetivos y la eficacia de la asistencia 
destinada a la educación también revisten importancia. 
Experimentar cada vez más con la concesión de ayudas 
en función de los resultados es un intento por mejorar 
la eficacia y hacer realidad el principio de rendición de 
cuentas recíproca (Eje de las políticas 20.2). 

Existen diversas formas de controlar la equidad, 
preocupación que está reflejada en un indicador temático 
de la meta 4.5 del ODS. El método principal consiste 
en centrarse en los 32 países de bajos ingresos, que 
están todos, salvo 5, en el África Subsahariana. Tras 
permanecer constante durante 10 años, la ayuda total 
a la educación se redujo pasando del 21% al 19%, y la 
ayuda a la educación básica disminuyó del 29% al 23% 
entre 2014 y 2015, lo que representa una reducción del 
13% de la asistencia total destinada a la educación y una 
disminución del 16% de la ayuda a la educación básica en 
los países de bajos ingresos (Gráfico 20.7). 

Otro método consiste en centrarse en la clasificación de los 
países menos adelantados elaborada por las Naciones Unidas, 
que se modifica con menos frecuencia. En diciembre de 2016, 
el grupo estaba integrado por 48 países, de los cuales estaba 
previsto que solo Guinea Ecuatorial y Vanuatu iban a salir 
del grupo en 2020. En 2015, los países menos adelantados 
recibieron el 27% de la ayuda total a la educación y el 32%  
de la ayuda a la educación básica, porcentajes inferiores al 
29% y al 37% de 2014, respectivamente.

Un tercer método es examinar la distribución de la ayuda 
a la educación básica por región. El África Subsahariana, 
con más de la mitad de los niños no escolarizados del 
mundo, sigue siendo el mayor beneficiario de la ayuda 
a la educación básica, si bien su porcentaje del total en 
2015 (26%) no representa ni siquiera la mitad de la suma 
recibida en 2002. África del Norte y Asia Occidental, con 
el 9% de niños no escolarizados, recibieron un porcentaje 
desproporcionadamente alto, que aumentó del 5% en 2002 
al 22% en 2015, con aumentos considerables para Jordania, 
el Líbano y Palestina, que se ven afectados por conflictos.

GRÁFICo 20.4:  
la asistencia destinada a la educación sigue estancada  
Desembolso de la asistencia destinada a la educación, por nivel 
educativo, 2002-2015
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GRÁFICo 20.5:  
los donantes siguen concediendo menos prioridad a la 
asistencia destinada a la educación 
Porcentaje de educación, población y salud, y transporte de la 
asistencia total mundial, 2002–2015

% 8.7
10.0

6.9

10.8

15.9

12.6

6.8

10

8

12

14

16

18

0

2

4

6

20
02

20
03

20
04

20
05

20
06

20
07

20
08

20
09

20
10

20
11

20
12

20
13

20
14

20
15

Educación

Población y salud

Transporte

Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM basado en el Sistema de 
Notificación de los Países Acreedores de la OCDE (2017)



CAPÍTULO 20  | RECURSOS FINANCIEROS312

20

Aumentó también la proporción de la ayuda a la 
educación básica no asignada de forma expresa a países 
concretos, que pasó del 4% en 2002 al 13% en 2015. Ello se 
debe, en gran medida, a la aparición de la Alianza Mundial 
para la Educación (AME). En 2015, sus desembolsos 
añadieron un 12% a la AOD a la educación básica y la 
enseñanza secundaria en sus países asociados, frente 
al 6% en 2010, y alcanzó los 446 millones de dólares en 

2015. Sus asignaciones se 
basan en el nivel de ingresos 
y las necesidades del sector 
de la educación del país, 
lo que se tradujo en que 
aproximadamente el 77% de 
la ayuda de la AME se destinó 
al África Subsahariana. En 
febrero de 2017, la AME 

modificó su fórmula de asignación para fortalecer más el 
nexo con las necesidades sobre el terreno.

El nivel de ingresos y la región son únicamente 
indicadores de las necesidades. Un método más directo 
para supervisar la determinación de los beneficiarios 
de la asignación de la ayuda a la educación básica 
consistiría en examinar si la ayuda se destina a los países 
en proporción al costo de atender a sus poblaciones no 
escolarizadas. Si bien no es sencillo, una opción verosímil, 
al menos aproximada, sería utilizar tres elementos de 
información: el gasto por alumno de escuela primaria del 
país multiplicado por el número de niños no escolarizados 
(para obtener una cantidad hipotética de lo que costaría 
educar a esos niños) y compararlo con el volumen de la 
ayuda a la educación básica destinada al país ese año. 

RECuaDRo 20.2

Más de 1.000 millones de dólares apoyan la educación, la formación y la investigación en otros sectores

En 2015, la ayuda a la enseñanza postsecundaria se cifró en 
4.600 millones de dólares, con inclusión de las becas y los 
costos imputados a los estudiantes (véase el Capítulo 17), 
que han permanecido estables en los últimos años. Ahora 
bien, la asistencia destinada a la educación se desembolsa 
también para desarrollar las capacidades profesionales 
en sectores tan variados como la salud, la silvicultura y el 
transporte, y no se ha presentado en ediciones anteriores 
de este informe. Desde 2004, esta ayuda, dedicada 
fundamentalmente al aprendizaje a lo largo de toda la vida, 
ha aumentado más rápidamente que la asistencia destinada 
a la educación, alcanzando los 1.150 millones de dólares 
en 2015. Si se añadiera a la ayuda total a la educación, 
representaría el 9% del total. La mitad de la cual, destinada 
a otros sectores, no se asigna a ningún sector en particular 
(Gráfico 20.6).

Asimismo, una suma considerable de la ayuda se destina a 
la investigación. Por ejemplo, la ayuda para la investigación, 
los servicios de divulgación y el desarrollo de la tecnología 
en la agricultura constituye un aspecto importante de los 
esfuerzos por aumentar la capacidad productiva. En 2015, 
se asignaron 543 millones de dólares a la investigación 
agrícola. Es lógico suponer que parte de estos fondos 
respaldan a las instituciones de enseñanza superior en los 
países beneficiarios.

En el informe se reconoce la importancia de indagar, 
cuantificar y controlar la ayuda relacionada con la educación 
que se asigna a sectores ajenos a la educación, y se seguirá 
haciéndolo en los próximos años.

GRÁFICo 20.6:  
Más de 1.000 millones de dólares al año apoyan la educación y la formación en 
otros sectores 
Asistencia destinada a la educación y la formación en sectores ajenos a la educación, 
2004–2015
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Notas: La ayuda destinada a la ‘educación y formación’ en sectores ajenos a la educación abarca, por 
ejemplo, ‘Educación/formación medioambiental’ (código 41081 en el Sistema de Notificación de los Países 
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM basado en el Sistema de Notificación de los Países Acreedores 
de la OCDE (2017).
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Aunque no sea lo ideal, la comparación tiene valor 
práctico. Por ejemplo, el costo de escolarizar al 49% 
de los niños no escolarizados en Burkina Faso sería 
aproximadamente de 182 millones de dólares, pero 
en 2012 el país solo recibió 17 millones de dólares. En 
cambio, el costo de escolarizar al 2% de los niños no 
escolarizados en Zimbabwe sería de 11 millones de dólares, 
y en 2012 el país recibió 31 millones de dólares. Existe 
margen de acción para que los donantes racionalicen 
más las asignaciones de la ayuda y así respondan más 
eficazmente al grado de necesidad de los países. 

EN 2016 SE DuplICÓ CoN CRECES la aYuDa 
HuMaNItaRIa a la EDuCaCIÓN 

En los últimos cinco años, las solicitudes de fondos 
para la educación en situaciones de emergencia han 
aumentado un 21%, a raíz de la nueva crisis humanitaria 
y la existente desde hace mucho tiempo. A finales de 
2015, había 65 millones de desplazados por la fuerza, la 
cantidad más elevada desde la Segunda Guerra Mundial. 

En 2010, el desembolso para la educación en situaciones 
de emergencia alcanzó un máximo de 245 millones 
de dólares, y en 2011–2012 disminuyó dos tercios. Los 
fondos se recuperaron en 2013 y aumentaron un 55% 
más en 2016 hasta alcanzar el nivel histórico más alto 
de 303 millones de dólares (Gráfico 20.8a). Ahora bien, la 
financiación de la educación en situaciones de emergencia 
sigue por debajo de la meta del 4%: la educación en 
situaciones de emergencia recibió el 2,7% del total de la 
ayuda humanitaria, que fue de 11.300 millones de dólares 
(Gráfico 20.8b).

El paNoRaMa DE la aSIStENCIa DEStINaDa a 
la EDuCaCIÓN EStÁ CaMBIaNDo 

La cuantía actual de la asistencia destinada a la educación 
disminuyó muy por debajo del importe necesario 
para la consecución de las metas clave del ODS 4. El 
sector de la educación, enfrentado a una insuficiencia 
de fondos crónica, debe aprovechar urgentemente las 
oportunidades. Al igual que los programas existentes, 
algunos planes nuevos tienen el potencial para subsanar 
el déficit. 

En primer lugar, la Alianza Mundial para la Educación 
(AME) ha puesto en marcha una campaña de reposición 
de fondos, que se prevé finalizar a principios de 2018. 
Su objetivo es recaudar 3.100 millones de dólares para 
2018–2020 con objeto de aplicar su Marco de movilización 
y asignación de financiaciones aprobado a comienzos 
de 2017. La finalidad es que la AME pueda aportar 
fondos a los 89 países con mayores niveles de penuria 
de educación. Junto con otros planes destinados a la 
obtención de nuevos fondos, la AME espera desembolsar 
2.000 millones de dólares al año para 2020, cuatro veces 
más que el importe actual (GPE, 2017). En la última 
reposición de fondos realizada en 2014 se recaudó solo el 
60% de la suma prevista. 

En segundo lugar, la Comisión Internacional sobre la 
Financiación de las Oportunidades de Educación Mundial 
ha propuesto establecer un Servicio internacional de 
financiación de la educación. Será similar a la Iniciativa 
en favor de los Países Pobres Muy Endeudados que 
proporcionó, a principios del decenio de 2000, 100.000 
millones de dólares para el alivio de la deuda a 38 de los 
países más pobres del mundo, y a la iniciativa relativa al 
Servicio Financiero Internacional para la Inmunización, 
que movilizó más de 5.000 millones de dólares. Gracias 
a su mención en la Declaración de los Líderes del G20, 
en la cumbre celebrada en Hamburgo en julio de 2017, 

GRÁFICo 20.7:  
En 2015, el porcentaje de la ayuda a la educación básica 
destinada a los países de bajos ingresos disminuyó 
bruscamente 
Porcentaje correspondiente a los países de bajos ingresos (PBI) 
y los países menos adelantados (PMA), por ayuda total a la 
educación y ayuda a la educación básica, 2002–2015
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aumentaron las posibilidades de establecer este Servicio 
internacional de financiación de la educación. 

El Servicio internacional de financiación de la educación 
funcionará en dos niveles. Utilizará las garantías de los 
donantes como cuasicapital para ampliar la capacidad 
de préstamo de los bancos de desarrollo y conjugará 
las subvenciones con los préstamos de los bancos de 
desarrollo (o sea que reducirá el tipo de interés aplicado 
a los préstamos) para que las condiciones sean similares 
a las establecidas en los préstamos con condiciones muy 
favorables. Mediante la utilización de unos 2.000 millones 
de dólares en garantías y unos 2.500 millones de dólares 
en la reducción del tipo de interés, el Servicio internacional 
de financiación de la educación podría conseguir alrededor 
de 10.000 millones de dólares al año en financiación 
preferencial adicional para 2020. La atención se centrará en 
los países de ingresos medianos bajos, respecto de los cuales 
se considera que es demasiado elevado el interés de los 
préstamos concedidos por los bancos de desarrollo (3,5%) y 
los mercados financieros (8%) (Comisión de Educación, 2017).

Por último, tras la Cumbre Humanitaria Mundial 
celebrada en 2016 se estableció el fondo denominado 
La Educación No Puede Esperar para transformar la 
prestación de servicios de educación en situaciones de 
emergencia. Su sede provisional es el UNICEF, que actúa 

como administrador 
del fondo, proporciona 
una oficina de apoyo 
y alberga la secretaría. 
Este fondo ofrece tres 
clases de apoyo: un 
‘servicio de aceleración’ 
para invertir en bienes 
públicos mundiales, 
como sensibilización, 
coordinación y 
preparación para las 
crisis, así como nuevos 
enfoques y herramientas; 
un ‘mecanismo de 
respuesta rápida’ 
para movilizar fondos 
de forma inmediata 
al comienzo de una 
crisis (ya utilizado para 
financiar intervenciones 

realizadas en Afganistán, Madagascar, Perú, República 
Centroafricana, Somalia, Ucrania y Uganda, por un valor 
de 20 millones de dólares); y una ‘ventanilla de apoyo 
plurianual’ para contribuir a reducir la brecha entre la labor 
humanitaria y la que promueve el desarrollo. Se propone 
recaudar 3.850 millones de dólares para 2020. Al mes de 

  
Los donantes 
deberán coordinarse 
para velar por que la 
AME, La Educación 
No Puede Esperar y el 
Servicio internacional 
de financiación de 
la educación se 
complementen y 
no añadan gastos 
administrativos 
innecesarios ni 
incurran en la 
duplicación de tareas
 

GRÁFICo 20.8:  
la ayuda humanitaria a la educación alcanzó un nivel histórico en 2016 
Selección de estadísticas sobre solicitudes de llamamientos unificados y urgentes, y financiación para el sector de la educación, 2000–2016
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abril de 2017, había recaudado 113 millones de dólares  
de la meta prevista para el primer año, que se cifraba en  
153 millones de dólares (ECW, 2017).

Los donantes deberán coordinarse para velar por que 
esas tres iniciativas se complementen y no añadan 
gastos administrativos innecesarios ni incurran en la 
duplicación de tareas. Dicho esto, las nuevas fuentes 
de financiación no son suficientes. Los donantes 
deben revertir las constantes carencias de la ayuda a la 
educación adoptando dos medidas fundamentales: a) 
cumplir sus compromisos, asignar al menos el 0,7% del 
ingreso nacional bruto a la ayuda y destinar un 10% de 
ésta a la educación, y b) velar por que las asignaciones 
sean proporcionales al déficit financiero que enfrentan 
los países para que, en los esfuerzos encaminados a la 
consecución del ODS 4, la ayuda a la educación vaya 
adonde más se la necesita.

EJE DE laS polítICaS 20.2: 
EXpERIMENtaR CoN paGoS 
SupEDItaDoS a loS RESultaDoS 
paRa pRopICIaR la EFICaCIa 
DE la aYuDa Y la RENDICIÓN DE 
CuENtaS al RESpECto

Se considera que la asistencia destinada a la educación 
ha incidido de forma positiva al aumentar el acceso 
a la escuela en países pobres (Birchler y Michaelowa, 
2016). Ahora bien, la ayuda de conjunto ha sido objeto 
de grandes críticas por su dudosa eficacia en muchos 
otros ámbitos y porque los incentivos que brinda a los 
gobiernos beneficiarios pueden tener repercusiones 
negativas. Por ejemplo, es posible que los gobiernos 
rindan menos cuentas a los ciudadanos cuando la mayor 
parte de la prestación del servicio se realiza con fondos 
procedentes del exterior (Deaton, 2013). 

El programa sobre la eficacia de la ayuda al desarrollo, 
expuesto en la Declaración de París de 2005, fue un 
intento de responder a estas críticas y en particular 
a la necesidad de mejorar la rendición de cuentas de 
los donantes y países asociados ante sus ciudadanos 
y asambleas legislativas, en cuanto a sus ‘políticas, 
estrategias y desempeño en materia de desarrollo’ 
(OCDE, 2008b). La ‘gestión orientada a los resultados’, 
definida como la ‘gestión e implementación de la ayuda 
con vistas a los resultados deseados y utilizando la 
información para mejorar la toma de decisiones’, fue 

uno de los cinco compromisos de la declaración. Los 
países asociados se comprometieron a mejorar la 
correlación entre sus estrategias y sus presupuestos, 
adoptar indicadores de desempeño, e informar sobre los 
progresos logrados. Los donantes se comprometieron 
a vincular sus programas y recursos con los resultados 
definidos en los marcos de presentación de informes y 
estrategias nacionales de desarrollo. 

Con la mención en la declaración de la gestión orientada a 
los resultados se coronó con éxito el impulso a una ayuda 
en función de los resultados más firme, que se remonta 
al decenio de 1990. El ‘pago en función de los resultados’ 
designa todo programa que recompensa la presentación 
de resultados, conclusiones o repercusiones verificadas 
a partir de un incentivo financiero o de otra índole. Los 
destinatarios de la recompensa pueden ser gobiernos 
(ayuda en función de los resultados), proveedores 
de servicios (financiación basada en los resultados) o 
beneficiarios (por ejemplo, transferencias de efectivo 
condicionadas). Han cobrado importancia muchos de 
estos enfoques, variando en función del nivel de resultado 
previsto y la clase de recompensa ofrecida. 

Se esperaba que la nueva formulación del contrato de 
asistencia tuviera las siguientes ventajas que propiciaran 
un cambio positivo en el comportamiento de donantes 
y beneficiarios. En primer lugar, al reconocer que los 
beneficiarios de la ayuda conocen mejor los medios más 
eficaces para alcanzar los resultados deseados, el contrato 
aumenta la autonomía de los beneficiarios y es menos 
prescriptivo. En segundo lugar, la adición de incentivos 
motiva a los beneficiarios a obtener resultados y aligera 
considerablemente el riesgo que corren los donantes. En 
tercer lugar, al establecer los resultados como condición de la 
financiación y propiciar una mejor evaluación de su obtención, 
se incita a que las alianzas se concentren en su objetivo final. 

La ayuda basada en los resultados puede reforzar 
también la rendición de cuentas. Los países donantes 
podrían mostrar más claramente a los ciudadanos en qué 
se invierten sus impuestos. Los gobiernos beneficiarios 
pueden comprometerse no solo a construir escuelas, 
sino a velar por que los niños terminen sus estudios y 
aprendan. En esta sección se examinan los criterios que 
sustentan la ayuda prestada en función de los resultados 
y las hipótesis subyacentes al respecto. Habida cuenta de 
que las hipótesis a menudo no se confirman en la práctica, 
se plantean dudas acerca de la incidencia perdurable de 
los enfoques basados en los resultados en las relaciones 
de asistencia y los sistemas educativos.
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la aYuDa SupEDItaDa a loS RESultaDoS 
CoBRa DIVERSaS FoRMaS

Si bien el ‘pago en función de los resultados’ es una 
expresión en boga reciente, surgió a partir de intentos 
anteriores de establecer condiciones para el desembolso 
de la ayuda. En el decenio de 1990 se puso en tela de 
juicio la conveniencia de condicionar la ayuda a la promesa 
de reformar las políticas. Estas condiciones sentaron 
mal a los gobiernos, que no asumían las reformas como 
propias y eran reticentes a adoptarlas. Los donantes 
experimentaron entonces la imposición de condiciones 
basada en la adopción concreta de políticas específicas. 
Los gobiernos elegirían la combinación de políticas y 
los donantes proporcionarían las financiaciones una 
vez adoptadas las políticas. Sin embargo, se comprobó 
que resultaba difícil no conceder la ayuda en caso de 
incumplimiento de las metas (Adam y Gunning, 2002). 
Se aportaron innovaciones ulteriormente en cuanto a los 
resultados previstos, los beneficiarios acordados y/o los 
incentivos ofrecidos. 

Los resultados de las intervenciones en pro del desarrollo 
se escalonan en varios niveles. Las capacidades 
desarrolladas y los bienes y servicios proporcionados (los 
productos, por ejemplo la construcción de escuelas, la 
formación de docentes) tienen efectos a corto y mediano 
plazo (los resultados, por ejemplo, más alumnos que 
finalizan sus estudios o un mejor aprovechamiento del 
aprendizaje), que producen efectos a largo plazo (las 
repercusiones, por ejemplo, una mayor productividad 
o unos comportamientos sostenibles). Cuanto más se 
avanza hacia el resultado en este proceso, menor es 
el control sobre su consecución. La ayuda prestada en 
función de los resultados se concentra cada vez más 
en estos resultados menos previsibles. La ayuda a la 
educación es una recién llegada respecto de este enfoque, 
que ya se utilizó en otros sectores, como la salud, el agua 
y la silvicultura. Ello puede deberse a la sucesión menos 
mecánica que va desde los insumos hasta los resultados, 
lo cual aumenta el riesgo de que los beneficiarios no 
alcancen los resultados deseados. 

Los enfoques basados en los resultados han dado lugar a 
experimentos de colaboración con beneficiarios distintos 
de los gobiernos, como las ONG que prestan servicios 
de educación, pese a que, a menudo, las condiciones 
del contrato no son favorables para las pequeñas 
organizaciones. Los pagos de la ayuda se han destinado 
también a beneficiarios particulares y a comunidades. 

El pago en función de los resultados da por sentado que 
los incentivos financieros son esenciales para armonizar 
los objetivos del donante y los del beneficiario, pero varía 
la forma en que en las intervenciones se vincula el pago 
a la consecución de objetivos. Algunos donantes solo 
efectúan el pago de la ayuda si se alcanza el resultado. 
Otros donantes dividen el pago: un primer desembolso 
se efectúa independientemente del resultado (o se basa 
en las pruebas del esfuerzo  realizado) y el segundo pago 
se supedita al logro del resultado. Algunos pagan una 
cantidad proporcional a la magnitud del logro, sobre la 
base del indicador de costo por unidad del resultado.

En una tipología, los contratos de ayuda en función 
de los resultados se presentan en una escala de dos 
dimensiones, como se expone en el Gráfico 20.9, donde 
figura un diagrama de los programas analizados en esta 
sección. El eje x representa el tipo de resultado esperado, 
que va de específico a general. El eje y representa la 
estructura de pago incitativo, que varía entre el pago 
total y el pago proporcional a la consecución. La tercera 
dimensión está representada por un código de color 
que distingue a beneficiarios gubernamentales, no 
gubernamentales y particulares.

Algunos programas de apoyo presupuestario se han supe-
ditado a los resultados

Algunos programas de apoyo presupuestario, que 
abonan la ayuda directamente al tesoro público de los 
países beneficiarios, son ejemplos de la ayuda prestada 
en función de los resultados centrada en resultados 
generales. Por ejemplo, desde 1999, la Comisión Europea 
aplica un programa de apoyo presupuestario que 

 

La Declaración de París de 2005 tenía por objeto mejorar la rendición 
de cuentas de los donantes y países asociados ante sus ciudadanos y 
asambleas legislativas 
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promueve, entre otros objetivos, la rendición de cuentas 
respecto de la ayuda. Los países reciben un pago fijo 
cuando cumplen con las condiciones generales, como 
la estabilidad macroeconómica y la buena gestión 
de las finanzas públicas, y los pagos variables están 
supeditados al avance en la consecución de las metas de 
desarrollo previstas. Estas han abarcado, por lo general, 
los resultados en el sector de la educación, como las 

tasas de finalización. 
Según la puntuación 
correspondiente a 
cada indicador, los 
pagos efectuados 
son proporcionales 
a la evaluación del 
desempeño. En 
promedio, el programa 
asigna el 40% del pago 
total en pagos variables. 
Aproximadamente el  
71% de los pagos 

variables se efectuaron 
en programas anteriores 
(Comisión Europea, 2005). 
En 2012, tras una revisión 
del programa, se publicaron 
nuevas directrices (Comisión 
Europea, 2012; Tribunal de 
Cuentas Europeo, 2010). 

En 2014, la AME adoptó un 
enfoque similar como parte 
de su nuevo modelo de 
financiación, asignando un 
70% fijo a las necesidades 
y un 30% variable a los 
resultados. En enero de 
2017, cinco países recibieron 
subvenciones para la 
ejecución de programas en 
el sector de la educación, 
que comprendían una parte 
variable. El desembolso 
variable está supeditado 
al logro de objetivos en 
los planes nacionales del 
sector de la educación y a 
la obtención de resultados 
en materia de equidad, 
aprendizaje y eficacia 
sistémica (GPE, 2015). Por 

ejemplo, Malawi debe aumentar en un 10% la proporción 
de docentes mujeres en los grados 6º a 8º en los ocho 
distritos más desfavorecidos. El Congo debe reducir en un 
20% los derechos de matrícula que debe pagar el quintil 
más pobre de los hogares (Martínez, 2016).

Los bancos de desarrollo adoptan modalidades centradas 
en los resultados

Si bien se considera que aproximadamente la mitad 
de los préstamos del Banco Mundial se centran en 
los resultados, la proporción varía entre sus tres 
instrumentos de crédito. La financiación de las políticas 
de desarrollo, la modalidad de apoyo presupuestario, 
está supeditada a la aprobación de las políticas y 
presta menos atención a los resultados. La financiación 
de proyectos de inversión, la modalidad tradicional, 
se centra mucho más en los resultados y toma en 
cuenta cada vez más los indicadores vinculados a 
los desembolsos (DLI) en relación con los productos 
relativos a la educación. Por ejemplo, como parte del 
enfoque sectorial del tercer programa de desarrollo de la 

GRÁFICo 20.9: 
En la asistencia destinada a la educación existe una gran variedad de modelos de 
pago en función de los resultados  
Ejemplos de pago en función de los resultados, por peculiaridades del resultado, estructura 
de pago incitativo y beneficiario de la ayuda
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gubernamentales como no gubernamentales); PforR = Programa por resultados, Banco Mundial; RBA = 
ayuda basada en los resultados.
Fuente: Basado en el gráfico 9 en Pearson y otros (2010).
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enseñanza primaria 
de Bangladesh, 
la mitad del pago 
estaba supeditada 
al examen anual 
de los DLI a nivel 
de los productos, 
variando desde 

el porcentaje de escuelas primarias que imparten 
enseñanza preescolar hasta el porcentaje de subdistritos 
que cuentan con planes de educación. En noviembre de 
2016, se habían alcanzado 43 de los 54 objetivos de los 
DLI programados para los primeros cinco años (Banco 
Mundial, 2016a).

El tercer instrumento, el Programa por resultados (PforR), 
es el más reciente (aprobado en 2012) y el que más 
refleja esta atención prioritaria a los resultados, ya que 
supedita el desembolso a los resultados definidos. Este 
instrumento está destinado a constituir el 15% del total de 
la cartera de préstamos del Banco Mundial. La educación 
figura en algunos programas de apoyo a las capacidades 
de los gobiernos locales en materia de prestación de 
servicios básicos, por ejemplo, la iniciativa nacional para 
el desarrollo humano de Marruecos, y el proyecto de 
protección de los servicios básicos de Etiopía, si bien 
pocos de ellos se centran expresamente en la educación. 

Un ejemplo de programa que sí está centrado en la 
educación es el denominado ‘Grandes resultados ahora 
en la educación’, que se puso en marcha en 2014 en la 
República Unida de Tanzania. En el préstamo se tienen 
en cuenta los indicadores vinculados a los desembolsos 
en lo que concierne a los procesos, los productos y los 
resultados. Por ejemplo, si se alcanza un coeficiente 
aceptable de alumnos por docente se abona el 17% de 
los fondos. La consecución de la meta relacionada con la 
velocidad de lectura, conforme a una evaluación nacional 
de muestras, da lugar a un desembolso del 13%, que es 
proporcional al índice de mejora. El criterio de referencia 
era de 18 palabras por minuto y la meta es de 22, o sea 
una mejora media anual de una palabra por minuto 
(Banco Mundial, 2014d). 

Están preparándose otros proyectos del PforR. El 
proyecto de la India de aumentar la eficacia docente en 
el estado de Bihar se propone fomentar instituciones 
de formación y sistemas de gestión. Los resultados, en 
particular los DLI relativos a los índices de asistencia de 
los docentes (está previsto que aumenten cinco puntos 
porcentuales en cinco años hasta alcanzar el 86%) y la 

puntuación de su desempeño en lectura y matemáticas 
serán verificados por terceros (Banco Mundial, 2015). En 
el Líbano, el proyecto de múltiples donantes “Impartir 
educación a todos los niños” va dirigido específicamente 
a los refugiados sirios. El componente aportado por 
el Banco Mundial asigna 95 millones de dólares, o sea 
un 42% del total, a un DLI relativo a la matriculación y 
retención desde la enseñanza preescolar hasta el segundo 
ciclo de la enseñanza secundaria (Banco Mundial, 2016d).

En el Foro Mundial sobre la Educación de 2015, el Banco 
Mundial se comprometió a duplicar, entre 2015 y 2020, 
los préstamos para el sector de la educación concedidos 
en función de los resultados, hasta alcanzar los 5.000 
millones de dólares. Otros bancos multilaterales han 
adoptado programas basados en DLI similares, como 
el Banco Asiático de Desarrollo. En 2013, este último 
introdujo una modalidad de préstamos basados en los 
resultados, en los cuales el 46% de los fondos se dedica 
a proyectos de educación (Banco Asiático de Desarrollo, 
2016). Ahora bien, éstos se apuntan principalmente a 
resultados institucionales. Por ejemplo, además de las 
tasas de aprobación de los exámenes, los DLI destinados 
al programa de desarrollo del sector de la educación 
de Sri Lanka están supeditados al establecimiento de 
determinadas secciones en las escuelas secundarias y 
al fortalecimiento de las capacidades institucionales, lo 
cual podría resultar difícil de verificar por separado (Banco 
Asiático de Desarrollo, 2013). 

La contratación de servicios mediante la ayuda basada en 
los resultados es una innovación reciente

La ayuda prestada en función de los resultados abarca los 
contratos con la mayoría de los proveedores de servicios 
de educación no gubernamentales. Si bien el propósito 
de los donantes es cubrir los gastos de prestación de 
servicios por alumno, también pueden efectuar un 
pago incitativo variable. Los pagos pueden efectuarse 
de diversas formas: la suma total una vez alcanzados 
los resultados, un pago proporcional a los progresos 
realizados, o una combinación de ambas modalidades 
(R4D, 2015). 

En 2003 se creó la Asociación Mundial para la Ayuda en 
Función de los Resultados para elaborar esos enfoques 
intersectoriales. En la educación, el objetivo del proyecto 
de mejora del segundo ciclo de la enseñanza secundaria 
de Viet Nam era aumentar el acceso de los alumnos 
pobres a estos estudios (grados 10 a 12) en escuelas 
secundarias privadas y profesionales de 11 provincias. Este 
proyecto aportaba subvenciones a las escuelas en función 

  
Aproximadamente la 
mitad de los préstamos 
del Banco Mundial se 
centran en los resultados
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de los resultados, y en 2010–2013 reembolsó los derechos 
de matrícula a 7.500 alumnos. Las escuelas del segundo 
ciclo de la enseñanza secundaria recibieron 90 dólares 
por alumno al año, lo que cubría el 55% de sus gastos 
escolares (principalmente los derechos de matrícula); las 
escuelas del segundo ciclo de la enseñanza secundaria 
profesional recibieron 160 dólares por alumno al año, 
lo que cubría el 84% de sus gastos. La escuela y una 
fundación, que se encargó a la vez de recibir la subvención 
y de asociarse a la ejecución, se hicieron cargo del resto de 
la financiación (GPOBA, 2016).

Los fondos competitivos propician la competencia de 
las organizaciones por recibir la ayuda (Pompa, 2013). El 
más importante de los últimos años es el Girls’ Education 
Challenge, establecido por el DFID del Reino Unido en 
2012. Este fondo ha financiado 37 proyectos, 15 de los 
cuales integran un componente de pago en función de 
los resultados, basado en la obtención de los resultados, 
que representa, en promedio, el 10% del desembolso total. 
El principal resultado de la mayoría de los proyectos se 
refiere al aprendizaje. La finalidad de la introducción de 
incentivos fue fortalecer la rendición de cuentas de las 
ONG y los proveedores del sector privado (Coffey, 2016; 
ICAI, 2016).

El DFID llevó a cabo programas piloto basados en los 
resultados en Etiopía y Rwanda. En Etiopía, el objetivo 
específico consistía en aumentar el número de alumnos 
que presentaban y aprobaban el examen de obtención 
del certificado de enseñanza secundaria de 10º grado, en 
particular en las cuatro regiones más pobres. Por cada 
nuevo niño que se presentó al examen el año anterior 
en esas regiones, el gobierno recibió 75 libras esterlinas; 
el incentivo por niña fue de 100 libras esterlinas. Igual 
importe se pagó por cada nuevo aprobado. En las demás 
regiones la cantidad ofrecida era ligeramente inferior. 
La cuantía total ascendió hasta 10 millones de libras 
esterlinas al año durante tres años (Cambridge Education, 
2015). El proyecto en Rwanda fue similar. 

Estos dos proyectos fueron los que más se asemejaron 
al modelo de “pago en el momento de la ejecución”, 

promovido por el Center for Global Development, un 
grupo de reflexión. El enfoque supedita el pago en 
efectivo al logro de un único resultado de desarrollo. La 
elección del método de ejecución se deja a discreción 
del beneficiario (Birdsall y Savedoff, 2010). El Outcome 
Fund, que se deriva de ese modelo, prevé distribuir 1.000 
millones de dólares entre los países que se comprometan 
a adoptar o mantener una evaluación del aprendizaje 
válida (Savedoff, 2016).

EXIStEN poCaS EValuaCIoNES Y RESulta 
DIFíCIl pRoYECtaRlaS 

Habida cuenta de que el pago en función de los resultados 
en la ayuda a la educación es un fenómeno reciente y que 
hay escasas intervenciones concluidas, no es extraño que 
haya pocas evaluaciones. 

Comienzan a aparecer evaluaciones de las nuevas 
herramientas de préstamo basadas en los resultados. 
El Grupo de Evaluación Independiente del Banco 
Mundial evaluó el PforR y señaló que, al contrario de 
las expectativas, la mayoría de los resultados previstos 
se alcanzaron en el plano institucional, no a nivel de los 
resultados (IEG, 2016). De modo análogo, una evaluación 
realizada a mitad de periodo del instrumento del Banco 
Asiático de Desarrollo recomendó utilizar más DLI 
supeditados a los resultados institucionales que a los 
resultados finales (ADB, 2016). 

En la evaluación del fondo Girls’ Education Challenge 
se reconoció la orientación hacia la consecución de 
resultados de una serie variada de proyectos, y se llegó 
a la conclusión de que la mayoría de los proveedores 
enfrentaba dificultades en relación con la capacidad de 
seguimiento y evaluación, y que los esfuerzos por llegar 
a más niñas lo antes posible restaba fuerza al objetivo 
de atender a las más marginadas (Coffey, 2016). Si bien la 
comisión independiente para la evaluación de la incidencia 
de la ayuda encomió las características innovadoras del 
fondo, puso en entredicho que las intervenciones pudieran 
acoplarse de forma perdurable a los sistemas públicos 
(ICAI, 2016). 

 

En la evaluación del fondo Girls’ Education Challenge se llegó a la 
conclusión de que los esfuerzos por llegar a más niñas lo antes posible 
restaba fuerza al objetivo de atender a las más marginadas
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Las evaluaciones de las repercusiones deben resolver 
algunos problemas de concepción para poder ser 
informativas. En primer lugar, numerosas evaluaciones 
llevadas a cabo principalmente en el sector de la salud 
no pudieron atribuir las modificaciones observadas 
al contrato de pago en función de los resultados. Las 
evaluaciones han de centrarse más en determinar los 
‘mecanismos y el conjunto de circunstancias en virtud 
de los cuales los métodos de pago en función de los 
resultados pueden producir, con más probabilidad, un 
cambio de comportamiento que conlleve repercusiones a 
largo plazo’ (Perrin, 2013). 

La mayoría de las intervenciones apuntan a lograr un 
amplio conjunto de resultados, por lo que es complicado 
extraer conclusiones de la evaluación. El programa 
nacional de promoción de la autonomía comunitaria 
de Indonesia (Generasi) ofrecía a las comunidades 
subvenciones en bloque para mejorar los resultados en los 
sectores de la salud y la educación, como la asistencia a la 
escuela. Las comunidades utilizaban los fondos para, entre 
otras opciones, contratar docentes, abrir escuelas anexas 
o subvencionar el transporte. Una parte de la subvención 
se asignaba en forma de financiación competitiva a las 
comunidades con mejor desempeño. Si bien hubo un 
aumento de los índices de matriculación, no se comprobó 
que ello se debiera a los incentivos (Olken y otros, 2014). 

En segundo lugar, el pago en función de los resultados 
pocas veces se utiliza de forma aislada, por lo que resulta 
difícil distinguir la incidencia adicional del incentivo, en 
particular cuando el contrato que establece dicho pago 
es un pequeño suplemento a un programa de ayuda 
más importante con los mismos objetivos. El proyecto 
piloto del DFID en Rwanda ofreció hasta 9 millones de 
libras esterlinas como parte de la contribución total de 
75 millones de libras esterlinas del Gobierno del Reino 
Unido, que a su vez integraba un amplio enfoque sectorial 
con múltiples donantes. Según la evaluación, el proyecto 
piloto no dio ningún resultado coherente. Los aumentos 
superiores a la tendencia observados se debieron a 
anteriores decisiones gubernamentales de ampliar la 
educación básica a 9 y 12 años (Upper Quartile, 2015). 

En el proyecto piloto del DFID en Etiopía, las recompensas 
económicas no eran suficientemente competitivas frente 
a otros proyectos financiados por donantes. Ninguna de 
las repercusiones previstas en cuanto a la modificación 
del número de niños o niñas que presentan examen fue 
significativa a nivel estadístico ni se podría atribuir con 

fundamento al proyecto piloto. Las oficinas regionales de 
educación y las escuelas consideraron que las recompensas 
económicas del proyecto piloto eran relativamente 
modestas y, por lo tanto, insuficientes para producir un 
cambio importante (Cambridge Education, 2015).

En tercer lugar, la duración de la intervención, la rapidez 
con que se puede disponer de los datos y la demora en  
la aparición de los resultados complican el procedimiento 
de evaluación. 

Se realizan inversiones para hacer frente a algunas de 
estas preocupaciones y mejorar la base de información 
empírica. El fondo Girls’ Education Challenge ha 
adoptado marcos de seguimiento y evaluación firmes, 
el administrador del fondo ha establecido normas de 
evaluación coherentes y se obliga a los proveedores a 
dedicar más que la media de los recursos a encargar una 
evaluación externa (en torno al 15% de sus presupuestos 
y más del 20% para algunos proyectos de menor 
dimensión). Ahora bien, la evaluación de su componente 
de pago en función de los resultados destacó la debilidad 
en la concepción y la comunicación. Se dio a entender 
además que no eran necesarios los incentivos económicos 
para que el programa se mantuviera centrado en los 
resultados (Holden y Patch, 2017). 

El fondo fiduciario de múltiples donantes Results in 
Education for All Children (Resultados en la educación 
para todos los niños) administrado por el Banco Mundial 
y respaldado por Alemania, Estados Unidos y Noruega, 
tiene por objeto contribuir a preparar sistemas para 
poner en marcha enfoques basados en los resultados y 
fortalecer la base de información empírica. Algunos de los 
19 proyectos que recibieron las subvenciones destinadas 
a los ámbitos de información, aprendizaje e innovación 
en 2015, investigaron la capacidad de los gobiernos para 
administrar contratos basados en los resultados. Una 
subvención se destinó al Instituto nacional de enseñanza 
abierta de la India, que gestiona una segunda oportunidad 
de educación, para la introducción de contratos basados 
en el desempeño con los proveedores del servicio (Banco 
Mundial, 2016c). En Yakarta (Indonesia), un proyecto apoyó 
las subvenciones a las escuelas vinculadas a los indicadores 
de desempeño en relación con las normas nacionales 
de educación. Aunque se espera que estos proyectos 
enriquezcan la base de información empírica, la mayoría 
de ellos son modestos y se debe ser prudente al sacar 
conclusiones sobre la posibilidad de aumentar su alcance. 
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NuMERoSaS HIpÓtESIS SoBRE El paGo EN 
FuNCIÓN DE loS RESultaDoS puEDEN SER 
INFuNDaDaS 

Aunque la información fáctica proporcionada por las 
evaluaciones sigue siendo escasa, algunas aportaciones 
recientes ponen de relieve las deficiencias de las hipótesis 
que sustentan los enfoques relacionados con la concesión 
de ayuda en función de los resultados. 

Traspasar el riesgo a los proveedores disminuye  
la rentabilidad

Es razonable suponer que los agentes de la educación 
están motivados principalmente por el incentivo personal 
de dispensar una enseñanza de calidad. Superponer 
incentivos externos podría socavar la motivación 
intrínseca (Gneezy y otros, 2011). Si se establece un nivel 
de desempeño mínimo bajo, es posible que los agentes 
con alta motivación personal disminuyan sus esfuerzos al 
considerar que esos controles ponen en duda su empeño. 
Además, verse privado de recursos por no alcanzar 
el resultado previsto pese a desplegar los esfuerzos 
necesarios, puede ser desmoralizador (Clist y Dercon, 2014). 

Incluso en el caso de que el contrato de ayuda en 
función de los resultados proporcione incentivos para 
impulsar el avance hacia la obtención de resultados, su 
concepción influye en la clase de proveedores que atrae. 
La contingencia del desembolso crea incertidumbre y 
podría hacer desistir a quienes son más reacios a correr 
riesgos o a sufrir pérdidas. El fondo Girls’ Education 
Challenge constató que era menos probable que las ONG 
más pequeñas respondieran a las licitaciones (Bond, 2014; 
Holden y Patch, 2017). 

Los proveedores que sí participan en licitaciones tienden a 
sobreestimar sus posibilidades de alcanzar los resultados 
y/o a quedarse cortos en el cálculo de los costos. La 
recompensa económica tendría que incrementarse para 
superar la reticencia a correr riesgos (Clist, 2016), y los 
licitadores podrían contar con más información sobre la 
forma de alcanzar el resultado haciendo menos esfuerzos 
e incurriendo en menores costos de los previstos en la 
asignación en función de los resultados. En ambos casos, 

se menoscaba la relación costo-calidad, un postulado 
clave del pago en función de los resultados. 

En definitiva, traspasar gran parte del riesgo a 
los proveedores puede invalidar la perspectiva de 
innovación que ofrece el enfoque del pago en función 
de los resultados. La ayuda al desarrollo tiene más 
probabilidades de ser eficaz cuando los proveedores 
innovan para lograr resultados en el ámbito de la 
educación. Ahora bien, es posible que sean reticentes a 
correr el riesgo de innovar si el pago depende de un cierto 
grado de éxito.

Resulta difícil determinar indicadores  
de resultados adecuados 

Evaluar y obtener resultados en la educación no es una 
tarea sencilla, no solo porque el esfuerzo tal vez no sea 
una buena forma de predecir los resultados, sino también 
porque la medición puede ser incierta. Existen diversas 
formas de contemplar esta última dificultad, como lo 
ilustran los indicadores de resultados del aprendizaje. 

En primer lugar, los indicadores deben ser mensurables. Se 
debe contar, por ejemplo, con una definición aceptada del 
resultado del aprendizaje deseado y con las herramientas 
correspondientes para evaluarlo. Si bien los donantes 
podrían utilizar las estadísticas nacionales, se suelen 
establecer sistemas de seguimiento y evaluación 
paralelos. Esto ocasiona un aumento importante de 
los costos sin reforzar, a menudo, las capacidades de 
seguimiento del país. Ello se opone a las metas de 
institucionalizar los sistemas de medición, un objetivo 
esencial para los partidarios del pago en función de los 
resultados (Banco Mundial, 2017a). 

En segundo lugar, los indicadores deben ser verificables 
a un costo razonable. Es fundamental una verificación 
minuciosa efectuada por un tercero independiente, 
puesto que las mediciones dan lugar a los pagos 
establecidos en el contrato que no se pueden impugnar 
desde un punto de vista jurídico. En la práctica, muchos 
indicadores de resultados se evalúan mediante un estudio 
por muestreo, con un margen de error. Se plantea, 

 

Traspasar el riesgo a los proveedores de servicios de educación puede 
invalidar la perspectiva de innovación que ofrece el enfoque del pago  
en función de los resultados
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en particular, el problema de que los resultados del 
aprendizaje tienden a evolucionar de forma progresiva, lo 
que hace aún más difícil la evaluación de los avances con 
algún grado de certeza. 

En tercer lugar, los indicadores desempeñan funciones 
simultáneas, pero no necesariamente compatibles, pues 
sirven a la vez para decidir el desembolso y para medir 
los resultados de desarrollo a largo plazo que desean 
y apoyan los donantes (Holzapfel y Janus, 2015). Así, 
por ejemplo, unas mediciones de los resultados del 
aprendizaje demasiado restringidas en relación con 
los objetivos generales del sistema pueden producir 
distorsiones en la prestación de los servicios, como ocurre 
con los indicadores que pasan por alto la equidad y que 
llevan a los proveedores a concentrarse en los alumnos 
más fáciles de alcanzar. Estas consecuencias imprevistas 
comprometen los posibles efectos incitativos positivos del 
pago en función de los resultados.

Conceder importancia a un solo principio de la eficacia de 
la ayuda puede ir en detrimento de los demás

Los enfoques examinados se proponen dar cumplimiento 
al principio de la Declaración de París relativo a la gestión 
orientada a los resultados. Un examen más minucioso 
hace pensar que ello tal vez sea contradictorio con otros 
objetivos de la Declaración.

La ayuda en función de los resultados podría no 
respetar el principio de implicación de los países. Los 
donantes afirman que los países manifiestan cada vez 
más entusiasmo por adoptar enfoques basados en los 
resultados, pero este concepto fue propuesto por los 
donantes. Los países beneficiarios no utilizan enfoques 
basados en los resultados para administrar la asignación 
de recursos a escala nacional, aparte de las subvenciones 
en bloque a los gobiernos locales que provienen a su vez 
de programas de los donantes (FNUDC, 2010). En los 
países beneficiarios las asignaciones presupuestarias no 

relacionadas con la ayuda 
rara vez dan muestras de tal 
flexibilidad y de la voluntad de 
correr riesgos (Paul, 2015).

Esta falta aparente de 
implicación explica también 
las dificultades para dar a 
entender cómo funciona 
el pago en función de los 
resultados. Un examen del 
proyecto PforR relativo a la 

educación de los docentes puesto en marcha en Viet Nam 
mostró que al equipo del país le resultó difícil entender 
el mecanismo y que, ‘aunque se utilicen los sistemas 
nacionales, el Banco impondrá pese a todo ciertas 
obligaciones de diligencia’ (Banco Mundial, 2016b). Si bien 
el proyecto del DFID en Rwanda contó con la estrecha 
relación existente entre las autoridades centrales y 
locales, el proyecto no se conocía ni se comprendía en el 
plano local (Holzapfel y Janus, 2015).

El principio de armonización con los sistemas nacionales se 
aplica de forma poco coherente. Los donantes prefieren a 
menudo distribuir los recursos por conducto de proveedores 
no gubernamentales y apoyar una gestión privada de las 
escuelas públicas, programas de distribución de cheques 
escolares y la construcción de escuelas (R4D, 2015). Así y 
todo, no deben descuidarse las inversiones destinadas a 
fortalecer las capacidades de las instituciones públicas. 
Asimismo, se ha comprobado, por ejemplo en el caso del 
fondo Girls’ Education Challenge, que la mayor parte de 
los proyectos no disponen de ningún plan de desarrollo 
ni procuran integrar su enfoque de forma completa y 
sostenible en el sistema de educación pública (ICAI, 2016). 

Basar los desembolsos en resultados inciertos tampoco 
soluciona el problema de la imprevisibilidad de los 
flujos de recursos, una crítica de las prácticas actuales 
de los donantes que se formula desde hace tiempo. 
Aparentemente, el enfoque descarta de forma categórica la 
idea de aportar fondos iniciales y previsibles para subsanar 
el déficit de financiación en el ámbito del desarrollo.

CoNCluSIÓN 

El pago en función de los resultados se ha encomiado 
por contribuir a aumentar la sensibilización acerca de 
la necesidad de prestar más atención a los resultados 
que se pretende alcanzar a la larga. Puede también 
ayudar a acelerar los esfuerzos encaminados a fomentar 
un sistema de valores basado en el seguimiento y la 
evaluación de los resultados. En la medida en que esos 
resultados forman parte de la estrategia nacional, el 
enfoque impulsará un círculo virtuoso de armonización. 

Ha de obrarse con prudencia al zanjar los dilemas. ¿Son 
los contratos basados en los resultados necesarios 
para infundir en el gobierno una tendencia general a 
centrarse en los resultados, o esto se podría lograr 
más eficazmente fortaleciendo las capacidades de los 
sistemas estadísticos nacionales? ¿Corren los resultados 
definidos, pero limitados, el riesgo de desviar la energía 

  
La ayuda en 
función de los 
resultados podría 
no respetar el 
principio de 
implicación de  
los países
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hacia la consecución de resultados a corto plazo que 
podrían ser incompatibles con el desarrollo a largo plazo, 
o ir en detrimento de este último? El pago en función 
de los resultados puede sustituir los modelos de ayuda 
tradicionales únicamente si cumple con condiciones 
bastante restrictivas. Tal vez el enfoque funcione mejor 
en los casos en que menos se necesite, por ejemplo, 
en sistemas educativos con una conciencia clara del 
cometido y los objetivos que concuerden con los de los 
donantes que pueden permitirse el lujo de correr riesgos. 

El pago en función de los resultados puede ser tan solo un 
nuevo intento de imponer condiciones a la ayuda y una 
opción que no trata de forma exhaustiva los problemas 
que han obstaculizado anteriormente la condicionalidad 
de la ayuda. Por lo tanto, sigue siendo válida la conclusión 
fundamental, a la que llegó a comienzos del decenio de 
2000, el análisis de gran repercusión sobre la condicionalidad 
de la ayuda: ‘[Los donantes] deberían abordar el concepto de 
condicionalidad con cierto grado de humildad, y reconocer 
que los problemas que enfrentan los países en desarrollo 
son, en esencia, complejos y a menudo no se prestan a 
una solución única’ (Koeberle y otros., 2005). 

En lo que respecta al fortalecimiento de la rendición de 
cuentas, el pago en función de los resultados parece 
ejercer presión sobre el desempeño de los proveedores 
no gubernamentales. Sin embargo, existen pocos indicios 
de que se esté modificando la dinámica de la rendición de 
cuentas de los gobiernos cuya necesidad de ayuda para 
construir instituciones robustas sigue siendo tan grande 
como siempre, y se plantea la cuestión de la rendición de 
cuentas de donantes interesados en traspasar el riesgo 
a beneficiarios de la ayuda que están menos preparados 
para hacerle frente. 

GaSto DE loS HoGaRES 
La estimación del gasto de los hogares en educación es 
esencial para planificar y controlar si las políticas son 
eficaces y equitativas. Con todo, no se reconoce su papel 
clave en velar por no dejar a nadie rezagado. El costo de 
la educación es un obstáculo importante para cursar 
estudios escolares que han de enfrentar los hogares en  

los países de bajos y medianos ingresos. Si se pasa por 
alto la porción que las familias pagan de sus propios 
bolsillos, se pierde de vista gran parte de la situación 
financiera. El nuevo indicador del marco de seguimiento 
del ODS 4 que tiene por objeto evaluar los gastos por 
fuente de financiación se concibió precisamente para 
llamar la atención de los encargados de la planificación 
sobre esta posible amenaza a la equidad en la educación. 

El descuido de este aspecto no se debe a la falta de 
datos. Tal como se señaló en el Informe GEM de 2016, 
prácticamente todos los países tienen herramientas para 
calcular el gasto de los hogares en educación, valiéndose, 
por ejemplo, de las encuestas sobre ingresos y gastos de 
los hogares llevadas a cabo por las oficinas nacionales de 
estadísticas para registrar los indicadores macroeconómicos 
fundamentales, como la tasa de inflación. 

El verdadero problema tiene dos aspectos. En primer 
lugar, muchos ministerios de educación pasan apuros 
para analizar las dificultades de la educación de forma 
global. Sus actividades de planificación están relacionadas 
exclusivamente con sus presupuestos y no toman en 
cuenta las restricciones que enfrentan las poblaciones 
a las que prestan servicio. Por ejemplo, las autoridades 
educativas de varios países han tolerado la expansión de 
sistemas educativos paralelos, o las clases particulares 
suplementarias, pese a sus repercusiones negativas 
en la equidad. En la práctica, numerosos ministerios 
de educación no se comunican con sus oficinas de 
estadísticas para unificar ambos elementos, a saber el 
gasto público y el privado. 

En segundo lugar, pese a que se cuenta con bastantes 
datos, no se han uniformado las encuestas sobre el 
gasto de los hogares. Cada una tiene su propia definición 
de gasto en educación y en sus cuestionarios figuran 
distintos rubros. En consecuencia, en algunos casos, las 
estimaciones pueden reflejar unos gastos en educación de 
los hogares inferiores o superiores a los reales.

Ahora bien, esas normas sí existen. La UNESCO, la OCDE 
y Eurostat (juntos, UOE) han establecido dos grandes 
categorías del gasto en educación de los hogares: 

 

Si se pasa por alto la porción que las familias pagan de sus propios 
bolsillos, se pierde de vista gran parte de la situación financiera
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 ■ Los pagos de los hogares a instituciones educativas, 
que comprenden los derechos de matrícula, otros 
pagos por servicios educativos (por ejemplo, 
inscripción, laboratorio, examen); las cuotas de 
servicios auxiliares (por ejemplo, internado, comidas, 
servicios de salud); y la contribución a un eventual 
fondo escolar o fondo de cotización de los padres 
destinado a la escuela, como las que se abonan a 
través de las asociaciones de padres y docentes o los 
comités directivos escolares. 

 ■ El desembolso de los hogares para la adquisición de 
bienes y servicios educativos fuera de las instituciones 
de educación, que abarca los pagos requeridos 
para asistir a la escuela (por ejemplo, uniformes y 
vestimenta requerida, libros de texto, otras compras 
que sea necesario efectuar) y los no requeridos para 
la asistencia (clases particulares, gastos de transporte, 
cuotas de comedor, libros adicionales, equipo y 
servicios informáticos en el hogar).

Esta norma es la base de las cuentas nacionales de 
la educación, que tienen por objeto proporcionar un 
marco coherente para informar sobre todos los gastos 
relacionados con la educación del país (Eje de las políticas 
20.3). Sin embargo, la norma todavía no ha influido 
suficientemente en la elaboración de las secciones 
pertinentes de los cuestionarios de las encuestas en  
los hogares. 

El IEU analizó los cuestionarios de 99 encuestas en los 
hogares de UOE y estableció tres criterios para evaluar la 
calidad de la información: la cantidad de rubros de gastos 
enumerados; la fecha de la encuesta; y la categoría de 
la información reunida (por ejemplo, la posibilidad de 
distinguir los gastos de cada integrante del hogar por nivel 
educativo y por tipo de institución educativa). Este último 
criterio es fundamental puesto que en las encuestas 
sobre ingresos y gastos en los hogares se suele incluir 
solo una o dos preguntas relativas al gasto en educación, 
obteniéndose poca información más detallada. Ninguna 
encuesta satisface los tres criterios y solo 26 encuestas 

los cumplen en un grado satisfactorio, a saber, abarcan los 
rubros de gastos esenciales, son relativamente recientes y 
contienen datos sobre el nivel de estudios (IEU, 2017a). 

En 2017, el IEU elaboró un protocolo para calcular el gasto 
en educación de los hogares de manera que los datos 
puedan ser lo más comparables posible. Si bien esos datos 
se han publicado de forma periódica en lo que concierne 
a los países de la OCDE, que siguen siendo los que 
proporcionan la mayor parte de la información reciente, 
es la primera vez que se publican datos comparables 
de países de bajos y medianos ingresos. Se ha dado 
prioridad a los países en los que los microdatos de la 
encuesta están a disposición del público, pero se añadirán 
más datos una vez que se concierten acuerdos con los 
poseedores de los datos. 

Una conclusión fundamental es que la inclusión del gasto 
en educación de los hogares puede cambiar la forma 
de entender la labor de los países en el ámbito de la 
educación. Por ejemplo, El Salvador e Indonesia invirtieron 
en educación dos puntos porcentuales del PIB menos que 
Francia y los Países Bajos, sin embargo su gasto total fue 
mayor porque los hogares gastaron en educación más de 
tres puntos porcentuales del PIB (Gráfico 20.10). De modo 
análogo, entre los 55 países sobre los que se dispone 
de datos en 2013–2015, en Uganda se registró el gasto 
gubernamental más bajo, con la salvedad de la Región 
Administrativa Especial de Macao (China) y Mónaco. Así 
y todo, si se tienen en cuenta las contribuciones de los 
hogares, el gasto nacional de Uganda era similar al de 
Argentina o Turquía.

Las conclusiones confirman además la afirmación del 
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo de 2015 de 
que la porción del gasto en educación sufragado por los 
hogares aumenta de manera inversamente proporcional 
al nivel de ingresos del país. Aunque el número de países 
es demasiado reducido para que se puedan extraer 
conclusiones generales, en los países sobre los que se 
dispone de datos desde 2005, la parte  
del gasto sufragado por los hogares aumentó en un  

 

En los países sobre los que se dispone de datos desde 2005, la parte  
del gasto sufragado por los hogares aumentó de un 18% en los países 
de altos ingresos a un 33% en los países de bajos ingresos
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18% en los países de altos ingresos, en un 25%  en los 
países de medianos ingresos y en un 33% en los países 
de bajos ingresos. La porción correspondiente a los 
hogares en el gasto total en educación fue, como mínimo, 
de un tercio en la tercera parte de los países de bajos y 
medianos ingresos. En Camboya, en 2011 el porcentaje  
fue del 69% (Gráfico 20.11).

Queda mucho trabajo por hacer si se quiere conseguir 
que en los cuestionarios de las encuestas sobre el 
presupuesto de los hogares, y en los análisis realizados 
por instituciones e investigadores, se utilice la norma 
establecida por UOE. En su defecto, estimaciones 
absolutamente divergentes pueden dar lugar a confusión. 
En un análisis de cuatro países árabes, los datos de la 

encuesta armonizada de ingresos y gastos de los hogares 
en Palestina en 2010-2011 indicaron que el 5,5% del gasto 
de los hogares se había destinado a la educación, en 
particular a los estudios superiores. Esto equivale a un 
porcentaje mucho mayor que el insignificante 0,2% del 
PIB que figura en la base de datos del IEU (Rizk y Abou-Ali, 
2016). Y según un estudio de 12 países de América Latina y 
el Caribe, la contribución de los hogares como porcentaje 
del PIB fue del 3,6% en Costa Rica en 2013 y del 1,9% en 
México en 2014, en tanto que las cifras respectivas de 
la base de datos del IEU son el 2,2 % y el 1,4% (Acerenza 
y Gandelman, 2017). No obstante, la publicación de las 
estimaciones iniciales del gasto de los hogares ha sido 
un primer paso importante. Ahora corresponde a los 
gobiernos tomarlas en cuenta.

GRÁFICo 20.10:  
Si se omiten las contribuciones de los hogares se pasa por alto una parte importante del gasto total en educación 
Gasto en educación como porcentaje del PIB, por fuente de los fondos, en un grupo de países seleccionados, 2013–2015
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EJE DE laS polítICaS 20.3: 
EXtRaER ENSEÑaNZaS 
DEl SECtoR DE la SaluD 
paRa EStaBlECER CuENtaS 
NaCIoNalES DE la EDuCaCIÓN 

La reciente adopción de un marco de cuentas nacionales 
de la educación es una medida fundamental encaminada 
a lograr una visión general completa y con coherencia 
interna del gasto en educación. El Instituto Internacional 
de Planeamiento de la Educación de la UNESCO y el IEU, 
respaldados por la Alianza Mundial para la Educación, 
expusieron un enfoque basado en el Sistema de Cuentas 
Nacionales (que, en términos generales, calcula el PIB) y 
sustentado en decenios de experiencia en el sector de la 
salud. El marco define y sigue la evolución de los flujos 
financieros desde las fuentes (gobiernos, donantes y 
hogares) hasta los múltiples usos que hacen de ellos los 
beneficiarios (por ejemplo, gastos periódicos y de capital). 
Se trata posiblemente de una herramienta de planificación 
valiosa para los gobiernos, así como de un instrumento 

de rendición de cuentas para que la sociedad civil pueda 
efectuar el seguimiento de los impedimentos y de las 
fuentes de desigualdad. 

Ahora bien, no basta con introducir un marco para que 
los países lo adopten de manera sistemática. En esta 
sección se narra la experiencia de difusión de las cuentas 
nacionales de salud y se extraen enseñanzas de ésta para 
poner en marcha una propuesta equivalente en el sector 
de la educación. 

Proponer una manera de dar cuentas de todos los gastos… 

Los intentos por establecer una contabilidad en el ámbito 
de la salud se remontan al decenio de 1960, cuando se 
publicó el primer informe que recopilaba información 
comparable sobre gastos en salud y proponía elaborar 
un marco de cuentas normalizado para la planificación 
en este sector (Abel-Smith, 1967). Sin embargo, recién en 
el año 2000, tras la publicación por Eurostat, la OCDE y 
la Organización Mundial de la Salud (OMS) del Sistema 
de Cuentas de Salud, se decidió establecer un marco 
de contabilización de los gastos de atención sanitaria 

GRÁFICo 20.11:  
los hogares aportan, como mínimo, un tercio del gasto total en educación en la tercera parte de los países 
Distribución del gasto total en educación, por fuente de fondos, en un grupo de países seleccionados, 2005–2015
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a efectos de comparación internacional (OCDE, 2000). 
Se aplicaron conceptos, definiciones, clasificaciones 
y normas contables comunes a países con distintos 
sistemas de salud.

El marco engloba tres dimensiones básicas: las funciones 
de asistencia sanitaria, las empresas proveedoras de 
servicios y las fuentes de financiación. Gracias a estas 
categorías es posible efectuar el análisis de la cantidad 
que se gasta por sector (público y privado), fuente de 
financiación (seguridad social, presupuesto público 
y hogares), categoría (atención sanitaria primaria, 
secundaria y terciaria; productos farmacéuticos; cuidados 
de larga duración; y prevención), programa, servicios y 
beneficiario (según las características personales). 

En 2005, expertos de tres organizaciones integraron el 
equipo internacional de cuentas de salud para administrar 
el acopio de datos en el plano internacional valiéndose 
del cuestionario conjunto sobre cuentas de salud de la 
OCDE, Eurostat y la OMS (Yazbeck, 2016). En el equipo 
participan además otros asociados, como el DFID, 
la División de Estadística de las Naciones Unidas, el 
USAID y el Banco Mundial, que contribuyen a financiar 
y fortalecer las capacidades para establecer equipos 
nacionales de cuentas de salud en las instituciones de 
los países de bajos y medianos ingresos. Se entiende 
por institucionalización que los gobiernos imponen la 
producción y utilización de un conjunto mínimo de datos 
sobre los gastos en salud acordado a escala mundial 
utilizando un marco de cuentas de salud normalizado 
(Banco Mundial, 2010). El hecho de que la labor esté 
dirigida por el Gobierno garantiza que existan las 
capacidades financieras, humanas y de infraestructura 
para generar y utilizar los datos de forma regular.

Tras numerosas consultas con los países, en 2011 se 
publicó el manual corregido del Sistema de Cuentas de 
Salud para esclarecer algunos conceptos y responder 
a los nuevos desafíos de organización y financiación 
de los sistemas de salud (por ejemplo, la cuestión 
de los cuidados de larga duración relacionados con 
las enfermedades crónicas y el envejecimiento, los 
ingresos de los programas de financiación de la sanidad, 
la notificación transparente de la asistencia exterior) 
(Morgan y Murakami, 2014; OCDE, 2011).

En 2014, 112 países habían elaborado cuentas de salud 
basadas en el marco del Sistema de Cuentas de Salud de 
2011, y 21 las estaban preparando (OMS, 2017a). Algunos 
países han institucionalizado el procedimiento. Afganistán 

presentó datos para 2009, 
2012 y 2014 (Hashimi y 
otros, 2014; OMS, 2017a). 
La República Democrática 
del Congo elaboró datos 
detallados sobre los gastos 
en salud para 2010–2013, 
desglosados por fuente 
de los fondos y por 
enfermedad, centrados en la 
salud reproductiva, el VIH/
SIDA y las subcuentas de 
salud infantil, reflejando los 
ámbitos que representan 
una carga de morbilidad 

para el país y la necesidad de informar a los donantes que 
financian las intervenciones sanitarias (OMS, 2017b). 

De hecho, varias organizaciones fomentaron la utilización 
de cuentas nacionales de salud, empeñados en parte 
en mejorar la rendición de cuentas recíproca y la 
transparencia. A partir de 2016, la Unión Europea elaboró 
normas para la presentación por sus Estados miembros 
de datos sobre los gasto en salud, de conformidad con 
el marco del Sistema de Cuentas de Salud (Comisión 
Europea, 2015). Aunque no es obligatorio, todos los países 
de la OCDE, incluidos Chile, México y Turquía, presentan 
datos anualmente. El Fondo Mundial de Lucha contra 
el SIDA, la Tuberculosis y la Malaria adoptó la política de 
sostenibilidad, transición y cofinanciación que recomendó 
vivamente a los países candidatos que institucionalizaran 
los procedimientos de las cuentas de salud (Fondo 
Mundial, 2016, 2017). 

…es solo la primera etapa para lograr una utilización eficaz 
de esa información 

Tras casi dos decenios de experiencia con las cuentas 
nacionales de salud, el sector de la educación puede 
extraer de ella muchas enseñanzas valiosas. Ante todo, 
el marco debe servir para satisfacer las necesidades de 
los países, no solo las de los donantes y de los estudios 
comparados internacionales. En principio, un marco firme 
puede dar lugar a una visión general exacta del total de 
flujos financieros en un sector con objeto de promover 
una planificación presupuestaria sostenible, reforzar 
la rendición de cuentas y mejorar la equidad entre los 
distintos grupos de población, las regiones o los ámbitos 
programáticos. Ahora bien, se ha criticado el Sistema de 
Cuentas de Salud calificándolo de enfoque impulsado 
por los donantes, contraponiendo las prioridades de los 
donantes y las de los responsables de la formulación de 

  
En 2014 , 112 países 
habían elaborado 
cuentas de salud 
basadas en el 
marco del Sistema 
de Cuentas de 
Salud de 2011, y 
21 las estaban 
preparando
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políticas del país en cuanto a la clase de información que 
estos últimos pueden y desean utilizar (Yazbeck, 2016). 

En efecto, algunos países utilizan otros tipos de cuentas 
de salud. Si bien todas las metodologías remiten al 
Sistema de Cuentas Nacionales, las posibles variantes 
son más sencillas. Las “cuentas satélites” de salud son 
una extensión directa de las cuentas nacionales, basadas 
en los costos relacionados con la producción, en lugar 
del consumo como en el Sistema de Cuentas de Salud. 
Los países de América Latina y el Caribe han adoptado 
tradicionalmente este enfoque. La OMS alentó a los 
países a que elaboraran subcuentas de información sobre 
salud maternoinfantil, el VIH/SIDA y el paludismo, en el 
marco de las cuentas nacionales de salud para acelerar la 
obtención de datos sobre los gastos en los ámbitos que 
más afectan a los países de bajos y medianos ingresos. 

No se pretende de este modo afirmar que el marco del 
Sistema de Cuentas de Salud sea insatisfactorio en sí 
mismo. Más bien, el acopio de datos sobre gastos requiere 
un mecanismo eficaz para evitar el cómputo doble, la 
omisión o la asignación errónea de los costos. Debido 
a las escasas capacidades y la insuficiencia del apoyo 
nacional, la elaboración de las cuentas se ha concentrado 
en determinados subsectores y, en ocasiones, se ha 
confiado a consultores internacionales. Esto significa que 
los datos pueden ser parciales y que el país no asume el 
proceso como propio. Debido a las lagunas, algunos datos 
de la base de datos mundial sobre gastos en salud se 
basan en estimaciones realizadas mediante un programa 
informático creado por la OMS, más que en los informes 
anuales de los países (OMS, 2017c).

La segunda enseñanza consiste en que, suponiendo 
que el marco satisface, en principio, las necesidades de 
los responsables de la formulación de políticas, para 
institucionalizar esas herramientas de contabilización se 
requiere el firme respaldo de esos mismos responsables. 
Ahora bien, la falta de comprensión cabal de sus ventajas 
puede provocar fácilmente una falta de compromiso y 
de implicación, una inversión insuficiente de recursos 

financieros y humanos y, a la larga, la incapacidad de 
fortalecer los conocimientos institucionales (Van Der Gaag 
y Abetti, 2011). En el decenio de 1990, el Departamento 
de Salud de Sudáfrica tenía cuentas nacionales de salud 
detalladas, pero interrumpió su elaboración. El Tesoro 
Nacional y el Departamento de Salud trabajan ahora de 
consuno para reanudar la labor. 

Para poner en práctica una contabilidad de gastos 
rigurosa, es preciso contar con los recursos suficientes 
para convencer de su utilidad a los responsables de la 
formulación de políticas. En Malí, en 2008 los resultados 
de la cuenta nacional de salud se incorporaron al plan 
del sector y a una política de descentralización de la 
financiación de la salud (Maeda y otros, 2012). En Turquía, 
la constatación de la desigualdad en la asignación 
de gastos del sector público entre los programas de 
seguro médico propiciaron la aprobación en 2003 del 
programa de transformación de los servicios de salud, 
que compaginaba varios programas de prestaciones y 
reducía los gastos que corrían por cuenta de los pobres 
(Pearson y otros, 2016). En la República Unida de Tanzania 
los datos de la cuenta nacional de salud revelaron que un 
gran porcentaje de la ayuda no pasaba por el Gobierno 
y los donantes ejecutaban los programas directamente. 
Esa información se utilizó para instar a los donantes a que 
entregaran una mayor parte de la ayuda a través de los 
dispositivos gubernamentales. 

Aprovechar la dinámica en el ámbito de la educación 

Independientemente de las dificultades, la aplicación 
sistemática de un marco global de contabilidad de los 
gastos de educación ofrece, sin lugar a dudas, muchas 
ventajas. Las normas contables están en consonancia 
con el Sistema de Cuentas Nacionales, lo que permite 
mantener la coherencia entre los diferentes sectores,  
y la metodología reproduce fielmente la labor realizada 
anteriormente por UOE para calcular los gastos de 
educación. A efectos de la comparación internacional,  
se aplica la Clasificación Internacional Normalizada de  
la Educación. 

 

Para poner en práctica una contabilidad de gastos rigurosa, es preciso 
contar con los recursos suficientes para convencer de su utilidad a los 
responsables de la formulación de políticas
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El estudio piloto resultó muy prometedor. Una 
comparación de cuatro países, Côte d’Ivoire, Nepal, 
Uganda y Viet Nam, en la que se estimaron las cuentas 
nacionales de la educación completas o parciales, mostró 
que los hogares de los dos países más pobres sufragaban 
una parte desproporcionadamente grande del gasto 
total en educación. Los hogares en Uganda pagaban el 
100% del costo de la enseñanza preescolar, el 76% de la 
enseñanza secundaria y el 70% de la enseñanza superior. 
En Nepal, los hogares con estudiantes financiaban el 80% 
de la enseñanza superior y los hogares pagaban casi el 
40% del costo de la enseñanza primaria. En cambio, en 
Viet Nam, lo hogares sufragaban el 13% del gasto total 
de la enseñanza primaria, cifra mucho más cercana a 
los niveles observados en los países de altos ingresos 
(Gráfico 20.12).

El estudio piloto finalizó en 2016. La siguiente etapa 
es constituir un equipo de trabajo internacional sobre 
cuentas nacionales de la educación integrado por 
organismos que acopian datos sobre gastos en educación. 
Al igual que Eurostat, la OCDE y la OMS elaboraron las 
normas de contabilidad para la salud, Eurostat, la OCDE 
y el IEU podrían encabezar la labor para dar forma final a 
un manual relativo al Sistema de Cuentas de la Educación 
que amplíe los últimos resultados del estudio piloto. 
Este equipo internacional de cuentas de la educación 
deberá recibir apoyo técnico y financiero a largo plazo de 
organismos bilaterales y multilaterales para garantizar 
su perennidad y evitar el carácter provisional del enfoque 
por proyecto. El equipo de trabajo internacional deberá 
asimismo examinar una serie de normas contables a fin 
de garantizar un elevado nivel de compatibilidad del gasto 
total en educación, incluidos los gastos privados.

 

En Nepal y Uganda, los hogares sufragaban una parte 
desproporcionadamente grande del gasto total en educación
 

GRÁFICo 20.12: 
En los países de bajos ingresos, como Nepal y Uganda, los hogares sufragan la mayor parte del gasto total en educación
Porcentaje del gasto en educación por alumno, nivel educativo y fuente de financiación, países seleccionados, 2013–2015
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Para lograr cuentas nacionales de la educación  
sostenibles es fundamental establecer una plataforma 
que permita a los países intercambiar sus conocimientos 
y dificultades. Estas plataformas existen en los países 
de la OCDE: en las reuniones anuales, los expertos en 
cuentas de salud de los países de la OCDE, así como 
los representantes de Eurostat, la OCDE y la OMS, 
analizan los problemas relacionados con la elaboración y 
utilización de los datos. Asimismo, hay una reunión anual 
de expertos en cuentas de salud de los países de Asia y el 
Pacífico de la OCDE/OMS. 

Por último, hay que seguir estimulando el intercambio 
de ideas con los equipos nacionales que ya se ocupan de 

las cuentas de salud. Puesto que las técnicas básicas no 
varían mucho entre los dos sectores, se puede utilizar 
la experiencia de los equipos encargados de las cuentas 
nacionales de salud para elaborar las cuentas de la 
educación a un costo bastante reducido, como demuestra 
el ejemplo reciente de Kazajstán (Recuadro 20.3).

CoNCluSIÓN

La elaboración de una metodología relativa a las cuentas 
nacionales de la educación brinda la oportunidad de 
abordar cuestiones cruciales de eficacia y equidad. Se 
trata apenas del principio de los esfuerzos coordinados 
encaminados a difundir y acordar una metodología 

RECuaDRo 20.3

Las cuentas nacionales de la educación ayudan a evaluar las disparidades regionales en Kazajstán

En los últimos años, en Kazajstán se ha 
producido un rápido crecimiento económico 
y una disminución de la pobreza. Un proyecto 
patrocinado por la Fundación Soros aprovechó la 
experiencia de años de utilización de las cuentas 
nacionales de salud y la aplicó a la educación. 

El gasto total en educación disminuyó tres años 
consecutivos, del 4,7% del PIB en 2012 al 3,9% 
en 2015. Al Gobierno le correspondió el 83,5% 
del gasto total; de este porcentaje, asignó el 
14% a gastos de capital, el doble de la media 
de la OCDE. El porcentaje del gasto privado se 
redujo desde un nivel alto del 19% en 2011 hasta 
el 16,5% en 2015, aunque siguió superando la 
media de la OCDE del 12%. Si bien las enseñanzas 
primaria y secundaria son gratuitas en Kazajstán, 
los hogares pagan mucho en otros niveles 
educativos. Por ejemplo, los hogares sufragan el 
25% del gasto total en preescolar.

La disponibilidad de cuentas regionales de la 
educación, un rasgo especial del proyecto, hizo 
resaltar las desigualdades, en particular entre las 
zonas rurales y los dos principales centros 
urbanos. Por ejemplo, en la ciudad de Almatý, los 
hogares dedicaron el 32% del ingreso per cápita a 
la enseñanza preescolar y el 15% a la formación 
profesional, frente a aproximadamente un 10% en 
otras regiones (Gráfico 20.13). 

GRÁFICo 20.13:  
En Kazajstán, los hogares de zonas urbanas gastan una parte importante 
de sus ingresos en la enseñanza preescolar y la formación profesional 
Gasto en enseñanza preescolar y formación técnica y profesional como porcentaje 
del ingreso per cápita, por región, 2015
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para su futuro desarrollo y aplicación en los países. Las 
partes interesadas deben sacar provecho y aprender de 
la experiencia y las dificultades de la puesta en marcha 
de las cuentas nacionales de salud, con objeto de que 
las cuentas nacionales de la educación pasen a ser una 
herramienta de apoyo de las políticas.
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CRÉDITO: Informe GEM/Teach for Nigeria

Alumnos del programa Teach 
for Nigeria fuera de su escuela.
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De conformidad con el Marco de Acción Educación 
2030, el Informe de Seguimiento de la Educación en el 

Mundo tiene un doble mandato. En primer lugar, ser “el 
mecanismo de seguimiento y presentación de informes 
sobre el ODS 4 y los aspectos relacionados con la 
educación de otros ODS”. La primera edición del informe 
en 2016 tuvo por finalidad determinar los problemas 
relativos al seguimiento de la nueva agenda y las 
relaciones entre la educación y los demás ODS.

En segundo lugar, se le encomendó la misión de “informar 
sobre la puesta en marcha de estrategias nacionales e 
internacionales orientadas a ayudar a todos los asociados 
pertinentes a dar cuenta acerca de sus compromisos, 
como parte del seguimiento y evaluación globales de 
los ODS”. Así pues, en esta segunda edición del informe 
se procura definir el concepto mismo de la rendición de 
cuentas en la educación. En lugar de dar el concepto por 
sentado, en el informe se han cuestionado sus premisas, 

sus posibilidades y sus límites, a fin de comprender si la 
rendición de cuentas puede funcionar y, de ser así,  
en qué circunstancias.

La rendición de cuentas se definió como un proceso, 
encaminado a ayudar a las partes interesadas a cumplir 
sus responsabilidades y alcanzar sus objetivos, por el que 
se obliga a las personas o instituciones, sobre la base de 
razonamientos jurídicos, políticos, sociales o morales, 
a rendir cuentas sobre la manera en que cumplieron 
determinadas responsabilidades claramente definidas.

Mientras que en muchos países no está clara o no 
se conoce la noción misma de rendición de cuentas 
en términos lingüísticos y culturales, en otros se ha 
incorporado a la conciencia nacional hasta tal punto  
que se habla de una “era de la rendición de cuentas”  
en la educación, de lo cual los Estados Unidos son un 
ejemplo claro.

 

Los supuestos sobre las motivaciones de las partes interesadas 
del ámbito de la educación deben tomarse debidamente en 
cuenta al concebir la rendición de cuentas, a fin de evitar aplicar 
soluciones rápidas y superficiales 
 

Hay considerables problemas educativos que requieren soluciones .............335

La rendición de cuentas forma parte de una solución, pero debe  
concebirse con humildad .....................................................................................................336

Los mecanismos de rendición de cuentas funcionan  
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… pero pueden resultar perjudiciales en otros contextos de no  
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¿Cómo deben los gobiernos concebir y poner en marcha sistemas  
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En el contexto del ODS 4, en el que la educación se 
enfoca como una responsabilidad compartida, la cuestión 
que se ha abordado en este informe consiste en saber 
cómo utilizar la rendición de cuentas de tal forma que 
favorezca la creación de sistemas educativos inclusivos, 
equitativos y de buena calidad. El mensaje clave es que la 
rendición de cuentas es uno de los cimientos de la calidad 
de los sistemas educativos, pero que se deben tomar 
debidamente en cuenta sus supuestos sicológicos sobre 
las motivaciones de las partes interesadas del ámbito de 
la educación, a fin de evitar aplicar soluciones rápidas y 
superficiales con posibles consecuencias negativas.

HaY CoNSIDERaBlES pRoBlEMaS 
EDuCatIVoS QuE REQuIEREN 
SoluCIoNES

En este informe se han puesto de relieve una serie de 
graves problemas en la prestación de servicios educativos, 
y las aptitudes y competencias que adquieren los 
niños, jóvenes y adultos. Reexaminar algunos hechos 
destacados, por meta del ODS 4, de la sección dedicada al 
seguimiento permite obtener una visión de conjunto.

En el África Subsahariana, el 41% de los niños en edad 
de cursar la enseñanza primaria no finaliza ese nivel 
educativo, y el 87% no alcanza el nivel mínimo de 

dominio de la lectura. 
Aunque es esencial contar 
con bases sólidas para 
facilitar la entrada de 
los niños en la escuela 
primaria, el 79% de los 
países del mundo no 
han hecho obligatoria la 
enseñanza preescolar. 
La tasa de finalización 
del segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria, 
que la comunidad 

internacional se ha comprometido a hacer universal de 
aquí a 2030, va del 2% en Burkina Faso y Níger a más del 
95% en Georgia y Ucrania.

En cuanto al contenido de la educación, los países 
podrían estar adhiriéndose a convenios y acuerdos 
internacionales, comprometiéndose por ejemplo a lograr 
una educación inclusiva o una educación en favor del 

entendimiento internacional, pero al tiempo desplegar 
esfuerzos limitados o nulos por cambiar sus sistemas 
en consecuencia. A pesar de que son cada vez más 
frecuentes los llamamientos a que el idioma familiar 
sea en el que se imparta la enseñanza durante toda la 
primaria, los gobiernos no aplican las políticas necesarias 
para reformar los planes de estudio, los libros de texto, 
las evaluaciones y la formación de los docentes, lo que 
tiene consecuencias a largo plazo para las competencias 
básicas en lectura y escritura de los adultos.

Los países tienen dificultades para suministrar incluso 
lo más esencial. Uno de cada cinco países no puede 
garantizar condiciones sanitarias adecuadas en la mitad 
de las escuelas primarias. Uno de cada seis docentes de 
la enseñanza primaria de todo el mundo no ha recibido 
capacitación para realizar su trabajo.

En el otro extremo del sistema educativo, muchos  
países vuelven gratuita la enseñanza superior, pero 
ignoran los costos adicionales que deben sufragar 
los alumnos; además, cuando no existen medidas 
complementarias para mejorar la asequibilidad 
económica, son los jóvenes de hogares ricos los que 
obtienen todos los beneficios. En algunos países de 
medianos ingresos, dos tercios del quintil más rico de 
jóvenes cursan cuatro años de enseñanza superior, 
mientras que casi ninguno del quintil más pobre lo 
hace, a pesar de las promesas de ofrecer una enseñanza 
superior asequible para todos. En cuanto al desarrollo de 
capacidades, los gobiernos a los que se presiona para que 
amplíen la impartición subcontratan precipitadamente 
los programas, lo que en muchos casos redunda en 
última instancia en beneficio de los proveedores y no de 
las personas a los que estaban destinados.

Algunos países sirven de ejemplo, ya que han logrado 
un rápido desarrollo de la educación en el lapso de una 
generación. Otros países deberían poder hacer lo mismo. 
¿Qué se necesitaría? Tomando en cuenta los llamamientos 
en favor de la rendición de cuentas que encabezan la lista 
de posibles respuestas, en la introducción se plantearon 
cuatro preguntas, que se abordan en las próximas cuatro 
secciones, a saber:

 ■  ¿Cómo pueden las políticas de rendición de cuentas 
tomar en consideración la interdependencia de 
las partes interesadas que procuran lograr un 
objetivo común?

 
En el África 
Subsahariana,  
el 87% de los niños 
no alcanza el nivel 
mínimo de dominio 
de la lectura
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 ■ ¿Cuáles enfoques de la rendición de cuentas tienen 
más probabilidades de ayudar a los países a alcanzar el 
objetivo de ofrecer una educación inclusiva, equitativa 
y de buena calidad?

 ■ ¿En qué condiciones o circunstancias son eficaces los 
distintos enfoques de la rendición de cuentas para 
alcanzar el objetivo de ofrecer una educación inclusiva, 
equitativa y de buena calidad?

 ■  ¿Qué papel desempeña un entorno propicio para 
garantizar una rendición de cuentas eficaz, y qué se 
necesita para promover un entorno de ese tipo para 
las partes interesadas?

la RENDICIÓN DE CuENtaS 
FoRMa paRtE DE uNa SoluCIÓN, 
pERo DEBE CoNCEBIRSE  
CoN HuMIlDaD
La rendición de cuentas se considera cada vez más una 
parte esencial de una solución de conjunto. El Informe 
GEM acoge con satisfacción este enfoque por dos 
razones. En primer lugar, el informe se elaboró para ser 
una herramienta de rendición de cuentas. Éste reúne 
datos para ayudar a los lectores a comprender el alcance 
de los problemas de la educación, identificar a las partes 
responsables y propiciar la intervención de una serie de 
interesados, ya se trate de organizaciones de la sociedad 
civil, gobiernos u organizaciones internacionales.

En segundo lugar, para cumplir las responsabilidades 
es necesario esforzarse. Permanecer en el anonimato 
y no tener que rendir cuentas puede conducir a la 
autocomplacencia, incluso para quienes tienen las mejores 
intenciones. La rendición de cuentas, además, es una 
condición previa mínima de una buena gobernanza, ya 
que ayuda a proteger los sistemas educativos de los que 
se valen de sus cargos para fines personales, tal como 
han puesto de manifiesto un gran número de ejemplos de 
este informe acerca de la negligencia y la corrupción.

Por tanto, en 
determinadas 
circunstancias la 
rendición de cuentas 
ofrece perspectivas 
alentadoras para 
la regeneración de 

los sistemas educativos. Sin embargo, el examen de la 
información contenida en este informe también pone 
de manifiesto la necesidad de proceder con cautela. Las 
personas deben rendir cuentas en primer lugar de las 
actuaciones que pueden controlar.

No resulta fácil concebir mecanismos de rendición de 
cuentas, aun para responsabilidades que en apariencia 
pueden asignarse a una sola persona o institución. Por 
ejemplo, las escuelas pueden ser responsables de crear 
entornos propicios al aprendizaje, pero para ello necesitan 
que los gobiernos proporcionen recursos, los docentes 
respeten las normas profesionales y los alumnos tengan 
un comportamiento adecuado. Por ende, garantizar 
entornos propicios al aprendizaje requiere diversos 
mecanismos de rendición de cuentas, a saber, normas 
para la concesión de licencias a escuelas y su acreditación, 
inspecciones escolares, códigos deontológicos para los 
docentes y códigos de conducta para los alumnos que 
rijan en toda la escuela.

No obstante, se exige cada vez más, principalmente 
en los países de altos ingresos, que se responsabilice 
a las personas por resultados que se escapan a su 
control. Una dificultad es que esos resultados implican 
responsabilidades compartidas que requieren que cada 
uno haga lo que debe. No se puede responsabilizar a las 
personas por un resultado que depende también de la 
actuación de otros. Para que los sistemas de rendición de 
cuentas contribuyan a afianzar los sistemas educativos, 
éstos deben planearse e implementarse con propósitos 
formativos. Será necesario que brinden un apoyo 
específico para quienes más lo necesitan, fortalezcan 
las capacidades en todo el sistema y proporcionen 
retroinformación oportuna y útil que sirva de base para 
las modificaciones necesarias.

El último capítulo contiene una cita apropiada de una 
evaluación de la condicionalidad en la ayuda internacional, 
que propuso que los donantes “deberían abordar la idea 
de imponer condiciones con cierto grado de humildad y 
reconocer que los problemas que enfrentan los países 
en desarrollo son, en esencia, complejos y, a menudo, 
no se prestan a una solución única”. Asimismo, en este 
informe se indica que todas las partes interesadas, pero 
en especial las que tienen más poder, deberán abordar la 
concepción de la rendición de cuentas con cierto grado 
de humildad, reconociendo que los problemas de la 
educación son de por sí complejos y en muchos casos no 
pueden resolverse mediante una solución única.

 
Las personas deben 
rendir cuentas en primer 
lugar de las actuaciones 
que pueden controlar
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loS MECaNISMoS DE RENDICIÓN 
DE CuENtaS FuNCIoNaN EN 
DEtERMINaDoS CoNtEXtoS…

En el informe se presentaron diversos enfoques de la 
rendición de cuentas que podrían ser eficaces con algunas 
partes interesadas, en determinados contextos y para 
ciertos fines.

El mecanismo político de rendición de cuentas ha surtido 
gran efecto en algunas ocasiones. Los movimientos 
sociales, el escrutinio de los medios de comunicación y 
las urnas electorales han impulsado a los gobiernos a 
actuar cuando había suficiente espacio para que el público 
expresara sus opiniones.

Las vías jurídica y normativa hacia la rendición de cuentas 
son la columna vertebral del buen funcionamiento 
de un Estado. Las instituciones públicas autónomas 
e independientes, los funcionarios públicos que 
desempeñan sus funciones con integridad y las 
asambleas legislativas facultadas son ejemplos de 
mecanismos de control y equilibrio de poderes eficaces 
que han examinado las actividades del Gobierno y el 
sector privado para cerciorarse de que se cumplen las 
normas y se eliminan las malas prácticas, como en los 
casos de corrupción que van desde las escuelas fantasma 
hasta las contrataciones fraudulentas que pueden vaciar 
las arcas públicas. 

Los enfoques de la rendición de cuentas basados en 
el desempeño proceden de reformas de la gestión 
pública destinadas a motivar a las dependencias 
gubernamentales. En la mayor parte de los casos 
han exigido transparencia, una definición amplia del 
desempeño, una buena información y la autonomía de los 
encargados de la adopción de decisiones para que puedan 
actuar eficazmente.

Se ha promovido la rendición de cuentas social como 
una solución para ejercer un mayor control local cuando 
las instituciones gubernamentales son incapaces de 
atender las necesidades de los ciudadanos, o no quieren 

hacerlo. Los mecanismos de rendición de cuentas social 
han resultado útiles cuando se respaldan adecuadamente 
con capacitación y recursos financieros, y van dirigidos 
a comportamientos que pueden observarse fácilmente. 
Han conducido a prácticas idóneas que empoderan a las 
comunidades para que expresen sus puntos de vista sobre 
cuestiones vinculadas a la calidad de las escuelas.

La rendición de cuentas profesional o interna ha 
incrementado la motivación promoviendo una cultura 
de respeto en la que se establecen normas y valores 
comunes. Se ha formalizado en códigos de conducta y 
comunidades de aprendizaje profesionales. Ha contribuido 
a instaurar una sólida cultura escolar, al tiempo que ha 
llevado a que las inspecciones y evaluaciones externas 
sean más constructivas.

… pERo puEDEN RESultaR 
pERJuDICIalES EN otRoS 
CoNtEXtoS DE No plaNEaRSE BIEN

Al mismo tiempo, algunos de esos enfoques de la rendición 
de cuentas no se han aplicado eficazmente, e incluso 
pueden haber surtido el efecto contrario al esperado.

Cuando los medios de comunicación no tienen las 
capacidades necesarias y no son políticamente 
imparciales, baja el nivel del diálogo público sobre la 
educación y se expone al público al sensacionalismo y 
al mínimo común denominador. Cuando las normas son 
muy exigentes y los recursos humanos o materiales sobre 
el terreno son escasos, los países se sobrecargan con 
reglamentaciones irrealistas que se ignoran en la práctica. 
Con frecuencia, las élites monopolizan los mecanismos de 
rendición de cuentas social, dando solo una apariencia de 
participación. Las organizaciones profesionales pueden 
propugnar normas internas estrictas, pero no aplicarlas.

Ahora bien, las principales preocupaciones que se han 
expresado en este informe guardan relación con tres 
ámbitos. En primer lugar, hay pocas pruebas de que la 
rendición de cuentas basada en el desempeño, que se 

 

Las vías jurídica y normativa hacia la rendición de cuentas son  
la columna vertebral del buen funcionamiento de un Estado.
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centra más en los resultados que en los aportes y emplea 
incentivos limitados, mejore los sistemas educativos. 
Con frecuencia, los incentivos se han limitado a imponer 
sanciones para obligar al cumplimiento o modificar los 
comportamientos. Un enfoque de la rendición de cuentas 
basado en la culpa trae consecuencias no deseadas, 
como una mayor segregación en sistemas que supeditan 
los cierres de escuelas a los resultados obtenidos por 
los alumnos en las pruebas. Las amenazas de multar a 
los padres para favorecer la asiduidad de los alumnos 
perjudican a las familias pobres. Incluso las recompensas, 
como la remuneración de los docentes en función del 
desempeño, pueden tener efectos perjudiciales. Esos 
incentivos pueden conducir a debilitar la colaboración 
entre colegas, en muchos casos reducen los planes 
de estudio y orientan la enseñanza en función de los 
exámenes. Los incentivos de este tipo suelen terminar 
mermando la confianza y promoviendo la competencia, 
lo que erige barreras entre los padres, los docentes, las 
escuelas y el Gobierno.

En segundo lugar, el enfoque de la rendición de cuentas 
basado en el mercado reposa en una idea de la educación 
como bien de consumo que se diferencia por su calidad 
y precio. A este enfoque se oponen con determinación 
los que consideran la educación un bien público que debe 
impartirse de forma equitativa, con niveles uniformes 
de calidad. Está demostrado que este enfoque crea 
una presión competitiva que margina a padres y 
establecimientos escolares desfavorecidos. Si bien los 
cheques escolares destinados a beneficiarios específicos 
han contribuido en algunos países a superar algunas 
restricciones, en otros casos las escuelas simplemente 
aumentan sus derechos de matrícula. Los padres 
dependen de información muy somera para tomar sus 
decisiones, lo que ha tenido repercusiones negativas en 
la diversidad de las escuelas. En general, los métodos 
de elección de la escuela han conducido a una mayor 
segregación, menoscabando los esfuerzos orientados a 
una educación inclusiva, equitativa y de buena calidad.

En tercer lugar, muchos enfoques de la rendición de 
cuentas, frecuentemente financiados externamente, no 
se han concebido de forma sostenible. Las disposiciones 
que dependen de que un agente temporal exija cuentas 
de otro no son soluciones a largo plazo para los problemas 
de equidad y calidad a los que se enfrenta la educación. 
Los sistemas que dependen de que el Gobierno responda 
a las exigencias de los donantes crean desilusión cuando 
desaparece la financiación. Confiar de forma desmedida 
en que los padres supervisen a los docentes y las escuelas 

no resulta apropiado si 
los padres carecen de las 
capacidades necesarias. 
Para ser sostenibles, los 
enfoques de la rendición de 
cuentas deben respaldar las 
estructuras ya existentes y 
colaborar con ellas. 

La mayoría de los enfoques 
de la rendición de cuentas 
basados en el desempeño 
se están aplicando en 
países de ingresos altos y 

aún no son mundiales. Sin embargo, se los presenta en 
muchos casos como una práctica idónea en los diálogos 
con países de bajos y medianos ingresos que enfrentan 
dificultades y restricciones muy distintas. De forma 
más general, es frecuente que los distintos interesados 
interpreten de maneras diferentes la rendición de cuentas, 
lo que dificulta el seguimiento de este diálogo. Este 
informe respalda firmemente la rendición de cuentas en 
relación con los compromisos, pero insta a que se obre 
con suma cautela cuando se trate de la rendición de 
cuentas en relación con los resultados.

¿CÓMo DEBEN loS GoBIERNoS 
CoNCEBIR Y poNER EN MaRCHa 
SIStEMaS DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS SÓlIDoS?
Deberán existir mecanismos de rendición de cuentas 
claros para cumplir los compromisos mundiales comunes 
en favor de una educación inclusiva, equitativa y de 
buena calidad y un aprendizaje a lo largo de toda la vida 
para todos. En este informe se ha presentado todo el 
conjunto de enfoques, que van desde los países donde 
no se conoce el concepto de rendición de cuentas y no 
se cuestionan las violaciones del derecho a la educación, 
hasta los países donde la rendición de cuentas se ha 
convertido en un fin en sí mismo en lugar de un medio 
para mejorar la educación.

La rendición de cuentas en la educación comienza por los 
gobiernos, cuyo principal deber es garantizar el derecho 
a la educación. Todos los países del mundo han ratificado 
por lo menos un tratado internacional, consagrando así 
su compromiso en favor del derecho a la educación. No 
obstante, solo en el 55% de los países es justiciable el 
derecho a la educación, lo que significa que hay leyes 

 
Muchos enfoques 
de la rendición 
de cuentas, 
frecuentemente 
financiados 
externamente, no 
se han concebido de 
forma sostenible 
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que permiten a los ciudadanos denunciar legalmente 
las anomalías del sistema educativo. Las organizaciones 
de la sociedad civil y la comunidad internacional deben 
defender el derecho a la educación, en particular para 
hacer que ese derecho sea justiciable en los marcos 
jurídicos nacionales. 

Por supuesto, las leyes solo tienen poder si se aplican. 
Una rendición de cuentas eficaz requiere que los 
gobiernos creen sistemas más sólidos para hacer 
cumplir las leyes. Por consiguiente, en este informe se 
formulan las siguientes recomendaciones para ayudar 
a los gobiernos, pero también a otros interesados en la 
educación, a concebir y establecer sistemas de rendición 
de cuentas sólidos.

CoNCEBIR SIStEMaS DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS SÓlIDoS

1. Los gobiernos deben crear un espacio para un 
compromiso significativo y representativo orientado 
a generar confianza y una comprensión común de 
las responsabilidades respectivas con todas las 
partes interesadas de la educación, esto es todos los 
niveles y entidades gubernamentales, las autoridades 
legislativas y judiciales, las instituciones autónomas, 
las escuelas, los docentes, los padres, los alumnos, 
la sociedad civil, los sindicatos de docentes, el sector 
privado y las organizaciones internacionales. Las 
medidas para ello serán las siguientes:

a. Proporcionar un espacio formal para un verdadero 
diálogo entre múltiples partes interesadas, 
especialmente las que no pertenecen al Gobierno.

b. Consolidar el papel de los comités de educación de 
las asambleas legislativas, introduciendo procesos 
de examen periódicos y fortaleciendo la capacidad 
de sus miembros.

c. Publicar un informe anual de seguimiento de la 
educación que presente las medidas adoptadas  
y los resultados que éstas han permitido obtener, 
en todos los niveles de la educación, en beneficio 
del público.

2. Los gobiernos deben formular planes convincentes 
para el sector de la educación y presupuestos 
transparentes con pautas claras de responsabilidad 
y mecanismos de auditoría verdaderamente 
independientes. Es evidente que no se puede exigir a 

las entidades gubernamentales que rindan cuentas, 
si no queda claro de qué deben rendir cuentas. La 
transparencia de los documentos presupuestarios 
puede ayudar a aclarar dónde y cuándo se libran 
fondos, ya que éstos brindan la información  
necesaria para un examen crítico, en especial en  
las asambleas legislativas. 

3. Los gobiernos deben crear reglamentos y 
mecanismos de seguimiento convincentes y eficaces, 
y aplicar medidas de seguimiento y sanciones cuando 
no se cumplan las normas. Dichos reglamentos y 
mecanismos deberán abarcar a los proveedores 
de educación tanto públicos como privados y los 
servicios auxiliares. Los procesos, como el registro y la 
acreditación o la licitación y la contratación, deberán 
ser claros y transparentes. Los reglamentos deberán 
tener en cuenta también la equidad y la calidad.

4. Los gobiernos deben concebir mecanismos de 
rendición de cuentas relativos a las escuelas y los 
docentes que presten apoyo y sean formativos, y 
evitar mecanismos de sanciones, en especial los 
basados en mediciones estrictas del desempeño. 
Utilizar los resultados de las pruebas de los alumnos 
para sancionar a las escuelas o evaluar a los docentes 
puede suscitar un entorno competitivo perjudicial, 
reducir los planes de estudio, orientar la enseñanza en 
función de los exámenes, desmotivar a los docentes 
y desfavorecer a los alumnos más vulnerables, todo 
lo cual menoscaba la calidad de la educación y el 
aprendizaje de los alumnos en general.

5. Los gobiernos deben promover una opinión 
democrática, proteger la libertad de los medios 
de comunicación a fin de someter a escrutinio la 
educación y crear instituciones independientes para 
que los ciudadanos expresen sus reclamaciones. 
Las elecciones libres y justas refuerzan la confianza 
de los ciudadanos en el Gobierno, y la competencia 
electoral puede hacer que los titulares de los cargos 
sean más reactivos a las solicitudes de los ciudadanos. 
Los medios de comunicación pueden constituir una 
fuente valiosa de información de fácil comprensión, en 
particular para los grupos de población cuyo acceso 
a la misma es limitado. Las defensorías del pueblo 
pueden constituir un importante espacio para que 
los ciudadanos expresen sus reclamaciones, siempre 
y cuando los incentivos políticos se ajusten a la 
necesidad de responder a estas últimas.
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IMplEMENtaR SIStEMaS DE RENDICIÓN DE 
CuENtaS SÓlIDoS

Sea cual sea la concepción, si los gobiernos y otros 
interesados importantes carecen de un verdadero 
compromiso y de información, recursos y capacidades 
adecuados, resulta difícil implementar sistemas de 
rendición de cuentas.

1. Información: Se deben poner a disposición de los 
encargados de la adopción de decisiones datos 
transparentes, pertinentes y oportunos.

a. Es esencial que los gobiernos inviertan en una 
información que mejore la comprensión de 
los puntos fuertes y débiles de los sistemas 
educativos y contribuya a crear un sistema de 
rendición de cuentas eficaz.

b. Al mismo tiempo, deben emplear estos datos  
de forma acertada. La información deberá 
adaptarse a su uso previsto, y el costo que entrañe 
recabarla deberá corresponder a la capacidad del 
país de procesarla.

c. Las tareas de presentación de informes de los 
docentes y directores de escuela no deberán 
ser meramente procesales, sino que deberán 
vincularse a una mejora de la enseñanza.

2. Recursos: Deben proporcionarse recursos financieros 
suficientes para financiar el sistema educativo.

a. Los gobiernos deberán cumplir su compromiso de 
destinar a la educación por lo menos el 4% del PIB 
o el 15% del gasto público total.

b. Los países donantes deberán cumplir su 
compromiso de asignar a la asistencia el 0,7% del 
ingreso nacional. De ese monto, el 10% deberá 
asignarse a la enseñanza básica y secundaria. 
Deberán obrar con cautela al proporcionar ayuda 
mediante mecanismos basados en los resultados 
que desplazan el riesgo a países que menos 
preparados están para asumirlo.

3. Capacidad: Los interesados deben poseer las 
competencias y la formación necesarias para ejercer 
sus funciones.

a. Los gobiernos deberán velar por que existan 
instituciones sólidas, en especial las que cumplen 
funciones de policía, judiciales y de auditoría,  
que tengan la capacidad de ayudar a impedir,  
detectar e investigar los casos de corrupción en  
la educación. 

b. Los gobiernos deberán tratar a los docentes 
como profesionales. Se les debería ayudar 
a adquirir profesionalidad invirtiendo en los 
programas de formación inicial y en el empleo 
necesarios, y dotándolos de autonomía. A su 
vez, los sindicatos de docentes que procuran 
fortalecer la profesionalidad por medio de 
códigos deontológicos deberían sensibilizar a sus 
miembros y dotar de competencias a las personas 
encargadas del seguimiento a través de tales 
mecanismos internos de rendición de cuentas. 

c. Los gobiernos tienen que velar por que las 
personas que evalúan a los docentes tengan la 
formación apropiada para poder centrar su labor 
en apoyar a los docentes y permitirles impartir una 
educación equitativa, de buena calidad e inclusiva. 

d. Los gobiernos deberán incrementar la capacidad 
de sus representantes de participar activamente 
y supervisar la labor de las organizaciones 
internacionales. Por su parte, estas últimas 
deberán ser inclusivas y transparentes, y presentar 
información a sus miembros. 

 

La rendición de cuentas en la educación comienza por los gobiernos, 
cuyo principal deber es garantizar el derecho a la educación
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levanta la mano en su 
salón de clases en Guiza 
(Egipto).
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Los cuadros estadísticos se organizan según cada  
una de las siete metas del ODS 4 y los tres medios 
de aplicación, y no según el nivel de enseñanza (de la 
preescolar a la enseñanza terciaria). Además, en el Cuadro 
1 se presenta información demográfica básica y acerca 
del sistema de educación, y en el Cuadro 15 se facilita 
información sobre la financiación nacional de la educación, 
la cual, aunque no es una de las metas del ODS 4, es un 
medio esencial de aplicación reconocido en el Marco de 
Acción Educación 2030.

El marco del seguimiento del ODS 4 consta de 43 
indicadores comparables en el plano internacional. De 

ellos, 11 se consideran indicadores mundiales y  
32 indicadores temáticos2. En el Cuadro I.1 se muestran 
los 43 indicadores acordados del ODS 4 y se distinguen 
los mundiales de los temáticos. También se recogen los 
indicadores que comunicó el Instituto de Estadística de 
la UNESCO (IEU) en 2017, así como los que requieren un 
ulterior trabajo metodológico3.

Aunque se ajustan al marco de seguimiento del ODS 4, 
los cuadros estadísticos incluyen indicadores adicionales, 
como la repetición, la deserción, y la transición de la 
enseñanza primaria a la secundaria, y de la secundaria  
a la superior.

Cuadros estadísticos1

CuaDRo I .1 : 
Indicadores del marco de seguimiento del ODS 4

Indicator

Fue objeto de un 
informe del IEU 

en 2017

Requiere 
ulterior trabajo 
metodológico

Meta 4.1

4.1.1 Porcentaje de niños y de jóvenes: a) en los cursos segundo/tercero; b) al final de la enseñanza primaria; y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria, 
que alcanzan al menos un nivel mínimo de dominio de: i) la lectura y ii) las matemáticas, por sexos 

Sí Sí

4.1.2 Gestión de una evaluación del aprendizaje representativa a nivel nacional i) durante la enseñanza primaria; ii) al final de la enseñanza primaria; y iii) al final del 
primer ciclo de la enseñanza secundaria

Sí  

4.1.3 Tasa bruta de ingreso hasta el último grado (primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria) Sí  

4.1.4 Tasa de finalización (primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, segundo ciclo de la enseñanza secundaria) Sí  

4.1.5 Tasa de niños sin escolarizar (primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, segundo ciclo de la enseñanza secundaria) Sí  

4.1.6 Porcentaje de niños que superan la edad para el grado que cursan (primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria) Sí  

4.1.7 Número de años de enseñanza primaria y secundaria i) gratuita y ii) obligatoria garantizada en los marcos jurídicos Sí  

Meta 4.2

4.2.1 Proporción de niños menores de cinco años que se encuentran en el estadio de desarrollo que les corresponde en lo relativo a salud, aprendizaje y bienestar 
psicosocial, por sexos 

Sí Sí

4.2.2 Tasa de participación en un aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial de ingreso en la enseñanza primaria), por sexos Sí  

4.2.3 Porcentaje de niños menores de 5 años que experimentan entornos de aprendizaje positivos y estimulantes en el hogar No Sí

4.2.4 Tasa bruta de matriculación en la educación de la primera infancia en a) la enseñanza preescolar y b) el desarrollo educativo de la primera infancia Sí  

4.2.5 Número de años de enseñanza preescolar i) gratuita y ii) obligatoria garantizada en los marcos jurídicos Sí  
 

Meta 4.3

4.3.1 Tasa de participación de los jóvenes y adultos en la enseñanza y la formación no formales en los 12 meses anteriores, por sexos Sí Sí

4.3.2 Tasa bruta de matriculación en la enseñanza superior, por sexos Sí  

4.3.3 Tasa de participación en programas de educación profesionales y técnicos (15-24 años), por sexos Sí  
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Indicator

Fue objeto de un 
informe del IEU 

en 2017

Requiere 
ulterior trabajo 
metodológico

Meta 4.4

4.4.1 Porcentaje de jóvenes y adultos con competencias en tecnología de la información y las comunicaciones (TIC), por tipos de competencia Sí Sí

4.4.2 Porcentaje de jóvenes y adultos que han alcanzado al menos un nivel mínimo de competencias digitales básicas No Sí

4.4.3 Tasa de logros educativos de jóvenes y adultos por grupo de edad, actividad económica, nivel educativo y orientación del programa Sí Sí

Meta 4.5

4.5.1 Índices de paridad (sexo femenino/masculino, rurales/urbanos, quintil inferior/ superior de riqueza y otros como discapacidad, pueblos indígenas y estar 
afectado por un conflicto, según los datos de que se vaya disponiendo) para todos los indicadores de esta lista relativos a la educación que sea posible desglosar 

Sí  

4.5.2 Porcentaje de alumnos de la enseñanza primaria cuya primera lengua o lengua familiar corresponde a la lengua de enseñanza No Sí

4.5.3 Medida en que unas políticas explícitas basadas en fórmulas reasignan los recursos de educación a los segmentos desfavorecidos de la población No Sí

4.5.4 Gastos en educación por alumno por nivel educativo y fuente de financiación Sí  

4.5.5 Porcentaje de la ayuda total para la educación destinada a países de bajos ingresos Sí  

Meta 4.6

4.6.1 Porcentaje de población de un grupo de edad determinado que alcanza al menos un nivel establecido de dominio de: a) la lectura y escritura y b) las aritméticas 
funcionales, por sexos 

Sí Sí

4.6.2 Tasa de alfabetización de jóvenes y adultos Sí  

4.6.3 Tasa de participación de jóvenes y adultos en programas de alfabetización No Sí

Meta 4.7

4.7.1 Medida en que: i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) la educación para el desarrollo sostenible, incluidos la igualdad de género y los derechos humanos, 
se generalizan a todos los niveles en: a) las políticas educativas nacionales; b) los planes de estudios; c) la formación del profesorado y d) la evaluación de los 
alumnos 

Sí Sí

4.7.2 Porcentaje de escuelas que imparten educación sobre sexualidad y VIH basada en competencias para la vida No Sí

4.7.3 Grado de aplicación nacional del marco relativo al Programa Mundial para la educación en derechos humanos (con arreglo a la resolución 59/113 de la Asamblea 
General de las Naciones Unidas)

No Sí

4.7.4 Porcentaje de alumnos por grupo de edad (o nivel educativo) que muestran una comprensión adecuada de las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial 
y la sostenibilidad

No Sí

4.7.5 Porcentaje de alumnos de 15 años que muestran dominio del conocimiento de geociencias y ciencias ambientales No Sí

Meta 4.a

4.a.1 Proporción de escuelas con acceso a: a) electricidad, b) Internet con fines pedagógicos, c) computadoras con fines pedagógicos, d) infraestructura y materiales 
adaptados para alumnos con discapacidad, e) suministro básico de agua potable; f) instalaciones sanitarias básicas separadas por sexo y g) instalaciones básicas 
para el lavado de manos (según las definiciones de los indicadores WASH) 

Sí  Sí

4.a.2 Porcentaje de alumnos que son víctimas de acoso escolar, castigos corporales, hostigamiento, violencia, discriminación sexual y abusos No Sí

4.a.3 Número de agresiones contra alumnos, personal e instituciones educativas No Sí

Meta 4.b

4.b.1 Volumen de las corrientes de asistencia oficial para el desarrollo destinado a becas, por sectores y tipos de estudios Sí  

4.b.2 Número de becas de enseñanza superior otorgadas por país beneficiario No Sí

Meta 4.c

4.c.1 Proporción de docentes de: a) enseñanza preescolar; b) primaria; c) primer ciclo de secundaria y d) segundo ciclo de secundaria que han recibido al menos la 
formación de profesores organizada mínima (por ejemplo, en didáctica) antes de la entrada en funciones y en el empleo exigida para enseñar en el nivel de que 
se trate en un país dado 

Sí  

4.c.2 Porcentaje de alumnos por docente formado por nivel educativo Sí  

4.c.3 Porcentaje de docentes cualificados según normas nacionales por nivel educativo y tipo de institución Sí  

4.c.4 Porcentaje de alumnos por docente cualificado por nivel educativo Sí  

4.c.5 Salario medio de los docentes en relación con otras profesiones que exigen calificaciones o un nivel educativo comparables No Sí

4.c.6 Tasa de abandono de docentes por nivel educativo Sí  

4.c.7 Porcentaje de docentes que han recibido formación en el empleo durante los últimos 12 años por tipo de formación No Sí

 
Nota: Los indicadores mundiales se señalan con un sombreado gris. 
Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO. 
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Aunque la mayoría de los datos provienen del IEU, los 
cuadros estadísticos se basan también en información 
de otras fuentes, por ejemplo, las encuestas nacionales 
e internacionales en los hogares, como las Encuestas 
de Demografía y Salud y las Encuestas de Indicadores 
Múltiples por Conglomerados del UNICEF; y órganos 
como el Programa Conjunto de las Naciones Unidas sobre 
el VIH/SIDA (ONUSIDA), la Organización de Cooperación y 
Desarrollo Económicos (OCDE), el UNICEF, la División de 
Población de las Naciones Unidas, el Banco Mundial y la 
Organización Mundial de la Salud (OMS). 

NotaS MEtoDolÓGICaS

Los últimos datos del IEU sobre alumnado, profesorado 
y gasto en educación presentados en los cuadros se 
corresponden con el año lectivo o ejercicio contable 
finalizado en 20154. Están basados en los resultados de 
una encuesta ofrecidos y procesados por el IEU antes de 
finales de marzo de 2017. Un pequeño número de países5 
presentó datos para el año lectivo finalizado en 2016, que 
figuran en negrita en los cuadros. Estas estadísticas hacen 
referencia a toda la educación formal, tanto pública como 
privada, por nivel de educación. 

Los cuadros estadísticos enumeran 209 países y territorios, 
todos ellos Estados Miembros o miembros asociados de 
la UNESCO. La mayoría de ellos presenta sus datos al IEU 
utilizando cuestionarios normalizados elaborados por el 
propio instituto. En algunos países, no obstante, los datos 
sobre educación los recaba el IEU por medio de encuestas 
llevadas a cabo de forma conjunta por el IEU, la OCDE y 
la Oficina Estadística de la Unión Europea mediante los 
cuestionarios IEU/OCDE/Eurostat (UOE)6.

DatoS DE poBlaCIÓN

Los indicadores relativos a la población utilizados en los 
cuadros estadísticos, entre ellos la tasa de matriculación, 
el número de niños, adolescentes y jóvenes no 
escolarizados, y el número de jóvenes y adultos, se basan 
en la revisión de los cálculos de población efectuada 
en 2015 por la División de Población de las Naciones 
Unidas. Habida cuenta de las posibles diferencias entre 
los cálculos demográficos nacionales y los realizados por 
las Naciones Unidas, estos indicadores pueden diferir de 
aquellos publicados por los países de forma independiente 
o por otras organizaciones7. 

En la revisión de 2015, la División de Población de las 
Naciones Unidas no proporciona datos demográficos por 
cada año de edad para los países con una población inferior 

a 90.000 habitantes, como podrían ser Andorra, Anguila, 
Dominica, las Islas Caimán, las Islas Turcas y Caicos, Mónaco, 
Montserrat, San Martín y Sint Maarten. En el caso de las 
Bermudas, Dominica y las Islas Marshall, el IEU decidió 
utilizar los datos demográficos de la revisión anterior de la 
División (2012). En los casos en los que no existen cálculos 
demográficos de la División se utilizaron cifras demográficas 
nacionales, cuando estaban disponibles, o estimaciones del 
IEU, para calcular las tasas de matriculación. En el caso 
del Brasil, dadas las incongruencias entre los cálculos de 
la División y los datos de matriculación nacionales, el IEU 
acordó con el país utilizar temporalmente los cálculos 
demográficos nacionales, derivados de la encuesta 
familiar de la PNAD, hasta que se encontrara una solución. 

ClaSIFICaCIÓN CINE

Los datos sobre educación presentados al IEU son 
conformes con la Clasificación Internacional Normalizada 
de la Educación (CINE), revisada en 2011. Los países 
quizá hayan adoptado sus propias definiciones de nivel 
educativo, que pueden no corresponderse con las de 
la CINE de 2011. Las diferencias entre las estadísticas 
educativas presentadas en el plano nacional e internacional 
pueden deberse al uso de niveles de educación definidos 
nacionalmente más que a las normas de la CINE, además 
de la cuestión relativa a la población antes planteada. 

DatoS SoBRE alFaBEtIZaCIÓN

Las estadísticas de alfabetización presentadas en los 
cuadros estadísticos a menudo están basadas en la 
definición de alfabetización como la capacidad de leer y 
escribir, con comprensión, una exposición corta y sencilla 
relativa a la vida cotidiana propia8, y en gran medida se 
basan en fuentes de información que utilizan métodos 
de declaración propia o mediante terceros en los que los 
que se pregunta a los encuestados si ellos y los miembros 
de su familia saben leer y escribir, en vez de plantearles 
una pregunta más general o hacer que demuestren 
sus competencias9. Algunos países dan por hecho que 
aquellos que alcanzan cierto nivel de educación saben leer 
y escribir10. Dado que las definiciones y las metodologías 
utilizadas para recabar datos varían entre países, los datos 
deben utilizarse con cautela. 

Los datos sobre alfabetización presentados en los cuadros 
estadísticos abarcan a los adultos mayores de 15 años 
y los jóvenes con edades comprendidas entre 15 y 24 
años. Corresponden al periodo de referencia 2010-2016 e 
incluyen datos nacionales observados procedentes tanto 
de censos y encuestas en los hogares, como de cálculos 
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del IEU. Estos últimos se basan en los datos nacionales 
observados más recientemente. Se generaron utilizando 
el modelo mundial de proyecciones de alfabetización por 
edad (GALP)11. Los años de referencia y las definiciones 
de la alfabetización para cada país se presentan en el 
cuadro de metadatos para estadísticas de alfabetización 
publicado en el sitio web del Informe GEM (véase nota 1). 

EStIMaCIoNES Y DatoS FaltaNtES 

En lo referente a las estadísticas del IEU producidas por 
este último, tanto los datos de educación observados 
como los estimados se presentan en los cuadros 
estadísticos. En los casos en los que es posible, el IEU 
insta a los países a que efectúen sus propias estimaciones, 
que se presentan como estimaciones nacionales y se 
marcan con un asterisco (*). En los casos en los que esto 
no ocurre, el IEU puede efectuar sus propias estimaciones 
si dispone de la suficiente información suplementaria. 
Estas estimaciones se marcan con dos asteriscos 
(**). Puede haber omisiones en los cuadros cuando se 
considera que los datos presentados por un país no 
son coherentes. El IEU hace todo lo posible por resolver 
dichos problemas con los países pertinentes, pero se 
reserva la decisión final de omitir datos que considere 
problemáticos. 

Si la información para el año finalizado en 2015 no está 
disponible, se utilizan datos de años anteriores o posteriores. 
Dichos casos se indican en las notas al pie de página. 

pRoMEDIoS REGIoNalES Y DE otRoS GRupoS 
DE paíSES

Las cifras regionales para la alfabetización y las tasas e 
índices de educación (tasas brutas de admisión, tasas de 
matriculación brutas, netas y netas ajustadas, tasas de 
abandono escolar, etc.) son medias ponderadas, en las que 
se tiene en cuenta la magnitud relativa de la población 
pertinente de cada país en cada región. Las cifras de 
los países con poblaciones más numerosas tienen 
proporcionalmente una mayor influencia en los agregados 
regionales. Las medias se derivan tanto de datos públicos 
como de valores atribuidos en los casos de países para los 
que no se dispone de datos recientes o de datos fiables y 
que puedan publicarse. Las medias ponderadas marcadas 
con dos asteriscos (**) en los cuadros son imputaciones 
parciales del IEU debidas a una cobertura de país 
incompleta (entre el 33% y el 60% de la población de una 
región o agrupación de países en particular). Cuando no 
se dispone de datos fiables suficientes para producir una 
media ponderada general, se calcula un promedio basado 
únicamente en los países con datos disponibles, esto es, 

al menos la mitad de una región o agrupación de países 
determinadas. 

SíMBoloS utIlIZaDoS EN loS CuaDRoS 
EStaDíStICoS

*  Cálculo nacional 

**  Cálculo parcial del IEU 

...  Datos no disponibles 

-  Magnitud nula o insignificante 

.  Categoría no aplicable o no existente 

Las notas al pie de los cuadros, junto con el glosario 
incluido después de los cuadros estadísticos, aportan 
ayuda suplementaria para interpretar los datos y la 
información. 

CoMpoSICIÓN DE laS REGIoNES Y otRoS 
GRupoS DE paíSES DEl INFoRME GEM

Con la adopción de la nueva agenda de educación en la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, la clasificación 
de países en los cuadros estadísticos ha pasado de las 
regiones de la EPT a las utilizadas por la División de 
Estadística de las Naciones Unidas a partir de mayo de 
2015, con algunos ajustes. La clasificación de la División 
de Estadística incluye todos los territorios, ya sean 
entidades nacionales independientes o formen parte de 
entidades más grandes; no obstante, la lista de países 
presentada en los cuadros estadísticos  comprende 
solamente a los Estados Miembros o miembros asociados 
plenos de la UNESCO, así como a las Bermudas y las 
Islas Turcas y Caicos, Estados que no son miembros, 
pero estaban incluidos en los cuadros estadísticos de la 
EPT. A esta lista se han añadido un territorio y un país, a 
saber, Hong Kong (China) y Liechtenstein, que se habían 
excluido anteriormente. Otros territorios incluidos en la 
clasificación regional de la División pero que no estaban 
cubiertos por la UNESCO quedan excluidos, a saber, 
Groenlandia, Guadalupe, Guam, Guyana Francesa, las 
Islas del Canal, las Islas Malvinas, la Isla de Man, las Islas 
Marianas del Norte, las Islas Vírgenes de los Estados 
Unidos, Martinica, Mayotte, Nueva Caledonia, Polinesia 
Francesa, Puerto Rico, Reunión, el Sahara Occidental y 
Samoa Americana. El IEU no recaba datos para la mayoría 
de estos territorios. Tampoco lo hace para las Islas Feroe, 
por lo que este territorio no está incluido en el Informe 
GEM a pesar de su condición de miembro asociado de la 
UNESCO. 
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Regiones del Informe GEM

 ■ asia Central y el Cáucaso (8 países)  
Armenia, Azerbaiyán, Georgia, Kazajstán, Kirguistán, 
Tayikistán, Turkmenistán, Uzbekistán. 

 ■ asia oriental y Sudoriental (18 países/territorios)
Brunei Darussalam, Camboya, China, Filipinas, 
Hong Kong (China), Indonesia, Japón, Macao (China), 
Malasia, Mongolia, Myanmar, República de Corea, 
República Democrática Popular Lao, República Popular 
Democrática de Corea, Singapur, Tailandia, Timor-
Leste, Viet Nam. 

 ■ Asia Oriental (7 países/territorios)  
China, Hong Kong (China), Japón, Macao (China), 
Mongolia, República de Corea, República Popular 
Democrática de Corea 

 ■ Asia Sudoriental (11 países) 
Brunei Darussalam, Camboya, Filipinas, Indonesia, 
Malasia, Myanmar, República Democrática Popular 
Lao, Singapur, Tailandia, Timor-Leste, Viet Nam. 

 ■ américa del Norte y Europa (46 países)  
Albania, Alemania, Andorra, Austria, Belarrús, Bélgica, 
Bosnia y Herzegovina, Bulgaria, Canadá, Chipre, 
Croacia, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovenia, España, 
Estados Unidos de América, Estonia, Federación de 
Rusia, Finlandia, Francia, Grecia, Hungría, Islandia, 
Irlanda, Italia, la ex República Yugoslava de Macedonia, 
Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Malta, 
Mónaco, Montenegro, Noruega, Países Bajos, Polonia, 
Portugal, Reino Unido, República Checa, República de 
Moldova, Rumania, San Marino, Serbia, Suecia, Suiza, 
Ucrania.  

 ■ américa latina y el Caribe (43 países/territorios)  
Anguila, Antigua y Barbuda, Argentina, Aruba, 
Bahamas, Barbados, Belice, Bermudas, Bolivia (Estado 
Plurinacional de), Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, 
Cuba, Curazao, Dominica, Ecuador, El Salvador, 
Granada, Guatemala, Guyana, Haití, Honduras, Islas 
Caimán, Islas Turcas y Caicos, Islas Vírgenes Británicas, 
Jamaica, México, Montserrat, Nicaragua, Panamá, 
Paraguay, Perú, República Dominicana, Saint Kitts y 
Nevis, San Martín, San Vicente y las Granadinas, Santa 
Lucía, Sint Maarten, Suriname, Trinidad y Tobago, 
Uruguay, Venezuela (República Bolivariana de). 
 
 
 

 ■ El Caribe (24 países/territorios) 
Anguila, Antigua y Barbuda, Aruba, Bahamas, 
Barbados, Belice, Bermudas, Curazao, Dominica, 
Granada, Guyana, Haití, Islas Caimán, Islas Turcas 
y Caicos, Islas Vírgenes Británicas, Jamaica, 
Montserrat, Saint Kitts y Nevis, San Martín, Santa 
Lucía, San Vicente y las Granadinas, Sint Maarten, 
Suriname, Trinidad y Tobago. 

 ■ América Latina (19 países) 
Argentina, Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil, 
Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El 
Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, 
Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana, 
Uruguay, Venezuela (República Bolivariana de). 

 ■ África del Norte y asia occidental (20 países/
territorios)  
Arabia Saudita, Argelia, Bahrein, Egipto, Emiratos 
Árabes Unidos, Iraq, Israel, Jordania, Kuwait, Líbano, 
Libia, Marruecos, Omán, Palestina, Qatar, República 
Árabe Siria, Sudán, Túnez, Turquía, Yemen.  

 ■ África del Norte (6 países)  
Argelia, Egipto, Libia, Marruecos, Sudán, Túnez.  

 ■ Asia Occidental (14 países/territorios) 
Arabia Saudita, Bahrein, Emiratos Árabes Unidos, 
Iraq, Israel, Jordania, Kuwait, Líbano, Omán, Palestina, 
Qatar, República Árabe Siria, Turquía, Yemen.  

 ■ pacífico (17 países/territorios)  
Australia, Fiji, Islas Cook, Islas Marshall, Islas Salomón, 
Kiribati, Micronesia (Estados Federados de), Nauru, 
Niue, Nueva Zelandia, Palau, Papua Nueva Guinea, 
Samoa, Tokelau, Tonga, Tuvalu, Vanuatu.  

 ■ asia Meridional (9 países)  
Afganistán, Bangladesh, Bhután, India, Irán (República 
Islámica del), Maldivas, Nepal, Pakistán, Sri Lanka.  

 ■ África Subsahariana (48 países)  
Angola, Benin, Botswana, Burkina Faso, Burundi, Cabo 
Verde, Camerún, Chad, Comoras, Congo, Côte d’Ivoire, 
Djibouti, Eritrea, Etiopía, Gabón, Gambia, Ghana, 
Guinea, Guinea-Bissau, Guinea Ecuatorial, Kenya, 
Lesotho, Liberia, Madagascar, Malawi, Malí, Mauricio, 
Mauritania, Mozambique, Namibia, Níger, Nigeria, 
República Centroafricana, República Democrática del 
Congo, República Unida de Tanzania, Rwanda, Santo 
Tomé y Príncipe, Senegal, Seychelles, Sierra Leona, 
Somalia, Sudáfrica, Sudán del Sur, Swazilandia, Togo, 
Uganda, Zambia, Zimbabwe. 



ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS348

Grupos por ingresos12

 ■ Ingresos bajos (32 países)  
Afganistán, Benin, Burkina Faso, Burundi, Chad, 
Comoras, Eritrea, Etiopía, Gambia, Guinea, Guinea-
Bissau, Haití, Liberia, Madagascar, Malawi, Malí, 
Mozambique, Nepal, Níger, República Centroafricana, 
República Democrática del Congo, República Popular 
Democrática de Corea, República Unida de Tanzania, 
Rwanda, Senegal, Sierra Leona, Somalia, Sudán del Sur, 
Togo, Tokelau, Uganda, Zimbabwe. 

 ■ Ingresos medianos bajos (51 países)  
Armenia, Bangladesh, Bhután, Bolivia (Estado 
Plurinacional de), Cabo Verde, Camboya, Camerún, 
Congo, Côte d’Ivoire, Djibouti, Egipto, El Salvador, 
Filipinas, Ghana, Guatemala, Honduras, India, 
Indonesia, Islas Salomón, Kenya, Kirguistán, Kiribati, 
Lesotho, Marruecos, Mauritania, Micronesia (Estados 
Federados de), Mongolia, Myanmar, Nicaragua, 
Nigeria, Pakistán, Palestina, Papua Nueva Guinea, 
República Árabe Siria, República de Moldova, República 
Democrática Popular Lao, Samoa, Santo Tomé y 
Príncipe, Sri Lanka, Sudán, Swazilandia, Tayikistán, 
Timor-Leste, Tonga, Túnez, Ucrania, Uzbekistán, 
Vanuatu, Viet Nam, Yemen, Zambia. 

 ■ Ingresos medianos altos (56 países)  
Albania, Angola, Argelia, Argentina, Azerbaiyán, 
Belarrús, Belice, Bosnia y Herzegovina, Botswana, 
Brasil, Bulgaria, China, Colombia, Costa Rica, Cuba, 
Dominica, Ecuador, Federación de Rusia, Fiji, Gabón, 
Georgia, Granada, Guinea Ecuatorial, Guyana, Irán 
(República Islámica del), Islas Marshall, Iraq, Jamaica, 
Jordania, Kazajstán, la ex República Yugoslava de 
Macedonia, Líbano, Libia, Malasia, Maldivas, Mauricio, 
México, Montenegro, Montserrat, Namibia, Palau, 
Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana, 
Rumania, Santa Lucía, San Vicente y las Granadinas, 
Serbia, Sudáfrica, Suriname, Tailandia, Turquía, 
Turkmenistán, Tuvalu, Venezuela (República 
Bolivariana de). 

 ■ Ingresos altos (70 países/territorios)  
Alemania, Andorra, Anguila, Antigua y Barbuda, Arabia 
Saudita, Aruba, Australia, Austria, Bahamas, Bahrein, 
Barbados, Bélgica, Bermudas, Brunei Darussalam, 
Canadá, Chile, Chipre, Croacia, Curazao, Dinamarca, 
Emiratos Árabes Unidos, Eslovaquia, Eslovenia, España, 
Estados Unidos de América, Estonia, Finlandia, Francia, 
Grecia, Hong Kong (China), Hungría, Irlanda, Islandia, 
Islas Caimán, Islas Cook, Islas Turcas y Caicos, Islas 

Vírgenes Británicas, Israel, Italia, Japón, Kuwait, Letonia, 
Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Macao (China), 
Malta, Mónaco, Nauru, Niue, Noruega, Nueva Zelandia, 
Omán, Países Bajos, Polonia, Portugal, Qatar, Reino 
Unido, República Checa, República de Corea, Saint 
Kitts y Nevis, San Marino, San Martín, Seychelles, 
Singapur, Sint Maarten, Suecia, Suiza, Trinidad y 
Tobago, Uruguay.

N OTAS  F I N A L E S  

1. Se puede encontrar un conjunto completo de estadísticas e indicadores 
relativos a esta introducción en los cuadros Excel que figuran en el sitio web 
del Informe GEM: http://es.unesco.org/gem-report/statistics.   

2. Los 43 indicadores fueron propuestos originalmente por el Grupo 
Consultivo Técnico sobre indicadores de educación para después de 
2015 y posteriormente aprobados con algunos cambios por el Grupo 
de Cooperación Técnica, cuya secretaría está basada en el Instituto de 
Estadística de la UNESCO (IEU), para supervisar los progresos hacia el logro 
de las metas del ODS 4. Durante su segunda reunión celebrada en Madrid en 
octubre de 2016, el Grupo de Cooperación Técnica examinó los 43 indicadores 
para hacer un seguimiento del ODS 4 y seleccionó 29 indicadores sobre los 
que el IEU informará en 2017, mientras que los otros 14 requerirán un ulterior 
trabajo metodológico. 

3. Los 11 indicadores mundiales fueron propuestos por el Grupo 
Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS, aprobados 
en una resolución del 48º período de sesiones de la Comisión de Estadística 
de las Naciones Unidas en marzo de 2017, y posteriormente aprobados por el 
Consejo Económico y Social de las Naciones Unidas en junio de 2017.

4. Esto significa 2014-2015 para los países con años lectivos que abarcan dos 
años civiles y 2015 para aquellos cuyo año lectivo coincide con el año civil. 
El año de referencia más reciente para la financiación de la educación en los 
países de UOE (véase a continuación) es el año finalizado en 2014.  

5. Bhután, Botswana, Burkina Faso, Djibouti, Ecuador, Gambia, Ghana, 
Kazajstán, Maldivas, Mauritania, Nepal, Palau, Rwanda, Santo Tomé y 
Príncipe, Tayikistán, Tokelau y Uzbekistán.

6. Los países en cuestión son en su mayoría países europeos, así como 
Australia, Brasil, Canadá, Chile, China, Estados Unidos, India, Indonesia, Israel, 
Japón, México, Nueva Zelandia, República de Corea y Turquía.

7. En los casos en los que existan discrepancias obvias entre los datos de 
matriculación presentados por los países y los datos demográficos de las 
Naciones Unidas, el IEU puede decidir no calcular o publicar las tasas de 
matriculación para algunos niveles de la educación, o para todos ellos. Este 
es el caso, por ejemplo, de Andorra, Anguila, Armenia, Bosnia y Herzegovina, 
Hong Kong (China), las Islas Caimán, las Islas Turcas y Caicos, Jamaica, Kuwait, 
Maldivas, Omán, Santa Lucía, Singapur y los Emiratos Árabes Unidos.

8. Esta es la definición que la UNESCO ha utilizado durante mucho tiempo, 
pero una definición paralela apareció con la introducción en 1978 de la 
noción de alfabetización funcional, en la que se pone de relieve el uso de 
las competencias en lectoescritura. Ese año, la Conferencia General de la 
UNESCO aprobó definir como alfabetizados funcionalmente a aquellos 
que pueden participar en todas las actividades en las que se requiere 
alfabetización para el funcionamiento eficaz de su grupo y comunidad y 
para permitirles continuar leyendo, escribiendo y realizando cálculos para su 
desarrollo y el de su comunidad.

9. En los datos publicados por el IEU, algunas tasas de alfabetización se basan 
en exámenes directos más que en declaraciones individuales. Este es el caso 
de Benin, el Congo, Côte d’Ivoire, Egipto, Gabón, Guyana, Haití, Jordania, 
Kenya, Lesotho, Liberia, Madagascar, Malawi, Mauritania, Níger, Nigeria, 
la República Centroafricana, la República Democrática del Congo, Rwanda, 
Swazilandia y Zimbabwe. Por consiguiente, se ha de tener cautela al analizar 
las tendencias a lo largo del tiempo y al interpretar estos resultados.
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10. Por motivos de fiabilidad y coherencia, el IEU no publica datos de 
alfabetización basados en sustitutos de los resultados escolares. Únicamente 
se incluyen en los cuadros estadísticos los datos presentados por los países 
que están basados en declaraciones propias o de las familias. No obstante, 
en ausencia de dichos datos, se utilizan los sustitutos de los resultados 
escolares en algunos países, en particular en los desarrollados, para calcular 
medias ponderadas regionales.

11. Se puede consultar una descripción de la metodología de GALP en UNESCO 
(2005, pág. 261) e IEU (2006).

12. Los grupos de países por nivel de ingresos son los definidos por el Banco 
Mundial, pero solo incluyen países que figuran en los cuadros estadísticos. Se 
basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada en julio de 2016.
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CuaDRo 1 
Estadísticas demográficas básicas, garantía jurídica de educación obligatoria y gratuita y estructura del sistema educativo nacional

País o territorio

DEMOGRAFÍA1

PIB Y POBREZA2 GARANTÍA JURÍDICA DE EDUCACIÓN OBLIGATORIA Y GRATUITA4 ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL Y POBLACIÓN EN EDAD ESCOLAR OFICIAL

 PIB per cápita
Población que 

vive con menos 
de 1,90 dólar 

PPA al día
 (%)

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA Grupo de edad
Población en edad escolar oficial 

(000)

Población 
total

(000)

Tasa de crecimiento
media anual 

(%)
Dólares
actuales

Dólares PPA
actuales

Educación 
obligatoria

(grupo de edad)

Educación 
gratuita
 (años)

Educación 
obligatoria 

(grupo de edad)

Educación gratuita
 (años) Preescolar Primaria

Primer ciclo de 
secundaria

Segundo ciclo de 
secundaria Superior Preescolar Primaria

Total 
Secundaria Superior

Primaria Secundaria
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

201552017 2017 2015 2015 2004–20143

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 3.032 0,1 3.489 8.419 2,3 . . 6-16 4 7 3-5 6-9 10-14 15-17 18-22 124 147 272 243
Azerbaiyán6 9.974 1,0 5.496 17.776 0,5 . . 6-15 4 7 3-5 6-9 10-14 15-16 17-21 487* 517* 907* 801*
Georgia 3.973 -0,1 3.796 9.699 9,8 . . 6-14 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 155 247 268 294
Kazajstán 18.064 1,1 10.510 25.045 0,0 6-6 4 7-18 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 1.412 1.082 1.539 1.430
Kirguistán 6.125 1,4 1.103 3.434 1,3 . 4 7-16 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 525 420 699 566
Tayikistán 8.858 2,1 926 2.834 19,5 . . 7-16 4 5 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 806 696 1.195 852
Turkmenistán7 5.503 1,1 6.672 16.532 … . 3 6-18 4 8 3-5 6-9 10-15 16-17 18-22 303 399 762 …
Uzbekistán 30.691 1,2 2.132 6.086 … . . 7-18 4 7 3-6 7-10 11-15 16-18 19-23 2.385 2.091 4.145 2.986

      
Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 434 1,3 30.555 78.369 … 5-5 1 6-15 6 7 3-5 6-11 12-13 14-18 19-23 18 37 49 35
Camboya 16.076 1,5 1.159 3.490 2,2 . . . 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.045 1.868 1.847 1.661
China 1.388,233 0,4 8.028 14.450 1,9 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 48.444 92.156 91.334 99.944
Hong Kong, China7 7.402 0,7 42.328 56.923 … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 … … 391 436
Indonesia 263.510 1,1 3.346 11.058 8,3 . . 7-15 6 3 5-6 7-12 13-15 16-18 19-23 9.145 28.058 27.674 21.060
Japón7 126.045 -0,2 32.477 37.322 … . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 3.208 6.581 7.040 …
Macao, China 606 1,5 78.586 111.497 … 5-5 3 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 16 24 31 41
Malasia 31.164 1,3 9.768 26.950 0,3 . . 6-11 6 5 4-5 6-11 12-14 15-18 19-23 995 3.053 3.856 3.136
Mongolia 3.052 1,4 3.968 12.221 0,2 . . 6-17 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 121 249 308 262
Myanmar7 54.836 0,9 1.161 5.250 … 4-4 . 5-9 5 . 3-4 5-9 10-13 14-15 16-20 1.901 5.092 6.289 …
Filipinas7 103.797 1,5 2.904 7.387 13,1 5-5 1 6-18 6 4 5-5 6-11 12-14 15-15 16-20 2.155 12.517 8.174 …
República de Corea 50.705 0,4 27.222 34.549 … . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.367 2.749 3.435 3.507
República Popular Democrática 
de Corea 25.405 0,5 … … … 6-6 1 7-16 5 5 5-6 7-11 12-14 15-17 18-22 671 1.767 2.300 2.015

República Democrática Popular Lao 7.038 1,7 1.818 5.691 16,7 . . 6-14 5 . 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 496 764 1.038 770
Singapur7 5.785 1,4 52.889 85.382 … . . 6-14 6 . 3-5 6-11 12-13 14-15 16-20 … … … …
Tailandia 68.298 0,2 5.815 16.340 0,0 . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.368 4.946 5.238 4.575
Timor-Leste7 1.237 2,1 1.158 2.283 46,8 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 101 178 168 …
Viet Nam 95.415 1,0 2.111 6.035 3,1 5-5 . 6-14 5 . 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 4.517 6.929 9.378 8.554

      
América del Norte y Europa
Albania 2.911 0,3 3.945 11.249 1,1 . . 6-16 . . 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 93 166 329 276
Alemania9 80.636 -0,1 5.235 13.721 … . 3 6-18 4 9 3-5 6-9 10-15 16-18 19-23 2.007 2.743 6.928 4.362
Andorra8 69 -0,2 5.740 17.697 … . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-15 16-17 18-22 … … … …
Austria 8.592 0,3 4.249 10.633 … . 3 6-15 4 8 3-5 6-9 10-13 14-17 18-22 237 318 691 522
Belarrús 9.459 -0,3 6.993 17.958 0,0 . . 6-15 4 7 3-5 6-9 10-14 15-16 17-21 320 382 601 543
Bélgica9 11.444 0,6 11.536 21.880 … . 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 396 751 730 673 
Bosnia y Herzegovina 3.793 -0,3 17.548 32.759 0,1 5-5 . 6-15 5 4 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 … … … …
Bulgaria 7.045 -0,8 17.119 27.808 2,0 6-6 4 7-16 4 8 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 291 269 506 377
Canadá7 36.626 0,9 12.364 25.799 … . 2 6-16 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 792 2.240 2.381 …
Chipre6 1.188 0,9 14.147 27.680 … 5-5 1 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 29* 54* 57* 62*
Croacia 4.210 -0,4 13.649 24.257 0,9 . . 7-15 4 4 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 176 166 367 235
Dinamarca9 5.712 0,4 12.555 26.261 … . 3 6-16 7 . 3-5 6-12 13-15 16-18 19-23 196 462 423 379
Eslovaquia 5.432 0,0 44.300 48.313 0,2 . . 6-16 4 9 3-5 6-9 10-14 15-18 19-23 173 217 491 361
Eslovenia7,9 2.071 0,1 74.400 61.197 0,0 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 65 115 129 …
España9 46.070 0,0 19.222 29.213 … . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.446 2.866 2.552 2.190
Estados Unidos de América 326.474 0,7 56.116 56.116 … . 1 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 12.218 24.749 24.617 22.765
Estonia9 1.306 -0,3 1.848 5.049 1,0 . . 7-17 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 63 81 68 79
Federación de Rusia 143.375 -0,1 101.450 101.926 0,0 . . 7-18 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 6.642 5.952 8.982 8.200
Finlandia9 5.541 0,3 8.973 21.403 … . . 7-16 6 3 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 248 350 361 347
Francia7,9 64.939 0,4 9.093 24.451 … . 3 6-16 5 7 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 2.373 3.991 5.432 …
Grecia7 10.893 -0,2 16.088 29.105 … 5-5 2 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 326 645 617 …
Hungría 9.788 -0,3 20.727 31.144 0,3 6-6 . 7-18 4 8 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 392 389 786 605
Irlanda9 4.749 0,8 2.115 7.940 … . . 6-16 8 5 4-4 5-12 13-15 16-17 18-22 73 537 278 256
Islandia 334 0,8 4.853 13.908 … . . 6-16 7 3 3-5 6-10 13-15 16-19 20-24 14 30 31 …
Italia 59.798 0,0 … … … . . 6-16 5 3 3-5 6-10 11-13 14-18 19-23 1.659 2.827 4.476 2.923
La ex Repúblia Yugoslava  
de Macedonia

2.083 0,1 50.580 46.704 1,3 5-5 1 6-19 5 8 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 66 117 213 151

Letonia7 1.945 -0,5 43.775 48.194 1,4 5-6 4 7-16 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 86 118 99 …
Liechtenstein6,9 38 0,6 40.324 44.093 … . 3 6-15 5 7 5-6 7-11 12-15 16-18 19-23 0,8* 2* 3* 2*
Lituania7 2.831 -0,6 43.249 44.310 1,0 4-6 4 7-16 4 8 3-6 7-10 11-16 17-18 19-23 112 104 243 …
Luxemburgo7 584 1,3 23.243 31.116 … 4-5 2 6-16 6 7 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 18 36 46 …
Malta9 421 0,2 51.989 46.624 … . 2 5-16 6 7 3-4 5-10 11-13 14-17 18-22 8 24 31 28
Mónaco8,9 38 0,4 42.311 40.979 … . 3 6-16 5 7 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 … … … …
Montenegro7 626 0,0 36.206 39.631 0,0 . . 6-15 5 4 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 24 40 67 …
Noruega9 5.331 1,1 18.002 26.631 … . . 6-16 7 3 3-5 6-12 13-15 16-18 19-23 191 429 387 350
Países Bajos7 17.033 0,3 41.313 47.377 … 5-5 . 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 535 1.154 1.191 …
Polonia 38.564 -0,1 50.173 46.547 0,0 6-6 . 7-18 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 1.638 2.140 2.443 2.588
Portugal9 10.265 -0,4 61.134 65.144 … . . 6-18 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 282 612 654 545
Reino Unido7,9 65.511 0,6 43.876 41.459 … . 2 5-16 6 7 3-4 5-10 11-13 14-17 18-22 1.672 4.540 5.036 …
República Checa9 10.555 0,1 6.406 15.464 0,1 . . 6-15 5 8 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 351 536 730 609
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Asia Central y el Cáucaso
Armenia 3.032 0,1 3.489 8.419 2,3 . . 6-16 4 7 3-5 6-9 10-14 15-17 18-22 124 147 272 243
Azerbaiyán6 9.974 1,0 5.496 17.776 0,5 . . 6-15 4 7 3-5 6-9 10-14 15-16 17-21 487* 517* 907* 801*
Georgia 3.973 -0,1 3.796 9.699 9,8 . . 6-14 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 155 247 268 294
Kazajstán 18.064 1,1 10.510 25.045 0,0 6-6 4 7-18 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 1.412 1.082 1.539 1.430
Kirguistán 6.125 1,4 1.103 3.434 1,3 . 4 7-16 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 525 420 699 566
Tayikistán 8.858 2,1 926 2.834 19,5 . . 7-16 4 5 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 806 696 1.195 852
Turkmenistán7 5.503 1,1 6.672 16.532 … . 3 6-18 4 8 3-5 6-9 10-15 16-17 18-22 303 399 762 …
Uzbekistán 30.691 1,2 2.132 6.086 … . . 7-18 4 7 3-6 7-10 11-15 16-18 19-23 2.385 2.091 4.145 2.986

      
Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 434 1,3 30.555 78.369 … 5-5 1 6-15 6 7 3-5 6-11 12-13 14-18 19-23 18 37 49 35
Camboya 16.076 1,5 1.159 3.490 2,2 . . . 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.045 1.868 1.847 1.661
China 1.388,233 0,4 8.028 14.450 1,9 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 48.444 92.156 91.334 99.944
Hong Kong, China7 7.402 0,7 42.328 56.923 … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 … … 391 436
Indonesia 263.510 1,1 3.346 11.058 8,3 . . 7-15 6 3 5-6 7-12 13-15 16-18 19-23 9.145 28.058 27.674 21.060
Japón7 126.045 -0,2 32.477 37.322 … . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 3.208 6.581 7.040 …
Macao, China 606 1,5 78.586 111.497 … 5-5 3 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 16 24 31 41
Malasia 31.164 1,3 9.768 26.950 0,3 . . 6-11 6 5 4-5 6-11 12-14 15-18 19-23 995 3.053 3.856 3.136
Mongolia 3.052 1,4 3.968 12.221 0,2 . . 6-17 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 121 249 308 262
Myanmar7 54.836 0,9 1.161 5.250 … 4-4 . 5-9 5 . 3-4 5-9 10-13 14-15 16-20 1.901 5.092 6.289 …
Filipinas7 103.797 1,5 2.904 7.387 13,1 5-5 1 6-18 6 4 5-5 6-11 12-14 15-15 16-20 2.155 12.517 8.174 …
República de Corea 50.705 0,4 27.222 34.549 … . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.367 2.749 3.435 3.507
República Popular Democrática 
de Corea 25.405 0,5 … … … 6-6 1 7-16 5 5 5-6 7-11 12-14 15-17 18-22 671 1.767 2.300 2.015

República Democrática Popular Lao 7.038 1,7 1.818 5.691 16,7 . . 6-14 5 . 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 496 764 1.038 770
Singapur7 5.785 1,4 52.889 85.382 … . . 6-14 6 . 3-5 6-11 12-13 14-15 16-20 … … … …
Tailandia 68.298 0,2 5.815 16.340 0,0 . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.368 4.946 5.238 4.575
Timor-Leste7 1.237 2,1 1.158 2.283 46,8 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 101 178 168 …
Viet Nam 95.415 1,0 2.111 6.035 3,1 5-5 . 6-14 5 . 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 4.517 6.929 9.378 8.554

      
América del Norte y Europa
Albania 2.911 0,3 3.945 11.249 1,1 . . 6-16 . . 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 93 166 329 276
Alemania9 80.636 -0,1 5.235 13.721 … . 3 6-18 4 9 3-5 6-9 10-15 16-18 19-23 2.007 2.743 6.928 4.362
Andorra8 69 -0,2 5.740 17.697 … . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-15 16-17 18-22 … … … …
Austria 8.592 0,3 4.249 10.633 … . 3 6-15 4 8 3-5 6-9 10-13 14-17 18-22 237 318 691 522
Belarrús 9.459 -0,3 6.993 17.958 0,0 . . 6-15 4 7 3-5 6-9 10-14 15-16 17-21 320 382 601 543
Bélgica9 11.444 0,6 11.536 21.880 … . 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 396 751 730 673 
Bosnia y Herzegovina 3.793 -0,3 17.548 32.759 0,1 5-5 . 6-15 5 4 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 … … … …
Bulgaria 7.045 -0,8 17.119 27.808 2,0 6-6 4 7-16 4 8 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 291 269 506 377
Canadá7 36.626 0,9 12.364 25.799 … . 2 6-16 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 792 2.240 2.381 …
Chipre6 1.188 0,9 14.147 27.680 … 5-5 1 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 29* 54* 57* 62*
Croacia 4.210 -0,4 13.649 24.257 0,9 . . 7-15 4 4 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 176 166 367 235
Dinamarca9 5.712 0,4 12.555 26.261 … . 3 6-16 7 . 3-5 6-12 13-15 16-18 19-23 196 462 423 379
Eslovaquia 5.432 0,0 44.300 48.313 0,2 . . 6-16 4 9 3-5 6-9 10-14 15-18 19-23 173 217 491 361
Eslovenia7,9 2.071 0,1 74.400 61.197 0,0 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 65 115 129 …
España9 46.070 0,0 19.222 29.213 … . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.446 2.866 2.552 2.190
Estados Unidos de América 326.474 0,7 56.116 56.116 … . 1 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 12.218 24.749 24.617 22.765
Estonia9 1.306 -0,3 1.848 5.049 1,0 . . 7-17 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 63 81 68 79
Federación de Rusia 143.375 -0,1 101.450 101.926 0,0 . . 7-18 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 6.642 5.952 8.982 8.200
Finlandia9 5.541 0,3 8.973 21.403 … . . 7-16 6 3 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 248 350 361 347
Francia7,9 64.939 0,4 9.093 24.451 … . 3 6-16 5 7 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 2.373 3.991 5.432 …
Grecia7 10.893 -0,2 16.088 29.105 … 5-5 2 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 326 645 617 …
Hungría 9.788 -0,3 20.727 31.144 0,3 6-6 . 7-18 4 8 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 392 389 786 605
Irlanda9 4.749 0,8 2.115 7.940 … . . 6-16 8 5 4-4 5-12 13-15 16-17 18-22 73 537 278 256
Islandia 334 0,8 4.853 13.908 … . . 6-16 7 3 3-5 6-10 13-15 16-19 20-24 14 30 31 …
Italia 59.798 0,0 … … … . . 6-16 5 3 3-5 6-10 11-13 14-18 19-23 1.659 2.827 4.476 2.923
La ex Repúblia Yugoslava  
de Macedonia

2.083 0,1 50.580 46.704 1,3 5-5 1 6-19 5 8 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 66 117 213 151

Letonia7 1.945 -0,5 43.775 48.194 1,4 5-6 4 7-16 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 86 118 99 …
Liechtenstein6,9 38 0,6 40.324 44.093 … . 3 6-15 5 7 5-6 7-11 12-15 16-18 19-23 0,8* 2* 3* 2*
Lituania7 2.831 -0,6 43.249 44.310 1,0 4-6 4 7-16 4 8 3-6 7-10 11-16 17-18 19-23 112 104 243 …
Luxemburgo7 584 1,3 23.243 31.116 … 4-5 2 6-16 6 7 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 18 36 46 …
Malta9 421 0,2 51.989 46.624 … . 2 5-16 6 7 3-4 5-10 11-13 14-17 18-22 8 24 31 28
Mónaco8,9 38 0,4 42.311 40.979 … . 3 6-16 5 7 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 … … … …
Montenegro7 626 0,0 36.206 39.631 0,0 . . 6-15 5 4 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 24 40 67 …
Noruega9 5.331 1,1 18.002 26.631 … . . 6-16 7 3 3-5 6-12 13-15 16-18 19-23 191 429 387 350
Países Bajos7 17.033 0,3 41.313 47.377 … 5-5 . 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 535 1.154 1.191 …
Polonia 38.564 -0,1 50.173 46.547 0,0 6-6 . 7-18 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 1.638 2.140 2.443 2.588
Portugal9 10.265 -0,4 61.134 65.144 … . . 6-18 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 282 612 654 545
Reino Unido7,9 65.511 0,6 43.876 41.459 … . 2 5-16 6 7 3-4 5-10 11-13 14-17 18-22 1.672 4.540 5.036 …
República Checa9 10.555 0,1 6.406 15.464 0,1 . . 6-15 5 8 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 351 536 730 609
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República de Moldova6 4.055 -0,2 29.958 36.030 0,0 6-6 4 7-16 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 156* 150* 271* 265*
Rumania 19.238 -0,7 … … 0,0 5-5 3 6-17 5 8 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 615 1.055 1.694 1.018
San Marino8 32 0,4 22.596 33.339 … . . 6-16 … … 3-5 6-10 11-13 14-18 19-23 … … … …
Serbia6 8.777 -0,4 … … 0,2 6-6 . 7-15 4 8 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 265* 276* 573* 414*
Suecia9 9.921 0,7 … … … . . 7-16 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 472 644 601 688
Suiza 8.454 0,8 25.832 34.527 … 5-6 2 7-16 6 3 5-6 7-12 13-15 16-19 20-24 161 472 607 511
Ucrania7 44.405 -0,5 80.945 61.086 0,0 5-5 1 6-17 4 7 3-5 6-9 10-14 15-16 17-21 … … … …

      
América Latina y el Caribe
Anguila8 15 0,9 … … … . . 5-17 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 … … … …
Antigua y Barbuda 94 1,0 13.715 23.062 … . . 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 3 10 8 8
Argentina 44.272 0,9 13.432 20.364 1,7 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.204 4.352 4.204 3.451
Aruba 105 0,3 … … … 4-5 2 6-17 6 5 4-5 6-11 12-13 14-16 17-21 3 8 7 8
Bahamas 397 1,1 22.817 23.001 … . 2 5-16 6 6 3-4 5-10 11-13 14-16 17-21 12 31 33 33
Barbados 286 0,2 15.429 16.406 … . 2 5-16 6 5 3-4 5-10 11-13 14-15 16-20 7 22 19 18
Belice 375 2,0 4.879 8.484 … . . 5-14 6 6 3-4 5-10 11-14 15-16 17-21 15 46 47 37
Bermudas 61 -0,4 … … … . . 5-16 6 7 4-4 5-10 11-13 14-17 18-22 0,7 5 6 4
Bolivia, Estado Plurinacional de 11.053 1,5 3.077 6.954 6,8 5-5 2 6-18 6 6 4-5 6-11 12-13 14-17 18-22 468 1.384 1.335 1.027
Brasil6 211.243 0,8 8.539 15.391 3,7 4-5 2 6-17 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 5.341* 14.770* 23.584* 16.373*
Chile 18.313 1,0 13.416 22.370 0,9 5-5 1 6-21 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 708 1.454 1.536 1.379
Colombia 49.068 0,8 6.056 13.829 5,7 5-5 3 6-15 5 6 3-5 6-10 11-14 15-16 17-21 2.276 3.944 4.887 4.121
Costa Rica 4.906 1,0 11.260 15.595 1,6 3-5 3 6-15 6 5 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 215 431 374 406
Cuba 11.390 0,0 … … … . 3 6-16 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 360 764 822 721
Curazao7 160 0,8 … … … 4-5 … 6-18 … … 4-5 6-11 12-13 14-17 18-22 4 12 12 …
Dominica 73 0,4 7.116 10.865 … . . 5-16 7 4 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 2 6 6 7
Ecuador 16.626 1,4 6.205 11.474 3,8 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 957 1.840 1.803 1.470
El Salvador 6.167 0,3 4.219 8.620 3,0 4-6 3 7-15 6 3 4-6 7-12 13-15 16-18 19-23 319 679 755 616
Granada 108 0,5 9.212 13.559 … . 2 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 4 13 9 10
Guatemala 17.005 1,9 3.903 7.722 9,3 5-6 2 7-15 6 5 4-6 7-12 13-15 16-17 18-22 1.200 2.340 1.860 1.678
Guyana 774 0,5 4.127 7.522 … . 2 6-15 6 5 4-5 6-11 12-14 15-16 17-21 23 93 97 85
Haití 10.983 1,2 818 1.757 53,9 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 741 1.432 1.590 1.051
Honduras 8.305 1,4 2.529 5.095 16,0 5-5 3 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 499 1.042 901 886
Islas Caimán8 62 1,3 … … … . 2 5-17 6 6 3-4 5-10 11-13 14-16 17-21 … … … …
Islas Vírgenes Británicas6 31 1,6 … … … . . 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 1* 3* 2* 2*
Islas Turcas y Caicos8 35 1,5 … … … 4-5 … 6-17 … … 4-5 6-11 12-14 15-16 17-21 … … … …
Jamaica7 2.813 0,3 5.232 9.092 1,7 . . 6-14 6 . 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 128 … 262 274
México 130.223 1,2 9.005 17.269 3,0 4-5 2 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 6.941 14.074 14.346 11.533
Montserrat8 5 0,5 … … … . . 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 … … … …
Nicaragua 6.218 1,1 2.087 5.200 6,2 5-5 . 6-11 6 3 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 370 736 603 600
Panamá 4.051 1,5 13.268 22.237 3,8 4-5 2 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 219 421 413 331
Paraguay 6.812 1,2 4.081 9.198 2,8 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 406 796 806 670
Perú 32.166 1,2 6.027 12.529 3,1 3-5 3 6-18 6 5 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 1.780 3.455 2.801 2.790
República Dominicana 10.767 1,1 6.468 14.237 2,3 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 639 1.263 1.194 958
Saint Kitts y Nevis 57 1,0 15.772 25.088 … . . 5-16 7 4 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 2 7 5 4
San Martín … … … … … . … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas 110 0,2 6.739 11.140 … . 2 5-17 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 4 13 10 10
Santa Lucía7 188 0,7 7.736 10.944 … . . 5-15 7 3 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 6 … 16 17
Sint Maarten8 40 1,3 … … … 5-5 1 5-17 6 5 3-5 6-11 12-13 14-16 17-21 … … … …
Suriname 552 0,8 9.485 16.703 … . . 6-11 6 . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 19 59 67 43
Trinidad y Tobago 1.369 0,3 17.322 33.309 … . … 5-17 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 39 132 87 91
Uruguay 3.457 0,4 15.574 21.244 0,3 4-5 2 6-17 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 145 295 304 262
Venezuela, República Bolivariana de 31.926 1,3 … … 9,2 4-5 3 6-14 6 5 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 1.767 3.476 2.813 2.759

      
África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 32.743 1,7 20.482 53.539 … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.904 3.512 3.156 2.422
Argelia 41.064 1,6 4.206 14.717 … . 1 6-16 5 7 5-5 6-10 11-14 15-17 18-22 810 3.379 4.057 3.492
Bahrein 1.419 1,5 22.600 46.586 … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 59 107 91 90
Egipto 95.215 1,9 3.615 10.913 … . . 6-18 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 3.998 10.883 9.658 7.919
Emiratos Árabes Unidos7 9.398 1,4 40.439 69.971 … . 2 6-10 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 186 396 526 …
Iraq 38.654 2,8 4.944 15.395 … . . 6-11 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.093 5.475 4.711 3.398
Israel 8.323 1,6 35.728 35.831 … . . 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 465 843 766 578
Jordania 7.877 1,5 4.940 10.902 … . . 6-16 6 6 4-5 6-11 12-15 16-17 18-22 368 1.028 929 697
Kuwait7 4.100 2,1 29.301 74.645 … . . 6-15 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 … … 302 …
Líbano 6.039 0,1 8.048 13.936 … . 2 6-12 6 . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 243 532 625 562
Libia7 6.409 1,3 … … … 5-5 1 6-15 6 3 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 268 737 640 …
Marruecos 35.241 1,2 2.878 7.841 3,1 . . 6-15 6 3 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.283 3.522 3.514 3.118
Omán7 4.741 1,4 15.551 39.971 … . . . 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 136 321 275 …
Palestina 4.928 2,7 … … 0,1 . . 6-16 4 8 4-5 6-9 10-15 16-17 18-22 258 477 869 499
Qatar 2.338 1,9 73.653 141.543 … . . 6-18 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 72 127 105 192
República Árabe Siria 18.907 2,5 … … … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.390 2.820 2.692 1.755
Sudán7 42.166 2,4 2.415 4.388 14,9 . . 6-13 6 2 4-5 6-11 12-13 14-16 17-21 2.237 6.260 4.584 …
Túnez 11.495 1,0 3.873 11.618 2,0 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 542 976 1.143 932
Turquía 80.418 0,9 9.126 19.609 0,3 . 3 6-18 4 8 3-5 6-9 10-13 14-17 18-22 3.999 5.302 10.703 6.400
Yemen7 28.120 2,3 1.406 2.821 … . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.264 4.131 3.698 …
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ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA Grupo de edad
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Primaria Secundaria
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2015
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

201552017 2017 2015 2015 2004–20143

República de Moldova6 4.055 -0,2 29.958 36.030 0,0 6-6 4 7-16 4 7 3-6 7-10 11-15 16-17 18-22 156* 150* 271* 265*
Rumania 19.238 -0,7 … … 0,0 5-5 3 6-17 5 8 3-5 6-10 11-14 15-18 19-23 615 1.055 1.694 1.018
San Marino8 32 0,4 22.596 33.339 … . . 6-16 … … 3-5 6-10 11-13 14-18 19-23 … … … …
Serbia6 8.777 -0,4 … … 0,2 6-6 . 7-15 4 8 3-6 7-10 11-14 15-18 19-23 265* 276* 573* 414*
Suecia9 9.921 0,7 … … … . . 7-16 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 472 644 601 688
Suiza 8.454 0,8 25.832 34.527 … 5-6 2 7-16 6 3 5-6 7-12 13-15 16-19 20-24 161 472 607 511
Ucrania7 44.405 -0,5 80.945 61.086 0,0 5-5 1 6-17 4 7 3-5 6-9 10-14 15-16 17-21 … … … …

      
América Latina y el Caribe
Anguila8 15 0,9 … … … . . 5-17 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 … … … …
Antigua y Barbuda 94 1,0 13.715 23.062 … . . 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 3 10 8 8
Argentina 44.272 0,9 13.432 20.364 1,7 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.204 4.352 4.204 3.451
Aruba 105 0,3 … … … 4-5 2 6-17 6 5 4-5 6-11 12-13 14-16 17-21 3 8 7 8
Bahamas 397 1,1 22.817 23.001 … . 2 5-16 6 6 3-4 5-10 11-13 14-16 17-21 12 31 33 33
Barbados 286 0,2 15.429 16.406 … . 2 5-16 6 5 3-4 5-10 11-13 14-15 16-20 7 22 19 18
Belice 375 2,0 4.879 8.484 … . . 5-14 6 6 3-4 5-10 11-14 15-16 17-21 15 46 47 37
Bermudas 61 -0,4 … … … . . 5-16 6 7 4-4 5-10 11-13 14-17 18-22 0,7 5 6 4
Bolivia, Estado Plurinacional de 11.053 1,5 3.077 6.954 6,8 5-5 2 6-18 6 6 4-5 6-11 12-13 14-17 18-22 468 1.384 1.335 1.027
Brasil6 211.243 0,8 8.539 15.391 3,7 4-5 2 6-17 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 5.341* 14.770* 23.584* 16.373*
Chile 18.313 1,0 13.416 22.370 0,9 5-5 1 6-21 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 708 1.454 1.536 1.379
Colombia 49.068 0,8 6.056 13.829 5,7 5-5 3 6-15 5 6 3-5 6-10 11-14 15-16 17-21 2.276 3.944 4.887 4.121
Costa Rica 4.906 1,0 11.260 15.595 1,6 3-5 3 6-15 6 5 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 215 431 374 406
Cuba 11.390 0,0 … … … . 3 6-16 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 360 764 822 721
Curazao7 160 0,8 … … … 4-5 … 6-18 … … 4-5 6-11 12-13 14-17 18-22 4 12 12 …
Dominica 73 0,4 7.116 10.865 … . . 5-16 7 4 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 2 6 6 7
Ecuador 16.626 1,4 6.205 11.474 3,8 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 957 1.840 1.803 1.470
El Salvador 6.167 0,3 4.219 8.620 3,0 4-6 3 7-15 6 3 4-6 7-12 13-15 16-18 19-23 319 679 755 616
Granada 108 0,5 9.212 13.559 … . 2 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 4 13 9 10
Guatemala 17.005 1,9 3.903 7.722 9,3 5-6 2 7-15 6 5 4-6 7-12 13-15 16-17 18-22 1.200 2.340 1.860 1.678
Guyana 774 0,5 4.127 7.522 … . 2 6-15 6 5 4-5 6-11 12-14 15-16 17-21 23 93 97 85
Haití 10.983 1,2 818 1.757 53,9 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 741 1.432 1.590 1.051
Honduras 8.305 1,4 2.529 5.095 16,0 5-5 3 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 499 1.042 901 886
Islas Caimán8 62 1,3 … … … . 2 5-17 6 6 3-4 5-10 11-13 14-16 17-21 … … … …
Islas Vírgenes Británicas6 31 1,6 … … … . . 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 1* 3* 2* 2*
Islas Turcas y Caicos8 35 1,5 … … … 4-5 … 6-17 … … 4-5 6-11 12-14 15-16 17-21 … … … …
Jamaica7 2.813 0,3 5.232 9.092 1,7 . . 6-14 6 . 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 128 … 262 274
México 130.223 1,2 9.005 17.269 3,0 4-5 2 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 6.941 14.074 14.346 11.533
Montserrat8 5 0,5 … … … . . 5-16 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 … … … …
Nicaragua 6.218 1,1 2.087 5.200 6,2 5-5 . 6-11 6 3 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 370 736 603 600
Panamá 4.051 1,5 13.268 22.237 3,8 4-5 2 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 219 421 413 331
Paraguay 6.812 1,2 4.081 9.198 2,8 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 406 796 806 670
Perú 32.166 1,2 6.027 12.529 3,1 3-5 3 6-18 6 5 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 1.780 3.455 2.801 2.790
República Dominicana 10.767 1,1 6.468 14.237 2,3 5-5 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 639 1.263 1.194 958
Saint Kitts y Nevis 57 1,0 15.772 25.088 … . . 5-16 7 4 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 2 7 5 4
San Martín … … … … … . … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas 110 0,2 6.739 11.140 … . 2 5-17 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 4 13 10 10
Santa Lucía7 188 0,7 7.736 10.944 … . . 5-15 7 3 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 6 … 16 17
Sint Maarten8 40 1,3 … … … 5-5 1 5-17 6 5 3-5 6-11 12-13 14-16 17-21 … … … …
Suriname 552 0,8 9.485 16.703 … . . 6-11 6 . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 19 59 67 43
Trinidad y Tobago 1.369 0,3 17.322 33.309 … . … 5-17 7 5 3-4 5-11 12-14 15-16 17-21 39 132 87 91
Uruguay 3.457 0,4 15.574 21.244 0,3 4-5 2 6-17 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 145 295 304 262
Venezuela, República Bolivariana de 31.926 1,3 … … 9,2 4-5 3 6-14 6 5 3-5 6-11 12-14 15-16 17-21 1.767 3.476 2.813 2.759

      
África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 32.743 1,7 20.482 53.539 … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.904 3.512 3.156 2.422
Argelia 41.064 1,6 4.206 14.717 … . 1 6-16 5 7 5-5 6-10 11-14 15-17 18-22 810 3.379 4.057 3.492
Bahrein 1.419 1,5 22.600 46.586 … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 59 107 91 90
Egipto 95.215 1,9 3.615 10.913 … . . 6-18 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 3.998 10.883 9.658 7.919
Emiratos Árabes Unidos7 9.398 1,4 40.439 69.971 … . 2 6-10 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 186 396 526 …
Iraq 38.654 2,8 4.944 15.395 … . . 6-11 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.093 5.475 4.711 3.398
Israel 8.323 1,6 35.728 35.831 … . . 6-18 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 465 843 766 578
Jordania 7.877 1,5 4.940 10.902 … . . 6-16 6 6 4-5 6-11 12-15 16-17 18-22 368 1.028 929 697
Kuwait7 4.100 2,1 29.301 74.645 … . . 6-15 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 … … 302 …
Líbano 6.039 0,1 8.048 13.936 … . 2 6-12 6 . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 243 532 625 562
Libia7 6.409 1,3 … … … 5-5 1 6-15 6 3 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 268 737 640 …
Marruecos 35.241 1,2 2.878 7.841 3,1 . . 6-15 6 3 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.283 3.522 3.514 3.118
Omán7 4.741 1,4 15.551 39.971 … . . . 6 6 4-5 6-11 12-14 15-17 18-22 136 321 275 …
Palestina 4.928 2,7 … … 0,1 . . 6-16 4 8 4-5 6-9 10-15 16-17 18-22 258 477 869 499
Qatar 2.338 1,9 73.653 141.543 … . . 6-18 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 72 127 105 192
República Árabe Siria 18.907 2,5 … … … . . 6-15 6 6 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 1.390 2.820 2.692 1.755
Sudán7 42.166 2,4 2.415 4.388 14,9 . . 6-13 6 2 4-5 6-11 12-13 14-16 17-21 2.237 6.260 4.584 …
Túnez 11.495 1,0 3.873 11.618 2,0 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 542 976 1.143 932
Turquía 80.418 0,9 9.126 19.609 0,3 . 3 6-18 4 8 3-5 6-9 10-13 14-17 18-22 3.999 5.302 10.703 6.400
Yemen7 28.120 2,3 1.406 2.821 … . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 2.264 4.131 3.698 …
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El Pacífico
Australia 24.642 1,2 56.311 45.501 … . 1 5-16 7 6 4-4 5-11 12-15 16-17 18-22 315 2.094 1.714 1.602
Fiji7 903 0,5 4.961 9.323 4,1 . . 6-18 6 6 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 54 103 109 …
Islas Cook6 21 0,6 … … … . 2 5-16 6 7 3-4 5-10 11-14 15-17 18-22 0,6* 2* 2* 1*
Islas Marshall 53 0,1 3.386 3.911 … 5-5 1 6-14 6 2 4-5 6-11 12-15 16-17 18-22 3 9 7 3
Islas Salomón7 606 1,8 1.935 2.201 45,6 . . . . . 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 49 91 93 …
Kiribati7 116 1,7 1.424 1.995 14,1 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 9 15 16 …
Micronesia, Estados Federados de7 106 1,0 3.015 3.497 17,4 . . 6-14 6 2 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 7 14 16 …
Nauru6 10 0,4 9.828 … … . 2 6-16 6 6 3-5 6-11 12-15 16-17 18-22 1* 2* 1* …
Niue6 2 0,1 … … … . 1 5-16 6 7 4-4 5-10 11-14 15-17 18-22 0,03* 0,2* 0,2* …
Nueva Zelandia 4.605 0,9 37.808 36.982 … . . 6-16 6 7 3-4 5-10 11-14 15-17 18-22 126 371 418 322
Palau6 22 1,1 13.499 15.317 … . 3 6-17 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 0,7* 1* 1* …
Papua Nueva Guinea7 7.934 2,0 … … 39,3 . . . . . 3-5 6-12 13-14 15-18 19-23 588 1.294 1.006 …
Samoa7 196 0,6 3.939 5.935 0,8 . . 5-14 11 6 3-4 5-10 11-12 13-17 18-22 10 30 31 …
Tokelau6 1 1,6 … … … . … 5-16 … … 3-4 5-10 11-14 15-17 18-22 0,05* 0,1* 0,2* …
Tonga7 108 0,8 4.099 5.535 1,1 4-5 . 6-18 . . 4-5 6-11 12-16 17-18 19-23 5 16 17 …
Tuvalu6 10 0,4 3.295 3.926 2,7 . . 6-15 6 . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 0,8* 1* 1* …
Vanuatu7 276 2,1 2.805 2.988 15,4 . . . . . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 14 38 38 …

      
Asia Meridional
Afganistán 34.169 2,3 594 1.925 … . 2 7-16 6 6 5-6 7-12 13-15 16-18 19-23 1.992 5.661 4.850 3.200
Bangladesh7 164.828 1,1 1.212 3.340 18,5 . . 6-10 5 . 3-5 6-10 11-13 14-17 18-22 9.175 15.833 22.931 …
Bhután7 793 1,1 2.656 8.370 2,2 . . . 7 3 4-5 6-12 13-16 17-18 19-23 28 100 87 …
India 1.342,513 1,2 1.598 6.101 21,2 . . 6-14 5 3 3-5 6-10 11-13 14-17 18-22 75.865 127.548 175.130 119.470
Irán, República Islámica del 80.946 1,1 … … 0,1 . . 6-14 6 2 5-5 6-11 12-13 14-17 18-22 1.323 7.042 6.406 6.681
Maldivas7 376 1,6 8.396 12.770 7,3 . . . 7 5 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 21 44 31 …
Nepal 29.187 1,1 743 2.462 15,0 . . . 5 3 3-4 5-9 10-12 13-16 17-21 1.187 3.201 4.729 2.981
Pakistán 196.744 2,0 1.435 5.011 6,1 . . 5-16 5 7 3-4 5-9 10-12 13-16 17-21 9.444 21.408 27.126 18.853
Sri Lanka 20.905 0,4 3.926 11.763 1,9 . 1 5-14 5 8 4-4 5-9 10-13 14-17 18-22 344 1.749 2.659 1.556

      
África Subsahariana
Angola 26.656 3,1 4.101 7.387 30,1 . . 6-11 6 . 5-5 6-11 12-14 15-17 18-22 845 4.473 3.562 2.375
Benin 11.459 2,6 762 2.057 53,1 . . 6-11 6 . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 635 1.735 1.696 1.005
Botswana 2.344 1,7 6.360 15.839 18,2 . . . . . 3-5 6-12 13-15 1617 18-22 151 321 219 220
Burkina Faso7 19.173 2,8 590 1.696 43,7 . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.764 3.076 2.868 …
Burundi7 11.936 3,2 277 727 77,7 . . . 6 … 5-6 7-12 13-16 17-19 20-24 682 1.674 1.564 …
Cabo Verde 533 1,2 3.080 6.556 8,1 . . 6-16 6 2 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 32 60 63 58
Camerún 24.514 2,4 1.217 3.115 24,0 . . 6-11 6 . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.381 3.731 3.630 2.231
Chad7 14.965 3,1 776 2.176 38,4 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.429 2.446 2.275 …
Comoras7 826 2,3 717 1.483 13,5 . . 6-14 6 . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 67 119 119 …
Congo7 4.866 2,6 1.851 6.381 37,0 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 421 728 678 …
Côte d'Ivoire 23.816 2,4 1.399 3.514 29,0 . . 6-16 . . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 2.013 3.600 3.618 2.105
Djibouti7 911 1,3 1.945 3.491 22,5 . 2 6-16 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 39 95 126 …
Eritrea7 5.482 2,4 … … … . . . . . 4-5 6-10 11-13 14-17 18-22 318 729 805 …
Etiopía7 104.345 2,4 619 1.629 33,5 . . . 6 . 4-6 7-12 13-16 17-18 19-23 8.277 15.861 14.297 …
Gabón7 1.801 2,1 8.266 20.081 8,0 . . 6-16 5 5 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 134 202 254 …
Gambia7 2.120 3,1 472 1.680 … . . 6-16 6 3 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 257 321 259 …
Ghana 28.657 2,2 1.370 4.210 25,2 4-5 2 6-15 6 3 4-5 6-11 12-14 15-18 19-23 1.463 3.950 3.972 2.573
Guinea7 13.291 2,6 531 1.209 35,3 . . 7-12 6 . 4-6 7-12 13-16 17-19 20-24 1.098 1.941 1.893 …
Guinea Bissau7 1.933 2,3 573 1.456 67,1 . . 6-15 . . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 159 279 240 …
Guinea Ecuatorial7 894 2,8 14.440 40.719 … . . 7-12 6 . 4-6 7-12 13-16 17-18 19-23 69 118 102 …
Kenya 48.467 2,5 1.377 3.089 33,6 . 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 4.156 7.496 6.213 4.296
Lesotho7 2.185 1,1 1.067 2.950 59,7 . . 6-12 7 . 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 158 343 248 …
Liberia7 4.730 2,5 456 835 68,6 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 401 729 608 …
Madagascar7 25.613 2,7 402 1.465 77,8 . 3 6-18 5 7 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 2.095 3.199 3.973 …
Malawi7 18.299 3,0 372 1.184 70,9 . … . 6 . 3-5 6-11 12-15 16-17 18-22 1.667 2.890 2.392 …
Malí7 18.690 3,0 724 2.028 49,3 . 4 7-16 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 2.382 2.938 2.289 …
Mauritania 4.266 2,3 … … 5,9 . . 6-16 . . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 341 618 613 370
Mauricio 1.281 0,3 9.252 20.085 0,5 . … 5-16 6 7 3-4 5-10 11-13 14-17 18-22 29 99 135 103
Mozambique 29.538 2,7 529 1.192 68,7 . . . . . 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 2.732 5.578 3.309 2.735
Namibia7 2.569 2,1 4.674 10.411 22,6 . . 7-16 7 . 5-6 7-13 14-16 17-18 19-23 121 389 267 …
Níger7 21.564 4,0 359 955 45,7 . . . . . 4-6 7-12 13-16 17-19 20-24 2.072 3.372 2.870 …
Nigeria7 191.836 2,5 2.640 6.004 53,5 . . 6-15 6 3 5-5 6-11 12-14 15-17 18-22 5.514 29.569 23.976 …
República Centroafricana7 5.099 2,0 323 619 66,3 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 391 727 766 …
República Democrática del Congo7 82.243 3,1 456 784 77,1 . . 6-15 6 . 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 7.588 13.044 10.453 …
República Unida de Tanzania 56.878 3,0 879 2.673 46,6 . 2 7-13 7 6 5-6 7-13 14-17 18-19 20-24 3.366 10.156 6.788 4.589
Rwanda 12.160 2,3 697 1.762 60,4 . . 7-16 6 3 4-6 7-12 13-15 16-18 19-23 1.021 1.849 1.548 1.017
Santo Tomé y Príncipe 198 2,1 1.669 3.219 32,3 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 17 31 26 17
Senegal 16.054 2,9 900 2.421 38,0 . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.399 2.406 2.289 1.394
Seychelles 98 0,5 15.476 27.329 1,1 . . 6-16 6 4 4-5 6-11 12-14 15-18 19-23 3 9 9 7
Sierra Leona7 6.733 2,1 653 1.569 52,3 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 587 1.066 1.039 …
Somalia7 11.392 2,8 549 … … . 3 . 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 1.091 1.851 1.529 …
Sudáfrica7 55.436 0,8 5.724 13.209 16,6 . . 7-15 . . 6-6 7-13 14-15 16-18 19-23 1.121 7.296 5.234 …
Sudán del Sur7 13.096 2,7 731 1.854 42,7 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 1.113 1.986 1.725 …
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 PIB per cápita
Población que 

vive con menos 
de 1,90 dólar 

PPA al día
 (%)

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA Grupo de edad
Población en edad escolar oficial 

(000)

Población 
total

(000)

Tasa de crecimiento
media anual 

(%)
Dólares
actuales

Dólares PPA
actuales

Educación 
obligatoria

(grupo de edad)

Educación 
gratuita
 (años)

Educación 
obligatoria 

(grupo de edad)

Educación gratuita
 (años) Preescolar Primaria

Primer ciclo de 
secundaria

Segundo ciclo de 
secundaria Superior Preescolar Primaria

Total 
Secundaria Superior

Primaria Secundaria
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

201552017 2017 2015 2015 2004–20143

      
El Pacífico
Australia 24.642 1,2 56.311 45.501 … . 1 5-16 7 6 4-4 5-11 12-15 16-17 18-22 315 2.094 1.714 1.602
Fiji7 903 0,5 4.961 9.323 4,1 . . 6-18 6 6 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 54 103 109 …
Islas Cook6 21 0,6 … … … . 2 5-16 6 7 3-4 5-10 11-14 15-17 18-22 0,6* 2* 2* 1*
Islas Marshall 53 0,1 3.386 3.911 … 5-5 1 6-14 6 2 4-5 6-11 12-15 16-17 18-22 3 9 7 3
Islas Salomón7 606 1,8 1.935 2.201 45,6 . . . . . 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 49 91 93 …
Kiribati7 116 1,7 1.424 1.995 14,1 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 9 15 16 …
Micronesia, Estados Federados de7 106 1,0 3.015 3.497 17,4 . . 6-14 6 2 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 7 14 16 …
Nauru6 10 0,4 9.828 … … . 2 6-16 6 6 3-5 6-11 12-15 16-17 18-22 1* 2* 1* …
Niue6 2 0,1 … … … . 1 5-16 6 7 4-4 5-10 11-14 15-17 18-22 0,03* 0,2* 0,2* …
Nueva Zelandia 4.605 0,9 37.808 36.982 … . . 6-16 6 7 3-4 5-10 11-14 15-17 18-22 126 371 418 322
Palau6 22 1,1 13.499 15.317 … . 3 6-17 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 0,7* 1* 1* …
Papua Nueva Guinea7 7.934 2,0 … … 39,3 . . . . . 3-5 6-12 13-14 15-18 19-23 588 1.294 1.006 …
Samoa7 196 0,6 3.939 5.935 0,8 . . 5-14 11 6 3-4 5-10 11-12 13-17 18-22 10 30 31 …
Tokelau6 1 1,6 … … … . … 5-16 … … 3-4 5-10 11-14 15-17 18-22 0,05* 0,1* 0,2* …
Tonga7 108 0,8 4.099 5.535 1,1 4-5 . 6-18 . . 4-5 6-11 12-16 17-18 19-23 5 16 17 …
Tuvalu6 10 0,4 3.295 3.926 2,7 . . 6-15 6 . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 0,8* 1* 1* …
Vanuatu7 276 2,1 2.805 2.988 15,4 . . . . . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 14 38 38 …

      
Asia Meridional
Afganistán 34.169 2,3 594 1.925 … . 2 7-16 6 6 5-6 7-12 13-15 16-18 19-23 1.992 5.661 4.850 3.200
Bangladesh7 164.828 1,1 1.212 3.340 18,5 . . 6-10 5 . 3-5 6-10 11-13 14-17 18-22 9.175 15.833 22.931 …
Bhután7 793 1,1 2.656 8.370 2,2 . . . 7 3 4-5 6-12 13-16 17-18 19-23 28 100 87 …
India 1.342,513 1,2 1.598 6.101 21,2 . . 6-14 5 3 3-5 6-10 11-13 14-17 18-22 75.865 127.548 175.130 119.470
Irán, República Islámica del 80.946 1,1 … … 0,1 . . 6-14 6 2 5-5 6-11 12-13 14-17 18-22 1.323 7.042 6.406 6.681
Maldivas7 376 1,6 8.396 12.770 7,3 . . . 7 5 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 21 44 31 …
Nepal 29.187 1,1 743 2.462 15,0 . . . 5 3 3-4 5-9 10-12 13-16 17-21 1.187 3.201 4.729 2.981
Pakistán 196.744 2,0 1.435 5.011 6,1 . . 5-16 5 7 3-4 5-9 10-12 13-16 17-21 9.444 21.408 27.126 18.853
Sri Lanka 20.905 0,4 3.926 11.763 1,9 . 1 5-14 5 8 4-4 5-9 10-13 14-17 18-22 344 1.749 2.659 1.556

      
África Subsahariana
Angola 26.656 3,1 4.101 7.387 30,1 . . 6-11 6 . 5-5 6-11 12-14 15-17 18-22 845 4.473 3.562 2.375
Benin 11.459 2,6 762 2.057 53,1 . . 6-11 6 . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 635 1.735 1.696 1.005
Botswana 2.344 1,7 6.360 15.839 18,2 . . . . . 3-5 6-12 13-15 1617 18-22 151 321 219 220
Burkina Faso7 19.173 2,8 590 1.696 43,7 . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.764 3.076 2.868 …
Burundi7 11.936 3,2 277 727 77,7 . . . 6 … 5-6 7-12 13-16 17-19 20-24 682 1.674 1.564 …
Cabo Verde 533 1,2 3.080 6.556 8,1 . . 6-16 6 2 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 32 60 63 58
Camerún 24.514 2,4 1.217 3.115 24,0 . . 6-11 6 . 4-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.381 3.731 3.630 2.231
Chad7 14.965 3,1 776 2.176 38,4 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.429 2.446 2.275 …
Comoras7 826 2,3 717 1.483 13,5 . . 6-14 6 . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 67 119 119 …
Congo7 4.866 2,6 1.851 6.381 37,0 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 421 728 678 …
Côte d'Ivoire 23.816 2,4 1.399 3.514 29,0 . . 6-16 . . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 2.013 3.600 3.618 2.105
Djibouti7 911 1,3 1.945 3.491 22,5 . 2 6-16 5 7 4-5 6-10 11-14 15-17 18-22 39 95 126 …
Eritrea7 5.482 2,4 … … … . . . . . 4-5 6-10 11-13 14-17 18-22 318 729 805 …
Etiopía7 104.345 2,4 619 1.629 33,5 . . . 6 . 4-6 7-12 13-16 17-18 19-23 8.277 15.861 14.297 …
Gabón7 1.801 2,1 8.266 20.081 8,0 . . 6-16 5 5 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 134 202 254 …
Gambia7 2.120 3,1 472 1.680 … . . 6-16 6 3 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 257 321 259 …
Ghana 28.657 2,2 1.370 4.210 25,2 4-5 2 6-15 6 3 4-5 6-11 12-14 15-18 19-23 1.463 3.950 3.972 2.573
Guinea7 13.291 2,6 531 1.209 35,3 . . 7-12 6 . 4-6 7-12 13-16 17-19 20-24 1.098 1.941 1.893 …
Guinea Bissau7 1.933 2,3 573 1.456 67,1 . . 6-15 . . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 159 279 240 …
Guinea Ecuatorial7 894 2,8 14.440 40.719 … . . 7-12 6 . 4-6 7-12 13-16 17-18 19-23 69 118 102 …
Kenya 48.467 2,5 1.377 3.089 33,6 . 3 6-18 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 4.156 7.496 6.213 4.296
Lesotho7 2.185 1,1 1.067 2.950 59,7 . . 6-12 7 . 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 158 343 248 …
Liberia7 4.730 2,5 456 835 68,6 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 401 729 608 …
Madagascar7 25.613 2,7 402 1.465 77,8 . 3 6-18 5 7 3-5 6-10 11-14 15-17 18-22 2.095 3.199 3.973 …
Malawi7 18.299 3,0 372 1.184 70,9 . … . 6 . 3-5 6-11 12-15 16-17 18-22 1.667 2.890 2.392 …
Malí7 18.690 3,0 724 2.028 49,3 . 4 7-16 6 6 3-6 7-12 13-15 16-18 19-23 2.382 2.938 2.289 …
Mauritania 4.266 2,3 … … 5,9 . . 6-16 . . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 341 618 613 370
Mauricio 1.281 0,3 9.252 20.085 0,5 . … 5-16 6 7 3-4 5-10 11-13 14-17 18-22 29 99 135 103
Mozambique 29.538 2,7 529 1.192 68,7 . . . . . 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 2.732 5.578 3.309 2.735
Namibia7 2.569 2,1 4.674 10.411 22,6 . . 7-16 7 . 5-6 7-13 14-16 17-18 19-23 121 389 267 …
Níger7 21.564 4,0 359 955 45,7 . . . . . 4-6 7-12 13-16 17-19 20-24 2.072 3.372 2.870 …
Nigeria7 191.836 2,5 2.640 6.004 53,5 . . 6-15 6 3 5-5 6-11 12-14 15-17 18-22 5.514 29.569 23.976 …
República Centroafricana7 5.099 2,0 323 619 66,3 . 3 6-16 6 7 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 391 727 766 …
República Democrática del Congo7 82.243 3,1 456 784 77,1 . . 6-15 6 . 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 7.588 13.044 10.453 …
República Unida de Tanzania 56.878 3,0 879 2.673 46,6 . 2 7-13 7 6 5-6 7-13 14-17 18-19 20-24 3.366 10.156 6.788 4.589
Rwanda 12.160 2,3 697 1.762 60,4 . . 7-16 6 3 4-6 7-12 13-15 16-18 19-23 1.021 1.849 1.548 1.017
Santo Tomé y Príncipe 198 2,1 1.669 3.219 32,3 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-14 15-17 18-22 17 31 26 17
Senegal 16.054 2,9 900 2.421 38,0 . . 6-16 6 4 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 1.399 2.406 2.289 1.394
Seychelles 98 0,5 15.476 27.329 1,1 . . 6-16 6 4 4-5 6-11 12-14 15-18 19-23 3 9 9 7
Sierra Leona7 6.733 2,1 653 1.569 52,3 . . 6-15 6 3 3-5 6-11 12-14 15-18 19-23 587 1.066 1.039 …
Somalia7 11.392 2,8 549 … … . 3 . 6 6 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 1.091 1.851 1.529 …
Sudáfrica7 55.436 0,8 5.724 13.209 16,6 . . 7-15 . . 6-6 7-13 14-15 16-18 19-23 1.121 7.296 5.234 …
Sudán del Sur7 13.096 2,7 731 1.854 42,7 . . 6-11 6 . 3-5 6-11 12-13 14-17 18-22 1.113 1.986 1.725 …
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CUADRO 1  (CONTINUACIÓN)

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Cálculos de la División de Población de las Naciones Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015), 
basados en la variante mediana.

2. Banco Mundial (2017); base de datos de IDM del Banco Mundial, actualización del 3 de enero de 2017. 

3. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. Para más detalles, véase Banco 
Mundial (2017). 

4. Eurydice (2017); base de datos mundial de la UNESCO sobre el derecho a la educación; base de datos  
del IEU. 

5. Los datos corresponden a 2015 excepto los de países con calendario de curso escolar dividido en dos 
partes, en cuyo caso los datos corresponden a 2014.

6.  Se presentan datos de población nacionales en vez de estimaciones sobre población de la División de 
Población de las Naciones Unidas debido a incoherencias en los datos de población de la División o falta de ellos.

7. No se presentan datos de población en edad escolar sobre algunos o todos los niveles de educación debido 
a incoherencias en los datos de población.

8. No se presentan datos sobre población en edad escolar por falta de datos de las Naciones Unidas sobre 
población por edad.

9. Para la enseñanza preescolar, existe derecho legal pero no obligatoriedad. El derecho legal de educación y 
atención a la primera infancia (AEPI) significa que los proveedores tienen la obligación legal de garantizar que 
exista prestación de AEPI subvencionada a disposición de todos los niños que viven en una zona geográfica 
concreta y cuyos padres, independientemente de su empleo o condición socioeconómica o familiar, soliciten 
una plaza para ellos. Los niños tienen derecho, pero no están obligados a participar (Euridyce, 2014).

(.) Categoría no aplicable o no existente.

(…) No hay datos disponibles.
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Dólares
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Primaria Secundaria
Año lectivo finalizado en
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Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

2015
Año lectivo finalizado en

201552017 2017 2015 2015 2004–20143

Swazilandia 1.320 1,2 3.200 8.648 42,0 . . 6-12 7 . 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 101 216 146 151
Togo 7.692 2,5 560 1.460 54,2 . . 6-15 6 . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 656 1.161 1.100 670
Uganda7 41.653 3,2 705 1.851 34,6 . . 6-12 7 . 3-5 6-12 13-16 17-18 19-23 4.104 8.176 5.526 …
Zambia7 17.238 3,1 1.305 3.836 64,4 . . . 7 2 3-6 7-13 14-15 16-18 19-23 2.140 3.160 1.821 …
Zimbabwe 16.338 2,3 924 1.787 21,4 4-5 2 6-12 . . 4-5 6-12 13-14 15-18 19-23 932 2.822 2.048 1.608

Suma Media ponderada Mediana Mediana Mediana Suma
En el plano mundial 7.483,931 1,1 5.096 11.690 7,0 … … … 6 5 … … … … … 341.271 693.980 757.574 595.555

Asia Central y el Cáucaso 86.219 1,2 3.643 9.059 1,8 … … … 4 7 … … … … … 6.197 5.599 9.786 7.728
Asia Oriental y Sudoriental 2.249,038 0,5 5.815 14.450 2,6 … … … 6 3 … … … … … 76.894 167.607 168.814 167.320

Asia Oriental  1.601,448 0,3 29.849 35.935 … … … … 6 5 … … … … … 53.991 103.813 104.839 112.300
Asia Sudoriental 647.590 1,0 2.904 7.387 3,1 … … … 6 3 … … … … … 22.904 63.794 63.975 55.020

América del Norte y Europa 1.103,160 0,3 19.974 31.130 … … … … 6 6 … … … … … 38.544 64.672 79.703 67.465
América Latina y el Caribe 642.661 1,0 7.116 13.559 … … … … 6 5 … … … … … 27.830 59.708 67.630 53.749

El Caribe 39.149 0,7 8.474 13.898 … … … … 7 5 … … … … … 1.956 4.020 4.092 3.232
América Latina 603.512 1,0 6.056 12.529 3,5 … … … 6 6 … … … … … 25.873 55.688 63.538 50.516

África del Norte y Asia Occidental 479.594 1,7 8.048 15.395 … … … … 6 6 … … … … … 22.707 51.093 53.042 40.647
África del Norte 231.590 1,8 3.615 10.913 … … … … 6 5 … … … … … 9.138 25.758 23.596 19.851
Asia Occidental 248.004 1,7 18.016 37.901 … … … … 6 6 … … … … … 13.568 25.335 29.446 20.796

El Pacífico 39.610 1,3 3.939 4.731 14 … … … 6 5 … … … … … 1.183 4.082 3.469 2.830
Asia Meridional 1.870,461 1,2 1.516 5.556 6,7 … … … 5 3 … … … … … 99.381 182.585 243.948 168.244
África Subsahariana 1.013,188 2,6 827 2.176 38,2 … … … 6 . … … … … … 68.535 158.635 131.181 87.572

Países de bajos ingresos 673.047 2,6 594 1.654 50,8 … … … 6 . … … … … … 52.878 104.194 89.735 58.311
Países de ingresos medianos 5.601,321 1,0 3.968 9.198 6,0 … … … 6 5 … … … … … 248.511 511.023 579.543 461.512

Medianos bajos 3.010,880 1,4 2.111 5.250 14,1 … … … 6 3 … … … … … 153.167 317.892 370.001 266.603
Medianos altos 2.590,441 0,6 6.383 14.087 2,8 … … … 6 5 … … … … … 95.344 193.132 209.542 194.909

Países de ingresos altos 1.209,563 0,5 28.261 37.322 … … … … 6 6 … … … … … 39.883 78.763 88.296 75.731
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Dólares
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Primaria Secundaria
Año lectivo finalizado en

2015
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2015
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2015
Año lectivo finalizado en

201552017 2017 2015 2015 2004–20143

Swazilandia 1.320 1,2 3.200 8.648 42,0 . . 6-12 7 . 3-5 6-12 13-15 16-17 18-22 101 216 146 151
Togo 7.692 2,5 560 1.460 54,2 . . 6-15 6 . 3-5 6-11 12-15 16-18 19-23 656 1.161 1.100 670
Uganda7 41.653 3,2 705 1.851 34,6 . . 6-12 7 . 3-5 6-12 13-16 17-18 19-23 4.104 8.176 5.526 …
Zambia7 17.238 3,1 1.305 3.836 64,4 . . . 7 2 3-6 7-13 14-15 16-18 19-23 2.140 3.160 1.821 …
Zimbabwe 16.338 2,3 924 1.787 21,4 4-5 2 6-12 . . 4-5 6-12 13-14 15-18 19-23 932 2.822 2.048 1.608

Suma Media ponderada Mediana Mediana Mediana Suma
En el plano mundial 7.483,931 1,1 5.096 11.690 7,0 … … … 6 5 … … … … … 341.271 693.980 757.574 595.555

Asia Central y el Cáucaso 86.219 1,2 3.643 9.059 1,8 … … … 4 7 … … … … … 6.197 5.599 9.786 7.728
Asia Oriental y Sudoriental 2.249,038 0,5 5.815 14.450 2,6 … … … 6 3 … … … … … 76.894 167.607 168.814 167.320

Asia Oriental  1.601,448 0,3 29.849 35.935 … … … … 6 5 … … … … … 53.991 103.813 104.839 112.300
Asia Sudoriental 647.590 1,0 2.904 7.387 3,1 … … … 6 3 … … … … … 22.904 63.794 63.975 55.020

América del Norte y Europa 1.103,160 0,3 19.974 31.130 … … … … 6 6 … … … … … 38.544 64.672 79.703 67.465
América Latina y el Caribe 642.661 1,0 7.116 13.559 … … … … 6 5 … … … … … 27.830 59.708 67.630 53.749

El Caribe 39.149 0,7 8.474 13.898 … … … … 7 5 … … … … … 1.956 4.020 4.092 3.232
América Latina 603.512 1,0 6.056 12.529 3,5 … … … 6 6 … … … … … 25.873 55.688 63.538 50.516

África del Norte y Asia Occidental 479.594 1,7 8.048 15.395 … … … … 6 6 … … … … … 22.707 51.093 53.042 40.647
África del Norte 231.590 1,8 3.615 10.913 … … … … 6 5 … … … … … 9.138 25.758 23.596 19.851
Asia Occidental 248.004 1,7 18.016 37.901 … … … … 6 6 … … … … … 13.568 25.335 29.446 20.796

El Pacífico 39.610 1,3 3.939 4.731 14 … … … 6 5 … … … … … 1.183 4.082 3.469 2.830
Asia Meridional 1.870,461 1,2 1.516 5.556 6,7 … … … 5 3 … … … … … 99.381 182.585 243.948 168.244
África Subsahariana 1.013,188 2,6 827 2.176 38,2 … … … 6 . … … … … … 68.535 158.635 131.181 87.572

Países de bajos ingresos 673.047 2,6 594 1.654 50,8 … … … 6 . … … … … … 52.878 104.194 89.735 58.311
Países de ingresos medianos 5.601,321 1,0 3.968 9.198 6,0 … … … 6 5 … … … … … 248.511 511.023 579.543 461.512

Medianos bajos 3.010,880 1,4 2.111 5.250 14,1 … … … 6 3 … … … … … 153.167 317.892 370.001 266.603
Medianos altos 2.590,441 0,6 6.383 14.087 2,8 … … … 6 5 … … … … … 95.344 193.132 209.542 194.909

Países de ingresos altos 1.209,563 0,5 28.261 37.322 … … … … 6 6 … … … … … 39.883 78.763 88.296 75.731
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CuaDRo 2:  ODS 4, Meta 4,1 – Acceso universal, participación y terminación de la enseñanza primaria
Para 2030, velar por que todas las niñas y todos los niños terminen la enseñanza primaria que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos 

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia7 0,4 145 47 98 98 98 96** 97** 96** 5** 49** 99 98 100 100 No Sí I,N ... ... ... 72 I

Azerbaiyán7,8 2,0 551 46 107* 107* 106* 94** 95** 93** 30** 57** 103* 105* 102* … No Sí I ... ... 82 I 71 I

Georgia7 0,9 289 47 117 116 118 … … … … … 121 120 122 … Sí I,N No 87 I 78 I ... ...
Kazajstán 0,2 1.274 49 109 109 109 100 100 100 3 15 113 113 113 100 No Sí I,N ... ... ... 96 I

Kirguistán 0,4 451 49 107 108 107 98 98 97 9 61 112 113 111 99 No No ... ... ... ...
Tayikistán 0,03 718 48 100 100 101 99 98 100 8 16 96 96 96 98 No SíN ... ... ... ...
Turkmenistán … 359z 49z 89z 90z 89z … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Uzbekistán 0,1 2.261 48 104 106 103 97 98 96 62 68 99 100 98 … No ... ... ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 1,0 40 48 108 108 108 … … … … … 103 102 104 … SíN No ... ... ... ...
Camboya 22,9z 2.179 49 117 117 116 95** 94** 96** 95** 37** 95 94 96 72 SíN No ... ... ... ...
China7 … 95.958 46 104 104 104 … … … … … 92 93 91 97 SíN No ... ... ... ...
Filipinas 17,7y 14.460y 48y 117y 117y 117y 97y 95y 99y 402y 18y 101y 97y 105y 90 Sí I, N SíN ... ... ... ...
Hong Kong, China7,9 0,9** 333 48 … … .. … … … … … … … … … Sí I … ... 100 I ... ...
Indonesia7 … 29.700 48 106 107 104 91** 91** 90** 2.645** 51** 102 105 99 95 Sí I No 66 I 50 I ... ...
Japón7 -z 6.715z 49z 101z 101z 101z 100** ,z 100** ,z 100** ,z 3z 49z … … … … Sí I SíN ... 99 I ... ...
Macao, China 3,0 24 48 100 101 100 95 95 96 1 45 91 90 91 … ... ... ... ... ... ...
Malasia - 3.108 49 102 102 102 98 98 98 58 42 101 101 102 … No No ... ... ... ...
Mongolia 1,3 251 49 101 102 100 97** 98** 97** 7** 61** 98 99 98 98 No SíN ... ... ... ...
Myanmar 3,1z 5.177z 49z 100z 101z 98z 95z … … 284z … 85z … … 81 SíN SíN ... ... ... ...
República de Corea7 0,2 2.722 48 99 99 99 99 99 99 34 56 102 102 101 … Sí I SíN ... 100 I ... ...
República Popular Democrática 
de Corea

… 1.358 49 … … .. … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

República Democrática Popular Lao 20,3 850 48 111 114 109 93 93 92 56 53 100 101 99 67 SíN No ... ... ... ...
Singapur7 … … … … … .. … … … … … … … … … Sí I No 97 I 99 I ... ...
Tailandia7 3,7 5.081 47 103 106 99 91 94 87 454 67 93 96 90 99 Sí I, N SíN ... 78 I ... ...
Timor-Leste 28,6 244 49 137 137 136 97 95 99 5 15 106 103 110 … No No ... ... ... ...
Viet Nam - 7.544 48 109 109 108 98** ,y … … 127** ,y … 104 104 104 96 Sí I Sí N ... ... ... ...

América del Norte y Europa
Albania 2,5 188 47 114 116 112 96z … … 7z … 106 108 105 … SíN SíN ... ...
Alemania … 2.879 49 105 105 105 100** … … 6** … 103 103 102 … ... ... ... ...
Andorra9 2,4 4 47 … … .. … … … … … … … … … No Sí I,N ... ... 97 I 95 I

Austria … 328 49 103 104 102 … … … … … 101 102 100 100 ... ... ... ...
Belarrús 1,3 387 49 101 101 101 96 95 96 17 40 97 98 97 … No No ... ... ... ...
Bélgica 1,4 783 49 104 104 104 99 99 99 6 45 89 87 91 99 No No ... ...
Bosnia y Herzegovina9 0,9 163 49 … … .. … … … … … … … … … No Sí I,N ... ... 93 I 92 I

Bulgaria 1,8z 262 48 97 98 97 95 95 95 14 50 98 98 98 … Sí I No 98 I 93 I ... ...
Canadá7 … 2.206y 49y 101y 100y 101y 99y … … 12y … … … … … No Sí I ... ... 99 I 93 I

Chipre8 0,4 54 49 99* 99* 99* 98* 98* 98* 1* 41* 97* 96* 98* … Sí I,N SíN ... 93 I ... ...
Croacia 0,3 162 49 98 98 98 98 97 100 3 10 100 100 100 … No Sí I ... ... 98 I 96 I

Dinamarca7 0,4 469 48 102 102 101 99 99 99 6 43 99 99 98 … Sí I,N SíN 99 I 96 I ... ...
Eslovaquia … 216 49 100 100 99 … … … … … 97 98 97 … SíN SíN ... ... ... ...
Eslovenia7 0,6z 112z 49z 99z 99z 99z 98z 97z 98z 2z 37z 99z 99z 99z … Sí I SíN 100 I 97 I ... ...
España7 0,2 3.010 49 105 104 106 99 99 100 14 34 99 99 100 … SíN Sí I,N ... ... 95 I 87 I

Estados Unidos de América7 3,5 24.786 49 100 100 100 94 94 95 1.372 46 … … … … SíN Sí I ... ... 97 I 96 I

Estonia 0,7 80 49 98 98 99 95 94 96 4 41 102 101 102 … ... ... ... ... ... ...
Federación de Rusia … 5.983 49 101 100 101 97 97 98 149 36 101 101 102 … No Sí I,N ... ... 95 I 92 I

Finlandia7 … 355 49 102 102 101 100 99 100 1 16 100 100 100 … SíN SíN ... ... ... ...
Francia7 … 4.189z 49z 105z 106z 105z 99z 99z 100z 22z 30z … … … … Sí I,N Sí I  97 I 97 I ... ...
Grecia 1,1z 629z 49z 98z 98z 97z 96z 97z 96z 24z 53z 96z 96z 96z … SíN Sí I,N ... ... 98 I 93 I

Hungría 1,4 396 49 102 102 101 96 96 96 17 48 97 97 97 … SíN SíN ... ... ... ...
Irlanda7 0,02 545 49 101 101 102 99 .. .. 4 … … … … … … … ...
Islandia7 -y 30y 49y 99y 100y 99y 99y 100y 99y 0,3y 77y … … … … No Sí I,N ... ... 97 I 96 I

Italia7 0,4 2.856 48 101 101 101 99 99 99 31 57 100 100 100 … SíN No ... ... ... ...
La ex República Yugoslava de 
Macedonia

0,5 109 49 93 94 93 91 91 91 10 50 90 90 89 … Sí I No 78 I 89 I ... ...

Letonia 1,5 117 49 100 100 99 97 97 97 4 47 103 102 104 … ... ... ... ... ... ...
Liechtenstein8 0,1 2 49 106* 106* 105* 100* … … 0,0* ….. 106* 99* 113* 99 SíN No ... ... ... ...
Lituania 0,4 108 49 103 103 104 99 99 100 0,6 11 102 101 103 … Sí I,N Sí I,N 100 I 99 I ... ...
Luxemburgo 1,9z 35z 49z 97z 97z 97z 96z 96z 96z 1z 46z 79z 78z 81z … Sí I,N Sí I,N 96 I 98 I ... ...
Malta7 0,2 25 49 103 102 105 98 97 100 0,4 8 99 99 100 … Sí I Sí I,N 95 I 96 I ... ...
Mónaco9 … 2 49 … … .. … … … … … … … … … Sí I,N Sí I,N 98 I 97 I ... ...
Montenegro 0,9 38 48 94 95 93 94 94 93 3 52 93 92 93 99 ... ... ... ... ... ...
Noruega7 - 431 49 100 101 100 100 100 100 0,9 78 98 98 98 … No Sí I ... ... 86 I 79 I

Países Bajos7 … 1.208 49 105 105 104 99 98 99 16 41 … … … 100 No Sí I ... ... 99 I 98 I
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia7 0,4 145 47 98 98 98 96** 97** 96** 5** 49** 99 98 100 100 No Sí I,N ... ... ... 72 I

Azerbaiyán7,8 2,0 551 46 107* 107* 106* 94** 95** 93** 30** 57** 103* 105* 102* … No Sí I ... ... 82 I 71 I

Georgia7 0,9 289 47 117 116 118 … … … … … 121 120 122 … Sí I,N No 87 I 78 I ... ...
Kazajstán 0,2 1.274 49 109 109 109 100 100 100 3 15 113 113 113 100 No Sí I,N ... ... ... 96 I

Kirguistán 0,4 451 49 107 108 107 98 98 97 9 61 112 113 111 99 No No ... ... ... ...
Tayikistán 0,03 718 48 100 100 101 99 98 100 8 16 96 96 96 98 No SíN ... ... ... ...
Turkmenistán … 359z 49z 89z 90z 89z … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Uzbekistán 0,1 2.261 48 104 106 103 97 98 96 62 68 99 100 98 … No ... ... ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 1,0 40 48 108 108 108 … … … … … 103 102 104 … SíN No ... ... ... ...
Camboya 22,9z 2.179 49 117 117 116 95** 94** 96** 95** 37** 95 94 96 72 SíN No ... ... ... ...
China7 … 95.958 46 104 104 104 … … … … … 92 93 91 97 SíN No ... ... ... ...
Filipinas 17,7y 14.460y 48y 117y 117y 117y 97y 95y 99y 402y 18y 101y 97y 105y 90 Sí I, N SíN ... ... ... ...
Hong Kong, China7,9 0,9** 333 48 … … .. … … … … … … … … … Sí I … ... 100 I ... ...
Indonesia7 … 29.700 48 106 107 104 91** 91** 90** 2.645** 51** 102 105 99 95 Sí I No 66 I 50 I ... ...
Japón7 -z 6.715z 49z 101z 101z 101z 100** ,z 100** ,z 100** ,z 3z 49z … … … … Sí I SíN ... 99 I ... ...
Macao, China 3,0 24 48 100 101 100 95 95 96 1 45 91 90 91 … ... ... ... ... ... ...
Malasia - 3.108 49 102 102 102 98 98 98 58 42 101 101 102 … No No ... ... ... ...
Mongolia 1,3 251 49 101 102 100 97** 98** 97** 7** 61** 98 99 98 98 No SíN ... ... ... ...
Myanmar 3,1z 5.177z 49z 100z 101z 98z 95z … … 284z … 85z … … 81 SíN SíN ... ... ... ...
República de Corea7 0,2 2.722 48 99 99 99 99 99 99 34 56 102 102 101 … Sí I SíN ... 100 I ... ...
República Popular Democrática 
de Corea

… 1.358 49 … … .. … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

República Democrática Popular Lao 20,3 850 48 111 114 109 93 93 92 56 53 100 101 99 67 SíN No ... ... ... ...
Singapur7 … … … … … .. … … … … … … … … … Sí I No 97 I 99 I ... ...
Tailandia7 3,7 5.081 47 103 106 99 91 94 87 454 67 93 96 90 99 Sí I, N SíN ... 78 I ... ...
Timor-Leste 28,6 244 49 137 137 136 97 95 99 5 15 106 103 110 … No No ... ... ... ...
Viet Nam - 7.544 48 109 109 108 98** ,y … … 127** ,y … 104 104 104 96 Sí I Sí N ... ... ... ...

América del Norte y Europa
Albania 2,5 188 47 114 116 112 96z … … 7z … 106 108 105 … SíN SíN ... ...
Alemania … 2.879 49 105 105 105 100** … … 6** … 103 103 102 … ... ... ... ...
Andorra9 2,4 4 47 … … .. … … … … … … … … … No Sí I,N ... ... 97 I 95 I

Austria … 328 49 103 104 102 … … … … … 101 102 100 100 ... ... ... ...
Belarrús 1,3 387 49 101 101 101 96 95 96 17 40 97 98 97 … No No ... ... ... ...
Bélgica 1,4 783 49 104 104 104 99 99 99 6 45 89 87 91 99 No No ... ...
Bosnia y Herzegovina9 0,9 163 49 … … .. … … … … … … … … … No Sí I,N ... ... 93 I 92 I

Bulgaria 1,8z 262 48 97 98 97 95 95 95 14 50 98 98 98 … Sí I No 98 I 93 I ... ...
Canadá7 … 2.206y 49y 101y 100y 101y 99y … … 12y … … … … … No Sí I ... ... 99 I 93 I

Chipre8 0,4 54 49 99* 99* 99* 98* 98* 98* 1* 41* 97* 96* 98* … Sí I,N SíN ... 93 I ... ...
Croacia 0,3 162 49 98 98 98 98 97 100 3 10 100 100 100 … No Sí I ... ... 98 I 96 I

Dinamarca7 0,4 469 48 102 102 101 99 99 99 6 43 99 99 98 … Sí I,N SíN 99 I 96 I ... ...
Eslovaquia … 216 49 100 100 99 … … … … … 97 98 97 … SíN SíN ... ... ... ...
Eslovenia7 0,6z 112z 49z 99z 99z 99z 98z 97z 98z 2z 37z 99z 99z 99z … Sí I SíN 100 I 97 I ... ...
España7 0,2 3.010 49 105 104 106 99 99 100 14 34 99 99 100 … SíN Sí I,N ... ... 95 I 87 I

Estados Unidos de América7 3,5 24.786 49 100 100 100 94 94 95 1.372 46 … … … … SíN Sí I ... ... 97 I 96 I

Estonia 0,7 80 49 98 98 99 95 94 96 4 41 102 101 102 … ... ... ... ... ... ...
Federación de Rusia … 5.983 49 101 100 101 97 97 98 149 36 101 101 102 … No Sí I,N ... ... 95 I 92 I

Finlandia7 … 355 49 102 102 101 100 99 100 1 16 100 100 100 … SíN SíN ... ... ... ...
Francia7 … 4.189z 49z 105z 106z 105z 99z 99z 100z 22z 30z … … … … Sí I,N Sí I  97 I 97 I ... ...
Grecia 1,1z 629z 49z 98z 98z 97z 96z 97z 96z 24z 53z 96z 96z 96z … SíN Sí I,N ... ... 98 I 93 I

Hungría 1,4 396 49 102 102 101 96 96 96 17 48 97 97 97 … SíN SíN ... ... ... ...
Irlanda7 0,02 545 49 101 101 102 99 .. .. 4 … … … … … … … ...
Islandia7 -y 30y 49y 99y 100y 99y 99y 100y 99y 0,3y 77y … … … … No Sí I,N ... ... 97 I 96 I

Italia7 0,4 2.856 48 101 101 101 99 99 99 31 57 100 100 100 … SíN No ... ... ... ...
La ex República Yugoslava de 
Macedonia

0,5 109 49 93 94 93 91 91 91 10 50 90 90 89 … Sí I No 78 I 89 I ... ...

Letonia 1,5 117 49 100 100 99 97 97 97 4 47 103 102 104 … ... ... ... ... ... ...
Liechtenstein8 0,1 2 49 106* 106* 105* 100* … … 0,0* ….. 106* 99* 113* 99 SíN No ... ... ... ...
Lituania 0,4 108 49 103 103 104 99 99 100 0,6 11 102 101 103 … Sí I,N Sí I,N 100 I 99 I ... ...
Luxemburgo 1,9z 35z 49z 97z 97z 97z 96z 96z 96z 1z 46z 79z 78z 81z … Sí I,N Sí I,N 96 I 98 I ... ...
Malta7 0,2 25 49 103 102 105 98 97 100 0,4 8 99 99 100 … Sí I Sí I,N 95 I 96 I ... ...
Mónaco9 … 2 49 … … .. … … … … … … … … … Sí I,N Sí I,N 98 I 97 I ... ...
Montenegro 0,9 38 48 94 95 93 94 94 93 3 52 93 92 93 99 ... ... ... ... ... ...
Noruega7 - 431 49 100 101 100 100 100 100 0,9 78 98 98 98 … No Sí I ... ... 86 I 79 I

Países Bajos7 … 1.208 49 105 105 104 99 98 99 16 41 … … … 100 No Sí I ... ... 99 I 98 I
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ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Polonia7 … 2.153z 49z 101z 100z 101z 97z 97z 97z 74z 49z 98z 98z 98z … ... ... ... ... ... ...
Portugal7 … 657 48 107 109 105 98 98 98 12 53 … … … 98 No Sí I,N ... ... ... 90 I

Reino Unido … 4.737z 49z 108z 108z 108z 100z … … 6z … … … … … No Sí I ... ... 96 I 88 I

República Checa7 … 535 49 100 100 100 … … … … … 96 96 96 … Sí I SíN 96 I 95 I ... ...
República de Moldova8 0,4 139 48 92* 93* 92* 90* 90* 90* 15* 50* 91* 91* 91* … Sí I No 95 I 93 I ... ...
Rumania7 … 947 48 90 91 89 90 90 90 104 49 92 93 92 … Sí I,N SíN 98 I 95 I ... ...
San Marino … … … … … .. … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Serbia8 0,6 279 49 101* 101* 101* 99* 99* 99* 2* 43* 101* 101* 101* 99 No No ... ... ... ...
Suecia7 0,1 792 50 123 121 126 100 100 100 2 44 104 104 104 … No No ... ... ... ...
Suiza 0,2 490 49 104 104 104 100 99 100 2 18 96 94 97 … SíN SíN ... ... ... ...
Ucrania9 1,0 1.537 49 104z 103z 105z 97z 96z 98z 56z 34z 110z 109z 112z 99 Sí I No ... 95 I ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … .. … … … … … … … … … SíN SíN ... ... ... ...
Antigua y Barbuda 3,7 10 49 97 100 94 90 91 90 1 52 85 87 82 … ... ... ... ... ... ...
Argentina 4,2z 4.780z 49z 110z 110z 110z 100z 100z 99z 14z 80z 102z 102z 101z 92 Sí N,R Sí N,R 62R 61R 83R 63R

Aruba 9,0z 10z 48z 117z 119z 115z 99** ,z 99** ,z 99** ,z 0,1** ,z 40** ,z 101z 101z 101z … ... ... ... ... ... ...
Bahamas … … … … … .. … … … … … … … … … SíN SíN ... ... ... ...
Barbados 5,1z 21z 49z 94z 93z 94z 91z 91z 92z 2z 43z 96z 92z 99z 98 SíN No ... ... ... ...
Belice 8,1 52 48 113 116 110 99 100 99 0,4 80 104 105 104 85 SíN SíN ... ... ... ...
Bermudas - 4 49 90 91 89 … … … … … 81 … … … ... ... ... ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de7 7,5 1.344 48 97 98 96 90 91 89 140 52 90 91 90 96 ... ... ... ... ... ...
Brasil7,8 8,8 17.036 48 115* 117* 114* 95* 94* 95* 772* 42* … … … 85 SíN,R SíN,R 66R 63R 89R 60R

Chile 5,4 1.478 48 102 103 100 94 94 94 82 50 95 95 95 97 Sí I,N,R SíN,R 90R 78R 95R 84R

Colombia7 14,7 4.479 48 114 115 112 93 93 93 269 47 100 101 100 95 SíN,R Sí I,N,R 68R 52R 90R 58R

Costa Rica 7,4 473 49 110 110 109 97 97 96 15 51 99 99 100 95 SíR SíN,R 82R 77R 96R 70R

Cuba 0,4 746 47 98 100 95 92 92 92 59 48 96 95 97 100 SíN SíN ... ... ... ...
Curazao … 21y 48y 175y 179y 171y … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Dominica 4,0 8 49 116 117 115 … … … … … 111 106 117 … ... ... ... ... ... ...
Ecuador 5,0 1.998 49 108 107 108 98 97 99 34 22 109 108 109 98 SíN,R SíN,R 62R 52R 79R 55R

El Salvador 16,8 741 48 109 111 107 92 92 93 54 46 100 101 99 86 SíN SíN ... ... ... ...
Granada 1,9 13 48 105 107 103 98 98 98 0,3 53 89z 89z 90z … ... ... ... ... ... ...
Guatemala 18,6 2.382 48 102 104 100 88 88 88 280 50 85 86 84 79 SíN,R SíN,R 54R 40R 80R 44R

Guyana … … … … … … … … … … … … … … 98 SíN SíN ... ... ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … 44 ... ... ... ... ... ...
Honduras 15,7 1.154 49 111 111 110 94 93 94 67 43 92 92 93 83 SíN,R SíN,R 54R 44R 75R 38R

Islas Caimán9 0,3y 4y 50y … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Islas Turcas y Caicos9 1,2 3 49 … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas8 1,4 3 47 99* … … … … … … … 88* … … … ... ... ... ... ... ...
Jamaica9 1,2 258 49 … … … … … … … … … … … 99 SíN SíN ... ... ... ...
México 2,9z 14.627z 49z 103z 104z 103z 98** ,z 97** ,z 98** ,z 340** ,z 38** ,z 105z 104z 105z 97 SíN,R SíN,R 67R 70R 90R 77R

Montserrat9 -z 0,4z 49z … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … SíR SíN,R 44R 32R 74R 29R

Panamá 9,4z 427z 48z 102z 104z 101z 93z 94z 93z 28z 51z 100z 101z 98z 94 SíR SíR 51R 40R 74R 33R

Paraguay … … … … … … … … … … … … … … 90 SíN,R SíN,R 43R 33R 66R 31R

Perú 6,6 3.513 49 102 102 102 98 98 98 73 40 99 99 100 96 SíN,R SíR 68R 60R 82R 62R

República Dominicana 19,0 1.307 47 103 108 99 89 89 88 142 51 94 96 93 92 SíN,R SíR 26R 15R 62R 20R

Saint Kitts y Nevis 0,3 5 50 83 82 83 80 79 82 1 46 85 84 86 … SíN SíN ... ... ... ...
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
San Vicente y las Granadinas 1,3 13 49 105 106 103 99 99 99 0,2 48 98 98 99 … ... ... ... ... ... ...
Santa Lucía9 1,0z 17 49 … … … … … … … … … … … 99 ... ... ... ... ... ...
Sint Maarten9 15,4z 4z 49z … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Suriname 20,7 72 48 123 124 121 95 94 95 3 45 95 90 99 80 ... ... ... ... ... ...
Trinidad y Tobago7 … … … … … … … … … … … … … … … Sí I,N SíN 78 I ... ... ...
Uruguay 12,4z 322z 48z 109z 110z 107z 95z 95z 94z 16z 49z 103z 103z 104z 97 SíN,R SíN,R 71R 68R 89R 74R

Venezuela, República Bolivariana de 7,5 3.476 48 100 101 99 92 92 92 265 49 95 95 96 95 SíN SíN ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita7 12,0 3.845 49 109 108 111 98 97 98 81 33 108 107 109 94 Sí I, N SíN 65 I 43 I ... ...
Argelia 6,3 3.925 48 116 120 113 99 … … 40 … 106 106 105 … … ... ... ... ...
Bahrein7 1,7 108 49 101 101 102 98 98 98 2 37 99 97 100 91 Sí I,N SíN … 72 I … …
Egipto 2,2z 11.128z 48z 104z 104z 104z 99z 99z 99z 113z 29z 104y 103y 104y 65 Sí I No … ... … …
Emiratos Árabes Unidos 1,6 461 49 116 117 116 96** 96** 96** 16** 52** 109 110 108 100 Sí I,N Sí I ,N ... ... 64 I 68 I

Iraq … … … … … … … … … … … … … … 98 ... ... ... ... ... ...
Israel7 0,5 884 49 105 104 105 98 97 98 21 42 109 107 110 … Sí I SíN 93 I ... ... ...
Jordania7 0,4y 980z 49z 97z 97z 98z 89y 89y 89y 105y 50y 91z 91z 91z … Sí I SíN … 50 I … …
Kuwait7,9 1,2 263 49 … … … 99z 98z 99z 3z 25z 103** ,y 100** ,y 107** ,y … No Sí I ... ... ... 33 I

Líbano7 10,6 491 48 92 97 88 84 86 81 88 59 72 73 71 … Sí I Sí I ... ... 58 I 33 I

Libia … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Polonia7 … 2.153z 49z 101z 100z 101z 97z 97z 97z 74z 49z 98z 98z 98z … ... ... ... ... ... ...
Portugal7 … 657 48 107 109 105 98 98 98 12 53 … … … 98 No Sí I,N ... ... ... 90 I

Reino Unido … 4.737z 49z 108z 108z 108z 100z … … 6z … … … … … No Sí I ... ... 96 I 88 I

República Checa7 … 535 49 100 100 100 … … … … … 96 96 96 … Sí I SíN 96 I 95 I ... ...
República de Moldova8 0,4 139 48 92* 93* 92* 90* 90* 90* 15* 50* 91* 91* 91* … Sí I No 95 I 93 I ... ...
Rumania7 … 947 48 90 91 89 90 90 90 104 49 92 93 92 … Sí I,N SíN 98 I 95 I ... ...
San Marino … … … … … .. … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Serbia8 0,6 279 49 101* 101* 101* 99* 99* 99* 2* 43* 101* 101* 101* 99 No No ... ... ... ...
Suecia7 0,1 792 50 123 121 126 100 100 100 2 44 104 104 104 … No No ... ... ... ...
Suiza 0,2 490 49 104 104 104 100 99 100 2 18 96 94 97 … SíN SíN ... ... ... ...
Ucrania9 1,0 1.537 49 104z 103z 105z 97z 96z 98z 56z 34z 110z 109z 112z 99 Sí I No ... 95 I ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … .. … … … … … … … … … SíN SíN ... ... ... ...
Antigua y Barbuda 3,7 10 49 97 100 94 90 91 90 1 52 85 87 82 … ... ... ... ... ... ...
Argentina 4,2z 4.780z 49z 110z 110z 110z 100z 100z 99z 14z 80z 102z 102z 101z 92 Sí N,R Sí N,R 62R 61R 83R 63R

Aruba 9,0z 10z 48z 117z 119z 115z 99** ,z 99** ,z 99** ,z 0,1** ,z 40** ,z 101z 101z 101z … ... ... ... ... ... ...
Bahamas … … … … … .. … … … … … … … … … SíN SíN ... ... ... ...
Barbados 5,1z 21z 49z 94z 93z 94z 91z 91z 92z 2z 43z 96z 92z 99z 98 SíN No ... ... ... ...
Belice 8,1 52 48 113 116 110 99 100 99 0,4 80 104 105 104 85 SíN SíN ... ... ... ...
Bermudas - 4 49 90 91 89 … … … … … 81 … … … ... ... ... ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de7 7,5 1.344 48 97 98 96 90 91 89 140 52 90 91 90 96 ... ... ... ... ... ...
Brasil7,8 8,8 17.036 48 115* 117* 114* 95* 94* 95* 772* 42* … … … 85 SíN,R SíN,R 66R 63R 89R 60R

Chile 5,4 1.478 48 102 103 100 94 94 94 82 50 95 95 95 97 Sí I,N,R SíN,R 90R 78R 95R 84R

Colombia7 14,7 4.479 48 114 115 112 93 93 93 269 47 100 101 100 95 SíN,R Sí I,N,R 68R 52R 90R 58R

Costa Rica 7,4 473 49 110 110 109 97 97 96 15 51 99 99 100 95 SíR SíN,R 82R 77R 96R 70R

Cuba 0,4 746 47 98 100 95 92 92 92 59 48 96 95 97 100 SíN SíN ... ... ... ...
Curazao … 21y 48y 175y 179y 171y … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Dominica 4,0 8 49 116 117 115 … … … … … 111 106 117 … ... ... ... ... ... ...
Ecuador 5,0 1.998 49 108 107 108 98 97 99 34 22 109 108 109 98 SíN,R SíN,R 62R 52R 79R 55R

El Salvador 16,8 741 48 109 111 107 92 92 93 54 46 100 101 99 86 SíN SíN ... ... ... ...
Granada 1,9 13 48 105 107 103 98 98 98 0,3 53 89z 89z 90z … ... ... ... ... ... ...
Guatemala 18,6 2.382 48 102 104 100 88 88 88 280 50 85 86 84 79 SíN,R SíN,R 54R 40R 80R 44R

Guyana … … … … … … … … … … … … … … 98 SíN SíN ... ... ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … 44 ... ... ... ... ... ...
Honduras 15,7 1.154 49 111 111 110 94 93 94 67 43 92 92 93 83 SíN,R SíN,R 54R 44R 75R 38R

Islas Caimán9 0,3y 4y 50y … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Islas Turcas y Caicos9 1,2 3 49 … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas8 1,4 3 47 99* … … … … … … … 88* … … … ... ... ... ... ... ...
Jamaica9 1,2 258 49 … … … … … … … … … … … 99 SíN SíN ... ... ... ...
México 2,9z 14.627z 49z 103z 104z 103z 98** ,z 97** ,z 98** ,z 340** ,z 38** ,z 105z 104z 105z 97 SíN,R SíN,R 67R 70R 90R 77R

Montserrat9 -z 0,4z 49z … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … SíR SíN,R 44R 32R 74R 29R

Panamá 9,4z 427z 48z 102z 104z 101z 93z 94z 93z 28z 51z 100z 101z 98z 94 SíR SíR 51R 40R 74R 33R

Paraguay … … … … … … … … … … … … … … 90 SíN,R SíN,R 43R 33R 66R 31R

Perú 6,6 3.513 49 102 102 102 98 98 98 73 40 99 99 100 96 SíN,R SíR 68R 60R 82R 62R

República Dominicana 19,0 1.307 47 103 108 99 89 89 88 142 51 94 96 93 92 SíN,R SíR 26R 15R 62R 20R

Saint Kitts y Nevis 0,3 5 50 83 82 83 80 79 82 1 46 85 84 86 … SíN SíN ... ... ... ...
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
San Vicente y las Granadinas 1,3 13 49 105 106 103 99 99 99 0,2 48 98 98 99 … ... ... ... ... ... ...
Santa Lucía9 1,0z 17 49 … … … … … … … … … … … 99 ... ... ... ... ... ...
Sint Maarten9 15,4z 4z 49z … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Suriname 20,7 72 48 123 124 121 95 94 95 3 45 95 90 99 80 ... ... ... ... ... ...
Trinidad y Tobago7 … … … … … … … … … … … … … … … Sí I,N SíN 78 I ... ... ...
Uruguay 12,4z 322z 48z 109z 110z 107z 95z 95z 94z 16z 49z 103z 103z 104z 97 SíN,R SíN,R 71R 68R 89R 74R

Venezuela, República Bolivariana de 7,5 3.476 48 100 101 99 92 92 92 265 49 95 95 96 95 SíN SíN ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita7 12,0 3.845 49 109 108 111 98 97 98 81 33 108 107 109 94 Sí I, N SíN 65 I 43 I ... ...
Argelia 6,3 3.925 48 116 120 113 99 … … 40 … 106 106 105 … … ... ... ... ...
Bahrein7 1,7 108 49 101 101 102 98 98 98 2 37 99 97 100 91 Sí I,N SíN … 72 I … …
Egipto 2,2z 11.128z 48z 104z 104z 104z 99z 99z 99z 113z 29z 104y 103y 104y 65 Sí I No … ... … …
Emiratos Árabes Unidos 1,6 461 49 116 117 116 96** 96** 96** 16** 52** 109 110 108 100 Sí I,N Sí I ,N ... ... 64 I 68 I

Iraq … … … … … … … … … … … … … … 98 ... ... ... ... ... ...
Israel7 0,5 884 49 105 104 105 98 97 98 21 42 109 107 110 … Sí I SíN 93 I ... ... ...
Jordania7 0,4y 980z 49z 97z 97z 98z 89y 89y 89y 105y 50y 91z 91z 91z … Sí I SíN … 50 I … …
Kuwait7,9 1,2 263 49 … … … 99z 98z 99z 3z 25z 103** ,y 100** ,y 107** ,y … No Sí I ... ... ... 33 I

Líbano7 10,6 491 48 92 97 88 84 86 81 88 59 72 73 71 … Sí I Sí I ... ... 58 I 33 I

Libia … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
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CUADRO 2 (CONTINUACIÓN)

ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Marruecos7 14,1z 4.039 47 115 118 112 99z 99z 99z 37z 54z 103 104 102 99 Sí I SíN 19 I 41 I ... ...
Omán 1,2 351 50 109 107 111 98 98 98 6 50 105 105 105 … Sí I No 46 I 61 I ... ...
Palestina 0,8 450 49 94 94 94 92 92 93 37 46 96 96 95 … No SíN … ... … …
Qatar7 1,3 130 49 103 102 104 97 96 97 4 39 92 90 94 65 Sí I, N SíN 58 I 64 I ... ...
República Árabe Siria 4,9y 1.547y 48y 80y 81y 79y 71y 72y 70y 563y 50y 69y 69y 69y … No No ... ... ... ...
Sudán … 4.292y 47y 70y 74y 67y … … … … … 57y 59y 54y 94 No No ... ... ... ...
Túnez7 5,0 1.115 48 114 116 113 100y .. .. 4y … 100z 99z 100z … Sí I SíN ... 33 I ... ...
Turquía … 5.434 49 102 103 102 94 95 94 305 53 92 92 91 … Sí I Sí I ... 82 I ... 81 I

Yemen 17,1y 3.875y 45y 97y 106y 89y 85y 92y 78y 583y 73y 69y 77y 61y 63 Sí I No ... 8 I ... ...

El Pacífico
Australia 0,2 2.141 49 102 102 102 97** 97** 97** 59** 43** … … … … Sí I,N SíN 94 I 91 I 95N 96N

Fiji7 4,0 109 48 106 106 105 98 98 98 2 39 106 106 107 … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Islas Cook8 0,2 2 48 103* 106* 99* 97* … … 0,05* … 94* 93* 94* … SíN,R SíR ... ... ... ...
Islas Marshall7 … 8 48 93 93 93 78 76 81 2 43 … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Islas Salomón7 74,9 104 48 114 115 114 71 70 71 27 48 89 89 89 … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Kiribati7 3,7 16 50 104 103 106 97 … … 0,5 … 112z 106z 120z … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de7 - 14 48 96 95 96 84 83 85 2 44 … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Nauru7,8 0,2z 2z 48z 105* ,z 110* ,z 100* ,z 87* ,z 89* ,z 84* ,z 0,2* ,z 58* ,z 112* ,z 128* ,z 97* ,z … SíR SíR ... ... ... ...
Niue7,8 - 0,2 49 133* 147* 120* … … … … … 115* 136* 100* … SíR SíR ... ... ... ...
Nueva Zelandia7 0,2 368 49 99 100 99 … … … 3 60 … … … … Sí I,N No 92 I 84 I ... ...
Palau7,8 15,7 1 47 100* 100* 99* 80* 74* 87* 0,3 32* 80* 79* 81* … SíR SíR ... ... ... ...
Papua Nueva Guinea7 … … … … … … … … … … … … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Samoa7 8,7 32 48 107 107 107 97 97 98 0,8 38 103 102 105 … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Tokelau7 … 0,2 45 118* 121* 114* … … … … … … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Tonga 2,3z 17z 48z 108z 109z 107z 99z … … 0,2z … 111y 115y 106y … SíN SíN ... ... ... ...
Tuvalu7,8 0,1 1 48 104* 103* 104* 98* … … 0,02* … 98* 88* 109* … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Vanuatu 49,5 46 47 120 121 119 87 86 88 5 43 94y 90y 98y … Sí I,R SíR ... ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 5,5 6.334 40 112 132 91 … … … … … … … … 41 No SíN ... ... ... ...
Bangladesh 4,0y 19.068 51 120 116 125 … … … … … 98 90 107 80 SíN SíN ... ... ... ...
Bhután7 14,5z 97 49 97 97 97 89z 88z 90z 11z 44z 99 94 104 68 No SíN ... ... ... ...
India 4,6y 138.518 50 109 103 115 98** ,y 97** ,y 98** ,y 2.886** ,y 32** ,y 98z 95z 100z 88 SíN SíN ... ... ... ...
Irán, República Islámica del7 2,5 7.670 50 109 106 112 99 … … 53 … 102 102 102 … Sí I No 76 I 65 I ... ...
Maldivas7 1,1 44 49 98 97 99 95 94 96 2 38 92 95 89 … SíN SíN ... ... ... ...
Nepal 36,0 4.265 51 136 131 141 97 97 97 91 55 110 105 116 75 Sí I,N SíN ... ... ... ...
Pakistán - 19.847 44 93 100 85 74* 79* 68* 5.599* 59* 72 78 65 61 No SíN ... ... ... ...
Sri Lanka7 0,7 1.778 49 102 103 101 99 98z 96z 16 … 99 100 98 … No SíN ... ... ... ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … … No No ... ... ... ...
Benin 11,5 2.238 47 129 134 124 96z … … 70z … 78 83 73 59 Sí I, N Sí I , N 10 I 34 I 52 I 40 I

Botswana7 18,9z 341z 49z 108z 109z 106z 91y 91y 92y 27y 46y 100y 98y 101y … Sí I No 26 I ... ... ...
Burkina Faso 37,3 2.707 48 88 90 86 70 71 68 933 52 62 61 63 31 Sí I, N Sí I 35 I 59 I 57 I 59 I

Burundi 34,0 2.072 51 124 123 124 95 94 96 90 42 62 58 66 40 Sí I Sí I 79 I 97 I 57 I 87 I

Cabo Verde 10,1 66 48 110 113 107 97 97 97 2 48 102 100 104 … SíN SíN ... ... ... ...
Camerún 15,8 4.370 47 117 123 111 95 100 91 182 96 74 78 70 69 Sí I Sí I 30 I 55 I 49 I 35 I

Chad … 2.331y 43y 101y 115y 88y 79** ,y 89** ,y 69** ,y 480** ,y 74** ,y 38y 46y 30y 27 Sí I Sí I 18 I 48 I 16 I 19 I

Comoras7 25,0z 120z 47z 103z 107z 99z 81z 83z 80z 22z 53z 76z 74z 79z 69 Sí I Sí I ... ... ... ...
Congo … … … … … … … … … … … … … … 74 Sí I Sí I 38 I 71 I 41 I 29 I

Côte d'Ivoire 23,1z 3.371 47 94 99 88 79 84 75 747 61 63 69 57 44 Sí I,N Sí I 17 I 34 I 48 I 27 I

Djibouti 11,8 62 46 65 69 61 57 61 54 40 53 64 69 60 … … ... ... ... ...
Eritrea 29,5 362 45 50 53 46 39 41 37 443 50 39 42 36 … NoN No ... ... ... ...
Etiopía 22,2 16.198 47 102 107 97 86** 89** 83** 2.194** 61** 54 55 53 40 SíN No ... ... ... ...
Gabón … … … … … … … … … … … … … … 76 No No ... ... ... ...
Gambia7 27,7 309 51 93 90 97 76 72 80 79 42 71 68 72 62 SíN SíN ... ... ... ...
Ghana 33,3 4.358 49 108 107 109 88 87 89 486 46 101 101 101 66 Sí I, N SíN ... ... ... ...
Guinea 15,0z 1.730z 45z 91z 99z 84z 78z 84z 72z 417z 63z 62z 68z 56z 42 SíN SíN ... ... ... ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … 38 SíN No ... ... ... ...
Guinea Ecuatorial 38,7 93 49 79 80 78 57 57 57 51 49 50 50 51 … ... ... ... ... ... ...
Kenya … 8.169 50 109 109 109 … … … … … 105 105 106 84 SíN,R No 29R 32R ... ...
Lesotho7 34,0 362 49 106 107 104 81 79 82 66 46 77 68 86 65 SíN SíN ... ... ... ...
Liberia 85,5z 684 46 94 99 89 38 39 36 455 50 59z 63z 54z 34 Sí I No ... ... ... ...
Madagascar … 4.764 50 149 149 149 … … … … … 69 67 71 … Sí I SíN ... ... ... ...
Malawi 35,9 4.205 50 145 144 147 … … … … … 79z 79z 80z 54 Sí I, N No ... ... ... ...
Malí 16,4 2.227 47 76 79 72 61 64 57 1.154 53 51 53 48 42 SíN SíN ... ... ... ...
Mauritania 40,1 633 50 102 100 105 80 78 82 124 45 68 66 70 49 No No ... ... ... ...
Mauricio 0,6 102 49 103 102 104 96 95 97 4 35 101 99 103 … No No ... ... ... ...
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Marruecos7 14,1z 4.039 47 115 118 112 99z 99z 99z 37z 54z 103 104 102 99 Sí I SíN 19 I 41 I ... ...
Omán 1,2 351 50 109 107 111 98 98 98 6 50 105 105 105 … Sí I No 46 I 61 I ... ...
Palestina 0,8 450 49 94 94 94 92 92 93 37 46 96 96 95 … No SíN … ... … …
Qatar7 1,3 130 49 103 102 104 97 96 97 4 39 92 90 94 65 Sí I, N SíN 58 I 64 I ... ...
República Árabe Siria 4,9y 1.547y 48y 80y 81y 79y 71y 72y 70y 563y 50y 69y 69y 69y … No No ... ... ... ...
Sudán … 4.292y 47y 70y 74y 67y … … … … … 57y 59y 54y 94 No No ... ... ... ...
Túnez7 5,0 1.115 48 114 116 113 100y .. .. 4y … 100z 99z 100z … Sí I SíN ... 33 I ... ...
Turquía … 5.434 49 102 103 102 94 95 94 305 53 92 92 91 … Sí I Sí I ... 82 I ... 81 I

Yemen 17,1y 3.875y 45y 97y 106y 89y 85y 92y 78y 583y 73y 69y 77y 61y 63 Sí I No ... 8 I ... ...

El Pacífico
Australia 0,2 2.141 49 102 102 102 97** 97** 97** 59** 43** … … … … Sí I,N SíN 94 I 91 I 95N 96N

Fiji7 4,0 109 48 106 106 105 98 98 98 2 39 106 106 107 … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Islas Cook8 0,2 2 48 103* 106* 99* 97* … … 0,05* … 94* 93* 94* … SíN,R SíR ... ... ... ...
Islas Marshall7 … 8 48 93 93 93 78 76 81 2 43 … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Islas Salomón7 74,9 104 48 114 115 114 71 70 71 27 48 89 89 89 … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Kiribati7 3,7 16 50 104 103 106 97 … … 0,5 … 112z 106z 120z … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de7 - 14 48 96 95 96 84 83 85 2 44 … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Nauru7,8 0,2z 2z 48z 105* ,z 110* ,z 100* ,z 87* ,z 89* ,z 84* ,z 0,2* ,z 58* ,z 112* ,z 128* ,z 97* ,z … SíR SíR ... ... ... ...
Niue7,8 - 0,2 49 133* 147* 120* … … … … … 115* 136* 100* … SíR SíR ... ... ... ...
Nueva Zelandia7 0,2 368 49 99 100 99 … … … 3 60 … … … … Sí I,N No 92 I 84 I ... ...
Palau7,8 15,7 1 47 100* 100* 99* 80* 74* 87* 0,3 32* 80* 79* 81* … SíR SíR ... ... ... ...
Papua Nueva Guinea7 … … … … … … … … … … … … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Samoa7 8,7 32 48 107 107 107 97 97 98 0,8 38 103 102 105 … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Tokelau7 … 0,2 45 118* 121* 114* … … … … … … … … … SíR SíR ... ... ... ...
Tonga 2,3z 17z 48z 108z 109z 107z 99z … … 0,2z … 111y 115y 106y … SíN SíN ... ... ... ...
Tuvalu7,8 0,1 1 48 104* 103* 104* 98* … … 0,02* … 98* 88* 109* … SíN,R SíN,R ... ... ... ...
Vanuatu 49,5 46 47 120 121 119 87 86 88 5 43 94y 90y 98y … Sí I,R SíR ... ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 5,5 6.334 40 112 132 91 … … … … … … … … 41 No SíN ... ... ... ...
Bangladesh 4,0y 19.068 51 120 116 125 … … … … … 98 90 107 80 SíN SíN ... ... ... ...
Bhután7 14,5z 97 49 97 97 97 89z 88z 90z 11z 44z 99 94 104 68 No SíN ... ... ... ...
India 4,6y 138.518 50 109 103 115 98** ,y 97** ,y 98** ,y 2.886** ,y 32** ,y 98z 95z 100z 88 SíN SíN ... ... ... ...
Irán, República Islámica del7 2,5 7.670 50 109 106 112 99 … … 53 … 102 102 102 … Sí I No 76 I 65 I ... ...
Maldivas7 1,1 44 49 98 97 99 95 94 96 2 38 92 95 89 … SíN SíN ... ... ... ...
Nepal 36,0 4.265 51 136 131 141 97 97 97 91 55 110 105 116 75 Sí I,N SíN ... ... ... ...
Pakistán - 19.847 44 93 100 85 74* 79* 68* 5.599* 59* 72 78 65 61 No SíN ... ... ... ...
Sri Lanka7 0,7 1.778 49 102 103 101 99 98z 96z 16 … 99 100 98 … No SíN ... ... ... ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … … No No ... ... ... ...
Benin 11,5 2.238 47 129 134 124 96z … … 70z … 78 83 73 59 Sí I, N Sí I , N 10 I 34 I 52 I 40 I

Botswana7 18,9z 341z 49z 108z 109z 106z 91y 91y 92y 27y 46y 100y 98y 101y … Sí I No 26 I ... ... ...
Burkina Faso 37,3 2.707 48 88 90 86 70 71 68 933 52 62 61 63 31 Sí I, N Sí I 35 I 59 I 57 I 59 I

Burundi 34,0 2.072 51 124 123 124 95 94 96 90 42 62 58 66 40 Sí I Sí I 79 I 97 I 57 I 87 I

Cabo Verde 10,1 66 48 110 113 107 97 97 97 2 48 102 100 104 … SíN SíN ... ... ... ...
Camerún 15,8 4.370 47 117 123 111 95 100 91 182 96 74 78 70 69 Sí I Sí I 30 I 55 I 49 I 35 I

Chad … 2.331y 43y 101y 115y 88y 79** ,y 89** ,y 69** ,y 480** ,y 74** ,y 38y 46y 30y 27 Sí I Sí I 18 I 48 I 16 I 19 I

Comoras7 25,0z 120z 47z 103z 107z 99z 81z 83z 80z 22z 53z 76z 74z 79z 69 Sí I Sí I ... ... ... ...
Congo … … … … … … … … … … … … … … 74 Sí I Sí I 38 I 71 I 41 I 29 I

Côte d'Ivoire 23,1z 3.371 47 94 99 88 79 84 75 747 61 63 69 57 44 Sí I,N Sí I 17 I 34 I 48 I 27 I

Djibouti 11,8 62 46 65 69 61 57 61 54 40 53 64 69 60 … … ... ... ... ...
Eritrea 29,5 362 45 50 53 46 39 41 37 443 50 39 42 36 … NoN No ... ... ... ...
Etiopía 22,2 16.198 47 102 107 97 86** 89** 83** 2.194** 61** 54 55 53 40 SíN No ... ... ... ...
Gabón … … … … … … … … … … … … … … 76 No No ... ... ... ...
Gambia7 27,7 309 51 93 90 97 76 72 80 79 42 71 68 72 62 SíN SíN ... ... ... ...
Ghana 33,3 4.358 49 108 107 109 88 87 89 486 46 101 101 101 66 Sí I, N SíN ... ... ... ...
Guinea 15,0z 1.730z 45z 91z 99z 84z 78z 84z 72z 417z 63z 62z 68z 56z 42 SíN SíN ... ... ... ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … 38 SíN No ... ... ... ...
Guinea Ecuatorial 38,7 93 49 79 80 78 57 57 57 51 49 50 50 51 … ... ... ... ... ... ...
Kenya … 8.169 50 109 109 109 … … … … … 105 105 106 84 SíN,R No 29R 32R ... ...
Lesotho7 34,0 362 49 106 107 104 81 79 82 66 46 77 68 86 65 SíN SíN ... ... ... ...
Liberia 85,5z 684 46 94 99 89 38 39 36 455 50 59z 63z 54z 34 Sí I No ... ... ... ...
Madagascar … 4.764 50 149 149 149 … … … … … 69 67 71 … Sí I SíN ... ... ... ...
Malawi 35,9 4.205 50 145 144 147 … … … … … 79z 79z 80z 54 Sí I, N No ... ... ... ...
Malí 16,4 2.227 47 76 79 72 61 64 57 1.154 53 51 53 48 42 SíN SíN ... ... ... ...
Mauritania 40,1 633 50 102 100 105 80 78 82 124 45 68 66 70 49 No No ... ... ... ...
Mauricio 0,6 102 49 103 102 104 96 95 97 4 35 101 99 103 … No No ... ... ... ...
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CUADRO 2 (CONTINUACIÓN)

ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Mozambique 38,9 5.902** 48** 106** 110** 101** 89 91 87 606 60 48 51 45 42 No No ... ... ... ...
Namibia 26,9y 425y 49y 111y 113y 110y 91y 89y 92y 36y 42y 86y 84y 89y 83 No SíN ... ... ... ...
Níger 5,6 2.445 45 72 78 67 63 68 58 1.238 55 69 76 62 28 Sí I,N Sí I , N 10 I 28 I 9 I 8 I

Nigeria … 26.168y 48y 94y 94y 93y … … … … … … … … 68 SíN SíN ... ... ... ...
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … 38 ... ... ... ... ... ...
República Democrática del Congo … 13.535z 47z 107z 112z 102z … … … … … 67y 73y 60y 69 No No ... ... ... ...
República Unida de Tanzania7 7,4y 8.298 51 82 80 83 80** ,z 79** ,z 81** ,z 1.955** ,z 49** ,z 74y 70y 77y 73 Sí I,R No 12R 44R ... ...
Rwanda 36,2z 2.451 50 133 132 133 95 94 96 91 40 61 55 66 54 Sí I,N Sí I ... ... ... ...
Santo Tomé y Príncipe 17,7 36 48 115 118 112 96 97 95 1 62 83 81 85 78 No SíN ... ... ... ...
Senegal 9,8 1.977 52 82 78 87 73 70 76 650 43 57 54 61 50 Sí I, N Sí I,N 29 I 62 I 61 I 59 I

Seychelles 0,3 9 50 102 101 104 95 95 96 0,4 38 109 107 110 … No No ... ... ... ...
Sierra Leona 22,7 1.360 50 128 127 128 99 99 99 7 55 66 67 65 67 ... ... ... ... ... ...
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Sudáfrica7 … 7.195z 49z 100z 102z 97z … … … … … … … … 94 Sí I,N SíN 33 I 39 I ... ...
Sudán del Sur 77,3 1.274 41 64 75 53 31** 35** 27** 1.371** 52** … … … 25 No SíN ... ... ... ...
Swazilandia 49,3z 240z 48z 113z 118z 108z 80** ,z 80** ,z 80** ,z 43** ,z 50** ,z 79y 78y 80y 66 No SíN ... ... ... ...
Togo 19,9 1.414 49 122 125 118 97 96z 90z 30 … 84 89 80 61 Sí I Sí I 20 I 41 I 38 I 48 I

Uganda7 34,8 8.459y 50y 110y 109y 111y 94y 92y 95y 477y 38y 53 53 53 39 SíN,R SíN 10R 13R ... ...
Zambia 28,2y 3.075y 50y 104y 103y 104y 89y 88y 90y 325y 45y 81y 82y 80y 75 No SíN ... ... ... ...
Zimbabwe 22,7y 2.663y 50y 100y 101y 99y 86y 86y 87y 365y 47y 90y 90y 91y 86 SíN No ... ... ... ...

Mediana Suma % M Media ponderada Media ponderada Suma % M Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana
En el plano mundial 3,1 723.840 48 104 105 104 91** 92** 90** 61.364** 53** 90** 90** 90** 83 ... ... ... ... ... ...

... ... ... ... ... ...
Asia Central y el Cáucaso 0,4 5.806 48 104 104 103 97 97 96 191 58 104 105 104 … ... ... ... ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 2,2 176.123 47 105 105 105 96** 96** 96** 6.947** 48** 96** 97** 95** 95 ... ... ... ... ... ...

Asia Oriental 0,9 107.307 47 103 103 103 97** 97** 97** 2.885** 46** 93** 94** 93** … ... ... ... ... ... ...
Asia Sudoriental 3,7 68.817 48 108 109 107 94 94 94 4.062 49 100** 100** 99** … ... ... ... ... ... ...

América del Norte y Europa 0,6 65.653 49 102 102 101 97 97 97 2.090 45 98** 98** 99** … ... ... ... ... ... ...
América Latina y el Caribe 5,2 65.330 48 109 110 108 95 95 96 2.884 45 100** 100** 100** 90 ... ... ... ... ... ...

Caribe 1,3 5.115 48 127 129 125 92 91 93 320 45 99** 98** 100** … ... ... ... ... ... ...
América Latina  8,1 60.215 48 108 109 107 95 95 96 2.565 45 100** 100** 100** … ... ... ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 2,0 51.265** 48** 100** 103** 98** 89** 90** 88** 5.462** 54** 88** 90** 86** 80 ... ... ... ... ... ...
África del Norte  5,7 25.642** 48** 100** 102** 97** 88** 88** 89** 3.017** 48** 93** ,z 93** ,z 92** ,z … ... ... ... ... ... ...
Asia Occidental 1,5 25.623** 47** 101** 104** 98** 90** 93** 88** 2.446** 62** 84** 87** 81** … ... ... ... ... ... ...

El Pacífico 1,3 4.346 48 106 108 105 93 94 93 269 55 95** 94** 96** … ... ... ... ... ... ...
Asia Meridional 4,0 197.692 49 108 105 112 94** 95** 93** 10.871** 53** 93** 90** 96** 83 ... ... ... ... ... ...
África Subsahariana 24,0 157.624** 48** 99** 102** 96** 79** 82** 77** 32.649** 55** 70** 73** 68** 59 ... ... ... ... ... ...

... ... ... ... ... ...
Países de bajos ingresos 25,0 107.066 48 103 106 99 81** 83** 79** 19.854** 56** 66** 68** 63** 50 ... ... ... ... ... ...
Países de ingresos medianos 4,3 535.597 48 105 104 105 92** 93** 92** 39.421** 52** 93** 92** 94** 87 ... ... ... ... ... ...

Medianos bajos 9,4 331.495 49 104 103 106 90** 91** 89** 30.955** 52** 92** 91** 94** 83 ... ... ... ... ... ...
Medianos altos 2,5 204.102 47 106 107 104 96** 96** 95** 8.466** 50** 95 95 94 95 ... ... ... ... ... ...

Países de ingresos altos 0,7 81.177 49 103 103 103 97 97 98 2.090 46 99** 98** 100** … ... ... ... ... ... ...

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. Las tasas de matriculación y las tasas 
brutas de admisión para el último grado se basan en las estimaciones de la División de Población de las 
Naciones Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015), variante mediana. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Los alumnos que superan el límite de edad son aquellos cuya edad es al menos dos años superior a la edad 
oficial de entrada en un grado determinado.

2. Los datos reflejan el número real de niños no matriculados, derivado de la tasa de matriculación neta por 
edades o ajustada de los niños en edad de cursar la escuela primaria, que mide la proporción de los que están 
matriculados en primaria o secundaria.  

3. Base de datos del IEU; cálculos del equipo del Informe GEM basados en datos de encuestas en los hogares 
nacionales e internacionales.

4. Cheng y Omoeva (2014); informes nacionales y sitios web de ministerios de educación; EGMA/EGRA; 
PASEC (para todos los países de África Subsahariana excepto Kenya, Uganda, Sudáfrica y la República Unida 
de Tanzania); PILNA (para países del Pacífico); PIRLS 2011; TERCE (para países de América Latina); TIMSS 
2011 y 2015; Uwezo (para Kenya, Uganda y la  República Unida de Tanzania). “Evaluación del aprendizaje 
representativa a nivel nacional” se refiere a las evaluaciones del aprendizaje formativo nacional (N), regional 
(R) e internacional (I).  

5. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. 

6. El nivel mínimo de competencias en lectura y matemáticas es el que se define para cada evaluación. Los 
datos deben interpretarse con cautela ya que las distintas evaluaciones no son comparables. Las fuentes 
están disponibles en la base de datos mundial de indicadores de los ODS en https://unstats.un.org/sdgs/
indicators/database/?indicator=4,1.1.   

7. A falta de evaluaciones realizadas en el grado indicador propuesto, se utilizan las encuestas sobre los 
resultados del aprendizaje de los alumnos del grado inferior o superior al grado indicador propuesto como 
marcadores para informar sobre evaluaciones o resultados del aprendizaje en los primeros grados y al final 
de la primaria. 

8. Se utilizaron los datos de población nacionales para calcular la TBA, la TBM, y la TNM ajustada debido a 
incoherencias en los datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de 
las Naciones Unidas.

9. Las tasas de matriculación y las tasas brutas de admisión no se calcularon debido a incoherencias en los 
datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de las Naciones Unidas.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE4

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a la 
que corresponde al 

grado que cursan (%)1
Total de matriculaciones en 

la enseñanza primaria
Tasa bruta de matriculación (TBM) en la 

enseñanza primaria (%)
Tasa neta de matriculación (TNM) ajustada 

de primaria (%) Niños no escolarizados2
Tasa bruta de admisión (TBA) en el último 

grado (%)
Tasa de terminación en la 

enseñanza primaria3

Existencia de una evaluación del aprendizaje con 
representatividad nacional

Porcentaje de alumnos en los primeros 
grados (2O o 3O) de la enseñanza primaria 
que han conseguido al menos un nivel de 

aptitud mínimo (%)6 en:

Porcentaje de alumnos al final de la 
enseñanza primaria que han conseguido al 
menos un nivel de aptitud mínimo (%)6 en:

En los primeros grados 
(2O o 3O) de la enseñanza 

primaria
Al final de la enseñanza 

primaria

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente

Año de encuesta más 
reciente Lectura Matemáticas Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20165 2010–20165 2010–20155 2010–20155 2010–20155 2010–20155

Total
Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total Total

Mozambique 38,9 5.902** 48** 106** 110** 101** 89 91 87 606 60 48 51 45 42 No No ... ... ... ...
Namibia 26,9y 425y 49y 111y 113y 110y 91y 89y 92y 36y 42y 86y 84y 89y 83 No SíN ... ... ... ...
Níger 5,6 2.445 45 72 78 67 63 68 58 1.238 55 69 76 62 28 Sí I,N Sí I , N 10 I 28 I 9 I 8 I

Nigeria … 26.168y 48y 94y 94y 93y … … … … … … … … 68 SíN SíN ... ... ... ...
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … 38 ... ... ... ... ... ...
República Democrática del Congo … 13.535z 47z 107z 112z 102z … … … … … 67y 73y 60y 69 No No ... ... ... ...
República Unida de Tanzania7 7,4y 8.298 51 82 80 83 80** ,z 79** ,z 81** ,z 1.955** ,z 49** ,z 74y 70y 77y 73 Sí I,R No 12R 44R ... ...
Rwanda 36,2z 2.451 50 133 132 133 95 94 96 91 40 61 55 66 54 Sí I,N Sí I ... ... ... ...
Santo Tomé y Príncipe 17,7 36 48 115 118 112 96 97 95 1 62 83 81 85 78 No SíN ... ... ... ...
Senegal 9,8 1.977 52 82 78 87 73 70 76 650 43 57 54 61 50 Sí I, N Sí I,N 29 I 62 I 61 I 59 I

Seychelles 0,3 9 50 102 101 104 95 95 96 0,4 38 109 107 110 … No No ... ... ... ...
Sierra Leona 22,7 1.360 50 128 127 128 99 99 99 7 55 66 67 65 67 ... ... ... ... ... ...
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ...
Sudáfrica7 … 7.195z 49z 100z 102z 97z … … … … … … … … 94 Sí I,N SíN 33 I 39 I ... ...
Sudán del Sur 77,3 1.274 41 64 75 53 31** 35** 27** 1.371** 52** … … … 25 No SíN ... ... ... ...
Swazilandia 49,3z 240z 48z 113z 118z 108z 80** ,z 80** ,z 80** ,z 43** ,z 50** ,z 79y 78y 80y 66 No SíN ... ... ... ...
Togo 19,9 1.414 49 122 125 118 97 96z 90z 30 … 84 89 80 61 Sí I Sí I 20 I 41 I 38 I 48 I

Uganda7 34,8 8.459y 50y 110y 109y 111y 94y 92y 95y 477y 38y 53 53 53 39 SíN,R SíN 10R 13R ... ...
Zambia 28,2y 3.075y 50y 104y 103y 104y 89y 88y 90y 325y 45y 81y 82y 80y 75 No SíN ... ... ... ...
Zimbabwe 22,7y 2.663y 50y 100y 101y 99y 86y 86y 87y 365y 47y 90y 90y 91y 86 SíN No ... ... ... ...

Mediana Suma % M Media ponderada Media ponderada Suma % M Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana
En el plano mundial 3,1 723.840 48 104 105 104 91** 92** 90** 61.364** 53** 90** 90** 90** 83 ... ... ... ... ... ...

... ... ... ... ... ...
Asia Central y el Cáucaso 0,4 5.806 48 104 104 103 97 97 96 191 58 104 105 104 … ... ... ... ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 2,2 176.123 47 105 105 105 96** 96** 96** 6.947** 48** 96** 97** 95** 95 ... ... ... ... ... ...

Asia Oriental 0,9 107.307 47 103 103 103 97** 97** 97** 2.885** 46** 93** 94** 93** … ... ... ... ... ... ...
Asia Sudoriental 3,7 68.817 48 108 109 107 94 94 94 4.062 49 100** 100** 99** … ... ... ... ... ... ...

América del Norte y Europa 0,6 65.653 49 102 102 101 97 97 97 2.090 45 98** 98** 99** … ... ... ... ... ... ...
América Latina y el Caribe 5,2 65.330 48 109 110 108 95 95 96 2.884 45 100** 100** 100** 90 ... ... ... ... ... ...

Caribe 1,3 5.115 48 127 129 125 92 91 93 320 45 99** 98** 100** … ... ... ... ... ... ...
América Latina  8,1 60.215 48 108 109 107 95 95 96 2.565 45 100** 100** 100** … ... ... ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 2,0 51.265** 48** 100** 103** 98** 89** 90** 88** 5.462** 54** 88** 90** 86** 80 ... ... ... ... ... ...
África del Norte  5,7 25.642** 48** 100** 102** 97** 88** 88** 89** 3.017** 48** 93** ,z 93** ,z 92** ,z … ... ... ... ... ... ...
Asia Occidental 1,5 25.623** 47** 101** 104** 98** 90** 93** 88** 2.446** 62** 84** 87** 81** … ... ... ... ... ... ...

El Pacífico 1,3 4.346 48 106 108 105 93 94 93 269 55 95** 94** 96** … ... ... ... ... ... ...
Asia Meridional 4,0 197.692 49 108 105 112 94** 95** 93** 10.871** 53** 93** 90** 96** 83 ... ... ... ... ... ...
África Subsahariana 24,0 157.624** 48** 99** 102** 96** 79** 82** 77** 32.649** 55** 70** 73** 68** 59 ... ... ... ... ... ...

... ... ... ... ... ...
Países de bajos ingresos 25,0 107.066 48 103 106 99 81** 83** 79** 19.854** 56** 66** 68** 63** 50 ... ... ... ... ... ...
Países de ingresos medianos 4,3 535.597 48 105 104 105 92** 93** 92** 39.421** 52** 93** 92** 94** 87 ... ... ... ... ... ...

Medianos bajos 9,4 331.495 49 104 103 106 90** 91** 89** 30.955** 52** 92** 91** 94** 83 ... ... ... ... ... ...
Medianos altos 2,5 204.102 47 106 107 104 96** 96** 95** 8.466** 50** 95 95 94 95 ... ... ... ... ... ...

Países de ingresos altos 0,7 81.177 49 103 103 103 97 97 98 2.090 46 99** 98** 100** … ... ... ... ... ... ...

(*) Cálculo nacional. 

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países).

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia8 100 100 100 … 240 48 89 88 89 … … … … … … … … … … … … … 94 60 Sí I,N ... 76 I

Azerbaiyán9 99 100 99 4 … … … … … 90** 91** 89** 62** 52** … … … … … 86* 88* 84* … … No ... ...
Georgia10 100 99 100 2 278 48 104 104 104 99z … … 1z … 88 88 89 17 46 108 109 107 99 96 Sí I,N 48 I 43 I

Kazajstán 100 100 100 0,6 1.713 49 112 111 113 100y … … 3y … 98 … … 9 … 115 115 116 100 95 Sí I,N 43 I 91 I

Kirguistán 99 99 99 0,7 643 49 92 91 93 94 94 94 30 49 69 63 74 66 40 90 90 91 95 81 No ... ...
Tayikistán 99 100 99 0,0 1.063y 46y 88y 92y 83y … … … … … … … … … … 98 100 95 90 62 ... ... ...
Turkmenistán … … … … 651z 48z 85z 87z 84z … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Uzbekistán 99 100 99 0,2 3.909 49 96 97 95 97 98 97 62 64 88 89 87 190 53 94 95 94 … … No ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 99 100 99 4 47 48 96 96 96 98z … … 0.3z … 80 79 82 7 43 104 104 104 … … ... ... ...
Camboya 82 80 83 27 … … … … … 86** 87** 86** 123** 52** … … … … … 48 47 49 41 21 No ... ...
China 100 99 100 … 86.127 47 94 93 96 … … … … … … … … … … 99 98 100 83 61 SíN ... ...
Filipinas … … … 23y 7.220y 51y 88y 84y 93y 96y 93y 98y 272y 18y 80y 77y 85y 396y 38y 82y 77y 88y 75 72 No ... ...
Hong Kong, China10 100 100 100 5* 394 47 101 103 99 98** 99** 98** 3** 66** 86** 86** 85** 31** 51** 100 100 100 … … Sí I 91 I 91 I

Indonesia 92 88 96 8 23.756 49 86 86 86 84** 82** 87** 2213** 41** 73** 75** 71** 3.666** 53** 91 87 96 78 51 Sí I 45 I 31 I

Japón10 … … … -z 7.227z 49z 102z 102z 102z 100z … … 3z … 96z 95z 97z 148z 39z … … … … … Sí I,N 87 I 89 I

Macao, China10 100 99 100 19 30 48 96 97 96 87 86 88 2 44 81 80 83 3 45 94 93 95 … … Sí I 88 I 93 I

Malasia10 88 87 88 - 2.991 50 78 75 81 88 86 90 197 41 59 54 64 921 42 87 83 91 … … Sí I 47 I 76 I

Mongolia10 … … … … 282 50 91 91 92 … … … … … … … … … … … … … 84 65 SíN ... ...
Myanmar … … … 14z 3.191z 50z 51z 51z 52z 56z … … 1857z … 39z … … 1.217z … 49z 47z 50z 44 15 No ... ...
República de Corea10 100 100 100 0,3 3.397 48 99 99 98 99 100 99 11 79 96 96 96 77 52 108 109 107 … … Sí I,N 86 I 85 I

República Popular Democrática  
de Corea

… … … … 2.148 49 93 93 94 95 95 96 53 46 57 57 58 494 48 … … … … … … ... ...

República Democrática Popular Lao 89 90 88 36 640 47 62 64 59 80 81 79 116 52 54 57 50 211 53 61 63 58 35 25 No ... ...
Singapur … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí I 89 I 92 I

Tailandia10 96 97 96 4 6.757 48 129 133 125 93 94 91 192 62 86 87 85 379 52 84 84 84 85 56 Sí I,N 50 I 46 I

Timor-Leste 94 94 95 47 129 51 77 74 80 90 89 90 9 48 77 76 78 18 46 78 74 81 … … ... ... ...
Viet Nam10 94 97 91 - … … … … … … … … … … … … … … … 100 100 99 81 55 Sí I,N 86 I 81 I

América del Norte y Europa
Albania10 99 99 99 4 315 47 96 99 93 99 100 98 2 89 80 81 79 31 51 97 97 97 … … Sí I 50 I 47 I

Alemania 100 100 99 … 7.113 47 103 106 100 … … … … … … … … … … 58 58 57 92 80 Sí I,N 84 I 83 I

Andorra8 … … … 10 4 48 … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Austria10 100 100 100 … 691 48 100 102 98 … … … … … … … … … … 96 97 95 99 88 Sí I,N 78 I 78 I

Belarrús 98 98 99 1 644 48 107 108 106 100 … … 0.2 … 98z 97z 99z 4z 21z 110 110 109 100 87 ... ... ...
Bélgica10 … … … 7 1.218 52 167 156 178 99 100 99 1 65 100 100 100 2 22 97 95 98 92 86 Sí I 81 I 80 I

Bosnia y Herzegovina 99 100 99 0,4 278 49 … … … … … … … … … … … … … … … … 94 69 No ... ...
Bulgaria10 99 99 99 5z 501 48 99 101 97 95 96 95 11 54 84 86 82 42 54 46 50 42 93 80 Sí I,N 59 I 58 I

Canadá10 … … … … 2.698y 49y 110y 110y 110y … … … … … … … … … … … … … 100 86 Sí I,N 89 I 86 I

Chipre9,10 99 99 100 2 57 49 100* 100* 99* 98* 98* 98* 0.5* 50* 95* 94* 95* 2* 46* 98* 98* 98* 99 93 Sí I 64 I 57 I

Croacia10 … … … … 360 50 98 96 101 99 … … 3 … 89 86 92 22 37 … … … 99 95 Sí I 80 I 68 I

Dinamarca 100 100 100 0,9 553 50 131 128 133 98 98 99 4 35 88 87 88 26 46 98 97 99 99 82 Sí I 85 I 86 I

Eslovaquia10 99 99 99 … 454 49 92 92 93 … … … … … … … … … … 88 89 88 100 92 Sí I,N 68 I 72 I

Eslovenia10 100y 99y 100y 0,8z 145z 48z 111z 111z 111z 99z 99z 99z 1z 48z 95z 95z 96z 4z 45z 94z 93z 95z 100 93 Sí I 85 I 84 I

España 100 100 100 9 3.313 49 130 130 130 100 … … 1 … 98 98 99 21 38 94 91 97 93 67 Sí I,N 84 I 78 I

Estados Unidos de América10 … … … 4 24.230z 49z 98z 97z 98z 99z … … 115z … 92z 92z 93z 944z 42z … … … 99 92 Sí I,N 81 I 71 I

Estonia 99 99 99 4 78 49 115 116 115 99y … … 0.3y … 97 96 98 1 36 114 116 111 98 83 Sí I 89 I 89 I

Federación de Rusia 100 100 100 … 9.385 48 104 106 103 … … … … … … … … … … 99 98 100 99 87 Sí I 84 I 81 I

Finlandia 100 100 100 … 540 51 149 143 156 99 100 99 1 66 94 94 93 12 51 100 100 100 100 89 Sí I,N 89 I 86 I

Francia10 … … … 1z 5.947z 49z 111z 110z 111z 100z … … 2z … 100z … … 5z … 103z 103z 104z 99 86 Sí I,N 79 I 77 I

Grecia10 99y 100y 98y 5z 668z 48z 106z 109z 103z 97z 98z 96z 8z 68z 96z 96z 96z 13z 51z 95z 96z 95z 99 93 Sí I 73 I 64 I

Hungría10 100 100 100 3 827 49 105 105 105 98 98 98 7 51 90 90 90 39 49 96 95 96 99 86 Sí I,N 73 I 72 I

Irlanda … … … 0,2 355 49 127 126 129 … … … … … … … … … … 108 107 109 97 94 Sí I 90 I 85 I

Islandia … … … 0,0y 38y 50y 119y 116y 121y 98y 97y 98y 0.3y 35y 82y 80y 84y 3y 43y … … … 100 70 Sí I,N 78 I 76 I

Italia10 100 100 100 3 4.606 48 103 104 102 100 … … 6 … 95 95 95 141 51 100 101 100 99 83 Sí I,N 79 I 77 I

La ex República Yugoslava de 
Macedonia10 100** 100** 100** … 169 48 79 80 78 … … … … … … … … … … 85** 85** 84** 86 47 Sí I,N 29 I 30 I

Letonia 98 98 98 4 118 48 119 120 119 100y … … 0.2y … 96 95 97 2 39 111 110 113 99 84 Sí I 82 I 79 I

Liechtenstein9 … … … 0,8 3 44 116* 131* 102* 96* 98* 93* 0.1* 80* 87* … … 0.2* … 93* 103* 84* … … Sí I 88 I 86 I

Lituania10 100 99 100 3 263 48 108 110 106 100 … … 0.2 … 94 93 96 4 36 105 108 102 98 89 Sí I 75 I 75 I

Luxemburgo10 … … … 8z 47z 49z 102z 101z 103z 95z 93z 97z 0.9z 29z 82z 80z 83z 5z 44z 97z 96z 98z 90 69 Sí I,N 74 I 74 I

Malta 97 100 94 0,5 29 50 95 92 98 99 … … 0.1 … 88 83 93 2 28 95 95 95 99 75 Sí I 64 I 84 I

Mónaco8 … … … … 3 49 … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Montenegro10 … … … 0,5 61 48 90 90 90 … … … … … … … … … … 90 89 90 96 55 Sí I 58 I 48 I

Noruega 100 100 100 - 437 48 113 115 111 100 … … 0.5 ... 91 91 92 17 45 100 100 100 99 78 Sí I 85 I 83 I

Países Bajos10 … … … … 1.613 49 135 135 136 100 … … 2 … 100 … … 1 … … … … 94 79 Sí I,N 82 I 83 I

CuaDRo 3:  ODS 4, Meta 4.1 – Acceso universal, participación y terminación de la enseñanza secundaria
Para 2030, velar por que todas las niñas y todos los niños terminen la enseñanza secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje  
pertinentes y efectivos
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia8 100 100 100 … 240 48 89 88 89 … … … … … … … … … … … … … 94 60 Sí I,N ... 76 I

Azerbaiyán9 99 100 99 4 … … … … … 90** 91** 89** 62** 52** … … … … … 86* 88* 84* … … No ... ...
Georgia10 100 99 100 2 278 48 104 104 104 99z … … 1z … 88 88 89 17 46 108 109 107 99 96 Sí I,N 48 I 43 I

Kazajstán 100 100 100 0,6 1.713 49 112 111 113 100y … … 3y … 98 … … 9 … 115 115 116 100 95 Sí I,N 43 I 91 I

Kirguistán 99 99 99 0,7 643 49 92 91 93 94 94 94 30 49 69 63 74 66 40 90 90 91 95 81 No ... ...
Tayikistán 99 100 99 0,0 1.063y 46y 88y 92y 83y … … … … … … … … … … 98 100 95 90 62 ... ... ...
Turkmenistán … … … … 651z 48z 85z 87z 84z … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Uzbekistán 99 100 99 0,2 3.909 49 96 97 95 97 98 97 62 64 88 89 87 190 53 94 95 94 … … No ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 99 100 99 4 47 48 96 96 96 98z … … 0.3z … 80 79 82 7 43 104 104 104 … … ... ... ...
Camboya 82 80 83 27 … … … … … 86** 87** 86** 123** 52** … … … … … 48 47 49 41 21 No ... ...
China 100 99 100 … 86.127 47 94 93 96 … … … … … … … … … … 99 98 100 83 61 SíN ... ...
Filipinas … … … 23y 7.220y 51y 88y 84y 93y 96y 93y 98y 272y 18y 80y 77y 85y 396y 38y 82y 77y 88y 75 72 No ... ...
Hong Kong, China10 100 100 100 5* 394 47 101 103 99 98** 99** 98** 3** 66** 86** 86** 85** 31** 51** 100 100 100 … … Sí I 91 I 91 I

Indonesia 92 88 96 8 23.756 49 86 86 86 84** 82** 87** 2213** 41** 73** 75** 71** 3.666** 53** 91 87 96 78 51 Sí I 45 I 31 I

Japón10 … … … -z 7.227z 49z 102z 102z 102z 100z … … 3z … 96z 95z 97z 148z 39z … … … … … Sí I,N 87 I 89 I

Macao, China10 100 99 100 19 30 48 96 97 96 87 86 88 2 44 81 80 83 3 45 94 93 95 … … Sí I 88 I 93 I

Malasia10 88 87 88 - 2.991 50 78 75 81 88 86 90 197 41 59 54 64 921 42 87 83 91 … … Sí I 47 I 76 I

Mongolia10 … … … … 282 50 91 91 92 … … … … … … … … … … … … … 84 65 SíN ... ...
Myanmar … … … 14z 3.191z 50z 51z 51z 52z 56z … … 1857z … 39z … … 1.217z … 49z 47z 50z 44 15 No ... ...
República de Corea10 100 100 100 0,3 3.397 48 99 99 98 99 100 99 11 79 96 96 96 77 52 108 109 107 … … Sí I,N 86 I 85 I

República Popular Democrática  
de Corea

… … … … 2.148 49 93 93 94 95 95 96 53 46 57 57 58 494 48 … … … … … … ... ...

República Democrática Popular Lao 89 90 88 36 640 47 62 64 59 80 81 79 116 52 54 57 50 211 53 61 63 58 35 25 No ... ...
Singapur … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí I 89 I 92 I

Tailandia10 96 97 96 4 6.757 48 129 133 125 93 94 91 192 62 86 87 85 379 52 84 84 84 85 56 Sí I,N 50 I 46 I

Timor-Leste 94 94 95 47 129 51 77 74 80 90 89 90 9 48 77 76 78 18 46 78 74 81 … … ... ... ...
Viet Nam10 94 97 91 - … … … … … … … … … … … … … … … 100 100 99 81 55 Sí I,N 86 I 81 I

América del Norte y Europa
Albania10 99 99 99 4 315 47 96 99 93 99 100 98 2 89 80 81 79 31 51 97 97 97 … … Sí I 50 I 47 I

Alemania 100 100 99 … 7.113 47 103 106 100 … … … … … … … … … … 58 58 57 92 80 Sí I,N 84 I 83 I

Andorra8 … … … 10 4 48 … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Austria10 100 100 100 … 691 48 100 102 98 … … … … … … … … … … 96 97 95 99 88 Sí I,N 78 I 78 I

Belarrús 98 98 99 1 644 48 107 108 106 100 … … 0.2 … 98z 97z 99z 4z 21z 110 110 109 100 87 ... ... ...
Bélgica10 … … … 7 1.218 52 167 156 178 99 100 99 1 65 100 100 100 2 22 97 95 98 92 86 Sí I 81 I 80 I

Bosnia y Herzegovina 99 100 99 0,4 278 49 … … … … … … … … … … … … … … … … 94 69 No ... ...
Bulgaria10 99 99 99 5z 501 48 99 101 97 95 96 95 11 54 84 86 82 42 54 46 50 42 93 80 Sí I,N 59 I 58 I

Canadá10 … … … … 2.698y 49y 110y 110y 110y … … … … … … … … … … … … … 100 86 Sí I,N 89 I 86 I

Chipre9,10 99 99 100 2 57 49 100* 100* 99* 98* 98* 98* 0.5* 50* 95* 94* 95* 2* 46* 98* 98* 98* 99 93 Sí I 64 I 57 I

Croacia10 … … … … 360 50 98 96 101 99 … … 3 … 89 86 92 22 37 … … … 99 95 Sí I 80 I 68 I

Dinamarca 100 100 100 0,9 553 50 131 128 133 98 98 99 4 35 88 87 88 26 46 98 97 99 99 82 Sí I 85 I 86 I

Eslovaquia10 99 99 99 … 454 49 92 92 93 … … … … … … … … … … 88 89 88 100 92 Sí I,N 68 I 72 I

Eslovenia10 100y 99y 100y 0,8z 145z 48z 111z 111z 111z 99z 99z 99z 1z 48z 95z 95z 96z 4z 45z 94z 93z 95z 100 93 Sí I 85 I 84 I

España 100 100 100 9 3.313 49 130 130 130 100 … … 1 … 98 98 99 21 38 94 91 97 93 67 Sí I,N 84 I 78 I

Estados Unidos de América10 … … … 4 24.230z 49z 98z 97z 98z 99z … … 115z … 92z 92z 93z 944z 42z … … … 99 92 Sí I,N 81 I 71 I

Estonia 99 99 99 4 78 49 115 116 115 99y … … 0.3y … 97 96 98 1 36 114 116 111 98 83 Sí I 89 I 89 I

Federación de Rusia 100 100 100 … 9.385 48 104 106 103 … … … … … … … … … … 99 98 100 99 87 Sí I 84 I 81 I

Finlandia 100 100 100 … 540 51 149 143 156 99 100 99 1 66 94 94 93 12 51 100 100 100 100 89 Sí I,N 89 I 86 I

Francia10 … … … 1z 5.947z 49z 111z 110z 111z 100z … … 2z … 100z … … 5z … 103z 103z 104z 99 86 Sí I,N 79 I 77 I

Grecia10 99y 100y 98y 5z 668z 48z 106z 109z 103z 97z 98z 96z 8z 68z 96z 96z 96z 13z 51z 95z 96z 95z 99 93 Sí I 73 I 64 I

Hungría10 100 100 100 3 827 49 105 105 105 98 98 98 7 51 90 90 90 39 49 96 95 96 99 86 Sí I,N 73 I 72 I

Irlanda … … … 0,2 355 49 127 126 129 … … … … … … … … … … 108 107 109 97 94 Sí I 90 I 85 I

Islandia … … … 0,0y 38y 50y 119y 116y 121y 98y 97y 98y 0.3y 35y 82y 80y 84y 3y 43y … … … 100 70 Sí I,N 78 I 76 I

Italia10 100 100 100 3 4.606 48 103 104 102 100 … … 6 … 95 95 95 141 51 100 101 100 99 83 Sí I,N 79 I 77 I

La ex República Yugoslava de 
Macedonia10 100** 100** 100** … 169 48 79 80 78 … … … … … … … … … … 85** 85** 84** 86 47 Sí I,N 29 I 30 I

Letonia 98 98 98 4 118 48 119 120 119 100y … … 0.2y … 96 95 97 2 39 111 110 113 99 84 Sí I 82 I 79 I

Liechtenstein9 … … … 0,8 3 44 116* 131* 102* 96* 98* 93* 0.1* 80* 87* … … 0.2* … 93* 103* 84* … … Sí I 88 I 86 I

Lituania10 100 99 100 3 263 48 108 110 106 100 … … 0.2 … 94 93 96 4 36 105 108 102 98 89 Sí I 75 I 75 I

Luxemburgo10 … … … 8z 47z 49z 102z 101z 103z 95z 93z 97z 0.9z 29z 82z 80z 83z 5z 44z 97z 96z 98z 90 69 Sí I,N 74 I 74 I

Malta 97 100 94 0,5 29 50 95 92 98 99 … … 0.1 … 88 83 93 2 28 95 95 95 99 75 Sí I 64 I 84 I

Mónaco8 … … … … 3 49 … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Montenegro10 … … … 0,5 61 48 90 90 90 … … … … … … … … … … 90 89 90 96 55 Sí I 58 I 48 I

Noruega 100 100 100 - 437 48 113 115 111 100 … … 0.5 ... 91 91 92 17 45 100 100 100 99 78 Sí I 85 I 83 I

Países Bajos10 … … … … 1.613 49 135 135 136 100 … … 2 … 100 … … 1 … … … … 94 79 Sí I,N 82 I 83 I
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CUADRO 3 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Polonia 99y 100y 99y … 2.641z 48z 108z 110z 106z 96z 96z 96z 46z 49z 92z 91z 92z 109z 47z 95z 96z 95z 98 92 Sí I 86 I 83 I

Portugal10 … … … … 779 49 119 121 117 99 … … 3 … 99 98y 97y 4 … … … … 94 65 Sí I 83 I 76 I

Reino Unido10 … … … … 6.557z 50z 128z 125z 130z 98z 98z 99z 32z 48z 99z … … 25z … … … … 100 83 Sí I,N 82 I 78 I

República Checa10 100 100 100 … 770 49 106 105 106 … … … … … … … … … … 99 99 100 99 94 Sí I 78 I 78 I

República de Moldova9,10 98 99 97 0,8 233 49 86* 86* 86* 85* 86* 85* 27* 49* 61* 60* 62* 33* 48* 84* 83* 85* 95 66 Sí I 54 I 50 I

Rumania10 … … … 4y 1.563 49 92 93 92 91 92 91 72 52 82 81 82 156 47 89 88 89 96 81 Sí I 61 I 60 I

San Marino … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Serbia9,10 99 100 99 0,7 553 49 97* 96* 97* 100* 100* 100* 0* 12* 89* 88* 91* 31* 42* 102* 102* 102* 92 75 Sí I,N 67 I 61 I

Suecia 100 100 100 0,3 844 52 140 132 150 100 … … 0 … 98 99 97 7 65 106 106 106 100 93 Sí I.N 82 I 79 I

Suiza 100 100 100 0,9 614 48 101 103 99 100 … … 1 … 81 82 80 67 52 97 95 99 99 79 Sí I 80 I 84 I

Ucrania10 89 89 89 2 2.370 48 99z 100z 98z 100** ,z … … 8** ,z … 94** ,z 92** ,z 95** ,z 53** ,z 37** ,z 96z 96z 95z 99 95 Sí I ... 81

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … No ... ...
Antigua y Barbuda … … … 18 8 50 103 102 104 94 94 95 0.3 42 77 79 75 0.7 54 91 88 94 … … ... ... ...
Argentina10 97y 95y 100y 15z 4.451z 51z 107z 103z 110z 100z … … 9z … 88z 84z 93z 239z 28z 89z 88z 91z 75 66 Sí I,N 46 I 34 I

Aruba … … … 31z … … … … … … … … … … … … … … … 99z 95z 103z … … ... ... ...
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … No ... ...
Barbados … … … 11z 21z 50z 109z 108z 111z 99z … … 0.1z … 97z … … 0.2z … … … … 98 94 No ... ...
Belice 96 97 95 17 38 51 81 80 82 89 90 88 3 54 62 61 63 6 48 68 63 73 43 20 No ... ...
Bermudas 51 … … - 4 52 72 68 76 … … … … … … … … … … 80 … … … … ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 97 97 97 17 1.153 49 86 87 86 91 91 90 41 52 83 84 83 148 51 90 90 91 … … SíN ... ...
Brasil9,10 … … … 18 23.502 50 100* 97* 102* 94* 94* 95* 741* 47* 84* 84* 84* 1.669* 49* … … … 82 63 Sí I,N 49 I 30 I

Chile10 97 97 98 9 1.546 49 101 100 101 95 95 95 23 50 94 93 95 62 44 94 93 94 88 51 Sí I,N 72 I 51 I

Colombia10 98x 98x 95x 23 4.794 51 98 95 102 95 94 95 173 44 84 83 85 262 45 78 73 83 82 75 Sí I,N 57 I 34 I

Costa Rica10 84 85 82 28 460 50 123 121 126 92 92 92 18 51 86 85 88 22 44 59 56 63 64 46 Sí I,N 60 I 38 I

Cuba 98 98 99 1 825 49 100 98 103 98 98 99 6 24 80 76 83 85 39 92 90 94 98 86 SíN ... ...
Curazao … … … … 11y 51y 88y 86y 91y … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Dominica 96 100 93 12 6 49 100 101 100 99 … … 0.0 … 78 80 76 0.5 54 97 96 97 … … ... ... ...
Ecuador 96 96 96 10 1.932 50 107 105 109 99 … … 11 … 80 81 80 180 50 105 103 106 86 66 SíN ... ...
El Salvador 93 94 93 23 600 50 79 79 80 98 98 97 9 59 72 73 70 110 52 88 86 89 73 35 SíN ... ...
Granada 98y … … 9 9 49 99 99 99 98 98 97 0.1 61 84 84 85 0.6 47 87 87 88 … … ... ... ...
Guatemala 84 88 80 28 1.221 48 66 68 63 73 77 69 304 56 48 51 45 380 52 63 64 61 49 36 SíN ... ...
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 86 55 SíN ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 32 12 ... ... ...
Honduras10 75 74 77 33 638 54 71 65 77 74 73 75 141 47 55 51 59 162 45 53 47 58 48 40 Sí I,N ... 21 I

Islas Caimán8 97x 93x 100x 1y 3y 50y … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Turcas y Caicos8 … … … 3 2 52 … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas9 99 100 98 21 2 51 99* … … … … … … … … … … … … 102* … … … … ... ... ...
Jamaica 91 86 96 3 215 51 82 79 85 83 81 86 25 40 72 69 75 31 44 90 87 92 96 79 No ... ...
México10 97y 97y 96y 4z 12.993z 51z 91z 88z 93z … … … … … … … … … … 81z 79z 82z 84 53 Sí I,N 58 I 43 I

Montserrat8 … … … … 0.3z 48z … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … No ... ...
Panamá … … … … 312z 51z 76z 73z 78z … … … … … … … … … … … … … 76 62 No ... ...
Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SíN ... ...
Perú10 95 96 95 11 2.682 49 96 96 96 90 89 91 168 46 79 78 79 236 48 86 84 87 80 74 Sí I 46 I 34 I

República Dominicana 95 93 98 22 929 52 78 74 82 96 98 94 17 73 75 74 76 196 47 76 72 80 83 59 Sí I,N 28 I 10 I

Saint Kitts y Nevis 100 100 100 0,6 4 51 90 88 93 88 88 88 0.3 49 80 76 84 0.4 39 99 99 99 … … No ... ...
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
San Vicente y las Granadinas 99 100 98 13 10 49 106 108 105 … … … … … … … … … … 98 97 100 … … ... ... ...
Santa Lucía 97y 97y 98y 3z 13 50 85 85 85 91 … … 0.9 … 65 54 77 2 34 87z 86z 87z 96 82 ... ... ...
Sint Maarten8 … … … 18z 3z 50z … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Suriname 70 59 79 37 55 55 81 72 91 89 87 90 4 42 66 62 69 10 44 50 36 65 47 25 ... ... ...
Trinidad y Tobago10 … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí I 58 I 48 I

Uruguay10 … … … 25z 292z 52z 95z 90z 100z 95z 94z 95z 8z 46z 83z 79z 86z 27z 39z 61y 54y 68y 63 33 Sí I 61 I 48 I

Venezuela, República Bolivariana de 99 99 98 12 2.523 51 90 86 93 90 90 91 163 45 71 69 72 325 46 76 71 80 … … SíN ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita10 95 90 100 16 3.419** ,z 43** , z 108** ,z 123** ,z 94** ,z 93** ,y 96** ,y 90** ,y 114** ,y 73** ,y 91** ,z … … 135** ,z … 108 109 107 … … Sí I,N ... 34 I

Argelia 99 100 98 27 … … … … … … … … … … … … … … … 76 68 85 56 29 Sí I 21 I 19 I

Bahrein10 100 100 100 4 92 49 102 102 102 98 99 96 1 72 91 90 93 4 39 99 101 97 … … Sí I,N ... 75 I

Egipto10 … … … … 8.208z 49z 86z 86z 86z 94z 93z 95z 286z 39z 77z 79z 76z 1.058z 52z 83** ,z 81** ,z 85** , z 80 42 Sí I,N ... 47 I

Emiratos Árabes Unidos10 100y 100y 100y 4z … … … … … … … … … … … … … … … 72z 64z 82z … … Sí I,N 60 I 51 I

Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 38 19 ... ... ...
Israel10 100 100 100 1,0 785 49 102 102 103 100z … … 0.8z … 99 … … 6 … 106 105 106 98 88 Sí I,N 73 I 68 I

Jordania 99y 98y 100y 1z 749z 50z 82z 80z 85z 84y 84y 84y 96y 47y 79y 75y 83y 61y 39y 81z 80z 83z 89 59 Sí I,N 54 I 32 I

Kuwait 98** ,x 97** , x 100** , x 4 287 50 95 88 103 95 … … 9 … 72 66 79 36 35 89** ,y 83** ,y 96** , y … … Sí I ... 45
Líbano10 89 89 90 13 382 51 61 61 61 … … … … … … … … … … 53 52 55 … … Sí I 30 I 40 I

Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Polonia 99y 100y 99y … 2.641z 48z 108z 110z 106z 96z 96z 96z 46z 49z 92z 91z 92z 109z 47z 95z 96z 95z 98 92 Sí I 86 I 83 I

Portugal10 … … … … 779 49 119 121 117 99 … … 3 … 99 98y 97y 4 … … … … 94 65 Sí I 83 I 76 I

Reino Unido10 … … … … 6.557z 50z 128z 125z 130z 98z 98z 99z 32z 48z 99z … … 25z … … … … 100 83 Sí I,N 82 I 78 I

República Checa10 100 100 100 … 770 49 106 105 106 … … … … … … … … … … 99 99 100 99 94 Sí I 78 I 78 I

República de Moldova9,10 98 99 97 0,8 233 49 86* 86* 86* 85* 86* 85* 27* 49* 61* 60* 62* 33* 48* 84* 83* 85* 95 66 Sí I 54 I 50 I

Rumania10 … … … 4y 1.563 49 92 93 92 91 92 91 72 52 82 81 82 156 47 89 88 89 96 81 Sí I 61 I 60 I

San Marino … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Serbia9,10 99 100 99 0,7 553 49 97* 96* 97* 100* 100* 100* 0* 12* 89* 88* 91* 31* 42* 102* 102* 102* 92 75 Sí I,N 67 I 61 I

Suecia 100 100 100 0,3 844 52 140 132 150 100 … … 0 … 98 99 97 7 65 106 106 106 100 93 Sí I.N 82 I 79 I

Suiza 100 100 100 0,9 614 48 101 103 99 100 … … 1 … 81 82 80 67 52 97 95 99 99 79 Sí I 80 I 84 I

Ucrania10 89 89 89 2 2.370 48 99z 100z 98z 100** ,z … … 8** ,z … 94** ,z 92** ,z 95** ,z 53** ,z 37** ,z 96z 96z 95z 99 95 Sí I ... 81

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … No ... ...
Antigua y Barbuda … … … 18 8 50 103 102 104 94 94 95 0.3 42 77 79 75 0.7 54 91 88 94 … … ... ... ...
Argentina10 97y 95y 100y 15z 4.451z 51z 107z 103z 110z 100z … … 9z … 88z 84z 93z 239z 28z 89z 88z 91z 75 66 Sí I,N 46 I 34 I

Aruba … … … 31z … … … … … … … … … … … … … … … 99z 95z 103z … … ... ... ...
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … No ... ...
Barbados … … … 11z 21z 50z 109z 108z 111z 99z … … 0.1z … 97z … … 0.2z … … … … 98 94 No ... ...
Belice 96 97 95 17 38 51 81 80 82 89 90 88 3 54 62 61 63 6 48 68 63 73 43 20 No ... ...
Bermudas 51 … … - 4 52 72 68 76 … … … … … … … … … … 80 … … … … ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 97 97 97 17 1.153 49 86 87 86 91 91 90 41 52 83 84 83 148 51 90 90 91 … … SíN ... ...
Brasil9,10 … … … 18 23.502 50 100* 97* 102* 94* 94* 95* 741* 47* 84* 84* 84* 1.669* 49* … … … 82 63 Sí I,N 49 I 30 I

Chile10 97 97 98 9 1.546 49 101 100 101 95 95 95 23 50 94 93 95 62 44 94 93 94 88 51 Sí I,N 72 I 51 I

Colombia10 98x 98x 95x 23 4.794 51 98 95 102 95 94 95 173 44 84 83 85 262 45 78 73 83 82 75 Sí I,N 57 I 34 I

Costa Rica10 84 85 82 28 460 50 123 121 126 92 92 92 18 51 86 85 88 22 44 59 56 63 64 46 Sí I,N 60 I 38 I

Cuba 98 98 99 1 825 49 100 98 103 98 98 99 6 24 80 76 83 85 39 92 90 94 98 86 SíN ... ...
Curazao … … … … 11y 51y 88y 86y 91y … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Dominica 96 100 93 12 6 49 100 101 100 99 … … 0.0 … 78 80 76 0.5 54 97 96 97 … … ... ... ...
Ecuador 96 96 96 10 1.932 50 107 105 109 99 … … 11 … 80 81 80 180 50 105 103 106 86 66 SíN ... ...
El Salvador 93 94 93 23 600 50 79 79 80 98 98 97 9 59 72 73 70 110 52 88 86 89 73 35 SíN ... ...
Granada 98y … … 9 9 49 99 99 99 98 98 97 0.1 61 84 84 85 0.6 47 87 87 88 … … ... ... ...
Guatemala 84 88 80 28 1.221 48 66 68 63 73 77 69 304 56 48 51 45 380 52 63 64 61 49 36 SíN ... ...
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 86 55 SíN ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 32 12 ... ... ...
Honduras10 75 74 77 33 638 54 71 65 77 74 73 75 141 47 55 51 59 162 45 53 47 58 48 40 Sí I,N ... 21 I

Islas Caimán8 97x 93x 100x 1y 3y 50y … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Turcas y Caicos8 … … … 3 2 52 … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas9 99 100 98 21 2 51 99* … … … … … … … … … … … … 102* … … … … ... ... ...
Jamaica 91 86 96 3 215 51 82 79 85 83 81 86 25 40 72 69 75 31 44 90 87 92 96 79 No ... ...
México10 97y 97y 96y 4z 12.993z 51z 91z 88z 93z … … … … … … … … … … 81z 79z 82z 84 53 Sí I,N 58 I 43 I

Montserrat8 … … … … 0.3z 48z … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … No ... ...
Panamá … … … … 312z 51z 76z 73z 78z … … … … … … … … … … … … … 76 62 No ... ...
Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SíN ... ...
Perú10 95 96 95 11 2.682 49 96 96 96 90 89 91 168 46 79 78 79 236 48 86 84 87 80 74 Sí I 46 I 34 I

República Dominicana 95 93 98 22 929 52 78 74 82 96 98 94 17 73 75 74 76 196 47 76 72 80 83 59 Sí I,N 28 I 10 I

Saint Kitts y Nevis 100 100 100 0,6 4 51 90 88 93 88 88 88 0.3 49 80 76 84 0.4 39 99 99 99 … … No ... ...
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
San Vicente y las Granadinas 99 100 98 13 10 49 106 108 105 … … … … … … … … … … 98 97 100 … … ... ... ...
Santa Lucía 97y 97y 98y 3z 13 50 85 85 85 91 … … 0.9 … 65 54 77 2 34 87z 86z 87z 96 82 ... ... ...
Sint Maarten8 … … … 18z 3z 50z … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Suriname 70 59 79 37 55 55 81 72 91 89 87 90 4 42 66 62 69 10 44 50 36 65 47 25 ... ... ...
Trinidad y Tobago10 … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí I 58 I 48 I

Uruguay10 … … … 25z 292z 52z 95z 90z 100z 95z 94z 95z 8z 46z 83z 79z 86z 27z 39z 61y 54y 68y 63 33 Sí I 61 I 48 I

Venezuela, República Bolivariana de 99 99 98 12 2.523 51 90 86 93 90 90 91 163 45 71 69 72 325 46 76 71 80 … … SíN ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita10 95 90 100 16 3.419** ,z 43** , z 108** ,z 123** ,z 94** ,z 93** ,y 96** ,y 90** ,y 114** ,y 73** ,y 91** ,z … … 135** ,z … 108 109 107 … … Sí I,N ... 34 I

Argelia 99 100 98 27 … … … … … … … … … … … … … … … 76 68 85 56 29 Sí I 21 I 19 I

Bahrein10 100 100 100 4 92 49 102 102 102 98 99 96 1 72 91 90 93 4 39 99 101 97 … … Sí I,N ... 75 I

Egipto10 … … … … 8.208z 49z 86z 86z 86z 94z 93z 95z 286z 39z 77z 79z 76z 1.058z 52z 83** ,z 81** ,z 85** , z 80 42 Sí I,N ... 47 I

Emiratos Árabes Unidos10 100y 100y 100y 4z … … … … … … … … … … … … … … … 72z 64z 82z … … Sí I,N 60 I 51 I

Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 38 19 ... ... ...
Israel10 100 100 100 1,0 785 49 102 102 103 100z … … 0.8z … 99 … … 6 … 106 105 106 98 88 Sí I,N 73 I 68 I

Jordania 99y 98y 100y 1z 749z 50z 82z 80z 85z 84y 84y 84y 96y 47y 79y 75y 83y 61y 39y 81z 80z 83z 89 59 Sí I,N 54 I 32 I

Kuwait 98** ,x 97** , x 100** , x 4 287 50 95 88 103 95 … … 9 … 72 66 79 36 35 89** ,y 83** ,y 96** , y … … Sí I ... 45
Líbano10 89 89 90 13 382 51 61 61 61 … … … … … … … … … … 53 52 55 … … Sí I 30 I 40 I

Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...



370 ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS

CUADRO 3 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Marruecos10 89y 92y 85y 26z … … … … … … … … … … … … … … … 68z 70z 66z … … Sí I,N ... 41 I

Omán10 99 99 100 7 287 49 104 101 108 96y … … 5y … 89 83 97 15 14 105 102 109 … … Sí I ... 52 I

Palestina10 99 97 100 2 721 51 83 79 87 88 86 90 80 42 64 56 73 76 37 75 67 82 86 62 SíN ... ...
Qatar10 100 100 99 4 96 48 91 82 104 93 89 97 4 19 69 57 87 17 16 88 85 93 … … Sí I,N 48 I 41 I

República Árabe Siria10 57x 57x 57x 8y 1.857y 49y 50y 50y 51y 59y 60y 58y 979y 50y 33y 33y 33y 874y 48y 51y 51y 52y … … Sí I ... 43 I

Sudán 96x 95x 97x … 1.871y 48y 43y 44y 41y … … … … … … … … … … 50y 53y 48y 38 … ... ... ...
Túnez10 91y 89y 93y 15 1.008 … 88 … … … … … … … … … … … … 70z 62z 78z 69 44 Sí I 28 I 25 I

Turquía10 … … … … 10.969 48 102 104 101 94* ,z 95* ,z 93* ,z 309* ,z 56* ,z 86* ,z 86* ,z 85* ,z 769* ,z 52* ,z … … … … … Sí I 60 I 49 I

Yemen 90x 91x 89x 23y 1.768y 40y 49y 57y 40y … … … … … … … … … … 48y 57y 40y 45 30 No ... ...
…

El Pacífico
Australia … … … 2 2.371z 47z 138z 141z 134z 100** … … 2** … 93z 91z 95z 43z 36z … … … 99 85 Sí I 82 I 78 I

Fiji … … … 8 … … … … … … … … … … … … … … … 96 94 99 … … No ... ...
Islas Cook9 95 99 91 0,5 2 50 86* 83* 90* 96** 96** 95** 0.0** 53** 69* 61* 77* 0.3* 34* 93* 88* 99* … … No ... ...
Islas Marshall … … … … 5 50 77 73 80 78 78 78 1 48 70 65 76 0.6 39 … … … … … No ... ...
Islas Salomón 95 94 96 74 … … … … … … … … … … … … … … … 71 70 71 … … No ... ...
Kiribati … … … 13 … … … … … … … … … … … … … … … 101z 92z 110z … … No ... ...
Micronesia, Estados Federados de … … … - … … … … … 82z 80z 84z 0.9z 42z … … … … … … … … … … No ... ...
Nauru9 … … … … 1z 49z 83* ,z 82* ,z 83* ,z 87* ,z 87* ,z 88* ,z 0.1* ,z 46* ,z 47* ,z 43* ,z 50* ,z 0.2* ,z 44* ,z … … … … … No ... ...
Niue9 77 … … 2 0.2 58 110* 104* 114* … … … … … … … … … … 113* 100* 123* … … No ... ...
Nueva Zelandia10 … … … 0,3 487 50 117 113 120 98 98 98 4 44 98 96 99 4 17 … … … … … Sí I,N 83 I 78 I

Palau9 97y 98y 95y 26 1 47 96* 96* 95* 65* 80* 48* 0.2* 69* 90* 86* 94* 0.1* 29* 105* ,z 102* ,z 107* ,z … … No ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Samoa 99 99 99 12 26 51 85 81 90 97 98 97 0.2 58 81 77 86 4 35 102 104 101 … … No ... ...
Tokelau … … … … 0.1 50 125* 129* 121* … … … … … 82* … … 0.0* … … … … … … No ... ...
Tonga … … … 3z 15z 50z 90z 86z 94z 96z 94z 99z 0.5z 14z 44z 39z 48z 3z 44z … … … … … No ... ...
Tuvalu9 100 99 100 4z 1 54 86* 76* 97* 89 … … 0.1* … 38* 31* 46* 0.4* 41* 100* ,z 93* ,z 108* ,z … … No ... ...
Vanuatu … … … 48 21 49 55 53 56 99 99 99 0.2 38 56 57 54 7 49 53y 51y 55y … … No ... ...

Asia Meridional
Afganistán … … … 17 2.699 35 56 71 40 66 81 50 866 72 46 59 33 1.234 61 … … … 23 14 No ... ...
Bangladesh … … … 4 14.567 52 64 60 67 79 72 87 2033 30 46 44 47 7.102 48 68y 62y 73y 55 19 SíN ... ...
Bhután 99y 98y 100y 39 74z 51z 84z 81z 87z 84z 80z 88z 9z 37z 66z 63z 69z 10z 45z 81 77 85 39 21 SíN ... ...
India 91y 91y 91y 7 129.542 48 74 74 74 85** ,y 83** ,y 88** ,y 11123** ,y 38** ,y 52** ,y 53** ,y 51** ,y 46.815** ,y 48** ,y 86 83 88 76 35 SíN ... ...
Irán, República Islámica del … … … 3 5.712 48 89 89 89 98 98 98 47 51 65 66 64 1.495 49 95 95 95 … … Sí I ... 63 I

Maldivas 97x 93x 100x 16 … … … … … … … … … … … … … … … 96 96 96 … … SíN ... ...
Nepal 87 89 86 43 3.277** 51** 70** 67** 72** 88 85 92 232 34 73 67 79 732 37 86 82 91 60 … SíN ... ...
Pakistán 79 79 78 - 12.078 42 45 49 39 53 58 48 5445 53 37 42 32 9.755 52 52 57 47 46 20 SíN ... ...
Sri Lanka 100** 99** 100** 2 2.606y 51y 100y 97y 102y 94** ,y 95** ,y 94** ,y 75y 51** ,y … … … … … 96 97 96 … … SíN ... ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Benin 88 88 87 30 964 41 57 67 47 64 71 58 362 59 42 52 32 397 59 44 50 37 30 15 No ... ...
Botswana10 97x 97x 98x 38y … … … … … … … .. … … … … … … … 87y 86y 87y … … Sí I ... 50 I

Burkina Faso 77 77 76 61 966 47 34 35 32 58 58 58 728 49 27 29 26 833 50 27 28 26 9 2 No ... ...
Burundi 80 82 78 75 664 48 42 44 41 65 63 66 323 48 36 38 35 411 52 32 35 30 12 5 No ... ...
Cabo Verde 98 97 99 34 59 52 93 88 98 91 90 91 3 48 70 67 74 10 44 76 69 84 … … No ... ...
Camerún 68 65 71 28 2.108 46 58 63 54 64 68 60 783 55 45 49 41 809 54 46 46 45 41 18 No ... ...
Chad 95x 100x 87x … … … … … … … … … … … … … … … … 18y 25y 10y 14 10 No ... ...
Comoras 93y 100y 85y 48z 70z 51z 60z 58z 62z 73y 72y 73y 19y 48y 44y 43y 45y 26y 49y 48z 47z 49z 43 25 ... ... ...
Congo … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 35 15 No ... ...
Côte d'Ivoire 93 94 90 29z 1.587 41 44 51 37 … … … … … … … … … … 35 41 29 24 14 No ... ...
Djibouti 76 77 75 22 61 44 48 53 43 … … … … … … … … … … 43 47 40 … … ... ... ...
Eritrea 92 93 91 49 246 45 31 33 28 39 42 35 231 52 31 35 28 294 52 31 32 30 … … No ... ...
Etiopía 91 92 91 26 5.029 48 35 36 34 53** 55** 51** 4577** 52** 26** 27** 25** 3.321** 50** 30 30 29 16 12 SíN ... ...
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 42 11 ... ... ...
Gambia10 94y 94y 95y 35 … … … … … … … … … … … … … … … 64z 63z 64z 48 30 SíN ... ...
Ghana10 98 98 99 42 2.512 48 62 63 61 91 91 91 164 50 57 57 57 965 49 78 80 75 52 45 Sí I ... 22 I

Guinea 69y 74y 62y 29z 716z 39z 39z 47z 31z 48z 57z 40z 567z 58z 32z 40z 24z 507z 55z 35z 42z 28z 25 15 No ... ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 24 15 No ... ...
Guinea Ecuatorial … … … 49 … … … … … … … … … … … … … … … 28 29 27 … … ... ... ...
Kenya 99 98 99 … … … … … … … … … … … … … … … … 84 85 84 71 42 No ... ...
Lesotho 87 85 88 53 133 57 54 46 62 77** 73** 81** 34** 40** 58** 53** 63** 42** 44** 43z 36z 50z 27 11 No ... ...
Liberia 79 81 77 82z 227 43 37 42 33 … … … … … … … … … … 37z 42z 32z 26 13 No ... ...
Madagascar 76 76 76 53 1.494z 50z 38z 39z 38z … … … … … … … … … … 38 38 38 … … No ... ...
Malawi … … … 44** ,y 1.038 47 43 46 41 83** 83** 82** 285** 52** 44** 47** 40** 425** 53** 21y 22y 20y 26 15 No ... ...
Malí 78 78 78 19 945 44 41 46 37 54 57 52 553 52 29 32 25 768 52 31 34 27 17 11 No ... ...
Mauritania 59 63 56 49 188 47 31 32 29 60 59 60 147 49 27 28 26 181 50 31 32 31 28 17 ... ... ...
Mauricio 86 82 90 8 129 50 96 94 98 93 92 95 4 39 84 81 87 12 39 84 78 90 … … SíN ... ...
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País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Marruecos10 89y 92y 85y 26z … … … … … … … … … … … … … … … 68z 70z 66z … … Sí I,N ... 41 I

Omán10 99 99 100 7 287 49 104 101 108 96y … … 5y … 89 83 97 15 14 105 102 109 … … Sí I ... 52 I

Palestina10 99 97 100 2 721 51 83 79 87 88 86 90 80 42 64 56 73 76 37 75 67 82 86 62 SíN ... ...
Qatar10 100 100 99 4 96 48 91 82 104 93 89 97 4 19 69 57 87 17 16 88 85 93 … … Sí I,N 48 I 41 I

República Árabe Siria10 57x 57x 57x 8y 1.857y 49y 50y 50y 51y 59y 60y 58y 979y 50y 33y 33y 33y 874y 48y 51y 51y 52y … … Sí I ... 43 I

Sudán 96x 95x 97x … 1.871y 48y 43y 44y 41y … … … … … … … … … … 50y 53y 48y 38 … ... ... ...
Túnez10 91y 89y 93y 15 1.008 … 88 … … … … … … … … … … … … 70z 62z 78z 69 44 Sí I 28 I 25 I

Turquía10 … … … … 10.969 48 102 104 101 94* ,z 95* ,z 93* ,z 309* ,z 56* ,z 86* ,z 86* ,z 85* ,z 769* ,z 52* ,z … … … … … Sí I 60 I 49 I

Yemen 90x 91x 89x 23y 1.768y 40y 49y 57y 40y … … … … … … … … … … 48y 57y 40y 45 30 No ... ...
…

El Pacífico
Australia … … … 2 2.371z 47z 138z 141z 134z 100** … … 2** … 93z 91z 95z 43z 36z … … … 99 85 Sí I 82 I 78 I

Fiji … … … 8 … … … … … … … … … … … … … … … 96 94 99 … … No ... ...
Islas Cook9 95 99 91 0,5 2 50 86* 83* 90* 96** 96** 95** 0.0** 53** 69* 61* 77* 0.3* 34* 93* 88* 99* … … No ... ...
Islas Marshall … … … … 5 50 77 73 80 78 78 78 1 48 70 65 76 0.6 39 … … … … … No ... ...
Islas Salomón 95 94 96 74 … … … … … … … … … … … … … … … 71 70 71 … … No ... ...
Kiribati … … … 13 … … … … … … … … … … … … … … … 101z 92z 110z … … No ... ...
Micronesia, Estados Federados de … … … - … … … … … 82z 80z 84z 0.9z 42z … … … … … … … … … … No ... ...
Nauru9 … … … … 1z 49z 83* ,z 82* ,z 83* ,z 87* ,z 87* ,z 88* ,z 0.1* ,z 46* ,z 47* ,z 43* ,z 50* ,z 0.2* ,z 44* ,z … … … … … No ... ...
Niue9 77 … … 2 0.2 58 110* 104* 114* … … … … … … … … … … 113* 100* 123* … … No ... ...
Nueva Zelandia10 … … … 0,3 487 50 117 113 120 98 98 98 4 44 98 96 99 4 17 … … … … … Sí I,N 83 I 78 I

Palau9 97y 98y 95y 26 1 47 96* 96* 95* 65* 80* 48* 0.2* 69* 90* 86* 94* 0.1* 29* 105* ,z 102* ,z 107* ,z … … No ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Samoa 99 99 99 12 26 51 85 81 90 97 98 97 0.2 58 81 77 86 4 35 102 104 101 … … No ... ...
Tokelau … … … … 0.1 50 125* 129* 121* … … … … … 82* … … 0.0* … … … … … … No ... ...
Tonga … … … 3z 15z 50z 90z 86z 94z 96z 94z 99z 0.5z 14z 44z 39z 48z 3z 44z … … … … … No ... ...
Tuvalu9 100 99 100 4z 1 54 86* 76* 97* 89 … … 0.1* … 38* 31* 46* 0.4* 41* 100* ,z 93* ,z 108* ,z … … No ... ...
Vanuatu … … … 48 21 49 55 53 56 99 99 99 0.2 38 56 57 54 7 49 53y 51y 55y … … No ... ...

Asia Meridional
Afganistán … … … 17 2.699 35 56 71 40 66 81 50 866 72 46 59 33 1.234 61 … … … 23 14 No ... ...
Bangladesh … … … 4 14.567 52 64 60 67 79 72 87 2033 30 46 44 47 7.102 48 68y 62y 73y 55 19 SíN ... ...
Bhután 99y 98y 100y 39 74z 51z 84z 81z 87z 84z 80z 88z 9z 37z 66z 63z 69z 10z 45z 81 77 85 39 21 SíN ... ...
India 91y 91y 91y 7 129.542 48 74 74 74 85** ,y 83** ,y 88** ,y 11123** ,y 38** ,y 52** ,y 53** ,y 51** ,y 46.815** ,y 48** ,y 86 83 88 76 35 SíN ... ...
Irán, República Islámica del … … … 3 5.712 48 89 89 89 98 98 98 47 51 65 66 64 1.495 49 95 95 95 … … Sí I ... 63 I

Maldivas 97x 93x 100x 16 … … … … … … … … … … … … … … … 96 96 96 … … SíN ... ...
Nepal 87 89 86 43 3.277** 51** 70** 67** 72** 88 85 92 232 34 73 67 79 732 37 86 82 91 60 … SíN ... ...
Pakistán 79 79 78 - 12.078 42 45 49 39 53 58 48 5445 53 37 42 32 9.755 52 52 57 47 46 20 SíN ... ...
Sri Lanka 100** 99** 100** 2 2.606y 51y 100y 97y 102y 94** ,y 95** ,y 94** ,y 75y 51** ,y … … … … … 96 97 96 … … SíN ... ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Benin 88 88 87 30 964 41 57 67 47 64 71 58 362 59 42 52 32 397 59 44 50 37 30 15 No ... ...
Botswana10 97x 97x 98x 38y … … … … … … … .. … … … … … … … 87y 86y 87y … … Sí I ... 50 I

Burkina Faso 77 77 76 61 966 47 34 35 32 58 58 58 728 49 27 29 26 833 50 27 28 26 9 2 No ... ...
Burundi 80 82 78 75 664 48 42 44 41 65 63 66 323 48 36 38 35 411 52 32 35 30 12 5 No ... ...
Cabo Verde 98 97 99 34 59 52 93 88 98 91 90 91 3 48 70 67 74 10 44 76 69 84 … … No ... ...
Camerún 68 65 71 28 2.108 46 58 63 54 64 68 60 783 55 45 49 41 809 54 46 46 45 41 18 No ... ...
Chad 95x 100x 87x … … … … … … … … … … … … … … … … 18y 25y 10y 14 10 No ... ...
Comoras 93y 100y 85y 48z 70z 51z 60z 58z 62z 73y 72y 73y 19y 48y 44y 43y 45y 26y 49y 48z 47z 49z 43 25 ... ... ...
Congo … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 35 15 No ... ...
Côte d'Ivoire 93 94 90 29z 1.587 41 44 51 37 … … … … … … … … … … 35 41 29 24 14 No ... ...
Djibouti 76 77 75 22 61 44 48 53 43 … … … … … … … … … … 43 47 40 … … ... ... ...
Eritrea 92 93 91 49 246 45 31 33 28 39 42 35 231 52 31 35 28 294 52 31 32 30 … … No ... ...
Etiopía 91 92 91 26 5.029 48 35 36 34 53** 55** 51** 4577** 52** 26** 27** 25** 3.321** 50** 30 30 29 16 12 SíN ... ...
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 42 11 ... ... ...
Gambia10 94y 94y 95y 35 … … … … … … … … … … … … … … … 64z 63z 64z 48 30 SíN ... ...
Ghana10 98 98 99 42 2.512 48 62 63 61 91 91 91 164 50 57 57 57 965 49 78 80 75 52 45 Sí I ... 22 I

Guinea 69y 74y 62y 29z 716z 39z 39z 47z 31z 48z 57z 40z 567z 58z 32z 40z 24z 507z 55z 35z 42z 28z 25 15 No ... ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 24 15 No ... ...
Guinea Ecuatorial … … … 49 … … … … … … … … … … … … … … … 28 29 27 … … ... ... ...
Kenya 99 98 99 … … … … … … … … … … … … … … … … 84 85 84 71 42 No ... ...
Lesotho 87 85 88 53 133 57 54 46 62 77** 73** 81** 34** 40** 58** 53** 63** 42** 44** 43z 36z 50z 27 11 No ... ...
Liberia 79 81 77 82z 227 43 37 42 33 … … … … … … … … … … 37z 42z 32z 26 13 No ... ...
Madagascar 76 76 76 53 1.494z 50z 38z 39z 38z … … … … … … … … … … 38 38 38 … … No ... ...
Malawi … … … 44** ,y 1.038 47 43 46 41 83** 83** 82** 285** 52** 44** 47** 40** 425** 53** 21y 22y 20y 26 15 No ... ...
Malí 78 78 78 19 945 44 41 46 37 54 57 52 553 52 29 32 25 768 52 31 34 27 17 11 No ... ...
Mauritania 59 63 56 49 188 47 31 32 29 60 59 60 147 49 27 28 26 181 50 31 32 31 28 17 ... ... ...
Mauricio 86 82 90 8 129 50 96 94 98 93 92 95 4 39 84 81 87 12 39 84 78 90 … … SíN ... ...
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CUADRO 3 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Mozambique 64 61 67 47 1.073** 48** 32** 34** 31** 55 59** 52** 920 54** 30 34 26 879 53 22 23 22 15 7 No ... ...
Namibia 96x 95x 97x 48y … … … … … … … … … … … … … … … 59y 56y 63y 56 37 No ... ...
Níger 58 61 55 26 595 41 21 24 17 32 36 27 1211 53 12 15 9 961 52 16 18 13 6 2 ... ... ...
Nigeria … … … … 12.533y 47y 56y 58y 53y … … … … … … … … … … … … … 52 50 SíN ... ...
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 9 6 ... ... ...
República Democrática del Congo 72x 73x 71x … 4.388z 38z 44z 54z 33z … … … … … … … … … … 48z 62z 34z 53 26 ... ... ...
República Unida de Tanzania 56x 59x 54x 26y 2.052y 48y … … … … … … … … … … … … … 35y 38y 32y 25 8 No ... ...
Rwanda 68 70 67 53z 568 52 37 35 38 … … … … … … … … … … 34 32 36 28 18 No ... ...
Santo Tomé y Príncipe 93y 91y 95y 44 23 53 86 81 92 94 92 97 1 26 84** 82** 85** 2** 46** 74 70 78 34 6 SíN ... ...
Senegal 90 91 89 16 1.136 49 50 50 49 52y 51** ,y 53** ,y 623y 49** ,y 25y 26y 23y 666y 51y 39 38 40 21 9 No ... ...
Seychelles 99 98 100 0,3 7 51 82 79 84 … … … … … 84 83 85 0.8 45 111 106 117 … … No ... ...
Sierra Leona 88x 88x 88x 50 449 47 43 46 40 … … … … … … … … … … 51 54 48 40 20 ... ... ...
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Sudáfrica10 … … … … 5.221z 52z 99z 88z 112z … … … … … … … … … … … … … 83 45 Sí I,N ... 34 I

Sudán del Sur … … … 91 164 34 10 12 7 … … … … … … … … … … … … … 15 6 ... ... ...
Swazilandia 99x 100x 98x 69z 97z 50z 66z 66z 66z 88** ,z 88** ,z 87** ,z 11** ,z 50** ,z 72** ,z 74** ,z 69** ,z 17** ,z 54** ,z 41z 43z 40z 47 28 SíN ... ...
Togo 85 88 83 41 … … … … … … … … … … … … … … … 41 50 32 24 15 No ... ...
Uganda 54 55 53 49 1.284 47 23 24 22 … … … … … … … … … … 26 27 25 23 16 SíN ... ...
Zambia 64x 66x 62x 29y … … … … … … … … … … … … … … … 55y 59y 51y 51 28 SíN ... ...
Zimbabwe 78x 77x 79x 26y 957.461y 50y 48y 48y 47y 92y 94y 90y 56y 60y 47y 49y 45y 703y 52y 66y 64y 67y 71 9 No ... ...

Mediana Mediana Suma % M Media ponderada Media ponderada Total % M Media ponderada Total % M Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana
En el plano mundial 91** 91** 90** 9,7 578.946 48 76 77 76 84** 84** 84** 61.851** 48** 63** 63** 63** 140.938** 49** 77 76 77 69 45 ... ... ...

... ... ...
Asia Central y el Cáucaso 99 100 99 0,6 9.162 49 94 94 94 94** 94** 93** 400** 54** 81 80 83 622 46 96 97 96 … … ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 96 96 97 6,4 150.792 48 89 89 90 90** 90** 91** 8.479** 45** 78** 75** 81** 17.949** 41** 93 92 95 79 57 ... ... ...

Asia Oriental  100 99 100 2,6 99.541 48 95 94 96 94** 94** 94** 3.232** 47** 84** 79** 89** 8.680** 32** 99 99 100 … … ... ... ...
Asia Sudoriental 92 91 93 11,0 51.251** 49** 80** 80** 80** 85** 84** 87** 5.247** 44** 67** 68** 67** 9.270** 49** 84 81 87 … … ... ... ...

América del Norte y Europa 96 96 96 1,5 84.323** 49** 106 106 106 98** … … 768** … 92** 92** 93** 2.871** 45** 92** 92** 92** 98 87 ... ... ...
América Latina y el Caribe 95** 96** 94** 14,0 62.833 50 93 91 95 92 92** 92** 2.888 48** 76 76 77 7.442 48 77** 75** 80** 79 59 ... ... ...

El Caribe 82** 80** 84** 10,3 2.448 51 60 58 62 96 96** 97** 66 41** 77 76 78 530 47 71 68 74 … … ... ... ...
América Latina 96** 97** 95** 17,4 60.385 50 95 93 98 92 92** 92** 2.822 48** 76 76 77 6.912 48 78 75 80 … … ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 89** ,y 90** ,y 88** ,y 6,9 42.313** 47** 80** 82** 77** 85** 88** 82** 3.992** 59** 67** 68** 66** 8.647** 51** 73** ,z 74** ,z 72** ,z 60 33 ... ... ...
África del Norte 88** ,y 88** ,y 88** ,y 26,4 18.409** 49** 78** 79** 77** 90** 92** 87** 1.213** 60** 64** 65** 64** 4.235** 49** 72** ,z 70** ,z 73** ,z … … ... ... ...
Asia Occidental 90** ,y 92** ,y 89** ,y 4,3 23.904** 47** 81** 85** 77** 82** 85** 78** 2.779** 59** 69** 71** 67** 4.412** 52** 74** ,z 76** ,z 71** ,z … … ... ... ...

El Pacífico … … … 4,1 3.492** 47** 101** 103** 98** 98** … … 39** … 66** 60** 73** 538** 39** 80** ,y 78** ,y 76** ,y 99 85 ... ... ...
Asia Meridional 92** 93** 90** 7,3 170.521 47 70 70 70 81** 80** 83** 19.583** 44** 51** 52** 49** 68.470** 49** 79 77 81 69 31 ... ... ...
África Subsahariana 75** 75** 75** 41,5 55.511** 46** 42** 45** 39** 64** 65** 63** 25.702** 51** 43** 46** 39** 34.399** 53** 43** 46** 40** 38 25 ... ... ...

... ... ...
Países de bajos ingresos 77** 78** 75** 43,3 35.274 45 39 43 36 62** 64** 59** 19.359** 53** 38** 42** 34** 24.560** 53** 37** 41** 34** 27 13 ... ... ...
Países de ingresos medianos 92** 92** 91** 11,9 449.431 48 78 77 78 85** 85** 86** 41.856** 46** 62** 62** 62** 113.187** 48** 80 79 82 73 45 ... ... ...

Medianos bajos 89** 89** 88** 22,5 252.803 48 68 69 68 81** 80** 82** 33.721** 45** 53** 54** 52** 90.963** 49** 76 75 77 68 37 ... ... ...
Medianos altos 97 97 97 8,2 196.628 48 94 93 95 92** 93** 92** 8.135** 50** 78** 76** 81** 22.224** 43** 88 87 89 82 60 ... ... ...

Países de ingresos altos 96** 96** 96** 3,2 94.241** 49** 107** 107** 107** 99** … … 636** … 93** 92** 94** 3.191** 43** 93** 93** 94** 96 84 ... ... ...

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. Las tasas de matriculación y las tasas 
brutas de admisión en el último grado se basan en las estimaciones de la División de Población de las 
Naciones Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015), variante mediana. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de  2016.

1. Los alumnos que superan el límite de edad son aquellos cuya edad es de al menos dos años más que la 
edad oficial de entrada en un grado determinado. El porcentaje se calcula como el número de alumnos que 
tienen como mínimo dos años más que la edad teórica del grado en que se encuentran dividido por el número 
total de matriculaciones en el primer ciclo de secundaria.

2. Los datos reflejan el número real de adolescentes en edad de cursar el primer ciclo de secundaria que no 
están matriculados, extraído de la TNM total (TNMT) del primer ciclo de secundaria, que mide el porcentaje 
de adolescentes con edad de cursar el primer ciclo de secundaria que están matriculados en primaria, 
secundaria o superior.

3. Los datos reflejan el número real de adolescentes y jóvenes con edad para cursar el segundo ciclo de 
secundaria que no están matriculados en ningún nivel, extraído de la TNM total (TNMT) del segundo ciclo 
de secundaria, que mide el porcentaje de adolescentes y jóvenes con edad para cursar el segundo ciclo de 
secundaria que están matriculados en primaria, secundaria o superior.

4. Base de datos del IEU; cálculos del equipo del Informe GEM basados en datos de encuestas nacionales e 
internacionales en los hogares. 

5. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. 

6. PISA 2015 (OCDE, 2016), TIMSS 2015. “La evaluación del aprendizaje representativo en el plano nacional” 
se refiere a las evaluaciones del aprendizaje formativo nacional (N) o internacional (I). La información 
y los datos deben utilizare e interpretarse con cautela ya que los distintos tipos de evaluación no son 
necesariamente comparables. 

7. El nivel mínimo de competencias en lectura o matemáticas es el que se define en cada evaluación. Los 
datos deben interpretarse con cautela debido a que las distintas evaluaciones no son comparables. Las 
fuentes se pueden consultar en la base de datos mundial de los indicadores del ODS https://unstats.un.org/
sdgs/indicators/database/?indicator=4.1.1. 

8. Las tasas de matriculación y la TBA en el último curso no se han calculado debido a incoherencias en los 
datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de las Naciones Unidas. 

9. Se utilizaron datos de población nacionales para calcular la TBM y la TBA en el último grado debido a 
incoherencias en los datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de 
las Naciones Unidas.  



373INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8

País o territorio

ACCESO Y PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA PROGRESIÓN Y TERMINACIÓN EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EVALUACIONES Y RESULTADOS DEL APRENDIZAJE6

Transición efectiva de la 
enseñanza primaria al primer 

ciclo de la enseñanza secundaria 
general (%)

Porcentaje de alumnos 
de edad superior a 
la que corresponde 
al grado que cursan 
en el primer ciclo de 

secundaria (%)1

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza secundaria 

Tasa bruta de matriculación (TBM) 
en la enseñanza  

secundaria total (%)

Tasa neta de matriculación total 
en el primer ciclo de secundaria 

(TNMT) (%)

Adolescentes no 
escolarizados en primer 

ciclo de secundaria2

Tasa neta de matriculación 
total en el segundo ciclo de 

secundaria (TNMT) (%)

 Jóvenes no escolarizados 
en segundo ciclo de 

secundaria3

Tasa bruta de admisión (TBA) 
al último grado del primer 

ciclo de secundaria (%) Tasa de terminación 
del primer ciclo de 

secundaria4

Tasa de terminación 
del segundo ciclo de 

secundaria4

Existencia de evaluación 
nacional del aprendizaje con 
representatividad nacional 

al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Porcentaje de alumnos al final del primer ciclo de 
la enseñanza secundaria que han conseguido al 

menos un nivel mínimo de aptitud (%)7 en:

Año lectivo finalizado en
2014

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Lectura Matemáticas

2010–20155 2010–20155 2010–20165 2010–20155 2010–20155

Total Hombre Mujer Total  
Total 
(000) % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer

Total
 (000) % M Total Hombre Mujer

Total  
(000) % M Total Hombre Mujer Total Total Total Total

Mozambique 64 61 67 47 1.073** 48** 32** 34** 31** 55 59** 52** 920 54** 30 34 26 879 53 22 23 22 15 7 No ... ...
Namibia 96x 95x 97x 48y … … … … … … … … … … … … … … … 59y 56y 63y 56 37 No ... ...
Níger 58 61 55 26 595 41 21 24 17 32 36 27 1211 53 12 15 9 961 52 16 18 13 6 2 ... ... ...
Nigeria … … … … 12.533y 47y 56y 58y 53y … … … … … … … … … … … … … 52 50 SíN ... ...
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 9 6 ... ... ...
República Democrática del Congo 72x 73x 71x … 4.388z 38z 44z 54z 33z … … … … … … … … … … 48z 62z 34z 53 26 ... ... ...
República Unida de Tanzania 56x 59x 54x 26y 2.052y 48y … … … … … … … … … … … … … 35y 38y 32y 25 8 No ... ...
Rwanda 68 70 67 53z 568 52 37 35 38 … … … … … … … … … … 34 32 36 28 18 No ... ...
Santo Tomé y Príncipe 93y 91y 95y 44 23 53 86 81 92 94 92 97 1 26 84** 82** 85** 2** 46** 74 70 78 34 6 SíN ... ...
Senegal 90 91 89 16 1.136 49 50 50 49 52y 51** ,y 53** ,y 623y 49** ,y 25y 26y 23y 666y 51y 39 38 40 21 9 No ... ...
Seychelles 99 98 100 0,3 7 51 82 79 84 … … … … … 84 83 85 0.8 45 111 106 117 … … No ... ...
Sierra Leona 88x 88x 88x 50 449 47 43 46 40 … … … … … … … … … … 51 54 48 40 20 ... ... ...
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Sudáfrica10 … … … … 5.221z 52z 99z 88z 112z … … … … … … … … … … … … … 83 45 Sí I,N ... 34 I

Sudán del Sur … … … 91 164 34 10 12 7 … … … … … … … … … … … … … 15 6 ... ... ...
Swazilandia 99x 100x 98x 69z 97z 50z 66z 66z 66z 88** ,z 88** ,z 87** ,z 11** ,z 50** ,z 72** ,z 74** ,z 69** ,z 17** ,z 54** ,z 41z 43z 40z 47 28 SíN ... ...
Togo 85 88 83 41 … … … … … … … … … … … … … … … 41 50 32 24 15 No ... ...
Uganda 54 55 53 49 1.284 47 23 24 22 … … … … … … … … … … 26 27 25 23 16 SíN ... ...
Zambia 64x 66x 62x 29y … … … … … … … … … … … … … … … 55y 59y 51y 51 28 SíN ... ...
Zimbabwe 78x 77x 79x 26y 957.461y 50y 48y 48y 47y 92y 94y 90y 56y 60y 47y 49y 45y 703y 52y 66y 64y 67y 71 9 No ... ...

Mediana Mediana Suma % M Media ponderada Media ponderada Total % M Media ponderada Total % M Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana
En el plano mundial 91** 91** 90** 9,7 578.946 48 76 77 76 84** 84** 84** 61.851** 48** 63** 63** 63** 140.938** 49** 77 76 77 69 45 ... ... ...

... ... ...
Asia Central y el Cáucaso 99 100 99 0,6 9.162 49 94 94 94 94** 94** 93** 400** 54** 81 80 83 622 46 96 97 96 … … ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 96 96 97 6,4 150.792 48 89 89 90 90** 90** 91** 8.479** 45** 78** 75** 81** 17.949** 41** 93 92 95 79 57 ... ... ...

Asia Oriental  100 99 100 2,6 99.541 48 95 94 96 94** 94** 94** 3.232** 47** 84** 79** 89** 8.680** 32** 99 99 100 … … ... ... ...
Asia Sudoriental 92 91 93 11,0 51.251** 49** 80** 80** 80** 85** 84** 87** 5.247** 44** 67** 68** 67** 9.270** 49** 84 81 87 … … ... ... ...

América del Norte y Europa 96 96 96 1,5 84.323** 49** 106 106 106 98** … … 768** … 92** 92** 93** 2.871** 45** 92** 92** 92** 98 87 ... ... ...
América Latina y el Caribe 95** 96** 94** 14,0 62.833 50 93 91 95 92 92** 92** 2.888 48** 76 76 77 7.442 48 77** 75** 80** 79 59 ... ... ...

El Caribe 82** 80** 84** 10,3 2.448 51 60 58 62 96 96** 97** 66 41** 77 76 78 530 47 71 68 74 … … ... ... ...
América Latina 96** 97** 95** 17,4 60.385 50 95 93 98 92 92** 92** 2.822 48** 76 76 77 6.912 48 78 75 80 … … ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 89** ,y 90** ,y 88** ,y 6,9 42.313** 47** 80** 82** 77** 85** 88** 82** 3.992** 59** 67** 68** 66** 8.647** 51** 73** ,z 74** ,z 72** ,z 60 33 ... ... ...
África del Norte 88** ,y 88** ,y 88** ,y 26,4 18.409** 49** 78** 79** 77** 90** 92** 87** 1.213** 60** 64** 65** 64** 4.235** 49** 72** ,z 70** ,z 73** ,z … … ... ... ...
Asia Occidental 90** ,y 92** ,y 89** ,y 4,3 23.904** 47** 81** 85** 77** 82** 85** 78** 2.779** 59** 69** 71** 67** 4.412** 52** 74** ,z 76** ,z 71** ,z … … ... ... ...

El Pacífico … … … 4,1 3.492** 47** 101** 103** 98** 98** … … 39** … 66** 60** 73** 538** 39** 80** ,y 78** ,y 76** ,y 99 85 ... ... ...
Asia Meridional 92** 93** 90** 7,3 170.521 47 70 70 70 81** 80** 83** 19.583** 44** 51** 52** 49** 68.470** 49** 79 77 81 69 31 ... ... ...
África Subsahariana 75** 75** 75** 41,5 55.511** 46** 42** 45** 39** 64** 65** 63** 25.702** 51** 43** 46** 39** 34.399** 53** 43** 46** 40** 38 25 ... ... ...

... ... ...
Países de bajos ingresos 77** 78** 75** 43,3 35.274 45 39 43 36 62** 64** 59** 19.359** 53** 38** 42** 34** 24.560** 53** 37** 41** 34** 27 13 ... ... ...
Países de ingresos medianos 92** 92** 91** 11,9 449.431 48 78 77 78 85** 85** 86** 41.856** 46** 62** 62** 62** 113.187** 48** 80 79 82 73 45 ... ... ...

Medianos bajos 89** 89** 88** 22,5 252.803 48 68 69 68 81** 80** 82** 33.721** 45** 53** 54** 52** 90.963** 49** 76 75 77 68 37 ... ... ...
Medianos altos 97 97 97 8,2 196.628 48 94 93 95 92** 93** 92** 8.135** 50** 78** 76** 81** 22.224** 43** 88 87 89 82 60 ... ... ...

Países de ingresos altos 96** 96** 96** 3,2 94.241** 49** 107** 107** 107** 99** … … 636** … 93** 92** 94** 3.191** 43** 93** 93** 94** 96 84 ... ... ...

10. A falta de evaluaciones realizadas en el grado indicador propuesto, se utilizan las encuestas sobre los 
resultados de aprendizaje de los alumnos del grado anterior o posterior al grado indicador propuesto como 
marcadores para informar sobre evaluaciones o resultados de aprendizaje al final de la enseñanza secundaria.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(x) Datos del año lectivo que terminó en 2012.

(*) Cálculo nacional..

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países).

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

MORTALIDAD Y 
MALNUTRICIÓN INFANTILES

PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PREESCOLAR PREPARACIÓN PARA LA ESCUELA5

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza preescolar 

Tasa bruta de matriculación 
(TBM) en la enseñanza preescolar 

y el desarrollo educacional de la 
primera infancia (%)

Tasa neta ajustada de 
matriculación (TNAM) un año 

antes de la edad de ingreso 
oficial en la escuela primaria (%) 4

Porcentaje de 
niños de 36 a 59 

meses de edad 
que disfrutan 

en sus hogares 
de entornos 

de aprendizaje 
positivos y 

estimulantes (%)6

Porcentaje de 
niños menores de 

5 años de edad 
que viven en 

hogares con tres 
o más libros para 

niños

Porcentaje de 
niños de 36 a 
59 meses de 
edad que van 

por buen camino 
para alcanzar 

su desarrollo en 
cuanto a salud, 

aprendizaje 
y bienestar 

psicosocial (%) 7 

Tasa de 
mortalidad 
de menores 

de 5 años 
(muertes 
por 1000 

nacimientos 
vivos)1

Tasa de 
raquitismo 
moderado 
o grave de 

menores de 5 
años (%)2

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015 2010–20153 2010–20153 2010–20153

Total Total Total % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer Total Total Total

2015 2010–20153 (000)

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 14 9 65 49 52 52 53 … … … ... ... ...
Azerbaiyán8 32 18 116 47 24* 24* 24* 28* 27* 28* ... ... ...
Georgia 12 … … … … … … … … … 84 51 81
Kazajstán 14 8 881 49 43 41 43 91 87 95 86 51 86
Kirguistán 21 13 145 49 19 19 19 69 68 70 72 27 78
Tayikistán 45 27 92 45 11 12 10 15 16 14 ... ... ...
Turkmenistán 51 12 189z 49z … … … … … … ... ... ...
Uzbekistán 39 … 634 48 26 26 26 31 31 31

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 10 … 13 49 72 71 73 100 100 99 ... ... ...
Camboya 29 32 187 50 … … … … … … 59 4 68
China 11 9 40.507 46 84 83 84 … … … ... ... ...
Filipinas 28 30 … … … … … … … … ... ... ...
Hong Kong, China9 ... … 178 48 … … … … … … ... ... ...
Indonesia 27 36 5.349z 49z 31z 30z 32z 99** ,z 100** ,z 99** ,z ... ... ...
Japón 3 7 2.881z … 89z … … 96y … … ... ... ...
Macao, China ... … 15 48 92 92 92 93 93 94 ... ... ...
Malasia 7 18 934 49 94 92 96 98 98 99 ... ... ...
Mongolia 22 11 … … … … … … … … 55 33 76
Myanmar 50 29 453z 51z … … … … … … 54 5 ...
República de Corea 3 … 1.279 49 87 87 87 90 91 90 ... ... ...
República Popular 
Democrática de Corea

25 28 341 49 142 141 142 … … … 91 79 75

República Democrática 
Popular Lao

67 44 175 50 35 35 36 52 51 53 57 5 81

Singapur 3 … … … … … … … … … ... ... ...
Tailandia 12 16 1.636 45 70 72 67 95 100 91 93 43 92
Timor-Leste 53 50 19 51 19 18 20 73 69 77 ... ... ...
Viet Nam 22 25 3.755 47 58 59 57 99 100 97 76 26 89

América del Norte y Europa
Albania 14 … 82 48 … … … 93 94 92 ... ... ...
Alemania 4 … 2.231 48 75 75 75 … … … ... ... ...
Andorra 9 3 … 2 50 … … … … … … ... ... ...
Austria 4 … 245 49 60 60 61 … … … ... ... ...
Belarrús 5 … 331 47 92 94 90 98 100 96 96 92 94
Bélgica 4 … 461 49 116 117 116 99 99 99 ... ... ...
Bosnia y Herzegovina9 5 9 18 48 … … … … … … 95 56 96
Bulgaria 10 … 241 48 83 84 82 92 93 92 ... ... ...
Canadá 5 … 556y 49y … … … … … … ... ... ...
Chipre8 3 … 24 49 51* 51* 51* 95* 95* 94* ... ... ...
Croacia 4 … 111 48 76 77 74 97 99 95 ... ... ...
Dinamarca 4 … 188 49 149 149 149 96 95 98 ... ... ...
Eslovaquia 7 … 162 48 94 95 93 … … … ... ... ...
Eslovenia 3 … 60z 48z 77z 78z 77z 98z 98z 97z ... ... ...
España 4 … 1.398 48 68 68 68 98 98 97 ... ... ...
Estados Unidos de América 7 2 8.655 48 71 72 70 88 89 88 ... ... ...
Estonia 3 … … … … … … 93 93 93 ... ... ...
Federación de Rusia 10 … 5.776 48 81 81 80 95 95 95 ... ... ...
Finlandia 2 … 197 49 66 66 66 98 98 97 ... ... ...
Francia 4 … 2.584z 49z 109z 109z 109z 100z 100z 100z ... ... ...
Grecia 5 … 161z 49z 47z … … 98z … … ... ... ...
Hungría 6 … 311 48 67 68 66 92 93 92 ... ... ...
Irlanda 4 … 71 49 97 95 99 91 89 94 ... ... ...
Islandia 2 … 14y 48y 141y 141y 141y 96y 97y 94y ... ... ...
Italia 4 … 1.637 48 99 100 97 98 99 98 ... ... ...
La ex República Yugoslava de 
Macedonia

6 5 24 49 27 27 27 45 45 45 92 52 93

Letonia 8 … 76 49 88 89 88 100 100 100 ... ... ...
Liechtenstein8 ... … 0,8 45 104* 102* 106* 98* 100* 96* ... ... ...
Lituania 5 … 102 49 86 87 85 99 100 99 ... ... ...
Luxemburgo 2 … 17z 49z 94z 94z 93z 99z 98z 100z ... ... ...
Malta 6 … 9 48 111 109 113 97 95 100 ... ... ...

CuaDRo 4:  ODS 4, Meta 4.2 – Acceso universal a servicios de atención y desarrollo de la primera infancia 

y a la enseñanza preescolar
Para 2030, velar por que todas las niñas y todos los niños tengan acceso a servicios de atención y desarrollo de la primera infancia y a una enseñanza preescolar de calidad, a fin de 
que estén preparados para la enseñanza primaria
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País o territorio

MORTALIDAD Y 
MALNUTRICIÓN INFANTILES

PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PREESCOLAR PREPARACIÓN PARA LA ESCUELA5

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza preescolar 

Tasa bruta de matriculación 
(TBM) en la enseñanza preescolar 

y el desarrollo educacional de la 
primera infancia (%)

Tasa neta ajustada de 
matriculación (TNAM) un año 

antes de la edad de ingreso 
oficial en la escuela primaria (%) 4

Porcentaje de 
niños de 36 a 59 

meses de edad 
que disfrutan 

en sus hogares 
de entornos 

de aprendizaje 
positivos y 

estimulantes (%)6

Porcentaje de 
niños menores de 

5 años de edad 
que viven en 

hogares con tres 
o más libros para 

niños

Porcentaje de 
niños de 36 a 
59 meses de 
edad que van 

por buen camino 
para alcanzar 

su desarrollo en 
cuanto a salud, 

aprendizaje 
y bienestar 

psicosocial (%) 7 

Tasa de 
mortalidad 
de menores 

de 5 años 
(muertes 
por 1000 

nacimientos 
vivos)1

Tasa de 
raquitismo 
moderado 
o grave de 

menores de 5 
años (%)2

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015 2010–20153 2010–20153 2010–20153

Total Total Total % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer Total Total Total

2015 2010–20153 (000)

Mónaco9 4 … 1,0 48 … … … … … … ... ... ...
Montenegro 5 9 13 47 44 46 43 66 68 63 98 73 94
Noruega 3 … 186 49 91 90 91 100 100 100 ... ... ...
Países Bajos 4 … 512 49 96 95 97 100 99 100 ... ... ...
Polonia 5 … 1.297z 49z 79z 79z 79z 99z 99z 99z ... ... ...
Portugal 4 … 265 49 92z 93z 90z 98z 100z 96z ... ... ...
Reino Unido 4 … 1.480z 49z 50z 50z 50z 100z 100z 99z ... ... ...
República Checa 3 … 372 48 106 107 104 … … … ... ... ...
República de Moldova8 16 6 131 48 64* 64* 63* 96* 95* 96* 89 68 84
Rumania 11 … 560 49 50 50 50 91 92 90 ... ... ...
San Marino 3 … … … … … … … … … ... ... ...
Serbia8 7 6 154 48 48* 49* 48* 68* 69* 68* 96 72 95
Suecia 3 … 443 49 85 85 85 98 98 98 ... ... ...
Suiza 4 … 169 48 105z 106z 104z 100z 99z 100z ... ... ...
Ucrania9 9 … 1.094 48 … … … … … … 98 91 89

América Latina y el Caribe
Anguila ... … … … … … … … … ... ... ...
Antigua y Barbuda 8 … 3 49 50 51 49 99 98 100 ... ... ...
Argentina 13 … 1.598z 49z 39z 38z 39z 99z 99z 100z 84 61 85
Aruba ... … 3z 48z 107z 108z 106z 100z 100z 100z ... ... ...
Bahamas 12 … … … … … … … … … ... ... ...
Barbados 13 8 6z 50z 84z 83z 86z 94z 93z 95z 97 85 97
Belice 17 15 8 50 50 49 50 84 83 85 86 40 88
Bermudas ... … 0,4 45 62 67 56 … … … ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 38 18 331 49 71 71 71 86 86 86 ... ... ...
Brasil8 16 … 4.923 49 59** 60** 59** 93* 94* 92* ... ... ...
Chile 8 2 616 49 55 55 54 100 100 100 ... ... ...
Colombia 16 13 1.923 49 … … … 100 99 100 ... ... ...
Costa Rica 10 … 113 49 29 29 28 91 92 91 68 37 81
Cuba 6 … 368 49 97 96 99 100 100 100 89 48 89
Curazao ... … … … … … … … … … ... ... ...
Dominica 21 … 2 50 37 38 35 71 71 70 ... ... ...
Ecuador 22 25 686 50 36 35 36 98 96 100 … ... ...
El Salvador 17 14 230 49 39 38 39 91 90 93 59 18 81
Granada 12 … 3 47 36y 37y 36y 98y 97y 98y ... ... ...
Guatemala 29 47 536 49 19 19 19 78 78 78 ... ... ...
Guyana 39 12 … … … … … … … … 87 47 86
Haití 69 22 … … … … … … … … ... ... ...
Honduras 20 23 229 50 29z 28z 29z 88 87 90 48 11 80
Islas Caimán9 ... … 1y 48y … … … … … … ... ... ...
Islas Turcas y  Caicos9 ... … 1 49 … … … … … … ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas8 ... … 0,9 52 68* … … 92* … … ... ... ...
Jamaica 16 6 127 51 99 96 103 96 93 100 88 55 89
México 13 12 4.798z 49z 36z 36z 36z 99z 98z 100z 76 35 82
Montserrat9 ... … 0,1z 52z … … … … … … ... ... ...
Nicaragua 22 … … … … … … … … … ... ... ...
Panamá 17 … 105z 49z 25z 24z 25z 82z 82z 82z 74 26 80
Paraguay 21 11 … … … … … … … … ... ... ...
Perú 17 15 1.579 49 45 45 46 99 99 100 ... ... ...
República Dominicana 31 7 281 50 44 43 45 78 77 79 58 10 84
Saint Kitts y Nevis 11 … 2 46 73 74 71 93 95 90 ... ... ...
San Martín ... … … … … … … … … … ... ... ...
San Vicente y las Granadinas 18 … 3 50 93 93 93 91 92 90 ... ... ...
Santa Lucía 14 3 3 51 43 42 44 80 76 85 93 68 91
Sint Maarten 9 ... … 1z 48z … … … … … … ... ... ...
Suriname 21 9 18 50 93 90 97 97 94 100 73 25 71
Trinidad y Tobago 20 … … … … … … … … … ... ... ...
Uruguay 10 11 129z 49z 62z 62z 63z 97z 97z 96z 93 59 87
Venezuela, República 
Bolivariana de 

15 … 1.331 49 54 54 54 93 93 93 ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 15 … 330 50 13 13 13 14z 13z 15z ... ... ...
Argelia 26 12 … … … … … … … … 78 11 70
Bahrein 6 … 33 49 35 35 35 82 83 81 ... ... ...
Egipto 24 22 1.177z 48z 30z 31z 30z 41z 41z 41z ... ... ...
Emiratos Árabes Unidos 7 … 155 49 33 33 33 99 99 100 ... ... ...
Iraq 32 23 … … … … … … … … 58 5 72
Israel 4 … 516 49 68 69 68 99 99 100 ... ... ...
Jordania 18 8 118 48 32 33 32 … … … 82 23 69
Kuwait9 9 5 81 48 … … … … … … ... ... ...
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CUADRO 4 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

MORTALIDAD Y 
MALNUTRICIÓN INFANTILES

PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PREESCOLAR PREPARACIÓN PARA LA ESCUELA5

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza preescolar 

Tasa bruta de matriculación 
(TBM) en la enseñanza preescolar 

y el desarrollo educacional de la 
primera infancia (%)

Tasa neta ajustada de 
matriculación (TNAM) un año 

antes de la edad de ingreso 
oficial en la escuela primaria (%) 4

Porcentaje de 
niños de 36 a 59 

meses de edad 
que disfrutan 

en sus hogares 
de entornos 

de aprendizaje 
positivos y 

estimulantes (%)6

Porcentaje de 
niños menores de 

5 años de edad 
que viven en 

hogares con tres 
o más libros para 

niños

Porcentaje de 
niños de 36 a 
59 meses de 
edad que van 

por buen camino 
para alcanzar 

su desarrollo en 
cuanto a salud, 

aprendizaje 
y bienestar 

psicosocial (%) 7 

Tasa de 
mortalidad 
de menores 

de 5 años 
(muertes 
por 1000 

nacimientos 
vivos)1

Tasa de 
raquitismo 
moderado 
o grave de 

menores de 5 
años (%)2

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015 2010–20153 2010–20153 2010–20153

Total Total Total % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer Total Total Total

2015 2010–20153 (000)

Líbano 8 … 188 48 78 80 75 93 96 91 ... ... ...
Libia 13 … … … … … … … … … ... ... ...
Marruecos 28 15 730 43 22 24 20 72z 77z 67z 35 ... ...
Omán 12 14 75 49 50y 50y 51y 71y 70y 71y 22 25 68
Palestina 21 7 135 48 52 53 52 57z 56z 57z 78 20 72
Qatar 8 … 43 49 33 33 33 91 90 92 88 40 84
República Árabe Siria 13 … 87y 48y 6y 6y 6y 41y 42y 40y ... ... ...
Sudán 70 38 927y 57y 42y 36y 48y … … … ... 2 ...
Túnez 14 10 238 49 44 44 44 … … … 71 18 76
Turquía 14 10 1.157 48 17 18 17 68 69 67 ... ... ...
Yemen 42 47 29y 46y 1y 1y 1y 4y 5y 4y ... ... ...

... ... ...
El Pacífico
Australia 4 … 393 48 72 73 71 87 87 87 ... ... ...
Fiji 22 … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Cook8 8 … 0,5 52 91* 84* 97* 93* 87* 100* ... ... ...
Islas Marshall 36 … 1 49 42 42 43 66 62 70 ... ... ...
Islas Salomón 28 … 49 48 100 100 100 66 66 66 ... ... ...
Kiribati 56 … … … … … … … … … ... ... ...
Micronesia, Estados 
Federados de

35 … 2 46 33 34 32 76 80 73 ... ... ...

Nauru8 35 … 0,9z 48z 90* ,z 85* ,z 96* ,z 71* ,z 62* ,z 82* ,z ... ... ...
Niue8 23 … 0,03 70 86* 81* 92* 56* 23* 100* ... ... ...
Nueva Zelandia 6 … 118 49 63 63 62 95 95 95 ... ... ...
Palau8 16 … 0,5z 52z 74* ,z 71* ,z 77* ,z 91* ,z 100* ,z 81* ,z ... ... ...
Papua Nueva Guinea 57 50 … … … … … … … … ... ... ...
Samoa 18 … 4 50 41 39 42 31 30 31 ... ... ...
Tokelau8 ... … 0,05 46 168* 175* 160* 87* 75* 100* ... ... ...
Tonga 17 8 2z 48z 39z 39z 38z … … … ... ... ...
Tuvalu8 27 … 0,8 47 95* 96* 93* 97* 94* 100* ... ... ...
Vanuatu 28 29 14 47 97y 98y 97y … … … ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 91 41 … … … … … … … … 73 2 ...
Bangladesh 38 36 2.865 49 31 31 31 … … … 78 9 64
Bhután 33 34 7 51 26 25 27 … … … 54 6 72
India 48 38 9.261 46 12 13 12 … … … ... ... ...
Irán, República Islámica del 16 7 672 49 51 51 50 47 48 47 70 36 ...
Maldivas9 9 … 22 48 101 101 102 100 99 100 ... ... ...
Nepal 36 37 977 48 84 85 83 84 85 83 67 5 64
Pakistán 81 45 6.830 45 … … … … … … ... ... ...
Sri Lanka 10 15 320 49 93 93 93 … … … ... ... ...

África Subsahariana
Angola 157 38 … … … … … … … ... ... ...
Benin 100 34 152 50 24 24 24 76** 77** 75** 28 1 61
Botswana 44 … 27y 49y 20y 20y 20y 28y 27y 28y ... ... ...
Burkina Faso 89 27 73 50 4 4 4 9 9 9 ... ... ...
Burundi 82 58 86 50 13 13 13 33 33 33 ... ... ...
Cabo Verde 25 … 23 49 74 74 73 81 81 80 ... ... ...
Camerún 88 32 522 50 38 38 38 52 52 51 44 4 61
Chad 139 40 11y 47y 0.8y 0.8y 0.8y … … … 47 0.8 33
Comoras 74 32 13z 51z 21z 20z 21z 49z 56z 42z ... ... ...
Congo 45 21 … … … … … … … … 56 1 49
Côte d'Ivoire 93 30 144 50 7 7 7 19z 21z 18z ... ... ...
Djibouti 65 34 2 49 5 5 5 11 10 11 37 ... ...
Eritrea 47 50 42 48 13 13 13 15 15 15 ... ... ...
Etiopía 59 38 2.513 48 30 31 30 38 39 37 ... ... ...
Gabón 51 18 … … … … … … … … ... ... ...
Gambia 69 25 98 51 … … … … … … 48 1 68
Ghana 62 19 1.771 50 57 56 58 99z 98z 100z 40 6 74
Guinea 94 31 … … … … … 41z 42z 39z ... ... ...
Guinea Bissau 93 28 … … … … … … … … 34 0.5 61
Guinea Ecuatorial 94 26 40 50 29 29 29 58 57 59 ... ... ...
Kenya 49 26 3.168 49 76 77 76 … … … ... ... ...
Lesotho 90 33 54 51 34 33 35 38 38 39 ... ... ...
Liberia 70 32 625 48 156 159 153 84 87 82 ... ... ...
Madagascar 50 … 378 51 18 17 19 … … … ... ... ...
Malawi 64 42 1.361 50 82 81 82 … … … 29 1 60
Malí 115 … 97 50 4 4 4 44 45 42 55 0.3 62
Mauritania 85 28 36 55 5 5 6 … … … 44 1 60
Mauricio 14 … 30 50 75 74 76 94 92 96 ... ... ...
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País o territorio

MORTALIDAD Y 
MALNUTRICIÓN INFANTILES

PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA PREESCOLAR PREPARACIÓN PARA LA ESCUELA5

Total de 
matriculaciones en la 
enseñanza preescolar 

Tasa bruta de matriculación 
(TBM) en la enseñanza preescolar 

y el desarrollo educacional de la 
primera infancia (%)

Tasa neta ajustada de 
matriculación (TNAM) un año 

antes de la edad de ingreso 
oficial en la escuela primaria (%) 4

Porcentaje de 
niños de 36 a 59 

meses de edad 
que disfrutan 

en sus hogares 
de entornos 

de aprendizaje 
positivos y 

estimulantes (%)6

Porcentaje de 
niños menores de 

5 años de edad 
que viven en 

hogares con tres 
o más libros para 

niños

Porcentaje de 
niños de 36 a 
59 meses de 
edad que van 

por buen camino 
para alcanzar 

su desarrollo en 
cuanto a salud, 

aprendizaje 
y bienestar 

psicosocial (%) 7 

Tasa de 
mortalidad 
de menores 

de 5 años 
(muertes 
por 1000 

nacimientos 
vivos)1

Tasa de 
raquitismo 
moderado 
o grave de 

menores de 5 
años (%)2

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015 2010–20153 2010–20153 2010–20153

Total Total Total % M Total Hombre Mujer Total Hombre Mujer Total Total Total

2015 2010–20153 (000)

Mozambique 79 43 … … … … … … … … ... ... ...
Namibia 45 23 25y 51y 22y 21y 22y 67y 65y 70y ... ... ...
Níger 96 43 153 50 7 7 8 25y 25y 24y ... ... ...
Nigeria 109 33 … … … … … … … … 65 6 61
República Centroafricana 130 41 … … … … … … … … 74 0.7 47
República Democrática del 
Congo

98 43 309z 51z 4z 4z 4z … … … 52 0.6 66

República Unida de Tanzania 49 34 1.070 50 32 31 32 45** ,z 43** ,z 48** ,z ... ... ...
Rwanda 42 38 184 51 18 18 18 46 46 46 49 0.9 63
Santo Tomé y Príncipe 47 17 9 52 58 56 61 57 56 58 63 6 55
Senegal 47 21 209 52 15 14 16 17 16 18 ... ... ...
Seychelles 14 8 3 50 90 88 93 90 87 93 ... ... ...
Sierra Leona 120 38 60 53 10 10 11 37 36 38 54 2 45
Somalia 137 … … … … … … … … … ... ... ...
Sudáfrica 41 … 857z 50z 34z … … … … … ... ... ...
Sudán del Sur 93 31 111 48 10 10 10 18** 20** 17** ... ... ...
Swazilandia 61 26 … … … … … … … … 39 6 65
Togo 78 28 115 51 18 17 18 … … … 25 0.7 51
Uganda 55 34 477 50 12 11 12 … … … ... ... ...
Zambia 64 40 … … … … … … … … ... ... ...
Zimbabwe 71 28 374y 50y 42y 42y 43y 37y 36y 37y 43 3 62

Media 
ponderada Mediana Suma % M Mediana Media ponderada Mediana Mediana Mediana

En el plano mundial 43 25 165.773 48 52 52 52 69** 70** 69** … … …

Asia Central y el Cáucaso 32 12 2.168 49 25 25 25 49 47 50 … … …
Asia Oriental y Sudoriental 17 28 59.052 47 78 77 78 … … … … … …

Asia Oriental 10 10 45.287 47 89 … … … … … … … …
Asia Sudoriental 27 30 13.765** 48** 58 59 57 84** 84** 83** … … …

América del Norte y Europa 6 … 32.496 48 84 84 84 94 94 93 … … …
América Latina y el Caribe 18 … 20.974** 49** 50 50 50 95 94 95 … … …

Caribe … … 1.443 50 68 71 64 91 91 91 … … …
 América Latina 17 13 19.532 49 42 42 42 95 95 95 … … …

África del Norte y Asia 
Occidental 29 13 6.873 49 33 33 33 52** 53** 51** … … …

África del Norte 35 15 3.790** 50** 36 33 37 61** 62** 59** … … …
Asia Occidental 22 10 3.083** 48** 33 33 33 44** 45** 44** … … …

Pacífico 24 … 1.192** 48** 80 77 85 82 80 84 … … …
Asia Meridional 51 37 21.004 46 51 51 50 … … … … … …
África Subsahariana 84 32 22.015** 50** 20 20 21 42** 42** 42** … … …

Países de bajos ingresos 76 34 11.013 49 18 17 18 43 43 43 … … …
Países de ingresos medianos 41 21 122.080 48 42 41 43 … … … … … …

Medianos bajos 53 29 49.437 48 35 34 35 … … … … … …
Medianos altos 19 … 72.642 47 48 49 48 81** 81** 81** … … …

Países de ingresos altos 6 … 32.681 49 79 79 79 92 92 91 … … …

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. Las tasas de matriculación y las tasas 
brutas de admisión al último grado se basan en las estimaciones de la División de Población de las Naciones 
Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015), variante mediana. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Las tasas de mortalidad de menores de 5 años son las estimaciones actualizadas realizadas por el Grupo 
Interinstitucional de las Naciones Unidas para la Estimación de la Mortalidad en la Niñez (septiembre de 
2015). Se basan en la variante mediana.

2. Estimaciones conjuntas de la malnutrición infantil del UNICEF, la OMS y el Banco Mundial (mayo de 2017). 

3. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado.

4. La TNAM un año antes de la edad oficial para entrar en la escuela primaria es el porcentaje de niños con la edad 
prevista un año antes de ingresar en la enseñanza primaria que están matriculados en preescolar o en primaria.

5. MICS 4 y 5 del UNICEF, informes nacionales.

6.  Los datos se refieren al indicador de la MICS «Apoyo de los adultos al aprendizaje», que es la proporción 
de niños de 36 a 59 meses de edad con los que un adulto ha participado en cuatro o más de las siguientes 
actividades para promover el aprendizaje y la preparación para la escuela en los últimos 3 días: a) leer libros 
con el niño, b) contar cuentos al niño, c) cantar canciones al niño, d) sacar al niño fuera del hogar, e) jugar con 
el niño y f) pasar tiempo con el niño nombrando, contando o dibujando cosas.

7. Los datos se refieren al indicador de la MICS «Índice de desarrollo infantil temprano», que es el porcentaje de niños 
que van por buen camino para alcanzar su desarrollo en al menos tres de los siguientes ámbitos: a) lectoescritura 
y nociones elementales de cálculo aritmético, b) desarrollo físico, c) desarrollo socioemocional y d) aprendizaje 
(capacidad para llevar a efecto instrucciones sencillas, capacidad para ocuparse de manera independiente). 

8. Para calcular las tasas de matriculación se utilizaron datos de población nacionales debido a incoherencias en los 
datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de las Naciones Unidas.

9. Las tasas de matriculación no se calcularon debido a incoherencias en los datos de población de las 
Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de las Naciones Unidas.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016. 

(z)  Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(*) Cálculo nacional.

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países).

(…) No hay datos disponibles. 
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País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 11 12 9 . . . … … … … … … 62 63 61 108 54 44 42 47 ... ... ...
Azerbaiyán2 … … … 100 100 100 … … … … … … 33* 31* 36* 204 52 25* 24* 27* ... ... ...
Georgia 4 5 4 100 100 100 2 2 1 … … … … … … 128 54 43 39 48 ... ... ...
Kazajstán 11 11 11 100 100 100 7 7 6 … … … 69 63 76 624 55 46 41 51 ... ... ...
Kirguistán 9 10 9 100 100 100 5 6 5 … … … … … … 265 56 47 41 53 ... ... ...
Tayikistán 1y 2y 0,3y … … … … … … … … … … … … 247 41 29 34 24 ... ... ...
Turkmenistán 8z 9z 6z .z .z .z … … … … … … … … … 44z 39z 8z 10z 6z ... ... ...
Uzbekistán 36 35 36 . . . 25 25 25 11 13 9 10 13 8 266 38 9 11 7 ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 12 13 11 . . . 7 8 6 … … … … … ... 11 61 31 23 39 ... ... ...
Camboya … … … … … … … … … … … … … … … 217 44 13 14 12 ... ... ...
China 20 21 20 40 46 31 … … … … … … … … … 43.367 51 43 40 47 ... ... ...
Filipinas .y .y .y 100y 100y 100y . . . … … … … … … 3.563z 55z 36z 31z 40z ... ... ...
Hong Kong, China 2 3 0,6 63 74 49 0,9* 2* 0,3* … … … … … … 299 52 68 64 74
Indonesia 18 20 16 . . . 10 11 8 44z 39z 49z 31z 30z 32z 5.108 52 24 23 26 ... ... ...
Japón 12z 13z 10z … … … … … … 85z 83z 88z 82z 79z 85z 3.862z 47z 63z 66z 61z ... ... ...
Macao, China 4 5 3 . . . 2 2 1 … … … … … … 31 56 76 65 86 ... ... ...
Malasia 11 13 9 100 100 . 5 6 4 75 63 87 39 31 47 818 58 26 21 32 ... ... ...
Mongolia 10 12 8 100 100 100 5 6 4 145 155 138 91 77 105 180 57 69 58 80 ... ... ...
Myanmar -z -z -z … … … -z -z -z … … … … … … … … … … … ... ... ...
República de Corea 9 10 8 . . . 5 5 4 … … … … … … 3.268 41 93 105 80 ... ... ...
República Popular Democrática de Corea . . . … … … . . . … … … … … … 565 35 28 36 20 ... ... ...
República Democrática Popular Lao 1 1 2 100 100 100 0,3 0,3 0,2 80 75 87 25 25 25 130 48 17 17 17 ... ... ...
Singapur3 … … … … … … … … … … … … … … … 255y 50y … … … ... ... ...
Tailandia 10 12 8 . . . 6 7 4 117 113 120 82 72 91 2.235 58 49 41 57 ... ... ...
Timor-Leste 5 6 4 . . . 3 3 2 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Viet Nam … … … 100 100 100 … … … … … … … … … 2.467 49 29 29 29 ... ... ...

América del Norte y Europa
Albania 9 13 4 100 100 100 5 7 2 99z 96z 102z 63z 55z 72z 161 57 58 49 68 ... ... ...
Alemania 19 22 15 91 88 93 … … … 78z 75z 82z 67z 65z 68z 2.978 48 68 70 67 50 53 51
Andorra3 9 10 8 100 100 100 … … … 29z 24z 33z … … … 1 58 … … … ... ... ...
Austria 36 39 33 100 100 100 … … … 76 68 84 74 67 81 426 53 82 74 89 48 49 48
Belarrús 13 16 10 100 100 100 7 9 6 78y 63y 98y 84y 75y 94y 477 56 88 76 101 ... ... ...
Bélgica 45 46 44 93 95 90 22 24 20 93z 84z 101z 70 59 80 505 56 75 65 85 38 39 37
Bosnia y Herzegovina3 38 41 35 … … … … … … 79 81 77 … … ... 108 56 … … … ... ... ...
Bulgaria 31 35 27 100 100 100 15 18 12 108 102 113 79 73 85 279 55 74 65 83 26 28 25
Canadá 4y 5y 4y … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Chipre2 8 13 4 100 100 100 4* 6* 2* … … … … … … 37 57 60* 51* 69* 42 43 42
Croacia 40 43 38 . . . 25 27 23 … … … … … … 162 56 69 59 80 ... ... ...
Dinamarca 24 26 21 . . . 12 15 9 88 81 95 86z 77z 95z 314 57 83 70 96 59 55 62
Eslovaquia 32 34 29 100 100 100 … … … 92 82 102 57 48 67 198z 60z 53z 42z 65z 42 41 42
Eslovenia 42z 46z 37z .z .z .z 26z 29z 22z 90z 89z 90z 75z 68z 82z 91z 58z 83z 68z 98z 36 35 38
España 18 20 17 100 100 100 9 11 7 98 98 98 78 73 85 1.964 53 90 82 97 38 39 37
Estados Unidos de América .z .z .z 100 100 100 .z .z .z 65z 63z 67z 51 48 55 19.532 56 86 73 100 ... ... ...
Estonia 19 24 14 100 100 100 9 12 6 … … … … … … 55 59 70 55 85 50 46 53
Federación de Rusia 16 19 13 100 100 100 … … … 121y … … 84y … … 6.592 53 80 73 88 ... ... ...
Finlandia 48 48 47 100 100 100 22 24 21 38 40 37 56 52 61 302 54 87 79 96 56 49 63
Francia 19z 20z 17z 51z 40z 57z 14z 16z 12z … … … … … … 2.389z 55z 64z 58z 71z 51 50 51
Grecia 17z 21z 13z … … … 9z 11z 6z … … … … ... ... 677z 49z 114z 114z 114z 12 10 13
Hungría 13 15 10 100 100 100 8 10 7 68 63 72 44 38 51 308 55 51 45 57 41 43 39
Irlanda . . . 100 100 100 . . . … … … … … … 215 51 84 80 88 24 25 24
Islandia 21y 24y 18y 98y 99y 96y 11y 13y 8y … … … 82y 68y 97y 19y 62y 81y 60y 103y ... ... ...
Italia 34 41 27 100 100 100 22 27 17 58y 52y 65y 68 60 77 1.826 56 62 53 72 36 37 34
La ex República Yugoslava de Macedonia 30 32 27 100 100 100 … … … 93z 88z 99z 71z 68z 74z 64 54 42 38 47 ... ... ...
Letonia3 21 25 18 100 100 100 11 13 9 … … … … … … 86 60 … .. … 32 27 37
Liechtenstein2 35 40 29 . . . 26* 33* 19* 54 56 51 59* 69* 49* 0.8 32 34* 45* 22* ... ... ...
Lituania3 10 12 7 100 100 100 6 7 4 93 89 96 73z 66z 81z 141 58 … … … 29 23 33
Luxemburgo 32z 33z 31z 100z 100z 100z 21z 22z 21z 59z 59z 60z 33z 30z 36z … … … … … 70 72 69
Malta 8 9 6 95 96 93 4 5 3 218 242 201 74 65 84 13 56 47 40 55 36 38 34
Mónaco 11 13 9 . . . … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Montenegro 33 35 30 … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Noruega 29 34 23 100 100 100 17 21 13 133z 144z 125z 79z 71z 89z 268 58 77 63 91 60 59 61
Países Bajos3 37 37 37 . . . 23 23 22 93 95 91 … … … 843 52 … … … 59 63 56
Polonia 28z 34z 22z 100z 100z 100z 15z 19z 12z 102z 99z 104z 76z 67z 85z 1.763z 59z 68z 54z 83z 24 23 25
Portugal 28 32 24 100 100 100 17 20 14 59 53 64 54 48 60 338 53 62 58 66 44 44 45
Reino Unido 32z 32z 32z .z .z .z 18z 19z 17z … … … 62z 55z 70z 2.353z 56z 56z 49z 64z 36 34 38
República Checa 38 41 35 15 30 7 … … … 120 113 126 68 56 81 396 57 65 54 76 37 37 37
República de Moldova2 13 15 11 100 100 100 6* 7* 5* … … … … … … 109 56 41* 35* 47* ... ... ...
Rumania 28 32 24 100 100 100 … … … 95 103 89 56 50 62 542 54 53 48 59 8 8 8
San Marino … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...

CuaDRo 5:  ODS 4, Meta 4.3 – Acceso universal a la formación técnica, profesional y superior  
Para 2030, velar por el acceso igualitario de todos los hombres y las mujeres a una formación técnica, profesional y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria 
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País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 11 12 9 . . . … … … … … … 62 63 61 108 54 44 42 47 ... ... ...
Azerbaiyán2 … … … 100 100 100 … … … … … … 33* 31* 36* 204 52 25* 24* 27* ... ... ...
Georgia 4 5 4 100 100 100 2 2 1 … … … … … … 128 54 43 39 48 ... ... ...
Kazajstán 11 11 11 100 100 100 7 7 6 … … … 69 63 76 624 55 46 41 51 ... ... ...
Kirguistán 9 10 9 100 100 100 5 6 5 … … … … … … 265 56 47 41 53 ... ... ...
Tayikistán 1y 2y 0,3y … … … … … … … … … … … … 247 41 29 34 24 ... ... ...
Turkmenistán 8z 9z 6z .z .z .z … … … … … … … … … 44z 39z 8z 10z 6z ... ... ...
Uzbekistán 36 35 36 . . . 25 25 25 11 13 9 10 13 8 266 38 9 11 7 ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 12 13 11 . . . 7 8 6 … … … … … ... 11 61 31 23 39 ... ... ...
Camboya … … … … … … … … … … … … … … … 217 44 13 14 12 ... ... ...
China 20 21 20 40 46 31 … … … … … … … … … 43.367 51 43 40 47 ... ... ...
Filipinas .y .y .y 100y 100y 100y . . . … … … … … … 3.563z 55z 36z 31z 40z ... ... ...
Hong Kong, China 2 3 0,6 63 74 49 0,9* 2* 0,3* … … … … … … 299 52 68 64 74
Indonesia 18 20 16 . . . 10 11 8 44z 39z 49z 31z 30z 32z 5.108 52 24 23 26 ... ... ...
Japón 12z 13z 10z … … … … … … 85z 83z 88z 82z 79z 85z 3.862z 47z 63z 66z 61z ... ... ...
Macao, China 4 5 3 . . . 2 2 1 … … … … … … 31 56 76 65 86 ... ... ...
Malasia 11 13 9 100 100 . 5 6 4 75 63 87 39 31 47 818 58 26 21 32 ... ... ...
Mongolia 10 12 8 100 100 100 5 6 4 145 155 138 91 77 105 180 57 69 58 80 ... ... ...
Myanmar -z -z -z … … … -z -z -z … … … … … … … … … … … ... ... ...
República de Corea 9 10 8 . . . 5 5 4 … … … … … … 3.268 41 93 105 80 ... ... ...
República Popular Democrática de Corea . . . … … … . . . … … … … … … 565 35 28 36 20 ... ... ...
República Democrática Popular Lao 1 1 2 100 100 100 0,3 0,3 0,2 80 75 87 25 25 25 130 48 17 17 17 ... ... ...
Singapur3 … … … … … … … … … … … … … … … 255y 50y … … … ... ... ...
Tailandia 10 12 8 . . . 6 7 4 117 113 120 82 72 91 2.235 58 49 41 57 ... ... ...
Timor-Leste 5 6 4 . . . 3 3 2 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Viet Nam … … … 100 100 100 … … … … … … … … … 2.467 49 29 29 29 ... ... ...

América del Norte y Europa
Albania 9 13 4 100 100 100 5 7 2 99z 96z 102z 63z 55z 72z 161 57 58 49 68 ... ... ...
Alemania 19 22 15 91 88 93 … … … 78z 75z 82z 67z 65z 68z 2.978 48 68 70 67 50 53 51
Andorra3 9 10 8 100 100 100 … … … 29z 24z 33z … … … 1 58 … … … ... ... ...
Austria 36 39 33 100 100 100 … … … 76 68 84 74 67 81 426 53 82 74 89 48 49 48
Belarrús 13 16 10 100 100 100 7 9 6 78y 63y 98y 84y 75y 94y 477 56 88 76 101 ... ... ...
Bélgica 45 46 44 93 95 90 22 24 20 93z 84z 101z 70 59 80 505 56 75 65 85 38 39 37
Bosnia y Herzegovina3 38 41 35 … … … … … … 79 81 77 … … ... 108 56 … … … ... ... ...
Bulgaria 31 35 27 100 100 100 15 18 12 108 102 113 79 73 85 279 55 74 65 83 26 28 25
Canadá 4y 5y 4y … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Chipre2 8 13 4 100 100 100 4* 6* 2* … … … … … … 37 57 60* 51* 69* 42 43 42
Croacia 40 43 38 . . . 25 27 23 … … … … … … 162 56 69 59 80 ... ... ...
Dinamarca 24 26 21 . . . 12 15 9 88 81 95 86z 77z 95z 314 57 83 70 96 59 55 62
Eslovaquia 32 34 29 100 100 100 … … … 92 82 102 57 48 67 198z 60z 53z 42z 65z 42 41 42
Eslovenia 42z 46z 37z .z .z .z 26z 29z 22z 90z 89z 90z 75z 68z 82z 91z 58z 83z 68z 98z 36 35 38
España 18 20 17 100 100 100 9 11 7 98 98 98 78 73 85 1.964 53 90 82 97 38 39 37
Estados Unidos de América .z .z .z 100 100 100 .z .z .z 65z 63z 67z 51 48 55 19.532 56 86 73 100 ... ... ...
Estonia 19 24 14 100 100 100 9 12 6 … … … … … … 55 59 70 55 85 50 46 53
Federación de Rusia 16 19 13 100 100 100 … … … 121y … … 84y … … 6.592 53 80 73 88 ... ... ...
Finlandia 48 48 47 100 100 100 22 24 21 38 40 37 56 52 61 302 54 87 79 96 56 49 63
Francia 19z 20z 17z 51z 40z 57z 14z 16z 12z … … … … … … 2.389z 55z 64z 58z 71z 51 50 51
Grecia 17z 21z 13z … … … 9z 11z 6z … … … … ... ... 677z 49z 114z 114z 114z 12 10 13
Hungría 13 15 10 100 100 100 8 10 7 68 63 72 44 38 51 308 55 51 45 57 41 43 39
Irlanda . . . 100 100 100 . . . … … … … … … 215 51 84 80 88 24 25 24
Islandia 21y 24y 18y 98y 99y 96y 11y 13y 8y … … … 82y 68y 97y 19y 62y 81y 60y 103y ... ... ...
Italia 34 41 27 100 100 100 22 27 17 58y 52y 65y 68 60 77 1.826 56 62 53 72 36 37 34
La ex República Yugoslava de Macedonia 30 32 27 100 100 100 … … … 93z 88z 99z 71z 68z 74z 64 54 42 38 47 ... ... ...
Letonia3 21 25 18 100 100 100 11 13 9 … … … … … … 86 60 … .. … 32 27 37
Liechtenstein2 35 40 29 . . . 26* 33* 19* 54 56 51 59* 69* 49* 0.8 32 34* 45* 22* ... ... ...
Lituania3 10 12 7 100 100 100 6 7 4 93 89 96 73z 66z 81z 141 58 … … … 29 23 33
Luxemburgo 32z 33z 31z 100z 100z 100z 21z 22z 21z 59z 59z 60z 33z 30z 36z … … … … … 70 72 69
Malta 8 9 6 95 96 93 4 5 3 218 242 201 74 65 84 13 56 47 40 55 36 38 34
Mónaco 11 13 9 . . . … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Montenegro 33 35 30 … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Noruega 29 34 23 100 100 100 17 21 13 133z 144z 125z 79z 71z 89z 268 58 77 63 91 60 59 61
Países Bajos3 37 37 37 . . . 23 23 22 93 95 91 … … … 843 52 … … … 59 63 56
Polonia 28z 34z 22z 100z 100z 100z 15z 19z 12z 102z 99z 104z 76z 67z 85z 1.763z 59z 68z 54z 83z 24 23 25
Portugal 28 32 24 100 100 100 17 20 14 59 53 64 54 48 60 338 53 62 58 66 44 44 45
Reino Unido 32z 32z 32z .z .z .z 18z 19z 17z … … … 62z 55z 70z 2.353z 56z 56z 49z 64z 36 34 38
República Checa 38 41 35 15 30 7 … … … 120 113 126 68 56 81 396 57 65 54 76 37 37 37
República de Moldova2 13 15 11 100 100 100 6* 7* 5* … … … … … … 109 56 41* 35* 47* ... ... ...
Rumania 28 32 24 100 100 100 … … … 95 103 89 56 50 62 542 54 53 48 59 8 8 8
San Marino … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
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CUADRO 5 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

Serbia2 36 37 34 100 100 100 25* 25* 24* … … … … … … 241 56 58* 50* 67* 17 17 16
Suecia 23 24 23 77 73 80 12 13 11 76y 64y 88y 59z 49z 70z 429 59 62 50 76 72 69 74
Suiza 38 42 33 85 83 86 23 26 19 83 83 82 87 86 88 294 50 58 57 59 66 65 66
Ucrania3 8 10 6 100 100 100 4z 6z 3z 149 149 150 … … … 1.776 52 … .. … ... ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Antigua y Barbuda 3 3 3 … … … 1 2 0,9 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Argentina .z .z .z .z .z .z .z .z .z 103z 105z 102z 63z 54z 73z 2.869z 61z 83z 64z 103z ... ... ...
Aruba … … … .z .z .z … … … … … … 11 8 14 1 68 15 9 21 ... ... ...
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Barbados .z .z .z 66z 72z 60z .z .z .z … … … … … ... … … ... … … ... ... ...
Belice 5 6 4 .y .y .y 2 3 2 … … … … … ... 9 62 23 18 29 ... ... ...
Bermudas . . . .y .y .y . . . … … … … … ... 1.0 69 24 15 34 ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 62 61 63 . . . 28 28 27 … … … … … ... … … … … …
Brasil2 4 3 4 100 100 100 2* 2* 2* … … … … … ... 8.285 57 51* 42* 59* ... ... ...
Chile 20 21 19 . . . 10 10 9 101z 98z 103z 88z 83z 95z 1.222 52 89 83 94 ... ... ...
Colombia 7 7 8 . . . 4 4 4 60 63 57 … … … 2.294 53 56 52 60 ... ... ...
Costa Rica 24 23 25 . . . 8 8 8 … … … … … … 218 56 54 47 61 ... ... ...
Cuba 24 28 19 100 100 100 12 13 10 43 53 37 23 22 25 261 57 36 30 43 ... ... ...
Curazao 72y 76y 69y 100y 100y 100y … … … … … … … ... … 2y 70y 20y 12y 28y ... ... ...
Dominica - - - -z -z -z - - - … … … … … … … … … … … ... ... ...
Ecuador 15 17 14 . . . 9 9 8 … … … … … … 586y … 40y … … ... ... ...
El Salvador 18 18 18 . . . 9 9 9 23 35 12 15 21 8 179 54 29 28 31 ... ... ...
Granada . . . 100 100 100 . . . … … … … ... ... 9 53 91 85 98 ... ... ...
Guatemala 24 23 26 . . . 9 8 9 … … … … … … 367 54 22 20 24 ... ... ...
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Honduras 41 41 41 . . . 11 10 12 … … … 17y 15y 19y 195 57 22 19 25 ... ... ...
Islas Caimán .y .y .y … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Turcas y Caicos3 . . . . . . . . . … … … … … … 0.3 … … ... … ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas2 2 2 2 … … … 1,0* … … … … … … … ... 0.8 64 42* … … ... ... ...
Jamaica . . . 84 84 84 . . . … … … … … … 75 63 27 20 35 ... ... ...
México … … … .z .z .z … … … 74z 79z 70z 36z 36z 35z 3.419z 49z 30z 30z 30z ... ... ...
Montserrat .z .z .z … … … .z … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Panamá … … … … … … … … … … … … … … … 124y 59y 39y 31y 47y ... ... ...
Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Perú 1 1 2 . . . 0,5 0,4 0,5 … … … … … … … … … … … ... ... ...
República Dominicana 5 4 6 . . . 2 2 3 149 130 163 67 49 85 480 64 50 35 65 ... ... ...
Saint Kitts y Nevis . . . 100 100 100 . . . 311 248 365 59 43 75 4 67 80 53 107 ... ... ...
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Santa Lucía 1 2 0,5 78 87 68 0,3 0,4 0,1 … … … … … … 3 65 17 12 22 ... ... ...
Sint Maarten3 59z 67z 51z .z .z .z … … … 14z 14z 14z … … … 0.2 78 … … … ... ... ...
Suriname 41 49 35 … … … 20 22 18 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Uruguay 25z 29z 20z .z .z .z 9z 11z 8z … … … … … … 146 … 56 … … ... ... ...
Venezuela, República Bolivariana de 5 5 5 . . . 2 2 2 … … … … … … … … … ... … ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 5** ,z 8** ,z 2** ,z . . . 2** ,z 2** ,z 0,7** ,z 110z 110z 111z 72 78 67 1.528 49 63 64 62 ... ... ...
Argelia … … … . . . … … … 109z 131z 98z 32z 25z 40z 1.289 60 37 29 45 ... ... ...
Bahrein 7 13 2 100 100 100 4 6 0,8 … … … 60z 49z 73z 39 60 43 31 59 ... ... ...
Egipto 21z 23z 18z 18z 22z 12z 10z 12z 9z 104z 112z 97z 33z 33z 34z 2.869 48 36 37 36 ... ... ...
Emiratos Árabes Unidos3 … … … . . . … … … … … … … … … 157 55 … … … ... ... ...
Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Israel 20 20 20 . . . 13 13 13 80z 77z 83z … … … 374 57 65 55 75 ... ... ...
Jordania 4z 5z 3z . . . 2z 3z 1z … … … … … … 313 52 45 43 47 ... ... ...
Kuwait 3 2 3 100y 100y 100y - - - … … … … … … 72y 64y 27y 20y 33y ... ... ...
Líbano3 16 19 12 . . . … … … … … … … … … 216 … … … … ... ... ...
Libia … … … … … … … … … … … … … ... … … … … … … ... ... ...
Marruecos … … … 100 100 100 … … … … … … … … … 877 48 28 29 28 ... ... ...
Omán3 0,0 0,1 - . . . … … … 87 87 87 … … … 127 58 … … … ... ... ...
Palestina 0,4 0,7 0,1 100 100 100 0,3 0,5 0,1 88 85 91 56 47 67 221 60 44 35 54 ... ... ...
Qatar 0,7 1 . . . . 0,2 0,2 - … … … … … … 28 66 15 6 44 ... ... ...
República Árabe Siria 5y 6y 4y 86y 92y 77y 2y 2y 2y … … … 32 29 36 773 51 44 41 47 ... ... ...
Sudán 1y 2y …y .y .y .y … … … … … … … … … 632z 51z 16z 16z 17z ... ... ...
Túnez 6 … … 100 … … … … … 100y 117y 90y 42 33 51 323 62 35 26 43 ... ... ...
Turquía 25 26 24 . . . 16 17 15 138z 147z 130z 92z 96z 88z 6.063 46 95 101 88 18 21 15
Yemen 0,7y 1,0y 0,1y .y .y .y … … … … … … … … … … … … ... … ... ... ...
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País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

Serbia2 36 37 34 100 100 100 25* 25* 24* … … … … … … 241 56 58* 50* 67* 17 17 16
Suecia 23 24 23 77 73 80 12 13 11 76y 64y 88y 59z 49z 70z 429 59 62 50 76 72 69 74
Suiza 38 42 33 85 83 86 23 26 19 83 83 82 87 86 88 294 50 58 57 59 66 65 66
Ucrania3 8 10 6 100 100 100 4z 6z 3z 149 149 150 … … … 1.776 52 … .. … ... ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Antigua y Barbuda 3 3 3 … … … 1 2 0,9 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Argentina .z .z .z .z .z .z .z .z .z 103z 105z 102z 63z 54z 73z 2.869z 61z 83z 64z 103z ... ... ...
Aruba … … … .z .z .z … … … … … … 11 8 14 1 68 15 9 21 ... ... ...
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Barbados .z .z .z 66z 72z 60z .z .z .z … … … … … ... … … ... … … ... ... ...
Belice 5 6 4 .y .y .y 2 3 2 … … … … … ... 9 62 23 18 29 ... ... ...
Bermudas . . . .y .y .y . . . … … … … … ... 1.0 69 24 15 34 ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 62 61 63 . . . 28 28 27 … … … … … ... … … … … …
Brasil2 4 3 4 100 100 100 2* 2* 2* … … … … … ... 8.285 57 51* 42* 59* ... ... ...
Chile 20 21 19 . . . 10 10 9 101z 98z 103z 88z 83z 95z 1.222 52 89 83 94 ... ... ...
Colombia 7 7 8 . . . 4 4 4 60 63 57 … … … 2.294 53 56 52 60 ... ... ...
Costa Rica 24 23 25 . . . 8 8 8 … … … … … … 218 56 54 47 61 ... ... ...
Cuba 24 28 19 100 100 100 12 13 10 43 53 37 23 22 25 261 57 36 30 43 ... ... ...
Curazao 72y 76y 69y 100y 100y 100y … … … … … … … ... … 2y 70y 20y 12y 28y ... ... ...
Dominica - - - -z -z -z - - - … … … … … … … … … … … ... ... ...
Ecuador 15 17 14 . . . 9 9 8 … … … … … … 586y … 40y … … ... ... ...
El Salvador 18 18 18 . . . 9 9 9 23 35 12 15 21 8 179 54 29 28 31 ... ... ...
Granada . . . 100 100 100 . . . … … … … ... ... 9 53 91 85 98 ... ... ...
Guatemala 24 23 26 . . . 9 8 9 … … … … … … 367 54 22 20 24 ... ... ...
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Honduras 41 41 41 . . . 11 10 12 … … … 17y 15y 19y 195 57 22 19 25 ... ... ...
Islas Caimán .y .y .y … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Turcas y Caicos3 . . . . . . . . . … … … … … … 0.3 … … ... … ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas2 2 2 2 … … … 1,0* … … … … … … … ... 0.8 64 42* … … ... ... ...
Jamaica . . . 84 84 84 . . . … … … … … … 75 63 27 20 35 ... ... ...
México … … … .z .z .z … … … 74z 79z 70z 36z 36z 35z 3.419z 49z 30z 30z 30z ... ... ...
Montserrat .z .z .z … … … .z … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Panamá … … … … … … … … … … … … … … … 124y 59y 39y 31y 47y ... ... ...
Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Perú 1 1 2 . . . 0,5 0,4 0,5 … … … … … … … … … … … ... ... ...
República Dominicana 5 4 6 . . . 2 2 3 149 130 163 67 49 85 480 64 50 35 65 ... ... ...
Saint Kitts y Nevis . . . 100 100 100 . . . 311 248 365 59 43 75 4 67 80 53 107 ... ... ...
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Santa Lucía 1 2 0,5 78 87 68 0,3 0,4 0,1 … … … … … … 3 65 17 12 22 ... ... ...
Sint Maarten3 59z 67z 51z .z .z .z … … … 14z 14z 14z … … … 0.2 78 … … … ... ... ...
Suriname 41 49 35 … … … 20 22 18 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Uruguay 25z 29z 20z .z .z .z 9z 11z 8z … … … … … … 146 … 56 … … ... ... ...
Venezuela, República Bolivariana de 5 5 5 . . . 2 2 2 … … … … … … … … … ... … ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 5** ,z 8** ,z 2** ,z . . . 2** ,z 2** ,z 0,7** ,z 110z 110z 111z 72 78 67 1.528 49 63 64 62 ... ... ...
Argelia … … … . . . … … … 109z 131z 98z 32z 25z 40z 1.289 60 37 29 45 ... ... ...
Bahrein 7 13 2 100 100 100 4 6 0,8 … … … 60z 49z 73z 39 60 43 31 59 ... ... ...
Egipto 21z 23z 18z 18z 22z 12z 10z 12z 9z 104z 112z 97z 33z 33z 34z 2.869 48 36 37 36 ... ... ...
Emiratos Árabes Unidos3 … … … . . . … … … … … … … … … 157 55 … … … ... ... ...
Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Israel 20 20 20 . . . 13 13 13 80z 77z 83z … … … 374 57 65 55 75 ... ... ...
Jordania 4z 5z 3z . . . 2z 3z 1z … … … … … … 313 52 45 43 47 ... ... ...
Kuwait 3 2 3 100y 100y 100y - - - … … … … … … 72y 64y 27y 20y 33y ... ... ...
Líbano3 16 19 12 . . . … … … … … … … … … 216 … … … … ... ... ...
Libia … … … … … … … … … … … … … ... … … … … … … ... ... ...
Marruecos … … … 100 100 100 … … … … … … … … … 877 48 28 29 28 ... ... ...
Omán3 0,0 0,1 - . . . … … … 87 87 87 … … … 127 58 … … … ... ... ...
Palestina 0,4 0,7 0,1 100 100 100 0,3 0,5 0,1 88 85 91 56 47 67 221 60 44 35 54 ... ... ...
Qatar 0,7 1 . . . . 0,2 0,2 - … … … … … … 28 66 15 6 44 ... ... ...
República Árabe Siria 5y 6y 4y 86y 92y 77y 2y 2y 2y … … … 32 29 36 773 51 44 41 47 ... ... ...
Sudán 1y 2y …y .y .y .y … … … … … … … … … 632z 51z 16z 16z 17z ... ... ...
Túnez 6 … … 100 … … … … … 100y 117y 90y 42 33 51 323 62 35 26 43 ... ... ...
Turquía 25 26 24 . . . 16 17 15 138z 147z 130z 92z 96z 88z 6.063 46 95 101 88 18 21 15
Yemen 0,7y 1,0y 0,1y .y .y .y … … … … … … … … … … … … ... … ... ... ...
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CUADRO 5 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

El Pacífico
Australia 33z 37z 30z 100z 100z 100z 11z 13z 8z … … … … … … 1.454z 57z 90z 75z 106z ... ... ...
Fiji … … … 100 100 100 … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Cook2 . . . . . . -* -* -* … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Marshall 3 2 3 2 3 0,2 1 1 2 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … ... … … … .. … … ... ... ...
Kiribati … … … . . . … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de … … … .z .z .z … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nauru .z .z .z .z .z .z .* ,z .* ,z .* ,z … … … … … … … … … … … ... ... ...
Niue . . . . . . .* .* .* … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nueva Zelandia 16 15 17 100y 100y 100y 6 6 6 125 117 132 99 90 110 270 57 84 72 97 ... ... ...
Palau2 23 23 24 … … … 12* 12* 12* … … … … … … 0.9y 58y 62* ,y 49* ,y 76* , y ... ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Samoa . . . . . . . . . … … … … … … … … … … … ... ... ...
Tokelau . . . . . . .* .* .* … … … … … … … … … … … ... ... ...
Tonga 3z 6z 0,7z … … … 2z 4z 1z … … … … … … … … … … … ... ... ...
Tuvalu2 - - - . . . -* -* -* … … … … … … … … … ... … ... ... ...
Vanuatu 2 2 3 74 86 53 0,7 0,7 0,7 … … … … … … … … … ... … ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 1,0 1 0,3 93 93 93 0,3 0,6 0,1 51z 23z 23z 15z 24z 7z 263z 20z 9z 13z 4z ... ... ...
Bangladesh 4 6 2 98 98 96 2 3 1 … … … … … … 2.068z 42z 13z 15z 11z ... ... ...
Bhután 2z 2z 1z 100y 100y 100y -z -z -z 36y 28y 28y 18y 20y 15y 9y 41y 11y 13y 9y ... ... ...
India 1 2 0,5 100 100 100 … … … 142 134 134 42 42 41 32.107 47 27 27 27 ... ... ...
Irán, República Islámica del 15 18 11 . . . 6 8 4 175 117 117 67 73 61 4.803 46 72 76 68 ... ... ...
Maldivas … … … … … … … … … … … … … … … 6z 61z 16z 12z 20z ... ... ...
Nepal … … … . . . - - - … … … … … … 445 52 15 15** 15** ... ... ...
Pakistán 3 3 2 100 100 100 0,9 1 0,6 … … … … … … 1.872 45 10 11 9 ... ... ...
Sri Lanka 6y 6y 5y 100y 100y 100y … … … 61y 54y 54y 32 21 42 308 61 20 16 24 ... ... ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … 11 12 10 221 45 9 10 8 ... ... ...
Benin 2 3 2 … … … 1,0 1 0,6 … … … … … ... 145y 27y 15y 22y 8y ... ... ...
Botswana … … … … … … … … … … … … 41z … ... 52 59 23 19 28 ... ... ...
Burkina Faso 3 3 3 100y 100y 100y 0,8 0,9 0,7 … … … 10 12 7 95 33 6 7 4 ... ... ...
Burundi 7 7 7 . . . 2 2 2 161z 162z 159z 9z 14z 5z 51z 25z 5z 8z 2z ... ... ...
Cabo Verde 3 3 2 100 100 100 1 2 1 75 76 74 33 27 39 13 59 22 18 25 ... ... ...
Camerún 22 25 18 20 24 17 7 9 5 … … … … … … 390 43 17 20 15 ... ... ...
Chad … … … … … … … … … … … … … … … 42** ,z 16** ,z 3** ,z 6** ,z 1** ,z ... ... ...
Comoras 0,6z 1z 0,1z … … ... -y -y -y 35z … … 13z … … 6z 44z 9z 10z 8z ... ... ...
Congo … … … … … ... … … … … … … … … … 37y 43y 10y 11y 8y ... ... ...
Côte d'Ivoire 7 6 8 . . . … … … … … … … … … 193 39 9 11 7 ... ... ...
Djibouti 10 11 8 100 100 100 … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Eritrea 0,6 0,6 0,7 100 100 100 0,2 0,2 0,1 … … … 5z 5z 4z 13z 33z 3z 3** ,z 2** , z ... ... ...
Etiopía 7 6 8 … … … 2** 2** 2** … … … … … … 757z 32z 8z 11z 5z ... ... ...
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Gambia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Ghana 2 3 1 … … … 0,5 0,7 0,4 … … … … ... ... 418 40 16 19 13 ... ... ...
Guinea 4z 3z 4z .z .z .z 0,8z 0,8z 0,8z 148z 147z 151z 17z 24z 11z 118z 30z 11z 15z 7z ... ... ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … … … … .. … ... ... ...
Kenya … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Lesotho 4 4 3 100z 100z 100z 1** … … … … … 12z 10z 15z 24z 59z 10z 8z 12z ... ... ...
Liberia … … … … … … … … … … … … … ... … … … … … … ... ... ...
Madagascar 2z 2z 1z 100z 100z 100z 0,5z 0,8z 0,3z 70z 71z 68z 8z 9z 8z 113z 48z 5z 5z 5z ... ... ...
Malawi . . . … … … . . . … … … … … … … … … … … ... ... ...
Malí 13 14 12 100 100 100 4 4 3 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Mauritania 0,6 0,6 0,5 . . . 0,1 0,2 0,1 … … … 5 6 3 20 33 5 7 4 ... ... ...
Mauricio 11 15 8 34 48 22 1 2 1 … … … … … … 38 56 37 32 42 ... ... ...
Mozambique 5** 6** 3** . . . 0,7 0,9 0,4 … … … … … … 175 42 6 7** 5** ... ... ...
Namibia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Níger 8 6 11 100 100 100 0,9 0,8 0,9 … … … … … … … … … … … ... ... ...
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
República Democrática del Congo 19z 20z 17z .z .z .z … … … … … … … … … 443y 31y 7y 9y 4y ... ... ...
República Unida de Tanzania 12y 12y 12y 44 36 54 … … … … … … … … … 158y 35y 4y 5y 2y ... ... ...
Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Rwanda 18 21 15 100 100 100 … … … … … … … … … 82 44 8 9 7 ... ... ...
Santo Tomé y Príncipe 3 3 2 . . . 5** 5** 4** … … … … … … 2 50 13 13 14 ... ... ...
Senegal 5 7 3 … … … … … … … … … … … … 145 38 10 13 8 ... ... ...
Seychelles 4 6 2 100 100 100 2 3 0,8 … … … 28 20 37 1 66 14 9 20 ... ... ...
Sierra Leona … … … 100 100 100 … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Somalia … … … … … … … … … … … … … ... … … … .. … … ... ... ...
Sudáfrica 7z 8z 6z 100z 100z 100z … … … … … … … ... … 1.019z 58z 19z 16z 23z ... ... ...
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País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

El Pacífico
Australia 33z 37z 30z 100z 100z 100z 11z 13z 8z … … … … … … 1.454z 57z 90z 75z 106z ... ... ...
Fiji … … … 100 100 100 … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Cook2 . . . . . . -* -* -* … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Marshall 3 2 3 2 3 0,2 1 1 2 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … ... … … … .. … … ... ... ...
Kiribati … … … . . . … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de … … … .z .z .z … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nauru .z .z .z .z .z .z .* ,z .* ,z .* ,z … … … … … … … … … … … ... ... ...
Niue . . . . . . .* .* .* … … … … … … … … … … … ... ... ...
Nueva Zelandia 16 15 17 100y 100y 100y 6 6 6 125 117 132 99 90 110 270 57 84 72 97 ... ... ...
Palau2 23 23 24 … … … 12* 12* 12* … … … … … … 0.9y 58y 62* ,y 49* ,y 76* , y ... ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Samoa . . . . . . . . . … … … … … … … … … … … ... ... ...
Tokelau . . . . . . .* .* .* … … … … … … … … … … … ... ... ...
Tonga 3z 6z 0,7z … … … 2z 4z 1z … … … … … … … … … … … ... ... ...
Tuvalu2 - - - . . . -* -* -* … … … … … … … … … ... … ... ... ...
Vanuatu 2 2 3 74 86 53 0,7 0,7 0,7 … … … … … … … … … ... … ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 1,0 1 0,3 93 93 93 0,3 0,6 0,1 51z 23z 23z 15z 24z 7z 263z 20z 9z 13z 4z ... ... ...
Bangladesh 4 6 2 98 98 96 2 3 1 … … … … … … 2.068z 42z 13z 15z 11z ... ... ...
Bhután 2z 2z 1z 100y 100y 100y -z -z -z 36y 28y 28y 18y 20y 15y 9y 41y 11y 13y 9y ... ... ...
India 1 2 0,5 100 100 100 … … … 142 134 134 42 42 41 32.107 47 27 27 27 ... ... ...
Irán, República Islámica del 15 18 11 . . . 6 8 4 175 117 117 67 73 61 4.803 46 72 76 68 ... ... ...
Maldivas … … … … … … … … … … … … … … … 6z 61z 16z 12z 20z ... ... ...
Nepal … … … . . . - - - … … … … … … 445 52 15 15** 15** ... ... ...
Pakistán 3 3 2 100 100 100 0,9 1 0,6 … … … … … … 1.872 45 10 11 9 ... ... ...
Sri Lanka 6y 6y 5y 100y 100y 100y … … … 61y 54y 54y 32 21 42 308 61 20 16 24 ... ... ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … 11 12 10 221 45 9 10 8 ... ... ...
Benin 2 3 2 … … … 1,0 1 0,6 … … … … … ... 145y 27y 15y 22y 8y ... ... ...
Botswana … … … … … … … … … … … … 41z … ... 52 59 23 19 28 ... ... ...
Burkina Faso 3 3 3 100y 100y 100y 0,8 0,9 0,7 … … … 10 12 7 95 33 6 7 4 ... ... ...
Burundi 7 7 7 . . . 2 2 2 161z 162z 159z 9z 14z 5z 51z 25z 5z 8z 2z ... ... ...
Cabo Verde 3 3 2 100 100 100 1 2 1 75 76 74 33 27 39 13 59 22 18 25 ... ... ...
Camerún 22 25 18 20 24 17 7 9 5 … … … … … … 390 43 17 20 15 ... ... ...
Chad … … … … … … … … … … … … … … … 42** ,z 16** ,z 3** ,z 6** ,z 1** ,z ... ... ...
Comoras 0,6z 1z 0,1z … … ... -y -y -y 35z … … 13z … … 6z 44z 9z 10z 8z ... ... ...
Congo … … … … … ... … … … … … … … … … 37y 43y 10y 11y 8y ... ... ...
Côte d'Ivoire 7 6 8 . . . … … … … … … … … … 193 39 9 11 7 ... ... ...
Djibouti 10 11 8 100 100 100 … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Eritrea 0,6 0,6 0,7 100 100 100 0,2 0,2 0,1 … … … 5z 5z 4z 13z 33z 3z 3** ,z 2** , z ... ... ...
Etiopía 7 6 8 … … … 2** 2** 2** … … … … … … 757z 32z 8z 11z 5z ... ... ...
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Gambia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Ghana 2 3 1 … … … 0,5 0,7 0,4 … … … … ... ... 418 40 16 19 13 ... ... ...
Guinea 4z 3z 4z .z .z .z 0,8z 0,8z 0,8z 148z 147z 151z 17z 24z 11z 118z 30z 11z 15z 7z ... ... ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … … … … .. … ... ... ...
Kenya … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Lesotho 4 4 3 100z 100z 100z 1** … … … … … 12z 10z 15z 24z 59z 10z 8z 12z ... ... ...
Liberia … … … … … … … … … … … … … ... … … … … … … ... ... ...
Madagascar 2z 2z 1z 100z 100z 100z 0,5z 0,8z 0,3z 70z 71z 68z 8z 9z 8z 113z 48z 5z 5z 5z ... ... ...
Malawi . . . … … … . . . … … … … … … … … … … … ... ... ...
Malí 13 14 12 100 100 100 4 4 3 … … … … … … … … … … … ... ... ...
Mauritania 0,6 0,6 0,5 . . . 0,1 0,2 0,1 … … … 5 6 3 20 33 5 7 4 ... ... ...
Mauricio 11 15 8 34 48 22 1 2 1 … … … … … … 38 56 37 32 42 ... ... ...
Mozambique 5** 6** 3** . . . 0,7 0,9 0,4 … … … … … … 175 42 6 7** 5** ... ... ...
Namibia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Níger 8 6 11 100 100 100 0,9 0,8 0,9 … … … … … … … … … … … ... ... ...
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
República Democrática del Congo 19z 20z 17z .z .z .z … … … … … … … … … 443y 31y 7y 9y 4y ... ... ...
República Unida de Tanzania 12y 12y 12y 44 36 54 … … … … … … … … … 158y 35y 4y 5y 2y ... ... ...
Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Rwanda 18 21 15 100 100 100 … … … … … … … … … 82 44 8 9 7 ... ... ...
Santo Tomé y Príncipe 3 3 2 . . . 5** 5** 4** … … … … … … 2 50 13 13 14 ... ... ...
Senegal 5 7 3 … … … … … … … … … … … … 145 38 10 13 8 ... ... ...
Seychelles 4 6 2 100 100 100 2 3 0,8 … … … 28 20 37 1 66 14 9 20 ... ... ...
Sierra Leona … … … 100 100 100 … … … … … … … … … … … … … … ... ... ...
Somalia … … … … … … … … … … … … … ... … … … .. … … ... ... ...
Sudáfrica 7z 8z 6z 100z 100z 100z … … … … … … … ... … 1.019z 58z 19z 16z 23z ... ... ...
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CUADRO 5 (CONTINUACIÓN)

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. La TBA y la TBM se basan en las 
estimaciones de la División de Población de las Naciones Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015), 
variante mediana.

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Datos de la Encuesta de Educación de Adultos de Eurostat de 2011, centrada en las personas de entre 25 y 
64 años que viven en hogares privados.

2. Para calcular la TBA y la TBM se utilizaron los datos de población nacionales debido a incoherencias en los 
datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de población por edad de las Naciones Unidas.

3. La TBA y la TBM no se calcularon debido a incoherencias en los datos de población de las Naciones Unidas 
o a la falta de datos de población por edad de las Naciones Unidas.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(*) Cálculo nacional.

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países).

(-) Magnitud nula o insignificante. 

(.) Categoría no aplicable o no existente.

(…) No hay datos disponibles.

País o territorio

PARTICIPACIÓN EN PROGRAMAS EDUCATIVOS DE FORMACIÓN TÉCNICA Y PROFESIONAL ACCESO, PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA SUPERIOR PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA FORMACIÓN

Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

Sudán del Sur … … … 100 100 100 … … … … … … … ... … … … … … … ... ... ...
Swazilandia 0,4z 0,5z 0,2z 100z 100z 100z 0,1** ,z 0,2** ,z 0,0** ,z … … … … … … 8y 51y 5y 5y 65y ... ... ...
Togo … … … … … … … … … … … … … … … 71 30 11 15 6 ... ... ...
Uganda … … … . . . … … … … … … … … … 165z 44z 5z 5z 4z ... ... ...
Zambia … … … .y .y .y … … … … … … … … … … … … ... … ... ... ...
Zimbabwe .y .y .y … … … .y .y .y … … … 8y 9y 7y 136 48 8 9 8 ... ... ...

Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana Suma % M Media ponderada Median
En el plano mundial 10 11 9 76 80 66 2 3 2 … … … … … … 212.431 51 36 34 38 ... ... ...

Asia Central y el Cáucaso 20 20 20 100 100 100 6 6 6 … … … 48 47 48 1.895 50 25 24 25 ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 16 17 15 40 46 . 3 3 2 … … … … … … 66.813 51 40 38 43 ... ... ...

Asia Oriental 19 20 18 40 46 31 2 2 1 … … … … … … 51.572 50 46 43 49 ... ... ...
Asia Sudoriental 11** 12** 9** 50 50 . 4 4 3 … … … … … … 15.241 54 28 25** 30** ... ... ...

América del Norte y Europa 16** 18** 15** 100 100 100 12 15 11 90 83 91 70 65 78 50.702 55 75 66** 85** 39 40 39
América Latina y el Caribe 10 9 10 . . . 2 2 2 … … … … … … 24.894** 56** 46** 40** 53** ... ... ...

Caribe 10 12 9 66 72 60 . . . … … … … … … 936 61 29 23 36 ... ... ...
América Latina 10 9 10 . . . 9 8 9 … … … … … … 23.957 56 47 41 54 ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 14** 15** 12** . . . 2 3 1 … … … … … … 17.054 49 42 42** 42** ... ... ...
África del Norte 13** 15** 11** 18 22 12 … … … 104 117 97 33 33 40 6.306 52 32 30** 33** ... ... ...
Asia Occidental 14** 15** 13** . . . 2 2 1 … … … … … … 10.748 47 52 53** 51** ... ... ...

Pacífico 26** 28** 23** . . . 0 0 0 … … … … … … 1.750 57 62** 52** 72** ... ... ...
Asia Meridional 2 3 1 99 99 98 1 1 0 57 61 54 32 24 41 41.895 47 25 25 24 ... ... ...
África Subsahariana 7** 7** 6** 100 100 100 … … … … … … … … … 7.428** 41** 8** 10** 7** ... ... ...

Países de bajos ingresos 6 7 6 93 93 93 1 1 0 … … … … … … 4.447** 36** 8** 10** 5** ... ... ...
Países de ingresos medianos 10 11 9 57 66 42 2 3 2 … … … … … … 151.849 51 33 31 35 ... ... ...

Medianos bajos 5 6 4 80 86 53 2 3 2 … … … … … … 61.648 48 23 23 23 ... ... ...
Medianos altos 16 17 15 37 47 11 3 3 4 … … … … … … 90.201 52 46 43 50 ... ... ...

Países de ingresos altos 15 16 13 77 74 80 8 10 6 … … … … … … 56.135 54 74 66** 82** ... ... ...
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País o territorio
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Porción de la enseñanza técnica y profesional en la matriculación total (%) por nivel Porcentaje de jóvenes (15-24) 
matriculados en la enseñanza técnica y 

profesional secundaria (%)

Transición del segundo ciclo de secundaria 
a la enseñanza superior (niveles 5, 6 y 7 de 

la CINE combinados) (%)
Tasa bruta de admisión (TBA) a los primeros programas 

de enseñanza superior (niveles 5 a 7 de la CINE) (%)
Total de estudiantes matriculados 

en la enseñanza superior
Tasa bruta de matriculación (TBM)  

en la enseñanza superior (%)

Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en 
educación y formación formal y no formal en los 

últimos 12 meses 1 Total de la enseñanza secundaria Enseñanza postsecundaria no superior

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año lectivo finalizado en
2015

Año de la encuesta más reciente
2011

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) % M Total Hombres Mujeres Total Hombres  Mujeres

Sudán del Sur … … … 100 100 100 … … … … … … … ... … … … … … … ... ... ...
Swazilandia 0,4z 0,5z 0,2z 100z 100z 100z 0,1** ,z 0,2** ,z 0,0** ,z … … … … … … 8y 51y 5y 5y 65y ... ... ...
Togo … … … … … … … … … … … … … … … 71 30 11 15 6 ... ... ...
Uganda … … … . . . … … … … … … … … … 165z 44z 5z 5z 4z ... ... ...
Zambia … … … .y .y .y … … … … … … … … … … … … ... … ... ... ...
Zimbabwe .y .y .y … … … .y .y .y … … … 8y 9y 7y 136 48 8 9 8 ... ... ...

Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana Suma % M Media ponderada Median
En el plano mundial 10 11 9 76 80 66 2 3 2 … … … … … … 212.431 51 36 34 38 ... ... ...

Asia Central y el Cáucaso 20 20 20 100 100 100 6 6 6 … … … 48 47 48 1.895 50 25 24 25 ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 16 17 15 40 46 . 3 3 2 … … … … … … 66.813 51 40 38 43 ... ... ...

Asia Oriental 19 20 18 40 46 31 2 2 1 … … … … … … 51.572 50 46 43 49 ... ... ...
Asia Sudoriental 11** 12** 9** 50 50 . 4 4 3 … … … … … … 15.241 54 28 25** 30** ... ... ...

América del Norte y Europa 16** 18** 15** 100 100 100 12 15 11 90 83 91 70 65 78 50.702 55 75 66** 85** 39 40 39
América Latina y el Caribe 10 9 10 . . . 2 2 2 … … … … … … 24.894** 56** 46** 40** 53** ... ... ...

Caribe 10 12 9 66 72 60 . . . … … … … … … 936 61 29 23 36 ... ... ...
América Latina 10 9 10 . . . 9 8 9 … … … … … … 23.957 56 47 41 54 ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 14** 15** 12** . . . 2 3 1 … … … … … … 17.054 49 42 42** 42** ... ... ...
África del Norte 13** 15** 11** 18 22 12 … … … 104 117 97 33 33 40 6.306 52 32 30** 33** ... ... ...
Asia Occidental 14** 15** 13** . . . 2 2 1 … … … … … … 10.748 47 52 53** 51** ... ... ...

Pacífico 26** 28** 23** . . . 0 0 0 … … … … … … 1.750 57 62** 52** 72** ... ... ...
Asia Meridional 2 3 1 99 99 98 1 1 0 57 61 54 32 24 41 41.895 47 25 25 24 ... ... ...
África Subsahariana 7** 7** 6** 100 100 100 … … … … … … … … … 7.428** 41** 8** 10** 7** ... ... ...

Países de bajos ingresos 6 7 6 93 93 93 1 1 0 … … … … … … 4.447** 36** 8** 10** 5** ... ... ...
Países de ingresos medianos 10 11 9 57 66 42 2 3 2 … … … … … … 151.849 51 33 31 35 ... ... ...

Medianos bajos 5 6 4 80 86 53 2 3 2 … … … … … … 61.648 48 23 23 23 ... ... ...
Medianos altos 16 17 15 37 47 11 3 3 4 … … … … … … 90.201 52 46 43 50 ... ... ...

Países de ingresos altos 15 16 13 77 74 80 8 10 6 … … … … … … 56.135 54 74 66** 82** ... ... ...
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País o territorio

ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS EN TIC RESULTADOS ESCOLARES DE ADULTOS

Porcentaje de adultos  
(a partir de 15 años) (%) con competencias  

en TIC por tipo de competencias:1 Porcentaje de adultos (a partir de 25 años) (%) que han alcanzado al menos: 

Conectar 
o instalar 

nuevos 
dispositivos

Copiar o 
mover un 
fichero o 
archivo

Crear 
presentaciones 

electrónicas 
con un 

programa 
informático 
específico

Enseñanza primaria
(Niveles 1 a 8 de la CINE)

Primer ciclo de secundaria 
(Niveles 2 a 8 de la CINE)

Segundo ciclo de secundaria
(Niveles 3 a 8 de la CINE)

Enseñanza superior  
de ciclo corto

(Niveles 5 a 8 de la CINE)

2015 2015 2015 2010–20152 2010–20152 2010–20152 2010–20152

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Asia Central y el Cáucaso
Armenia … … … 99 100 99 97 98 97 92 92 92 47 45 49
Azerbaiyán … … … 99 99 98 96 98 94 89 92 85 25 27 24
Georgia … … … 99 99 99 97 97 96 92 93 91 31 31 31
Kazajstán 15 19 21 ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Kirguistán … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Tayikistán … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Turkmenistán … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Uzbekistán … … … 100 100 100 100 100 100 92 94 90 55 60 51

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … … … … … … …
Camboya … … … … … … … … … … … … … … …
China … … … … … … 65 72 59 22 25 19 9 10 8
Filipinas … … … 84 82 86 70 69 71 58 57 60 27 25 28
Hong Kong, China … … … 95 98 93 78 82 76 62 64 61 22 25 19
Indonesia … … … 78 82 74 49 53 44 32 36 29 9 10 9
Japón … … … 100 100 100 … … … 81 82 79 35 37 32
Macao, China … … … 88 90 85 69 71 66 45 47 43 17 18 17
Malasia … … … 91 94 88 68 71 65 51 52 50 … … …
Mongolia … … … 95 95 96 85 84 85 68 64 71 24 20 27
Myanmar … … … … … … … … … … … … … … …
República de Corea … … … 94 98 91 83 89 77 73 80 66 35 41 30
República Democrática Popular 
Lao

… … … … … … … … … … … … … … …

República Popular Democrática 
de Corea

… … … … … … … … … … … … … … …

Singapur 19 42 23 87 90 84 79 83 76 71 74 68 43 46 40
Tailandia … … … 66 70 62 45 48 43 33 34 32 19 18 20
Timor-Leste … … … … … … … … … … … … … … …
Viet Nam … … … … … … … … … … … … … … …

América del Norte y Europa
Albania … … … 96 97 94 87 89 85 45 46 44 13 13 12
Alemania 49 76 34 100 100 100 97 97 96 83 88 78 25 31 20
Andorra … … … 96 97 96 73 73 72 48 48 47 21 21 21
Austria 54 73 40 … … … … …. … 79 86 72 27 30 24
Belarrús … … … … … … … … … … … … … … …
Bélgica 47 68 36 95 96 94 84 87 82 66 68 65 32 31 33
Bosnia y Herzegovina … … … 80 89 72 … … … 61 73 50 11 11 10
Bulgaria 20 51 9 … … … 95 96 94 75 76 74 24 20 28
Canadá … … … … … … … … … 83 83 83 48 45 51
Chipre 35 63 28 94 96 92 79 81 77 69 71 67 35 34 36
Croacia 33 55 24 97 99 95 89 94 85 71 79 63 18 18 18
Dinamarca 66 77 49 … … … 92 93 92 78 78 78 35 30 39
Eslovaquia 40 73 25 100 100 100 99 99 99 87 91 83 19 18 20
Eslovenia 43 59 36 100 100 100 98 99 97 82 86 77 26 23 29
España 51 63 40 90 92 89 75 78 72 48 48 47 29 29 30
Estados Unidos de América … … … 99 99 99 95 95 95 88 88 89 42 41 43
Estonia 53 67 38 … … … … … … 90 88 91 38 28 46
Federación de Rusia 7 7 99 100 99 94 95 92 85 86 83 62 60 64
Finlandia 71 80 58 … … … … … … 74 73 74 34 30 38
Francia 49 70 41 98 98 97 83 86 81 69 72 67 30 29 31
Grecia 43 54 26 95 97 94 69 73 65 58 59 57 24 24 23
Hungría 43 65 17 100 100 100 97 98 96 75 80 71 22 20 23
Irlanda 38 57 25 … … … 83 82 85 66 64 69 32 29 34
Islandia 66 73 58 ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Italia 40 56 25 95 97 94 78 83 74 49 50 48 14 13 15
La ex República Yugoslava de 
Macedonia

24 50 16 ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

Letonia 41 66 33 100 100 100 100 99 100 89 86 91 30 22 37
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … …
Lituania 3 42 67 34 99 99 98 94 96 92 84 86 83 33 29 36
Luxemburgo 64 79 51 … … … 100 100 100 … … … 34 35 34
Malta 34 58 30 99 99 98 78 82 73 37 38 35 16 17 16
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … …
Montenegro … … … 97 99 96 89 95 84 73 80 65 20 21 18

CuaDRo 6:  ODS 4, Meta 4.4 – Competencias de jóvenes y adultos para acceder al empleo, el trabajo decente  
y el emprendimiento  
Para 2030, aumentar considerablemente el número de jóvenes y adultos que tienen las competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente 
y el emprendimiento
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CUADRO 6 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS EN TIC RESULTADOS ESCOLARES DE ADULTOS

Porcentaje de adultos  
(a partir de 15 años) (%) con competencias  

en TIC por tipo de competencias:1 Porcentaje de adultos (a partir de 25 años) (%) que han alcanzado al menos: 

Conectar 
o instalar 

nuevos 
dispositivos

Copiar o 
mover un 
fichero o 
archivo

Crear 
presentaciones 

electrónicas 
con un 

programa 
informático 
específico

Enseñanza primaria
(Niveles 1 a 8 de la CINE)

Primer ciclo de secundaria 
(Niveles 2 a 8 de la CINE)

Segundo ciclo de secundaria
(Niveles 3 a 8 de la CINE)

Enseñanza superior  
de ciclo corto

(Niveles 5 a 8 de la CINE)

2015 2015 2015 2010–20152 2010–20152 2010–20152 2010–20152

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Noruega 68 78 54 100 100 100 99 99 99 77 78 77 37 35 38
Países Bajos 42 77 51 98 99 98 89 92 88 70 74 65 31 33 29
Polonia 39 55 22 99 99 98 84 87 81 83 86 81 24 21 26
Portugal3 47 61 40 91 94 87 53 53 52 35 34 37 18 15 21
Reino Unido 53 73 45 100 100 100 100 100 100 75 76 73 39 38 40
República Checa 38 67 23 100 100 100 100 100 100 90 94 86 20 20 19
República de Moldova … … … 99 99 99 96 97 96 75 76 74 33 28 38
Rumania 12 37 5 99 99 98 89 93 87 65 70 59 14 15 14
San Marino … … … … … … … … … … … … … … …
Serbia … … … 97 99 95 89 93 85 71 77 65 20 19 20
Suecia 64 66 56 100 100 100 90 90 90 75 76 74 32 27 36
Suiza … … … … … … 97 97 97 85 89 82 37 44 30
Ucrania … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

43 66 34
América Latina y el Caribe
Anguila … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Antigua y Barbuda … … … … … … … … … … … … … … …
Argentina … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Aruba … … … 91 92 91 61 63 59 32 32 32 … … …
Bahamas … … … 95 95 95 89 89 89 82 81 82 23 18 27
Barbados … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Belice … … … 100 100 100 84 84 84 37 36 37 6 6 6
Bermudas … … … … … … … … … 77 73 80 37 33 41
Bolivia, Estado Plurinacional de … … … 59 64 53 52 57 47 43 47 39 24 25 23
Brasil 16 27 12 77 76 78 56 55 58 43 40 45 13 11 15
Chile … … … 85 86 84 76 77 74 54 55 53 18 18 18
Colombia … … … 76 76 76 50 49 51 45 45 46 … … …
Costa Rica … … … 81 81 81 53 52 54 38 37 39 22 21 23
Cuba … … … 91 92 90 81 83 79 57 58 57 15 13 17
Curazao … … … … … … … … … … … … … … …
Dominica … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Ecuador … … … 83 84 81 52 52 52 42 43 42 … … …
El Salvador … … … 56 61 53 41 45 38 27 29 25 10 11 10
Granada … … … … … … … … … … … … … … …
Guatemala … … … 62 62 61 37 36 37 27 26 27 9 10 7
Guyana … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Haití … … … … … … … … … … … … … … …
Honduras … … … 59 58 59 32 31 33 23 21 24 10 10 10
Islas Caimán … … … 99 99 99 95 94 96 90 90 91 38 34 42
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … … … … …
Jamaica … … … 99 99 99 61 57 65 … … … … … …
México … … … 79 81 78 60 61 58 33 35 32 16 17 15
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … …
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … …
Panamá … … … 83 83 82 61 60 63 43 40 46 21 18 24
Paraguay … … … 75 76 74 48 49 47 38 38 38 14 12 16
Perú … … … 81 86 75 62 68 57 56 61 51 21 21 21
República Dominicana … … … 67 66 68 57 54 59 35 31 38 12 10 14
Saint Kitts y Nevis … … … … … … … … … … … … … … …
San Martín … … … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … … … … …
Santa Lucía … … … … … … 46 43 49 40 38 43 10 8 12
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … …
Suriname … … … 90 93 88 62 63 61 25 23 26 ... ... ...
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … …
Uruguay … … … 89 89 90 54 52 56 29 25 32 12 10 15
Venezuela, República Bolivariana de … … … 88 87 89 54 67 72 56 52 60 30 25 35

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita … … … 81 86 74 67 70 60 49 51 46 21 21 21
Argelia … … … … … … … … … … … … … … …
Bahrein … … … 68 70 64 55 54 57 42 41 45 19 18 22
Egipto 1 11 0,4 … … … … … … … … … … … …
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … … … … … … … … … …
Iraq … … … 79 83 74 44 50 37 30 34 24 11 13 8
Israel … … … 96 97 94 89 91 88 81 82 81 47 44 50
Jordania … … … 85 90 80 74 78 69 41 43 40 16 19 13
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CUADRO (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS EN TIC RESULTADOS ESCOLARES DE ADULTOS

Porcentaje de adultos  
(a partir de 15 años) (%) con competencias  

en TIC por tipo de competencias:1 Porcentaje de adultos (a partir de 25 años) (%) que han alcanzado al menos: 

Conectar 
o instalar 

nuevos 
dispositivos

Copiar o 
mover un 
fichero o 
archivo

Crear 
presentaciones 

electrónicas 
con un 

programa 
informático 
específico

Enseñanza primaria
(Niveles 1 a 8 de la CINE)

Primer ciclo de secundaria 
(Niveles 2 a 8 de la CINE)

Segundo ciclo de secundaria
(Niveles 3 a 8 de la CINE)

Enseñanza superior  
de ciclo corto

(Niveles 5 a 8 de la CINE)

2015 2015 2015 2010–20152 2010–20152 2010–20152 2010–20152

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Kuwait … … … 62 61 64 56 54 58 30 26 36 … … …
Líbano … … … … … … … … … … … … … … …
Libia … … … … … … … … … … … … … … …
Marruecos 23 37 16 … … … … … … … … … … … …
Omán … … … 84 83 85 66 64 73 50 45 63 … … …
Palestina … … … 93 96 90 60 62 59 39 40 38 23 24 23
Qatar … … … 84 84 86 68 68 71 44 41 58 … … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … …
Sudán … … … … … … … … … … … … … … …
Túnez … … … … … … 40 47 33 … … … … … …
Turquía 25 37 16 88 95 82 56 67 46 37 44 30 17 20 15
Yemen … … … … … … … … … … … … … … …

Pacífico
Australia … … … 100 100 100 93 93 92 76 78 73 40 37 44
Fiji … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Islas Cook … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Marshall … … … 96 96 96 92 92 92 70 72 68 ... ... ...
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … …
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … …
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … … … … … … … …
Nauru … … … … … … … … … … … … … … …
Niue … … … … … … … … … … … … … … …
Nueva Zelandia … … … … … … … … … 70 72 67 30 28 32
Palau … … … 99 99 98 97 97 97 88 88 88 34 30 38
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … …
Samoa … … … 99 99 99 … … … 72 70 75 … … …
Tokelau … … … … … … … … … … … … … … …
Tonga … … … 96 96 96 88 88 88 54 53 55 6 7 5
Tuvalu … … … … … … … … … … … … … … …
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Meridional
Afganistán … … … … … … … … … … … … … … …
Bangladesh … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Bhután … … … 20 26 15 10 13 6 6 8 3 5 7 3
India … … … 51 62 40 38 47 28 27 34 19 10 13 7
Irán,  República Islámica del 5 22 6 … … … 68 71 66 47 47 47 22 22 21
Maldivas … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Nepal … … … 87 90 83 56 59 52 35 38 31 - - - 
Pakistán … … … 50 63 37 37 47 27 28 34 21 9 11 6
Sri Lanka … … … … … … … … … … … … … … …

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … …
Benin … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Botswana … … … … … … … … … … … … … … …
Burkina Faso … … … … … … 8 12 6 3 4 2 - - -
Burundi … … … 11 14 8 6 8 4 3 5 2 1 2 1
Cabo Verde … … … 52 55 49 29 31 28 20 20 20 10 9 10
Camerún … … … 36 47 26 36 47 26 18 25 11 1 2 1
Chad … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Comoras … … … … … … … … … … … … … … …
Congo … … … … … … … … … … … … … … …
Côte d’Ivoire … … … … … … 21 27 14 11 15 7 5 7 3
Djibouti … … … … … … … … … … … … … … …
Eritrea … … … … … … … … … … … … … … …
Etiopía … … … 25 37 14 13 18 8 9 13 6 1 2 0,4
Gabón … … … … … … … … … … … … … … …
Gambia … … … … … … … … … … … … … … …
Ghana … … … 65 73 57 54 65 45 21 27 15 3 5 2
Guinea … … … … … … 12 19 5 … … … 3 5 1
Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … …
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … …
Kenya … … … 51 55 47 29 32 25 22 26 18 - - -
Lesotho … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Liberia … … … … … … … … … … … … … … …
Madagascar … … … … … … … … … … … … … … …
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CUADRO 6 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS EN TIC RESULTADOS ESCOLARES DE ADULTOS

Porcentaje de adultos  
(a partir de 15 años) (%) con competencias  

en TIC por tipo de competencias:1 Porcentaje de adultos (a partir de 25 años) (%) que han alcanzado al menos: 

Conectar 
o instalar 

nuevos 
dispositivos

Copiar o 
mover un 
fichero o 
archivo

Crear 
presentaciones 

electrónicas 
con un 

programa 
informático 
específico

Enseñanza primaria
(Niveles 1 a 8 de la CINE)

Primer ciclo de secundaria 
(Niveles 2 a 8 de la CINE)

Segundo ciclo de secundaria
(Niveles 3 a 8 de la CINE)

Enseñanza superior  
de ciclo corto

(Niveles 5 a 8 de la CINE)

2015 2015 2015 2010–20152 2010–20152 2010–20152 2010–20152

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Malawi … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Malí … … … 22 29 16 12 16 7 6 9 3 2 3 1
Mauritania … … … … … … … … … … … … … … …
Mauricio … … … 67 71 63 54 59 50 44 48 40 5 7 4
Mozambique … … … 23 28 17 16 19 12 5 7 4 2 3 2
Namibia … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Níger … … … … … … … … … … … … … … …
Nigeria … … … … … … … … … … … … … … …
República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática del Congo … … … 64 78 50 51 66 37 27 39 17 9 14 5
República Unida de Tanzania … … … 65 71 59 11 14 9 3 5 2 2 3 1
Rwanda … … … 31 36 27 12 15 9 8 11 6 4 5 3
Santo Tomé y Príncipe … … … … … … 39 46 32 … … … ... ... ...
Senegal … … … 27 33 22 14 19 10 8 12 5 4 6 3
Seychelles … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Sierra Leona … … … … … … … … … … … … … … …
Somalia … … … … … … … … … … … … … … …
Sudáfrica … … … 82 84 81 77 79 75 65 67 63 8 8 7
Sudán del Sur … … … ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Swazilandia … … … … … … … … … … … … … … …
Togo … … … 30 11 10 18 11 10 9 11 10 … … …
Uganda … … … 33 11 10 24 11 10 10 11 10 8 11 10
Zambia … … … … … … … … … … … … … … …
Zimbabwe … … … 76 82 70 59 66 52 15 19 12 ... ... ...

Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana
En el plano mundial … … … … … … 68 71 66 50 51 50 … … …

Asia Central y el Cáucaso … … … 99 99 99 97 98 97 92 93 91 39 38 40
Asia Oriental y Sudoriental … … … 89 92 87 69 72 69 58 57 60 23 23 23

Asia Oriental … … … 95 98 93 78 82 76 65 64 66 23 23 23
Asia Sudoriental … … … … … … … … … … … … … … …

América del Norte y Europa 43 66 34 99 99 98 90 93 89 75 77 73 29 28 29
América Latina y el Caribe … … … 83 84 81 56 55 58 41 40 42 … … …

Caribe … … … … … … … … … … … … … … …
América Latina … … … 81 81 78 54 52 56 38 38 38 15 15 16

África del Norte y Asia Occidental … … … 84 85 81 60 64 59 42 42 43 … … …
África del Norte … … … … … … … … … … … … … … …
Asia Occidental … … … 84 85 81 63 65 59 42 42 43 19 18 22

Pacífico … … … … … … … … … … … … … … …
Asia Meridional … … … … … … 38 47 28 28 34 21 9 11 6
África Subsahariana … … … … … … … … … … … … … … …

Países de bajos ingresos … … … … … … … … … … … … … … …
Países de ingresos medianos … … … … … … 60 63 59 43 44 43 … … …

Medianos bajos … … … … … … … … … … … … … … …
Medianos altos … … … 88 90 82 65 71 65 45 45 46 17 18 17

Países de ingresos altos … … … 96 98 95 84 87 82 72 74 69 30 29 32

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario.

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Base de datos de Eurostat; base de datos de indicadores de las telecomunicaciones/TIC mundiales  
de la UIT.                                                

2. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado.

3. Como no hay enseñanza superior de ciclo corto (nivel 5 de la CINE), se utiliza el porcentaje de adultos que 
haya alcanzado por lo menos los niveles 6 a 8. 

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) No hay datos disponibles.
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CuaDRo 7:  ODS 4, Meta 4.5 – Género – Eliminar las disparidades de género en la educación  
Para 2030, eliminar las disparidades de género en la educación y garantizar el acceso igualitario a todos los niveles de la enseñanza y la formación profesional para las personas vulnerables, 
incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los niños en situaciones de vulnerabilidad

País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 1,03 1,00 1,01 1,13 1,00 1,07 1,42 ... 1,03 I ... 1,07 I 1,00 1,00 ... ...
Azerbaiyán5 1,01* 0,98* … 1,16* … … … 1,05 I 1,03 I ... ... 1,00 1,00 ... ...
Georgia … 1,02 1,00 1,22 … 1,00 1,00 ... ... 1,64 I 1,15 I 1,00 1,00 ... ...
Kazajstán 1,05 1,00 1,03 1,24 1,00 1,00 1,02 ... 1,00 I 1,58 I 1,02 I 1,00 1,00** ... ...
Kirguistán 1,01 0,99 1,02 1,31 1,00 1,01 1,04 ... ... ... ... … … ... ...
Tayikistán 0,88 1,01 0,90y 0,72 0,99 0,91 0,67 ... ... ... ... … … ... ...
Turkmenistán … 0,98z 0,96z 0,64z … … … ... ... ... ... … … ... ...
Uzbekistán 0,97 0,98 0,98 0,64 … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 1,02 1,00 1,00 1,65 … … … ... ... ... ... 1,00 0,97 ... ...
Camboya … 0,99 … 0,82 1,14 0,96 0,97 ... ... ... ... … … ... ...
China 1,01 1,00 1,03 1,19 1,02 1,15 1,02 ... ... ... ... 1,00 0,95 ... ...
Filipinas … 1,00y 1,10y 1,28z 1,10 1,25 1,25 ... ... ... ... 1,01 1,01 ... ...
Hong Kong, China … … 0,96 1,16 … … … ... ... 1,08 I 1,02 I … … ... ...
Indonesia 1,05z 0,97 1,00 1,12 1,02 1,07 0,94 ... ... 1,35 I 1,06 I 1,00 0,96 ... ...
Japón … 1,00z 1,00z 0,93z … … … ... ... 1,05 I 0,98 I … … 1,00 1,00
Macao, China 1,00 0,99 0,99 1,33 … … … ... ... 1,12 I 1,03 I 1,00 0,97 ... ...
Malasia 1,03 1,00 1,08 1,53 … … … ... ... 1,53 I 1,06 I 1,00 0,95 ... ...
Mongolia … 0,98 1,02 1,38 1,02 1,12 1,37 ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...
Myanmar … 0,97z 1,03z … 1,06 1,12 1,52 ... ... ... ... 0,99 0,90** ... ...
República de Corea 1,00 0,99 0,99 0,77 … … … ... ... 1,14 I 1,06 I … … 0,99 0,98
República Democrática Popular Lao 1,04 0,96 0,93 0,96 1,03 0,90 0,97 ... ... ... ... 0,87 0,74** ... ...
República Popular Democrática 
de Corea 1,01 1,00 1,01 0,55 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Singapur … … … … … … … ... ... 1,06 I 1,02 I 1,00 0,97 0,98 0,97
Tailandia 0,94 0,94 0,94 1,41 1,01 1,11 1,15 ... ... 1,39 I 1,03 I 1,00 0,96 ... ...
Timor-Leste 1,07 0,99 1,07 … … … … ... ... ... ... 0,98 0,83 ... ...
Viet Nam 0,97 0,99 … 1,00 1,01 1,10 1,17 ... ... 1,13 I 1,04 I … … ... ...

América del Norte y Europa
Albania … 0,97 0,94 1,40 … … … ... ... 1,68 I 1,09 I 1,00 0,98 ... ...
Alemania 1,00 0,99 0,94 0,96 … 0,99 1,04 1,01 I 1,00 I 1,06 I 0,95 I … … 0,99 0,98
Andorra … … … … … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Austria 1,02 0,99 0,95 1,20 … 0,98 1,01 1,01 I 1,00 I 1,09 I 0,93 I … … 1,00 1,00
Belarrús 0,96 1,00 0,99 1,33 1,00 1,00 1,05 ... ... ... ... … … ... ...
Bélgica 1,00 1,00 1,14 1,31 … 1,03 0,99 ... ... 1,06 I 0,97 I … … ... ...
Bosnia y Herzegovina … … … … 1,00 1,01 1,25 ... ... ... ... 1,00 0,96 ... ...
Bulgaria 0,98 0,99 0,97 1,27 … 1,01 0,90 1,03 I 1,01 I 1,34 I 1,05 I 1,00 0,99 ... ...
Canadá … 1,01y 1,00y … … 1,00 1,08 ... ... 1,07 I 0,99 I … … 1,00 0,98
Chipre5 1,00* 1,00* 0,99* 1,36* … 0,99 1,11 ... ... 1,41 I 1,06 I 1,00 0,99 1,00 0,99
Croacia 0,96 1,00 1,05 1,36 … 1,02 0,98 1,01 I 0,99 I 1,13 I 0,94 I 1,00 0,99 ... ...
Dinamarca 1,00 0,98 1,04 1,38 … 1,01 1,09 ... ... 1,07 I 0,98 I … … 1,01 1,00
Eslovaquia 0,98 0,99 1,01 1,55z … 1,00 1,01 1,01 I 0,98 I 1,22 I 1,00 I … … 1,00 1,00
Eslovenia 0,98z 1,00z 1,00z 1,44z … 1,00 1,04 ... ... 1,15 I 1,00 I … … 1,01 1,00
España 0,99 1,01 1,00 1,18 … 1,00 1,24 ... ... 1,08 I 0,96 I 1,00 0,99 1,00 0,97
Estados Unidos de América 0,98 1,00 1,02z 1,37 1,00 1,00 1,03 ... ... 1,09 I 0,98 I … … 1,00 0,97
Estonia … 1,00 0,99 1,53 … 1,01 1,11 ... ... 1,09 I 1,02 I 1,00 1,00 1,01 1,01
Federación de Rusia 0,98 1,01 0,98 1,21 1,00 1,00 1,00 1,01 I 1,00 I 1,11 I 0,99 I 1,00 1,00 1,01 1,02
Finlandia 1,00 1,00 1,09 1,21 … 1,00 1,09 ... ... 1,12 I 1,05 I … … 1,01 1,00
Francia 1,00z 0,99z 1,01z 1,23z … 1,01 1,14 1,00 I 0,99 I 1,12 I 1,01 I … … 1,00 0,98
Grecia … 0,99z 0,94z 1,00z … 0,98 0,99 ... ... 1,23 I 1,04 I 1,00 0,98 1,01 0,98
Hungría 0,97 0,99 1,00 1,25 … 1,00 0,95 1,02 I 1,00 I 1,13 I 0,98 I … … ... ...
Irlanda 1,04 1,01 1,03 1,09 … 1,03 1,03 ... ... 1,05 I 0,98 I … … 1,01 0,99
Islandia 1,00y 0,99y 1,04y 1,71y … 1,00 1,40 ... ... 1,19 I 1,02 I … … ... ...
Italia 0,98 0,99 0,98 1,36 … 1,00 1,10 1,01 I 0,97 I 1,08 I 0,94 I 1,00 0,99 1,01 0,98
La ex República Yugoslava de 
Macedonia 0,99 0,99 0,97 1,25 0,99 0,91 0,99 ... ... 1,72 I 1,06 I … … ... ...
Letonia 0,99 0,99 0,99 … … 1,02 1,05 ... ... 1,18 I 1,04 I 1,00 1,00 ... ...
Liechtenstein5 1,04* 0,98* 0,78* 0,49* … … … ... 1,06 I 0,93 I … … ... ...
Lituania 0,98 1,00 0,96 … … 0,99 1,05 1,02 I 1,01 I 1,21 I 1,03 I 1,00 1,00 1,01 1,00
Luxemburgo 0,99z 1,00z 1,02z … … 1,05 1,08 ... ... 1,10 I 0,98 I … … ... ...
Malta 1,04 1,02 1,07 1,37 … 1,02 1,05 ... ... 1,26 I 1,03 I 1,01 1,03 ... ...
Mónaco … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Montenegro 0,94 0,98 1,00 … 0,98 1,01 1,44 ... ... 1,29 I 0,99 I 1,00 0,98 ... ...
Noruega 1,00 1,00 0,97 1,46 … 0,99 1,12 ... ... 1,14 I 1,04 I … … 1,00 1,00
Países Bajos 1,02 0,99 1,01 … … 0,98 1,27 ... ... 1,09 I 1,01 I … … 1,00 0,99
Polonia 0,99z 1,00z 0,96z 1,52z … 1,03 1,05 ... ... 1,12 I 0,97 I … … 1,02 1,02
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País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 1,03 1,00 1,01 1,13 1,00 1,07 1,42 ... 1,03 I ... 1,07 I 1,00 1,00 ... ...
Azerbaiyán5 1,01* 0,98* … 1,16* … … … 1,05 I 1,03 I ... ... 1,00 1,00 ... ...
Georgia … 1,02 1,00 1,22 … 1,00 1,00 ... ... 1,64 I 1,15 I 1,00 1,00 ... ...
Kazajstán 1,05 1,00 1,03 1,24 1,00 1,00 1,02 ... 1,00 I 1,58 I 1,02 I 1,00 1,00** ... ...
Kirguistán 1,01 0,99 1,02 1,31 1,00 1,01 1,04 ... ... ... ... … … ... ...
Tayikistán 0,88 1,01 0,90y 0,72 0,99 0,91 0,67 ... ... ... ... … … ... ...
Turkmenistán … 0,98z 0,96z 0,64z … … … ... ... ... ... … … ... ...
Uzbekistán 0,97 0,98 0,98 0,64 … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 1,02 1,00 1,00 1,65 … … … ... ... ... ... 1,00 0,97 ... ...
Camboya … 0,99 … 0,82 1,14 0,96 0,97 ... ... ... ... … … ... ...
China 1,01 1,00 1,03 1,19 1,02 1,15 1,02 ... ... ... ... 1,00 0,95 ... ...
Filipinas … 1,00y 1,10y 1,28z 1,10 1,25 1,25 ... ... ... ... 1,01 1,01 ... ...
Hong Kong, China … … 0,96 1,16 … … … ... ... 1,08 I 1,02 I … … ... ...
Indonesia 1,05z 0,97 1,00 1,12 1,02 1,07 0,94 ... ... 1,35 I 1,06 I 1,00 0,96 ... ...
Japón … 1,00z 1,00z 0,93z … … … ... ... 1,05 I 0,98 I … … 1,00 1,00
Macao, China 1,00 0,99 0,99 1,33 … … … ... ... 1,12 I 1,03 I 1,00 0,97 ... ...
Malasia 1,03 1,00 1,08 1,53 … … … ... ... 1,53 I 1,06 I 1,00 0,95 ... ...
Mongolia … 0,98 1,02 1,38 1,02 1,12 1,37 ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...
Myanmar … 0,97z 1,03z … 1,06 1,12 1,52 ... ... ... ... 0,99 0,90** ... ...
República de Corea 1,00 0,99 0,99 0,77 … … … ... ... 1,14 I 1,06 I … … 0,99 0,98
República Democrática Popular Lao 1,04 0,96 0,93 0,96 1,03 0,90 0,97 ... ... ... ... 0,87 0,74** ... ...
República Popular Democrática 
de Corea 1,01 1,00 1,01 0,55 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Singapur … … … … … … … ... ... 1,06 I 1,02 I 1,00 0,97 0,98 0,97
Tailandia 0,94 0,94 0,94 1,41 1,01 1,11 1,15 ... ... 1,39 I 1,03 I 1,00 0,96 ... ...
Timor-Leste 1,07 0,99 1,07 … … … … ... ... ... ... 0,98 0,83 ... ...
Viet Nam 0,97 0,99 … 1,00 1,01 1,10 1,17 ... ... 1,13 I 1,04 I … … ... ...

América del Norte y Europa
Albania … 0,97 0,94 1,40 … … … ... ... 1,68 I 1,09 I 1,00 0,98 ... ...
Alemania 1,00 0,99 0,94 0,96 … 0,99 1,04 1,01 I 1,00 I 1,06 I 0,95 I … … 0,99 0,98
Andorra … … … … … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Austria 1,02 0,99 0,95 1,20 … 0,98 1,01 1,01 I 1,00 I 1,09 I 0,93 I … … 1,00 1,00
Belarrús 0,96 1,00 0,99 1,33 1,00 1,00 1,05 ... ... ... ... … … ... ...
Bélgica 1,00 1,00 1,14 1,31 … 1,03 0,99 ... ... 1,06 I 0,97 I … … ... ...
Bosnia y Herzegovina … … … … 1,00 1,01 1,25 ... ... ... ... 1,00 0,96 ... ...
Bulgaria 0,98 0,99 0,97 1,27 … 1,01 0,90 1,03 I 1,01 I 1,34 I 1,05 I 1,00 0,99 ... ...
Canadá … 1,01y 1,00y … … 1,00 1,08 ... ... 1,07 I 0,99 I … … 1,00 0,98
Chipre5 1,00* 1,00* 0,99* 1,36* … 0,99 1,11 ... ... 1,41 I 1,06 I 1,00 0,99 1,00 0,99
Croacia 0,96 1,00 1,05 1,36 … 1,02 0,98 1,01 I 0,99 I 1,13 I 0,94 I 1,00 0,99 ... ...
Dinamarca 1,00 0,98 1,04 1,38 … 1,01 1,09 ... ... 1,07 I 0,98 I … … 1,01 1,00
Eslovaquia 0,98 0,99 1,01 1,55z … 1,00 1,01 1,01 I 0,98 I 1,22 I 1,00 I … … 1,00 1,00
Eslovenia 0,98z 1,00z 1,00z 1,44z … 1,00 1,04 ... ... 1,15 I 1,00 I … … 1,01 1,00
España 0,99 1,01 1,00 1,18 … 1,00 1,24 ... ... 1,08 I 0,96 I 1,00 0,99 1,00 0,97
Estados Unidos de América 0,98 1,00 1,02z 1,37 1,00 1,00 1,03 ... ... 1,09 I 0,98 I … … 1,00 0,97
Estonia … 1,00 0,99 1,53 … 1,01 1,11 ... ... 1,09 I 1,02 I 1,00 1,00 1,01 1,01
Federación de Rusia 0,98 1,01 0,98 1,21 1,00 1,00 1,00 1,01 I 1,00 I 1,11 I 0,99 I 1,00 1,00 1,01 1,02
Finlandia 1,00 1,00 1,09 1,21 … 1,00 1,09 ... ... 1,12 I 1,05 I … … 1,01 1,00
Francia 1,00z 0,99z 1,01z 1,23z … 1,01 1,14 1,00 I 0,99 I 1,12 I 1,01 I … … 1,00 0,98
Grecia … 0,99z 0,94z 1,00z … 0,98 0,99 ... ... 1,23 I 1,04 I 1,00 0,98 1,01 0,98
Hungría 0,97 0,99 1,00 1,25 … 1,00 0,95 1,02 I 1,00 I 1,13 I 0,98 I … … ... ...
Irlanda 1,04 1,01 1,03 1,09 … 1,03 1,03 ... ... 1,05 I 0,98 I … … 1,01 0,99
Islandia 1,00y 0,99y 1,04y 1,71y … 1,00 1,40 ... ... 1,19 I 1,02 I … … ... ...
Italia 0,98 0,99 0,98 1,36 … 1,00 1,10 1,01 I 0,97 I 1,08 I 0,94 I 1,00 0,99 1,01 0,98
La ex República Yugoslava de 
Macedonia 0,99 0,99 0,97 1,25 0,99 0,91 0,99 ... ... 1,72 I 1,06 I … … ... ...
Letonia 0,99 0,99 0,99 … … 1,02 1,05 ... ... 1,18 I 1,04 I 1,00 1,00 ... ...
Liechtenstein5 1,04* 0,98* 0,78* 0,49* … … … ... 1,06 I 0,93 I … … ... ...
Lituania 0,98 1,00 0,96 … … 0,99 1,05 1,02 I 1,01 I 1,21 I 1,03 I 1,00 1,00 1,01 1,00
Luxemburgo 0,99z 1,00z 1,02z … … 1,05 1,08 ... ... 1,10 I 0,98 I … … ... ...
Malta 1,04 1,02 1,07 1,37 … 1,02 1,05 ... ... 1,26 I 1,03 I 1,01 1,03 ... ...
Mónaco … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Montenegro 0,94 0,98 1,00 … 0,98 1,01 1,44 ... ... 1,29 I 0,99 I 1,00 0,98 ... ...
Noruega 1,00 1,00 0,97 1,46 … 0,99 1,12 ... ... 1,14 I 1,04 I … … 1,00 1,00
Países Bajos 1,02 0,99 1,01 … … 0,98 1,27 ... ... 1,09 I 1,01 I … … 1,00 0,99
Polonia 0,99z 1,00z 0,96z 1,52z … 1,03 1,05 ... ... 1,12 I 0,97 I … … 1,02 1,02
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CUADRO 7 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Portugal 0,97z 0,96 0,97 1,13 … 0,98 1,27 ... ... 1,08 I 0,99 I 1,00 0,96 ... ...
Reino Unido 1,00z 1,00z 1,04z 1,31z … 1,00 1,06 ... ... 1,08 I 0,97 I … … ... ...
República Checa  0,97 1,00 1,01 1,41 … 1,00 1,00 1,01 I 0,99 I 1,13 I 1,01 I … … 0,99 0,99
República de Moldova5 0,99* 0,99* 1,01* 1,34* 1,00 1,04 1,17 ... ... 1,50 I 1,02 I 1,00 1,00 ... ...
Rumania 1,00 0,98 0,99 1,23 … 1,02 1,01 1,05 I 1,00 I 1,11 I 1,00 I 1,00 0,99 ... ...
San Marino … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Serbia5 0,98* 1,00* 1,01* 1,33* 1,00 1,03 1,17 ... 1,00 I 1,34 I 0,95 I 1,00 0,99 ... ...
Suecia 1,00 1,04 1,14 1,53 … 0,99 1,02 ... ... 1,16 I 1,03 I … … 0,99 0,98
Suiza 0,98z 1,00 0,97 1,03 … 0,99 0,94 ... ... 1,12 I 0,99 I … … ... ...
Ucrania … 1,02z 0,98z … … 1,00 1,01 ... ... 1,03 1,00 1,00** ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Antigua y Barbuda 0,96 0,94 1,02 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Argentina 1,01z 1,00z 1,07z 1,62z 1,03 1,15 1,21 1,11R 0,9R 1,41 I 0,82 I 1,00 1,00** ... ...
Aruba 0,98z 0,97z … 2,26 … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Bahamas … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Barbados 1,03z 1,01z 1,03z … 1,02 0,99 1,06 ... ... ... ... … … ... ...
Belice 1,03 0,95 1,02 1,61 1,09 1,32 1,31 ... ... ... ... … … ... ...
Bermudas 0,84 0,98 1,12 2,32 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 1,00 0,97 0,98 … 1,00 … … ... ... ... ... 1,00 0,92 ... ...
Brasil5 0,99** 0,97* 1,05* 1,40* 1,10 1,12 1,24 1,07R 0,91R 1,21 I 0,79 I 1,01 1,01 ... ...
Chile 0,97 0,97 1,01 1,14 1,01 1,03 1,08 1,03R 1,01R 1,08 I 0,85 I 1,00 1,00 0,95 0,83
Colombia … 0,97 1,07 1,16 1,02 1,11 1,10 1,02R 0,86R 1,12 I 0,83 I 1,01 1,00 ... ...
Costa Rica 0,99 0,99 1,04 1,31 1,01 1,30 1,49 1,02R 0,96R 1,13 I 0,76 I 1,00 1,00 ... ...
Cuba 1,03 0,95 1,05 1,43 1,00 1,02 1,01 ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Curazao … 0,96y 1,05y 2,33y … … … ... ... ... ... … … ... ...
Dominica 0,94 0,98 0,99 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Ecuador 1,04 1,00 1,04 … 1,01 1,03 1,06 1,00R 0,97R ... ... 1,00 0,98 ... ...
El Salvador 1,02 0,96 1,01 1,10 1,05 1,02 1,10 ... ... ... ... 1,01 0,96 ... ...
Granada 0,97y 0,96 1,00 1,16 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Guatemala 1,01 0,96 0,93 1,17 0,95 0,87 0,90 1,00R 0,84R ... ... 0,98 0,88 ... ...
Guyana … … … … 1,04 1,09 1,34 ... ... ... ... 1,01 0,99** ... ...
Haití … … … … 1,24 1,17 0,66 ... ... ... ... … … ... ...
Honduras 1,02z 0,99 1,19 1,35 1,06 1,32 1,27 1,03R 0,86R ... 0,67 I 1,02 1,00 ... ...
Islas Caimán … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Jamaica 1,07 … 1,07 1,73 1,00 1,01 1,06 ... ... ... ... … … ... ...
México 1,02z 1,00z 1,07z 1,01z 1,02 1,02 1,04 1,00R 0,98R 1,18 I 0,90 I 1,00 0,98 ... ...
Montserrat … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Nicaragua … … … … … … … 1,03R 0,89R ... ... … … ... ...
Panamá 1,02z 0,97z 1,07z 1,49y 1,02 1,03 1,22 1,08R 1,10R ... ... 0,99 0,99 ... ...
Paraguay … … … … 1,06 … … 1,10R 0,96R ... ... 1,01 0,98 ... ...
Perú 1,01 1,00 1,00 … 1,01 1,02 0,97 0,95R 0,85R 1,09 I 0,88 I 1,00 0,94 ... ...
República Dominicana 1,05 0,91 1,10 1,84 1,08 1,14 1,28 1,14R 0,84R 1,45 I 0,95 I 1,01 1,01 ... ...
Saint Kitts y Nevis 0,96 1,02 1,05 2,04 … … … ... ... ... ... … … ... ...
San Martín … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Santa Lucía 1,06 … 0,99 1,90 1,00 1,03 1,21 ... ... ... ... … … ... ...
San Vicente y las Granadinas 1,01 0,98 0,97 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Sint Maarten … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Suriname 1,08 0,98 1,27 … 1,09 1,46 1,29 ... ... ... ... 0,99 0,96 ... ...
Trinidad y Tobago … … … … … … … ... ... 1,39 I 1,19 I … … ... ...
Uruguay 1,02z 0,98z 1,11z … 1,02 1,19 0,72 1,02R 0,93R 1,20 I 0,89 I 1,01 1,01 ... ...
Venezuela, República Bolivariana de 1,00 0,97 1,08 … 1,03 … … ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 1,05 1,03 0,76** ,z 0,96 … … … ... ... ... 1,18 1,00 0,95 ... ...
Argelia … 0,94 … 1,56 1,01 1,35 1,72 ... ... 1,84 I 1,18 I … … ... ...
Bahrein 0,99 1,01 1,00 1,92 … … … … … ... 1,15 I 0,99 0,95 ... ...
Egipto 0,98z 1,00z 0,99z 0,96 1,01 1,02 0,96 … … ... 1,08 0,96 0,81 ... ...
Emiratos Árabes Unidos 0,99 0,99 … … … … … 1,22 I 1,04 I 1,46 I 1,09 I … … ... ...
Iraq … … … … 0,91 0,99 0,94 ... ... ... ... 0,85 0,72 ... ...
Israel 0,99 1,01 1,01 1,38 1,00 1,03 1,11 ... ... 1,14 I 1,00 I … … 1,00 0,97
Jordania 0,96 1,01z 1,06z 1,11 1,01 1,06 1,32 … … 1,88 I 1,10 I 1,00 0,99 ... ...
Kuwait … … 1,16 1,62y … … … ... 1,10 I ... 1,07 1,00 0,98 ... ...
Líbano 0,94 0,91 0,99 … … … … 1,44 I 1,07 I 1,12 I 0,80 I … … ... ...
Libia … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Marruecos 0,81 0,95 … 0,96 … … … ... ... ... 1,00 I 0,93 0,74** ... ...
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País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Portugal 0,97z 0,96 0,97 1,13 … 0,98 1,27 ... ... 1,08 I 0,99 I 1,00 0,96 ... ...
Reino Unido 1,00z 1,00z 1,04z 1,31z … 1,00 1,06 ... ... 1,08 I 0,97 I … … ... ...
República Checa  0,97 1,00 1,01 1,41 … 1,00 1,00 1,01 I 0,99 I 1,13 I 1,01 I … … 0,99 0,99
República de Moldova5 0,99* 0,99* 1,01* 1,34* 1,00 1,04 1,17 ... ... 1,50 I 1,02 I 1,00 1,00 ... ...
Rumania 1,00 0,98 0,99 1,23 … 1,02 1,01 1,05 I 1,00 I 1,11 I 1,00 I 1,00 0,99 ... ...
San Marino … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Serbia5 0,98* 1,00* 1,01* 1,33* 1,00 1,03 1,17 ... 1,00 I 1,34 I 0,95 I 1,00 0,99 ... ...
Suecia 1,00 1,04 1,14 1,53 … 0,99 1,02 ... ... 1,16 I 1,03 I … … 0,99 0,98
Suiza 0,98z 1,00 0,97 1,03 … 0,99 0,94 ... ... 1,12 I 0,99 I … … ... ...
Ucrania … 1,02z 0,98z … … 1,00 1,01 ... ... 1,03 1,00 1,00** ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Antigua y Barbuda 0,96 0,94 1,02 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Argentina 1,01z 1,00z 1,07z 1,62z 1,03 1,15 1,21 1,11R 0,9R 1,41 I 0,82 I 1,00 1,00** ... ...
Aruba 0,98z 0,97z … 2,26 … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Bahamas … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Barbados 1,03z 1,01z 1,03z … 1,02 0,99 1,06 ... ... ... ... … … ... ...
Belice 1,03 0,95 1,02 1,61 1,09 1,32 1,31 ... ... ... ... … … ... ...
Bermudas 0,84 0,98 1,12 2,32 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 1,00 0,97 0,98 … 1,00 … … ... ... ... ... 1,00 0,92 ... ...
Brasil5 0,99** 0,97* 1,05* 1,40* 1,10 1,12 1,24 1,07R 0,91R 1,21 I 0,79 I 1,01 1,01 ... ...
Chile 0,97 0,97 1,01 1,14 1,01 1,03 1,08 1,03R 1,01R 1,08 I 0,85 I 1,00 1,00 0,95 0,83
Colombia … 0,97 1,07 1,16 1,02 1,11 1,10 1,02R 0,86R 1,12 I 0,83 I 1,01 1,00 ... ...
Costa Rica 0,99 0,99 1,04 1,31 1,01 1,30 1,49 1,02R 0,96R 1,13 I 0,76 I 1,00 1,00 ... ...
Cuba 1,03 0,95 1,05 1,43 1,00 1,02 1,01 ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Curazao … 0,96y 1,05y 2,33y … … … ... ... ... ... … … ... ...
Dominica 0,94 0,98 0,99 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Ecuador 1,04 1,00 1,04 … 1,01 1,03 1,06 1,00R 0,97R ... ... 1,00 0,98 ... ...
El Salvador 1,02 0,96 1,01 1,10 1,05 1,02 1,10 ... ... ... ... 1,01 0,96 ... ...
Granada 0,97y 0,96 1,00 1,16 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Guatemala 1,01 0,96 0,93 1,17 0,95 0,87 0,90 1,00R 0,84R ... ... 0,98 0,88 ... ...
Guyana … … … … 1,04 1,09 1,34 ... ... ... ... 1,01 0,99** ... ...
Haití … … … … 1,24 1,17 0,66 ... ... ... ... … … ... ...
Honduras 1,02z 0,99 1,19 1,35 1,06 1,32 1,27 1,03R 0,86R ... 0,67 I 1,02 1,00 ... ...
Islas Caimán … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Jamaica 1,07 … 1,07 1,73 1,00 1,01 1,06 ... ... ... ... … … ... ...
México 1,02z 1,00z 1,07z 1,01z 1,02 1,02 1,04 1,00R 0,98R 1,18 I 0,90 I 1,00 0,98 ... ...
Montserrat … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Nicaragua … … … … … … … 1,03R 0,89R ... ... … … ... ...
Panamá 1,02z 0,97z 1,07z 1,49y 1,02 1,03 1,22 1,08R 1,10R ... ... 0,99 0,99 ... ...
Paraguay … … … … 1,06 … … 1,10R 0,96R ... ... 1,01 0,98 ... ...
Perú 1,01 1,00 1,00 … 1,01 1,02 0,97 0,95R 0,85R 1,09 I 0,88 I 1,00 0,94 ... ...
República Dominicana 1,05 0,91 1,10 1,84 1,08 1,14 1,28 1,14R 0,84R 1,45 I 0,95 I 1,01 1,01 ... ...
Saint Kitts y Nevis 0,96 1,02 1,05 2,04 … … … ... ... ... ... … … ... ...
San Martín … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Santa Lucía 1,06 … 0,99 1,90 1,00 1,03 1,21 ... ... ... ... … … ... ...
San Vicente y las Granadinas 1,01 0,98 0,97 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Sint Maarten … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Suriname 1,08 0,98 1,27 … 1,09 1,46 1,29 ... ... ... ... 0,99 0,96 ... ...
Trinidad y Tobago … … … … … … … ... ... 1,39 I 1,19 I … … ... ...
Uruguay 1,02z 0,98z 1,11z … 1,02 1,19 0,72 1,02R 0,93R 1,20 I 0,89 I 1,01 1,01 ... ...
Venezuela, República Bolivariana de 1,00 0,97 1,08 … 1,03 … … ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 1,05 1,03 0,76** ,z 0,96 … … … ... ... ... 1,18 1,00 0,95 ... ...
Argelia … 0,94 … 1,56 1,01 1,35 1,72 ... ... 1,84 I 1,18 I … … ... ...
Bahrein 0,99 1,01 1,00 1,92 … … … … … ... 1,15 I 0,99 0,95 ... ...
Egipto 0,98z 1,00z 0,99z 0,96 1,01 1,02 0,96 … … ... 1,08 0,96 0,81 ... ...
Emiratos Árabes Unidos 0,99 0,99 … … … … … 1,22 I 1,04 I 1,46 I 1,09 I … … ... ...
Iraq … … … … 0,91 0,99 0,94 ... ... ... ... 0,85 0,72 ... ...
Israel 0,99 1,01 1,01 1,38 1,00 1,03 1,11 ... ... 1,14 I 1,00 I … … 1,00 0,97
Jordania 0,96 1,01z 1,06z 1,11 1,01 1,06 1,32 … … 1,88 I 1,10 I 1,00 0,99 ... ...
Kuwait … … 1,16 1,62y … … … ... 1,10 I ... 1,07 1,00 0,98 ... ...
Líbano 0,94 0,91 0,99 … … … … 1,44 I 1,07 I 1,12 I 0,80 I … … ... ...
Libia … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Marruecos 0,81 0,95 … 0,96 … … … ... ... ... 1,00 I 0,93 0,74** ... ...
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CUADRO 7 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Omán 1,02y 1,03 1,07 … … … … ... ... ... 1,29 I 1,00 0,89 ... ...
Palestina 0,98 1,00 1,10 1,58 1,01 1,16 1,39 … … ... ... 1,00 0,97 ... ...
Qatar 1,00 1,01 1,26 6,94 … … … ... ... 1,48 I 1,10 I 1,01 1,00 ... ...
República Árabe Siria 0,97y 0,97y 1,00y 1,14 … … … ... ... ... 0,90 I … … ... ...
Sudán 1,35y 0,90y 0,95y 1,06z 0,97 1,05 … ... ... ... ... … … ... ...
Túnez 1,00 0,97 … 1,65 1,02 1,13 1,34 ... ... 1,39 I 0,87 I 0,99 0,84 ... ...
Turquía 0,95 0,99 0,97 0,87 … … … ... 1,01 I 1,23 I 0,95 I 0,99 0,94 0,93 0,82
Yemen 0,88y 0,84y 0,69y … 0,78 0,72 0,63 ... ... ... ... … … ... ...

…
Pacífico
Australia 0,97 1,00 0,95z 1,41z … 1,01 1,09 1,03N 1,01N 1,12 I 1,00 I … … 1,00 0,99
Fiji … 0,99 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Cook5 1,16* 0,94* 1,08* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Marshall 1,01 1,00 1,10 … … … … ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...
Islas Salomón 1,00 0,99 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Kiribati … 1,03 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Micronesia, Estados Federados de 0,92 1,00 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Nauru5 1,13* ,z 0,92* ,z 1,02* ,z … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Niue5 1,13* 0,82* 1,10* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Nueva Zelandia 1,00 1,00 1,06 1,35 … … … ... ... 1,13 I 1,00 I … … 1,01 1,00
Palau5 1,09* ,z 0,99* 0,99* 1,55* , y … … … ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Samoa 1,07 1,00 1,11 … … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Tokelau5 0,91* 0,94* 0,93* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Tonga 0,98z 0,99z 1,09z … … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Tuvalu5 0,97* 1,01* 1,28* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Vanuatu 0,99y 0,98 1,06 … … … … ... ... ... ... … … ... ...

Asia Meridional 
Afganistán … 0,69 0,56 0,28z 0,50 0,33 0,27 ... ... ... ... 0,52 0,39 ... ...
Bangladesh 1,02 1,08 1,13 0,74z 1,13 1,03 0,82 ... ... ... ... 1,03 0,92 ... ...
Bhután 1,07 1,00 1,07z 0,74y 1,06 0,94 0,73 ... ... ... ... 0,93 0,73 ... ...
India 0,94 1,12 1,01 0,99 0,99 0,96 0,92 ... ... ... ... 0,91 0,75 ... ...
Irán,  República Islámica del 0,98 1,05 0,99 0,89 … … … ... ... ... 1,05 I 0,99 0,89 ... ...
Maldivas 1,00 1,01 … 1,63z … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Nepal 0,97 1,08 1,07** 1,02** 0,91 0,83 … ... ... ... ... 0,89 0,68 ... ...
Pakistán … 0,85 0,79 0,87 0,92 0,82 0,85 ... ... ... ... 0,82 0,64 ... ...
Sri Lanka 0,99 0,98 1,05y 1,54 … … … ... ... ... ... 1,01 0,97 ... ...

África Subsahariana
Angola … … … 0,79 … … … ... ... ... ... 0,83 0,67 ... ...
Benin 1,02 0,92 0,70 0,37y 0,91 0,52 0,39 0,98 I 1,00 I ... ... 0,64 0,49** ... ...
Botswana 0,98y 0,97z … 1,44 … … … ... ... ... 1,17 I … … ... ...
Burkina Faso 1,00 0,96 0,92 0,51 0,92 0,42 0,24 0,96 I 0,90 I ... ... 0,77 0,59 ... ...
Burundi 1,02 1,01 0,91 0,31z 0,93 0,52 0,55 1,22 I 1,12 I ... ... 0,88 0,78 ... ...
Cabo Verde 0,99 0,95 1,12 1,39 … … … ... ... ... ... 1,01 0,89 ... ...
Camerún 1,01 0,90 0,86 0,77 0,97 0,97 0,73 1,17 I 1,06 I ... ... 0,89 0,83 ... ...
Chad 0,90y 0,77y … 0,20** ,z 0,78 0,55 0,37 0,78 I 0,64 I ... ... 0,55 0,45 ... ...
Comoras 1,07z 0,93z 1,07z 0,81z 1,07 1,07 1,43 ... ... ... ... 0,94 0,75** ... ...
Congo … … … 0,75y 0,95 0,88 0,96 1,11 I 0,90 I ... ... 0,90 0,84** ... ...
Côte d’Ivoire 1,01 0,89 0,72 0,66 0,76 0,53 0,68 1,05 I 0,79 I ... ... 0,80 0,73 ... ...
Djibouti 1,00 0,89 0,82 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Eritrea 0,98 0,86 0,85 0,50** , z … … … ... ... ... ... … … ... ...
Etiopía 0,95 0,91 0,96 0,48z 1,07 0,98 0,96 ... ... ... ... … … ... ...
Gabón … … … … 1,12 1,09 1,04 ... ... ... ... 1,02 0,94** ... ...
Gambia … 1,07 … … 0,94 0,96 0,85 ... ... ... ... 0,85 0,65** ... ...
Ghana 1,02 1,01 0,97 0,69 1,06 1,00 0,84 ... ... ... 0,69 I 0,94 0,83 ... ...
Guinea … 0,85z 0,66z 0,45z 0,72 0,56 0,43 ... ... ... ... 0,65 0,50 ... ...
Guinea Bissau … … … … 0,85 0,62 0,70 ... ... ... ... 0,70 0,50 ... ...
Guinea Ecuatorial 1,01 0,98 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Kenya 0,98 0,99 … … 1,07 1,13 0,85 ... ... ... ... 0,99 0,88** ... ...
Lesotho 1,04 0,97 1,36 1,45z 1,49 1,87 1,47 ... ... ... ... 1,18 1,25** ... ...
Liberia 0,96 0,90 0,78 … 0,90 0,80 0,53 ... ... ... ... … … ... ...
Madagascar 1,08 1,00 0,98z 0,92z … … … ... ... ... ... 0,96 0,91 ... ...
Malawi 1,01 1,02 0,90 … 1,16 0,81 0,66 ... ... ... ... 1,01 0,79** ... ...
Malí 1,06 0,91 0,81 … 0,83 0,56 0,43 ... ... ... ... 0,65 0,49 ... ...
Mauritania 1,26 1,05 0,93 0,51 0,83 0,70 0,53 ... ... ... ... … … ... ...
Mauricio 1,02 1,02 1,05 1,31 … … … ... ... ... ... 1,01 0,96 ... ...
Mozambique … 0,92** 0,92** 0,73** 0,90 0,66 0,60 ... ... ... ... … … ... ...
Namibia 1,07y 0,97y … … 1,13 1,29 1,11 ... ... ... ... 1,02 0,99 ... ...
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País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Omán 1,02y 1,03 1,07 … … … … ... ... ... 1,29 I 1,00 0,89 ... ...
Palestina 0,98 1,00 1,10 1,58 1,01 1,16 1,39 … … ... ... 1,00 0,97 ... ...
Qatar 1,00 1,01 1,26 6,94 … … … ... ... 1,48 I 1,10 I 1,01 1,00 ... ...
República Árabe Siria 0,97y 0,97y 1,00y 1,14 … … … ... ... ... 0,90 I … … ... ...
Sudán 1,35y 0,90y 0,95y 1,06z 0,97 1,05 … ... ... ... ... … … ... ...
Túnez 1,00 0,97 … 1,65 1,02 1,13 1,34 ... ... 1,39 I 0,87 I 0,99 0,84 ... ...
Turquía 0,95 0,99 0,97 0,87 … … … ... 1,01 I 1,23 I 0,95 I 0,99 0,94 0,93 0,82
Yemen 0,88y 0,84y 0,69y … 0,78 0,72 0,63 ... ... ... ... … … ... ...

…
Pacífico
Australia 0,97 1,00 0,95z 1,41z … 1,01 1,09 1,03N 1,01N 1,12 I 1,00 I … … 1,00 0,99
Fiji … 0,99 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Cook5 1,16* 0,94* 1,08* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Islas Marshall 1,01 1,00 1,10 … … … … ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...
Islas Salomón 1,00 0,99 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Kiribati … 1,03 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Micronesia, Estados Federados de 0,92 1,00 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Nauru5 1,13* ,z 0,92* ,z 1,02* ,z … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Niue5 1,13* 0,82* 1,10* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Nueva Zelandia 1,00 1,00 1,06 1,35 … … … ... ... 1,13 I 1,00 I … … 1,01 1,00
Palau5 1,09* ,z 0,99* 0,99* 1,55* , y … … … ... ... ... ... 1,01 1,00 ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Samoa 1,07 1,00 1,11 … … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Tokelau5 0,91* 0,94* 0,93* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Tonga 0,98z 0,99z 1,09z … … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Tuvalu5 0,97* 1,01* 1,28* … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Vanuatu 0,99y 0,98 1,06 … … … … ... ... ... ... … … ... ...

Asia Meridional 
Afganistán … 0,69 0,56 0,28z 0,50 0,33 0,27 ... ... ... ... 0,52 0,39 ... ...
Bangladesh 1,02 1,08 1,13 0,74z 1,13 1,03 0,82 ... ... ... ... 1,03 0,92 ... ...
Bhután 1,07 1,00 1,07z 0,74y 1,06 0,94 0,73 ... ... ... ... 0,93 0,73 ... ...
India 0,94 1,12 1,01 0,99 0,99 0,96 0,92 ... ... ... ... 0,91 0,75 ... ...
Irán,  República Islámica del 0,98 1,05 0,99 0,89 … … … ... ... ... 1,05 I 0,99 0,89 ... ...
Maldivas 1,00 1,01 … 1,63z … … … ... ... ... ... 1,00 1,00 ... ...
Nepal 0,97 1,08 1,07** 1,02** 0,91 0,83 … ... ... ... ... 0,89 0,68 ... ...
Pakistán … 0,85 0,79 0,87 0,92 0,82 0,85 ... ... ... ... 0,82 0,64 ... ...
Sri Lanka 0,99 0,98 1,05y 1,54 … … … ... ... ... ... 1,01 0,97 ... ...

África Subsahariana
Angola … … … 0,79 … … … ... ... ... ... 0,83 0,67 ... ...
Benin 1,02 0,92 0,70 0,37y 0,91 0,52 0,39 0,98 I 1,00 I ... ... 0,64 0,49** ... ...
Botswana 0,98y 0,97z … 1,44 … … … ... ... ... 1,17 I … … ... ...
Burkina Faso 1,00 0,96 0,92 0,51 0,92 0,42 0,24 0,96 I 0,90 I ... ... 0,77 0,59 ... ...
Burundi 1,02 1,01 0,91 0,31z 0,93 0,52 0,55 1,22 I 1,12 I ... ... 0,88 0,78 ... ...
Cabo Verde 0,99 0,95 1,12 1,39 … … … ... ... ... ... 1,01 0,89 ... ...
Camerún 1,01 0,90 0,86 0,77 0,97 0,97 0,73 1,17 I 1,06 I ... ... 0,89 0,83 ... ...
Chad 0,90y 0,77y … 0,20** ,z 0,78 0,55 0,37 0,78 I 0,64 I ... ... 0,55 0,45 ... ...
Comoras 1,07z 0,93z 1,07z 0,81z 1,07 1,07 1,43 ... ... ... ... 0,94 0,75** ... ...
Congo … … … 0,75y 0,95 0,88 0,96 1,11 I 0,90 I ... ... 0,90 0,84** ... ...
Côte d’Ivoire 1,01 0,89 0,72 0,66 0,76 0,53 0,68 1,05 I 0,79 I ... ... 0,80 0,73 ... ...
Djibouti 1,00 0,89 0,82 … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Eritrea 0,98 0,86 0,85 0,50** , z … … … ... ... ... ... … … ... ...
Etiopía 0,95 0,91 0,96 0,48z 1,07 0,98 0,96 ... ... ... ... … … ... ...
Gabón … … … … 1,12 1,09 1,04 ... ... ... ... 1,02 0,94** ... ...
Gambia … 1,07 … … 0,94 0,96 0,85 ... ... ... ... 0,85 0,65** ... ...
Ghana 1,02 1,01 0,97 0,69 1,06 1,00 0,84 ... ... ... 0,69 I 0,94 0,83 ... ...
Guinea … 0,85z 0,66z 0,45z 0,72 0,56 0,43 ... ... ... ... 0,65 0,50 ... ...
Guinea Bissau … … … … 0,85 0,62 0,70 ... ... ... ... 0,70 0,50 ... ...
Guinea Ecuatorial 1,01 0,98 … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Kenya 0,98 0,99 … … 1,07 1,13 0,85 ... ... ... ... 0,99 0,88** ... ...
Lesotho 1,04 0,97 1,36 1,45z 1,49 1,87 1,47 ... ... ... ... 1,18 1,25** ... ...
Liberia 0,96 0,90 0,78 … 0,90 0,80 0,53 ... ... ... ... … … ... ...
Madagascar 1,08 1,00 0,98z 0,92z … … … ... ... ... ... 0,96 0,91 ... ...
Malawi 1,01 1,02 0,90 … 1,16 0,81 0,66 ... ... ... ... 1,01 0,79** ... ...
Malí 1,06 0,91 0,81 … 0,83 0,56 0,43 ... ... ... ... 0,65 0,49 ... ...
Mauritania 1,26 1,05 0,93 0,51 0,83 0,70 0,53 ... ... ... ... … … ... ...
Mauricio 1,02 1,02 1,05 1,31 … … … ... ... ... ... 1,01 0,96 ... ...
Mozambique … 0,92** 0,92** 0,73** 0,90 0,66 0,60 ... ... ... ... … … ... ...
Namibia 1,07y 0,97y … … 1,13 1,29 1,11 ... ... ... ... 1,02 0,99 ... ...
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CUADRO 7 (CONTINUACIÓN)

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. Los datos que se presentan en este 
cuadro proceden de cuadros estadísticos anteriores y posteriores, donde aparecen desglosados por género 
(total, hombres, mujeres). Los índices de paridad de género en el cuadro se basan en los desgloses de género 
y son la relación de los índices de las mujeres con respecto a los hombres. 

Nota A: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

Nota B: Véanse los cuadros estadísticos anteriores y posteriores para consultar las fuentes de datos y las 
notas detalladas por países. 

1. Base de datos del IEU; cálculos del equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo, 
basados en los datos de las encuestas en los hogares nacionales e internacionales. 

2. PASEC 2014; PIRLS 2011; PISA 2015; TERCE 2013; TIMSS 2011 y 2015. Los datos sobre los resultados 
del aprendizaje provienen de las evaluaciones del aprendizaje formativo nacionales (N), regionales (R) e 
internacionales (I) representativas a nivel nacional. La información y los datos deben utilizarse e interpretarse 
con cautela, ya que los distintos tipos de evaluación no son necesariamente comparables.

3. Los datos sobre la adquisición de competencias básicas provienen de la Evaluación de Competencias de 
Adultos (PIAAC 2012–2015) (OCDE, 2013, 2016).

4. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. 

5. Para calcular las tasas de matriculación de las que se derivan los IPG se utilizaron los datos de población 
nacionales debido a incoherencias en los datos de población de las Naciones Unidas o a la falta de datos de 
población por edad de las Naciones Unidas.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(*) Cálculo nacional. 

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países).

(…) No hay datos disponibles.

País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Níger 1,06 0,86 0,71 … 0,66 0,45 0,30 0,85 I 0,67 I ... ... 0,44 0,38** ... ...
Nigeria … 0,98y 0,93y … 0,93 0,75 0,75 ... ... ... ... … … ... ...
República Centroafricana … … … … 0,68 0,58 0,53 ... ... ... ... 0,55 0,48** ... ...
República Democrática del Congo 1,07z 0,91z 0,62z 0,46y 0,93 0,84 0,70 ... ... ... ... 0,88 0,75 ... ...
República Unida de Tanzania 1,02 1,03 … 0,51y 1,20 0,90 1,01 ... ... ... ... 0,97 0,88 ... ...
Rwanda 1,04 1,01 1,09 0,76 1,28 1,19 0,84 ... ... ... ... 1,03 0,89 ... ...
Santo Tomé y Príncipe 1,08 0,95 1,13 1,03 1,16 1,19 1,75 ... ... ... ... 0,99 0,90 ... ...
Senegal 1,12 1,12 0,98 0,60 1,03 0,62 0,62 0,98 I 0,93 I ... ... 0,83 0,64 ... ...
Seychelles 1,05 1,03 1,07 2,11 … … … ... ... ... ... 1,01 1,01 ... ...
Sierra Leona 1,11 1,01 0,86 … 1,06 0,66 0,74 ... ... ... ... 0,79 0,60** ... ...
Somalia … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Sudáfrica … 0,95z 1,27z 1,48z 1,05 1,12 1,22 ... ... ... 1,09 I 1,01 0,98 ... ...
Sudán del Sur 0,95 0,71 0,54 … 0,58 0,44 0,32 ... ... ... ... … … ... ...
Swazilandia … 0,92z 0,99z 12,44y 1,26 1,21 1,05 ... ... ... ... 1,03 0,98** ... ...
Togo 1,03 0,95 … 0,43 0,89 0,64 0,49 1,11 I 0,95 I ... ... 0,87 0,66 ... ...
Uganda 1,04 1,02y 0,91 0,78z 1,21 0,87 0,64 ... ... ... ... 0,95 0,78 ... ...
Zambia … 1,01y … … 1,03 0,88 0,68 ... ... ... ... 0,95 0,88 ... ...
Zimbabwe 1,02y 0,98y 0,98y 0,90 1,10 1,13 0,73 ... ... ... ... 1,06 0,99** ... ...

Mediana Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana Media ponderada Mediana Mediana
En el plano mundial 0,99 1,00 0,99 1,11 1,01 1,01 0,99 ... ... ... ... 0,97 0,92 ... ...

... ... ... ... ... ...
Asia Central y el Cáucaso 0,99 0,99 1,00 1,04 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 1,01 0,99 1,01 1,13 1,02 1,14 1,05 ... ... ... ... 1,00 1,03 ... ...

Asia Oriental  1,00 1,02 1,13 … … … ... ... ... ... 1,00 1,03 ... ...
Asia Sudoriental 0,97 0,98 1,00** 1,19** … … … ... ... ... ... 1,00 … ... ...

América del Norte y Europa 0,99 1,00 1,00 1,28** … 1,00 1,05 ... ... ... ... … ... ...
América Latina y el Caribe 0,99 0,98 1,05 1,31** 1,04 1,07 1,13 ... ... ... ... 1,00 1,01 ... ...

Caribe 0,91 0,97 1,06 1,58 … … … ... ... ... ... 1,00 0,99 ... ...
América Latina  1,02 0,98 1,05 1,30 … … … ... ... ... ... 1,00 0,99 ... ...

África del Norte y Asia Occidental 1,00 0,95 0,94** 1,01** 0,97 1,03 1,02 ... ... ... ... 0,96 0,85 ... ...
África del Norte 1,11 0,96 0,99** 1,11** … … … ... ... ... ... 0,98 0,82 ... ...
Asia Occidental 1,00 0,94 0,91** 0,96** … … … ... ... ... ... 0,93 0,89 ... ...

Pacífico 1,10 0,97 0,94** 1,38** … 1,01 1,09 ... ... ... ... … … ... ...
Asia Meridional 0,98 1,06 0,99 0,95 0,99 0,94 0,90 ... ... ... ... 0,95 0,79 ... ...
África Subsahariana 1,03 0,94 0,88** 0,70** 0,99 0,86 0,78 ... ... ... ... 0,90 0,79 ... ...

Países de bajos ingresos 1,04 0,93 0,83 0,55** 0,97 0,79 0,66 ... ... ... ... 0,90 0,77 ... ...
Países de ingresos medianos 1,05 1,01 1,00 1,10 1,01 1,03 0,99 ... ... ... ... 0,97 0,91 ... ...

Medianos bajos 1,03 1,03 0,99 0,99 1,00 0,97 0,93 ... ... ... ... 0,96 0,84 ... ...
Medianos altos 0,98 0,98 1,02 1,18 1,02 1,11 1,07 ... ... ... ... 1,00 0,97 ... ...

Países de ingresos altos 0,99 1,00 1,00** 1,24** … 1,01 1,07 ... ... ... ... … … ... ...
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País o territorio

DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA PARTICIPACIÓN EN LA EDUCACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA 

TERMINACIÓN DE LOS CICLOS ESCOLARES1
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LOS RESULTADOS 

DEL APRENDIZAJE2 DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN
DISPARIDAD DE GÉNERO EN LA ALFABETIZACIÓN Y ARITMÉTICA ELEMENTAL PARA 

ADULTOS 3

Paridad de género de la tasa bruta de matriculación (TBM) en la enseñanza:
Disparidad de género en la tasa de 

terminación en: 
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en el porcentaje de 

alumnos con un nivel mínimo de competencias
Disparidad de género en la tasa de alfabetización  

de jóvenes y adultos
Disparidad de género en el porcentaje de adultos (de 16 años y más) que llegan  

al menos a un nivel fijo de competencias en:

Preescolar Primaria Secundaria Superior Primaria 

Primer 
ciclo de 

secundaria

Segundo 
ciclo de 

secundaria
Final de la 

enseñanza primaria
Final del primer ciclo  

de enseñanza secundaria
Jóvenes  
(15–24)  

Adultos  
(a partir de 15 años) Competencias de alfabetización funcional Competencias de aritmética elemental

Año lectivo finalizado en 2015 2010–20154

Lectura  Matemáticas Lectura  Matemáticas 

2010–20154 2010–20154 2010–20164 2012–20154 2012–20154

IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H) IPG (M/H)

Níger 1,06 0,86 0,71 … 0,66 0,45 0,30 0,85 I 0,67 I ... ... 0,44 0,38** ... ...
Nigeria … 0,98y 0,93y … 0,93 0,75 0,75 ... ... ... ... … … ... ...
República Centroafricana … … … … 0,68 0,58 0,53 ... ... ... ... 0,55 0,48** ... ...
República Democrática del Congo 1,07z 0,91z 0,62z 0,46y 0,93 0,84 0,70 ... ... ... ... 0,88 0,75 ... ...
República Unida de Tanzania 1,02 1,03 … 0,51y 1,20 0,90 1,01 ... ... ... ... 0,97 0,88 ... ...
Rwanda 1,04 1,01 1,09 0,76 1,28 1,19 0,84 ... ... ... ... 1,03 0,89 ... ...
Santo Tomé y Príncipe 1,08 0,95 1,13 1,03 1,16 1,19 1,75 ... ... ... ... 0,99 0,90 ... ...
Senegal 1,12 1,12 0,98 0,60 1,03 0,62 0,62 0,98 I 0,93 I ... ... 0,83 0,64 ... ...
Seychelles 1,05 1,03 1,07 2,11 … … … ... ... ... ... 1,01 1,01 ... ...
Sierra Leona 1,11 1,01 0,86 … 1,06 0,66 0,74 ... ... ... ... 0,79 0,60** ... ...
Somalia … … … … … … … ... ... ... ... … … ... ...
Sudáfrica … 0,95z 1,27z 1,48z 1,05 1,12 1,22 ... ... ... 1,09 I 1,01 0,98 ... ...
Sudán del Sur 0,95 0,71 0,54 … 0,58 0,44 0,32 ... ... ... ... … … ... ...
Swazilandia … 0,92z 0,99z 12,44y 1,26 1,21 1,05 ... ... ... ... 1,03 0,98** ... ...
Togo 1,03 0,95 … 0,43 0,89 0,64 0,49 1,11 I 0,95 I ... ... 0,87 0,66 ... ...
Uganda 1,04 1,02y 0,91 0,78z 1,21 0,87 0,64 ... ... ... ... 0,95 0,78 ... ...
Zambia … 1,01y … … 1,03 0,88 0,68 ... ... ... ... 0,95 0,88 ... ...
Zimbabwe 1,02y 0,98y 0,98y 0,90 1,10 1,13 0,73 ... ... ... ... 1,06 0,99** ... ...

Mediana Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana Media ponderada Mediana Mediana
En el plano mundial 0,99 1,00 0,99 1,11 1,01 1,01 0,99 ... ... ... ... 0,97 0,92 ... ...

... ... ... ... ... ...
Asia Central y el Cáucaso 0,99 0,99 1,00 1,04 … … … ... ... ... ... … … ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 1,01 0,99 1,01 1,13 1,02 1,14 1,05 ... ... ... ... 1,00 1,03 ... ...

Asia Oriental  1,00 1,02 1,13 … … … ... ... ... ... 1,00 1,03 ... ...
Asia Sudoriental 0,97 0,98 1,00** 1,19** … … … ... ... ... ... 1,00 … ... ...

América del Norte y Europa 0,99 1,00 1,00 1,28** … 1,00 1,05 ... ... ... ... … ... ...
América Latina y el Caribe 0,99 0,98 1,05 1,31** 1,04 1,07 1,13 ... ... ... ... 1,00 1,01 ... ...

Caribe 0,91 0,97 1,06 1,58 … … … ... ... ... ... 1,00 0,99 ... ...
América Latina  1,02 0,98 1,05 1,30 … … … ... ... ... ... 1,00 0,99 ... ...

África del Norte y Asia Occidental 1,00 0,95 0,94** 1,01** 0,97 1,03 1,02 ... ... ... ... 0,96 0,85 ... ...
África del Norte 1,11 0,96 0,99** 1,11** … … … ... ... ... ... 0,98 0,82 ... ...
Asia Occidental 1,00 0,94 0,91** 0,96** … … … ... ... ... ... 0,93 0,89 ... ...

Pacífico 1,10 0,97 0,94** 1,38** … 1,01 1,09 ... ... ... ... … … ... ...
Asia Meridional 0,98 1,06 0,99 0,95 0,99 0,94 0,90 ... ... ... ... 0,95 0,79 ... ...
África Subsahariana 1,03 0,94 0,88** 0,70** 0,99 0,86 0,78 ... ... ... ... 0,90 0,79 ... ...

Países de bajos ingresos 1,04 0,93 0,83 0,55** 0,97 0,79 0,66 ... ... ... ... 0,90 0,77 ... ...
Países de ingresos medianos 1,05 1,01 1,00 1,10 1,01 1,03 0,99 ... ... ... ... 0,97 0,91 ... ...

Medianos bajos 1,03 1,03 0,99 0,99 1,00 0,97 0,93 ... ... ... ... 0,96 0,84 ... ...
Medianos altos 0,98 0,98 1,02 1,18 1,02 1,11 1,07 ... ... ... ... 1,00 0,97 ... ...

Países de ingresos altos 0,99 1,00 1,00** 1,24** … 1,01 1,07 ... ... ... ... … … ... ...
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CuaDRo 8:  ODS 4, Meta 4.5 – Género – Alcanzar la igualdad de género en la educación 
Para 2030, lograr una «verdadera igualdad de género en la educación a través de escuelas, procesos y entornos de aprendizaje que sean sensibles a las cuestiones de género, así como a través 
de los contenidos educativos y la formación de los docentes, y desafiando la discriminación de género y las normas sociales desiguales en la educación»

País o territorio

IGUALDAD DE GÉNERO EN LA EDUCACIÓN

Presencia de mujeres entre el personal docente 

Marcos curriculares nacionales y entornos de aprendizaje que tienen  
en cuenta las cuestiones de género1

Discriminación de género y 
normas sociales desiguales

Trabajo doméstico 
infantil7

Inclusión de 
cuestiones 

sobre 
igualdad de 
género2 en 
los marcos 

curriculares 
nacionales3

Porcentaje de 
escuelas con 
instalaciones 

sanitarias básicas o 
cuartos de aseo (%)

Porcentaje de alumnos de entre  
13 a 15 años que sufren violencia  
de género en la escuela, por tipo  

de violencia (%)

Matrimonio y embarazos 
precoces

Porcentaje de 
adolescentes de entre 
12 y 14  años que ha

participado en las 
tareas domésticas la 

semana anterior

Porcentaje de profesoras (%)
Matrimonio 

precoz
Embarazos 

precoces

Preescolar Primaria
Total de 

secundaria Superior
Porcentaje de 

la población de 
entre 15 y 19

años que 
está casada 

actualmente 
(%)5

Tasa de 
fecundidad 

específica por 
edad

(nacimientos 
por cada 

1.000 mujeres 
de entre 15 y 

19 años)6

Año lectivo finalizado en
2015 Total

De los 
cuales: 
cuartos 
de aseo 

separados 
por sexo

Acoso Violencia física
Durante 28 horas 

y más

2005–20154 2010–20154 2010–20154 2010–20154 2017 2010–20154

% M % M % M % M 2014 2014
Total 
(%)

IPG 
(M/H) Total

IPG 
(M/H) Mujeres Total

IPG 
(M/H)

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 100 ... … 58 0 86 … ... ... ... ... 6 20 … …
Azerbaiyán 100 90 … 56 0 68 … ... ... ... ... 9 66 ... …
Georgia … 91 80 55 ... 70 … ... ... ... ... 11 33 ... …
Kazajstán 98 97 75 63 ... 85 … ... ... ... ... 6a 24 ... …
Kirguistán … 99 82 62 ... 69 53 ... ... ... ... 14a 38 1 1,80
Tayikistán 98 76 … 37 ... 31 … ... ... ... ... 13a 37 ... …
Turkmenistán … ... … 50z ... … … ... ... ... ... ... 15 ... …
Uzbekistán 96 91 60 42 ... 100 … ... ... ... ... ... 17 ... …
Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 96 77 68 47 0 … … 23 0,86 24 0,54 3 20 ... …
Camboya 94 53 … 16 ... 82 … 22 0,99 14 0,80 16a 54 ... …
China 97 63 52 … ... 65 … ... ... ... ... 2 7 ... …
Filipinas … 87y 73y … 0 52 … 48 1,03 38 0,72 10a 66 ... …
Hong Kong, China … 78 57** … BAJO … … ... ... ... ... 0,3 3 ... …
Indonesia 96z 62z 53z 39z BAJO 53 … 21 0,80 25 0,36 13a 48 ... …
Japón … ... … … ... … … ... ... ... ... 0,5 4 ... …
Macao, China 99 85 59 37 ... … … ... ... ... ... 0,3 3 ... …
Malasia 96 70 65 52 ... 100 … 21 0,74 30 0,57 6 14 ... …
Mongolia … 96 73z 60 ... 52 … 31 0,70 44 0,36 5a 12 12 1,17
Myanmar 99z 84z 87z … 0 23 … 50 0,95 24 0,56 13a 15 ... …
República de Corea 99z 79z 59z 35z BAJO … … ... ... ... ... 0,4 1 ... …
República Popular Democrática 
de Corea

… 94 45 21 ... … … ... ... ... ... … 0.4 ... …

República Democrática 
Popular Lao 99 51 50** 40 ... 48 … 13 0,74 10 0,73 25a 62 ... …

Singapur … ... … 35y ... … … ... ... ... ... 0,4 4 ... …
Tailandia … 73 68 62 BAJO 45 … 33 0,73 29 0,55 14 45 ... …
Timor-Leste 92 ... … … ... 65 … 31 0,64 34 0,68 8a 41 ... …
Viet Nam 99 78 … 49 ... 72 … 26 1,00 22 0,35 10a 41 2 1,07
América del Norte y Europa
Albania 100 84 65 52z ... 30 … ... ... ... ... 7 23 … …
Alemania 96 87 62 38 ... … … ... ... ... ... 0,3a 5 ... …
Andorra 91 81 63 63 ... … … ... ... ... ... ... … ... …
Austria 99 92 65 43 ... … … ... ... ... ... 3a 6 ... …
Belarrús 99 99 81 61 ... 100 … ... ... ... ... 7a 15 0,0 .
Bélgica 97z 82z 63z 48z 0 … … ... ... ... ... 2a 7 ... …
Bosnia y Herzegovina … 86 61 43 ... 100 … ... ... ... ... 0,6a 6 ... …
Bulgaria 100z 94z 79z 48z ... 100 … ... ... ... ... 1 33 ... …
Canadá … ... … … ... … … ... ... ... ... 2a 8 ... …
Chipre 98 82 66 41 ... … … ... ... ... ... 3 5 ... …
Croacia 99 94 70 48 BAJO 100 … ... ... ... ... 2 8 ... …
Dinamarca … 69z 56z 43 ... … … ... ... ... ... 0,1 4 ... …
Eslovaquia 100 90 74 45 ... … … ... ... ... ... 1 19 ... ...
Eslovenia 98y 97y 73y 40y ... … … ... ... ... ... 0,3 3 ... ...
España 93 76 57 42 ... … … ... ... ... ... 4a 8 ... ...
Estados Unidos de América 94z 87z 62z 49z ... … … ... ... ... ... 1 15 ... ...
Estonia … 92y 77y … BAJO … … ... ... ... ... 0,4 10 ... …
Federación de Rusia … 99z … 58y ... 100 … ... ... ... ... 8a 20 ... …
Finlandia 97z 79z 66z 50z ... … … ... ... ... ... 0,4 6 ... …
Francia 83y 83y 59y 37y BAJO … … ... ... ... ... 3a 8 ... …
Grecia 99z 70z 58z 33z ... … … ... ... ... ... 2a 6 ... …
Hungría 100 97 70 42 BAJO … … ... ... ... ... 0,6a 17 ... …
Irlanda … ... … … BAJO … … ... ... ... ... 0,3 9 ... …
Islandia 94y 82y … … BAJO … … ... ... ... ... 0,4a 4 ... …
Italia 99 96 71 37 ... … … ... ... ... ... 0,3 6 ... …
La ex República Yugoslava de 
Macedonia

… 82z 58z 50z ... … … ... ... ... ... 4a 16 0,3 .

Letonia 100 93 82 56 ... … … ... ... ... ... 0,8 12 ... …
Liechtenstein 100 79 54 34 ... … … ... ... ... ... 0,0a … ... …
Lituania 99 97 81 56 BAJO … … ... ... ... ... 0,0 8 ... …
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2005–20154 2010–20154 2010–20154 2010–20154 2017 2010–20154

% M % M % M % M 2014 2014
Total 
(%)

IPG 
(M/H) Total

IPG 
(M/H) Mujeres Total

IPG 
(M/H)

Luxemburgo 96z 75z 53z … ALTO … … ... ... ... ... 1a 5 ... …
Malta 92 90 66 35 0 … … ... ... ... ... 0,5 15 ... …
Mónaco 96 85 59 … ... … … ... ... ... ... ... … ... …
Montenegro … ... … … ... 95 … ... ... ... ... 2a 11 0,0 .
Noruega … 75 63 45 0 … … ... ... ... ... 0,1a 6 ... …
Países Bajos 87 86 52 44 ... … … ... ... ... ... 0,1a 3 ... …
Polonia 98 85 69 44 ... … … ... ... ... ... 1a 12 ... …
Portugal 99 80 70 44 0 … … ... ... ... ... 0,6 8 ... …
Reino Unido … 80z 63 44 0 … … ... ... ... ... 3a 11 ... ...
República Checa … ... … … ... … … ... ... ... ... 0,2 9 ... …
República de Moldova … 98 78 57 ... 70 … ... ... ... ... 10a 20 ... …
Rumania 100 89 71 49 ... 90 … ... ... ... ... 7 32 ... …
San Marino … ... … … ... … … ... ... ... ... 0 … ... …
Serbia 98 86 65 45 BAJO 95 … ... ... ... ... 4a 17 2 1,07
Suecia 96 77 64 44 BAJO … … ... ... ... ... 0,3a 6 ... ...
Suiza 97z 82z … 34z ... … … ... ... ... ... 0,4a 2 ... ...
Ucrania … 99z 80 … ... 100 … ... ... ... ... 7a 20 0,5 3,00
América Latina y el Caribe
Anguila … ... … … ... 100 … 26 1,36 30 0,60 ... … ... ...
Antigua y Barbuda 100 93 73 … ... 100 … … … … … ... 40 ... ...
Argentina … ... … … 0 68 … 25 0,98 34 0,56 13a 64 0,5 ...
Aruba … ... … 62 ... … … ... ... ... ... 0,8 18 ... 2,67
Bahamas … ... … … ... … … 24 0,89 40 0,81 2a 25 ... ...
Barbados 94z 84z … … ... 100 … 13 0,71 38 0,59 1a 34 0,0 .
Belice 98 73 63 50 BAJO 21 32 31 1,03 36 0,70 3 62 2 0,93
Bermudas 100z ... … 60 ... … … ... ... ... ... 0,1 … ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 96 66 52 … ... 74 … 30 0,89 33 0,46 12a 69 ... ...
Brasil 95z 90z 65z 45z 0 98 … ... ... ... ... 4 66 ... ...
Chile … 81y 59y 43y BAJO 90 … 15 0,88 29 0,50 6a 46 ... ...
Colombia 96 77 51 37 ... 100 … ... ... ... ... 13a 43 ... ...
Costa Rica 94 79 57 … ... 53 … … … … … 9a 54 1 0,53
Cuba … 82 63 56 ... 100 … ... ... ... ... 16a 43 ... ...
Curazao … ... … … ... … … 27 0,98 23 0,56 ... 33 ... ...
Dominica 100 86 73 … BAJO 100 … … … … … ... … ... ...
Ecuador 95 75 57 37z ... 54 … ... ... ... ... 20a 74 ... ...
El Salvador 94 75 54 37 BAJO 67 … 23 1,16 26 0,50 ... 64 2,1 7,40
Granada 100 80 66 47 BAJO 100 … ... ... ... ... ... 26 ... ...
Guatemala … 64 48 … MEDIO 48 50 23 0,75 23 0,45 20a 77 ... ...
Guyana … ... … … ... 72 … 38 0,91 38 0,49 13 86 1,1 0,64
Haití … ... … … 0 60 … ... ... ... ... 11 37 1,1 4,50
Honduras 84 74 59 41 BAJO 67 46 32 1,00 28 0,56 23a 61 ... ...
Islas Caimán … 88y … … ... … … ... ... ... ... 1 … ... ...
Islas Turcas y Caicos … 92z 60 … ... 100 … ... ... ... ... ... … ... ...
Islas Vírgenes Británicas 99 90 66 55 ... 100 … … … … … ... … ... ...
Jamaica 88 89 70 … ... 80 85 40 0,97 50 0,65 3a 55 0,2 1,00
México 95z 68z … … BAJO 69 69 ... ... ... ... 15a 60 1,4 0,29
Montserrat … 98z 74z … ... 100 … ... ... ... ... 0,0 … ... ...
Nicaragua … ... … … MEDIO 25 … ... ... ... ... ... 85 ... ...
Panamá 94z 77z 60z 47y BAJO 87 85 ... ... ... ... 18a 71 ... ...
Paraguay … ... … … ALTO 72 … ... ... ... ... ... 55 ... ...
Perú 96 68 45 … BAJO 51 55 47 1,03 37 0,41 11a 46 ... ...
República Dominicana 95 79 68 43 BAJO 60 … ... ... ... ... 28a 95 2,4 1,67
Saint Kitts y Nevis 100 91 70 40 ... 100 … 23 0,82 38 0,71 ... … ... ...
San Martín … ... … … ... … … ... ... ... ... ... … ... ...
San Vicente y las Granadinas 100 82 67 … ... 100 … ... ... ... ... ... 48 ... ...
Santa Lucía 100z 87 72 55 ... 100 … ... ... ... ... 5a 52 0,2 .
Sint Maarten … ... 58z 50 ... … … ... ... ... ... 0,6 … ... ...
Suriname 99 94 73 … ... 65 68 25 0,98 21 0,53 2 44 0,0 .
Trinidad y Tobago … ... … … ... 100 … 15 0,73 36 0,61 2 28 ... ...
Uruguay … ... … … BAJO 100 … 19 1,15 26 0,41 11a 54 ... ...
Venezuela, República 
Bolivariana de 

… ... … … 0 89 … ... ... ... ... ... 78 ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 100 52 51z 40 ... 85 … ... ... ... ... ... 7 ... ...
Argelia … 69 … 43 ... 100 … 52 1,15 48 0,58 ... 10 0,5 1,50
Bahrein 100 75 57 33 ... 100 … 29 0,64 43 0,57 5 13 ... ...
Egipto 98z 59z 45z 44z ... 65 … 70 0,99 45 0,47 14 49 1,4 0,81
Emiratos Árabes Unidos 100 90 … 34 ... 100 … 23 0,80 47 0,57 ... 32 ... ...
Iraq … ... … … BAJO 73 … 28 0,68 37 0,45 19 88 ... ...
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CUADRO 8 (CONTINUACIÓN)
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12 y 14  años que ha

participado en las 
tareas domésticas la 
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Preescolar Primaria
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De los 
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Acoso Violencia física
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2005–20154 2010–20154 2010–20154 2010–20154 2017 2010–20154

% M % M % M % M 2014 2014
Total 
(%)
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(M/H) Total

IPG 
(M/H) Mujeres Total

IPG 
(M/H)

Israel … 85z 50z … ... 41 … ... ... ... ... 2 8 4 2,68
Jordania 100 83z 48z 31 ... 99 20 ... ... ... ... 6 20 0,2 .
Kuwait 100 90 55 … ... 100 … 32 0,77 43 0,54 ... 8 ... ...
Líbano 98z 87z 66z 48z ... 100 … 25 0,47 49 0,44 ... 11 ... 7,75
Libia … ... … … ... … … ... ... ... ... ... 6 ... ...
Marruecos … 55 … … ... 50 … 38 0,72 40 0,46 11 30 ... ...
Omán 98 ... … 35 ... 100 … 42 0,87 48 0,74 3 5 ... ...
Palestina 100 72 52 25 0 … … ... ... ... ... 9 56 1,6 7,00
Qatar 100 85 54 35 BAJO 94 … 42 0,71 51 0,61 ... 10 ... ...
República Árabe Siria 98y ... … 37 ... … … ... ... ... ... ... 37 ... ...
Sudán 97y ... … 31z ... 100 … ... ... ... ... 21 64 4 2,68
Túnez 76 60 … 48z ... … 60 ... ... ... ... 1 7 0,2 .
Turquía 95z 58z 49z 43z ... 99 … ... ... ... ... 7 24 ... ...
Yemen … ... … … ... 53 … 42 0,71 44 0,48 17 58 ... ...
Pacífico 
Australia … ... … 44y BAJO … … ... ... ... ... 0,5 13 ... ...
Fiji … ... … … 0 95 … 30 0,78 34 0,56 ... 47 ... ...
Islas Cook 100 90 56 40 0 … … 31 1,08 31 0,75 ... … ... ...
Islas Marshall … ... … … ... 10 … ... ... ... ... ... … ... ...
Islas Salomón 84 42 33 … ... 67 66 67 1,06 53 0,95 ... 43 ... ...
Kiribati … 82z … … BAJO 4 … 37 0,76 35 0,66 15 13 ... ...
Micronesia, Estados Federados de … 56** … … 0 … … ... ... ... ... ... 11 ... ...
Nauru 100z 93z 58z … 0 … … 39 0,95 45 0,87 ... … ... ...
Niue 100 100 57 … ... 100 … 36 ... 33 ... ... … ... ...
Nueva Zelandia 98z 84z 62z 49z 0 … … ... ... ... ... ... 22 ... ...
Palau 100z 90 57 54y ... 100 … ... ... ... ... ... … ... ...
Papua Nueva Guinea … ... … … BAJO … … ... ... ... ... ... 53 ... ...
Samoa 96 ... … … 0 … … 74 0,88 68 0,85 7a 22 ... ...
Tokelau … ... … … BAJO … … 41 1,01 75 0,68 2 … ... ...
Tonga 100z 72z 60z … ... … … 50 1,08 49 1,05 … 14 ... ...
Tuvalu 96 97 82 … MEDIO 60 … 27 0,37 71 0,86 ... … ... ...
Vanuatu 96 57 42 … ... 69 70 67 0,98 51 0,70 … 41 ... ...
Asia Meridional
Afganistán … 35 33 11z 0 63 43 44 1,06 41 0,67 68a 60 4 5,64
Bangladesh … 60 21y 18z ... 68 … 24 0,64 21 0,38 44a 81 ... ...
Bhután 98 41 39z … MEDIO 78 73 30 0,93 43 0,67 15a 15 0,9 3,25
India … 49 43 39 BAJO 84 59 ... ... ... ... 21 19 ... ...
Irán, República Islámica del … 65 55 31 ... 86 … ... ... ... ... 21 25 ... ...
Maldivas 96 74 … … 0 73 … 30 0,97 32 0,55 5 4 ... ...
Nepal 90 42 22** … MEDIO 85 76 51 0,81 40 0,78 23 69 7 3,22
Pakistán … 50 57** 37 BAJO 63 … ... ... ... ... 13 37 ... ...
Sri Lanka … 86 … … ... 91 90 ... ... ... ... ... 12 ... ...
África Subsahariana
Angola … ... … 25 ... 54 … ... ... ... ... ... 153 ... ...
Benin 74 24 12 … ... 78 4 49 0,92 31 0,85 16a 76 19 2,58
Botswana 98** , y 74y … 37 ... 50 … ... ... ... ... ... 26 ... ...
Burkina Faso 84 45 17 14 ... 79 40 ... ... ... ... 31a 102 ... ...
Burundi 82 52 21 11z ... 71 61 ... ... ... ... 8a 26 ... ...
Cabo Verde 100 69 45 40 ... 100 86 ... ... ... ... ... 72 ... ...
Camerún 97 54 35 20** ,z ... 40 26 ... ... ... ... 20a 93 7 3,94
Chad 81y ... … … ... 41 9 ... ... ... ... 38a 115 16 2,31
Comoras … 43y 10z … ... 54 4 ... ... ... ... 13a 62 4 2,21
Congo … ... … … ... 35 15 ... ... ... ... 18a 110 3 2,94
Côte d’Ivoire 97 28 15 18 BAJO 46 ... ... ... ... 21a 136 3 4,89
Djibouti 36 26 25 … BAJO 89 86 ... ... ... ... ... 20 ... ...
Eritrea 97 36 21 … ... 66 64 ... ... ... ... ... 48 ... ...
Etiopía … ... … 12z ... 77 41 ... ... ... ... 19a 50 ... ...
Gabón … ... … … ... 61 … ... ... ... ... 10a 89 ... ...
Gambia 49 37 … … BAJO 73 57 ... ... ... ... 25a 110 ... ...
Ghana 83 40 25 21 BAJO 64 58 54 ... 27 0,79 8a 63 ... ...
Guinea … 30z … 3z ... 75 63 ... ... ... ... 34a 135 5 2,58
Guinea Bissau … ... … … ... 32 … ... ... ... ... … 80 6 2,80
Guinea Ecuatorial 90 44 … … ... 43 14 ... ... ... ... 22a 103 ... ...
Kenya 80 50** 42** … ... 21 … ... ... ... ... 12a 88 ... ...
Lesotho 98 76 56 50z MEDIO 40 … ... ... ... ... 18a 95 ... ...
Liberia 47 13 5 … ... 82 … ... ... ... ... 15a 100 ... ...
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Madagascar 92 56 44z 31z ... 30 … ... ... ... ... … 109 ... ...
Malawi 89 42** 31** … ... 26 … ... ... ... ... 24a 132 5 3,24
Malí 88 30 16 … ... 65 25 ... ... ... ... 42a 170 6 2,97
Mauritania 81z 38 11 7y ... 32 13 47 0,96 58 0,73 26 75 6 3,28
Mauricio 100** 76 62 … BAJO 100 100 36 0,70 36 0,45 7a 28 ... ...
Mozambique … 43 21** 26z ... 50 … 45 1,03 40 0,87 37a 126 ... ...
Namibia … ... … … BAJO 81 … 47 0,95 36 0,66 4a 74 ... ...
Níger 90 50 20 … BAJO 29 15 ... ... ... ... 60a 196 4 2,23
Nigeria … ... … … ... 32 … ... ... ... ... 30a 104 1 1,44
República Centroafricana … ... … … ... 61 45 ... ... ... ... 55a 86 3 2,67
República Democrática del Congo 95z 28z 12z 8y 0 82 29 ... ... ... ... 21a 121 9 3,07
República Unida de Tanzania … 51z … … BAJO 11 … 27 1,12 31 0,85 21a 114 ... ...
Rwanda 80 54 30 17 MEDIO 94 … ... ... ... ... 3a 23 ... …
Santo Tomé y Príncipe 94 55 33 28 ... 90 83 ... ... ... ... 23a 80 9 2,18
Senegal 77 32 27 8 ... 69 55 ... ... ... ... 25a 70 12 3,53
Seychelles 100 88 58 49 BAJO 100 100 47 1,12 34 0,66 ... 55 ... ...
Sierra Leona 82 27 13 … ... 62 … ... ... ... ... 20a 111 0,8 0,78
Somalia … ... … … ... 45 … ... ... ... ... ... 97 ... ...
Sudáfrica 79** , y 49** ,z … … 0 100 … ... ... ... ... 6a 40 ... ...
Sudán del Sur 53 15** 13** … MEDIO 40 … ... ... ... ... 40a 54 ... ...
Swazilandia … 70z 49z 57 ... 81 72 32 0,94 19 0,52 4a 54 0,1 .
Togo 95 16 … 6 ... 25 … ... ... ... ... 13a 92 5 1,12
Uganda 86 42 24z … ... 75 … ... ... ... ... 18a 97 ... ...
Zambia … ... … … MEDIO 50 … ... ... ... ... 17a 78 ... ...
Zimbabwe 93y 56y 46y 30 42 … ... ... ... ... 22a 106 ... ...

Media ponderada Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Media 
ponderada Mediana

En el plano mundial 93** 64 53** 42** … 73 … … … … … 7 42 ... ...
... ...

Asia Central y el Cáucaso 98** 91 67 56** … 70 … … … … … 10 28 ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 97 66 53 … … 53 … 26 0,95 25 0,48 6 22 ... ...

Asia Oriental 97 64 50 … … … … … … … … 0,5 7 ... ...
Asia Sudoriental 97** 70** 59** 50** … 53 … 25 0,91 25 0,50 10 45 ... ...

América del Norte y Europa 96** 87** 67 47 … … … … … … … 1 13 ... ...
América Latina y el Caribe 96** 78** 58** 41** … 88 … … … … … 9 62 ... ...

Caribe 94** ,y 70 61 51 … 100 … … … … … 2 57 ... ...
América Latina 96 79** 58** 40** … 69 … 25 0,96 29 0,54 12 62 ... ...

África del Norte y Asia 
Occidental 92** 61** 47** 40** … 99 … 38 0,72 45 0,53 8 40 ... ...

África del Norte 84** 61** 43** 38** … 83 … 52 1,15 45 0,47 13 41 ... ...
Asia Occidental 98** 62** 49** 40** … 99 … 31 0,71 45 0,54 6 39 ... ...

Pacífico … 71** ,y 44 … … … 39 0,96 49 0,95 … 27 ... ...
Asia Meridional … 51 44 36 … 78 … 30 0,95 40 0,70 21 29 ... ...
África Subsahariana 75** 44 31** 23** … 61 46 … … … … 20 97 ... ...

Países de bajos ingresos 81** 40** 23** 17** … 63 42 … … … … 22 91 ... ...
Países de ingresos medianos 89** 63 53 43** … 69 … … … … … 11 38 ... ...

Medianos bajos 93** 57 48 40 … 65 … … … … … 14 43 ... ...
Medianos altos 97 68 57** 45** … 81 … … … … … 7 30 ... ...

Países de ingresos altos  95** 81** 60** 41** … … … … … … … 0,6 16 ... ...

Fuente: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario.

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. OIE de la UNESCO (2016); Informe WASH del UNICEF (2017); Encuesta Mundial de Salud a Escolares.

2. Se incluyen los siguientes términos clave: a) igualdad de género; b) equidad de género; c) empoderamiento 
de las niñas y las mujeres; d) sensibilidad a las cuestiones de género;  y e) paridad de género. El nivel de 
inclusión de este tema en los planes de estudios se evalúa como BAJO si se cubren 1 o 2 de los 5 puntos, 
MEDIANO si se cubren 3 y ALTO si se cubren 4 o 5; 0 indica que no se incluye ninguno de los puntos.

3. Los planes de estudio mencionados son los de la enseñanza primaria, el primer ciclo de secundaria  
o ambos.

4. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. 

5. Naciones Unidas, Departamento de Asuntos Económicos y Sociales, División de Población: datos 
mundiales sobre el matrimonio 2015 (POP/DB/Marr/Rev2015); cálculos del equipo del Informe GEM para 
los promedios.

6. Los indicadores de fecundidad provienen de las estimaciones de la División de Población de las Naciones 
Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015). Se basan en la variante mediana y se refieren al periodo 
2015-2020. 

7. MICS 4 y 5 de UNICEF, informes nacionales. El trabajo doméstico infantil se refiere a tareas domésticas 
como cocinar, limpiar y cuidar los niños, así como recoger leña y traer agua.

(a) Incluye las uniones libres.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países).

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 1,00 0,99 99 100 0,98 0,94 88 98 0,56 0,37 18 42 DHS 2010 … … …
Azerbaiyán … … … … … … … … … … … … … … … …
Georgia … … … … … … … … … … … … … … … …
Kazajstán 1,00 1,01 100 100 1,00 0,99 100 99 0,97 0,91 91 89 MICS 2015 … … …
Kirguistán 1,00 0,98 98 98 0,96 0,91 88 92 0,94 0,89 76 84 MICS 2014 … … …
Tayikistán 0,99 0,98 98 97 0,95 0,88 89 77 0,76 0,68 66 42 DHS 2012 … … …
Turkmenistán … … … … … … … … … … … … … … … …
Uzbekistán … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … … … … … … … …
Camboya 0,83 0,52 42 54 0,53 0,26 15 19 0,31 0,09 5 4 DHS 2014 … … …
China 0,99 0,97 94 98 0,88 0,93 74 85 0,70 0,79 59 63 CFPS 2014 … … …
Filipinas 0,94 0,70 63 84 0,82 0,40 … … … … … … DHS 2013 … … …
Hong Kong, China … … … … … … … … … … … … … … … …
Indonesia 0,95 0,88 86 88 0,78 0,55 53 50 0,54 0,26 24 20 2012 DHS … … …
Japón … … … … … … … … … … … … … … … …
Macao, China … … … … … … … … … … … … … … … …
Malasia … … … … … … … … … … … … … … … …
Mongolia 0,97 0,94 92 97 0,72 0,54 46 62 0,47 0,29 14 45 MICS 2010 … … …
Myanmar 0,90 0,68 61 63 0,47 0,17 17 9 0,32 0,04 1 2 DHS 2015 … … …
República de Corea … … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática Popular Lao 0,71 0,29 30 26 0,39 0,04 5 1 0,24 0,02 1 1 MICS 2011-12 … … …
República Popular Democrática de Corea … … … … … … … … … … … … … … … …
Singapur … … … … … … … … … … … … … … … …
Tailandia 1,00 0,99 97 99 0,98 0,80 69 85 0,78 0,37 23 41 MICS 2012 … … …
Timor-Leste … … … … … … … … … … … … … … … …
Viet Nam 0,98 0,89 86 88 0,88 0,57 51 61 0,68 0,21 19 19 MICS 2013 … … …

América del Norte y Europa
Albania … … … … … … … … … … … … … … … …
Alemania … … … … 1,00 0,96 89 94 1,04 0,83 75 77  EU-SILC 2014 … … …
Andorra … … … … … … … … … … … … … … … …
Austria … … … … 1,02 0,94 98 90 1,07 0,79 64 80  EU-SILC 2014 … … …
Belarrús 1,00 1,00 100 100 1,00 1,00 100 99 0,93 0,78 73 76 MICS 2012 … … …
Bélgica … … … … 1,04 0,84 76 89 0,99 0,78 74 77  EU-SILC 2014 … … …
Bosnia y Herzegovina 1,02 0,99 100 98 0,94 0,89 89 89 0,81 0,50 35 61 MICS 2011 … … …
Bulgaria … … … … 0,93 0,79 79 79 0,78 0,41 50 33  EU-SILC 2014 … … …
Canadá … … … … … … … … 0,94 0,78 67 78 SLID 2010 … … …
Chipre … … … … 1,01 0,96 100 92 1,02 0,93 78 99  EU-SILC 2014 … … …
Croacia … … … … 1,03 0,99 98 100 0,97 0,94 93 89  EU-SILC 2014 … … …
Dinamarca … … … … 1,00 1,00 99 100 0,77 0,94 78 86  EU-SILC 2014 … … …
Eslovaquia … … … … 1,00 1,00 100 99 1,02 0,80 74 78  EU-SILC 2014 … … …
Eslovenia … … … … … 1,00 100 100 … 0,90 85 87  EU-SILC 2014 … … …
España … … … … 1,02 0,91 89 87 0,91 0,48 46 47  EU-SILC 2014 … … …
Estados Unidos de América … … 98 98 … 0,98 … … … 0,88 84 87 CPS-ASEC 2013 … … …
Estonia … … … … 1,01 1,00 97 97 0,88 0,76 63 80  EU-SILC 2014 … … …
Federación de Rusia 0,99 1,00 100 100 1,01 1,01 100 100 0,89 0,92 90 80 RLMS-HES 2013 … … …
Finlandia … … … … 1,00 1,00 100 100 1,02 0,98 84 88  EU-SILC 2014 … … …
Francia … … … … 0,99 0,97 96 98 1,03 0,83 72 85  EU-SILC 2014 … … …
Grecia … … … … 0,99 0,99 100 97 0,94 0,83 85 81  EU-SILC 2014 … … …
Hungría … … … … 0,99 0,96 97 95 0,96 0,70 68 65  EU-SILC 2014 … … …
Islandia … … … … 1,00 1,00 100 100 0,89 1,04 54 88  EU-SILC 2014 … … …
Irlanda … … … … 0,98 1,00 94 98 0,97 0,93 92 95  EU-SILC 2014 … … …
Italia … … … … 1,00 0,99 98 98 0,96 0,83 68 83  EU-SILC 2014 … … …
La ex República Yugoslava de Macedonia 0,99 0,95 97 93 0,85 0,61 73 44 0,45 0,14 11 12 MICS 2011 … … …
Letonia … … … … 0,98 0,95 91 99 0,87 0,73 75 …  EU-SILC 2014 … … …
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … … …
Lituania … … … … 1,00 1,03 98 100 0,92 0,95 89 …  EU-SILC 2014 … … …
Luxemburgo … … … … 1,07 0,85 78 88 1,13 0,59 54 47  EU-SILC 2014 … … …
Malta … … … … … 0,99 97 100 … 0,73 … …  EU-SILC 2014 … … …
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … … …
Montenegro 0,99 0,96 100 92 0,97 0,84 85 81 0,78 0,44 30 31 MICS 2013 … … …
Noruega … … … … 1,00 0,99 99 99 1,16 0,93 75 82  EU-SILC 2014 … … …
Países Bajos … … … … … 0,95 94 92 … 0,94 76 88  EU-SILC 2014 … … …
Polonia … … … … 1,00 0,97 92 99 0,97 0,85 78 91  EU-SILC 2014 … … …
Portugal … … … … 1,00 0,87 87 88 0,98 0,49 40 46  EU-SILC 2014 … … …
Reino Unido … … … … 1,00 1,00 100 100 0,96 0,95 80 85  EU-SILC 2014 … … …
República Checa … … … … 1,00 1,00 100 100 1,03 0,90 91 85  EU-SILC 2014 … … …

CuaDRo 9:  ODS 4, Meta 4.5 – Equidad - Eliminar las disparidades en la terminación de los ciclos escolares  
y los resultados del aprendizaje
Para 2030, eliminar las disparidades de género en la educación y garantizar el acceso igualitario a todos los niveles de la enseñanza y la formación profesional para las personas vulnerables, 
incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los niños en situaciones de vulnerabilidad
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País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 1,00 0,99 99 100 0,98 0,94 88 98 0,56 0,37 18 42 DHS 2010 … … …
Azerbaiyán … … … … … … … … … … … … … … … …
Georgia … … … … … … … … … … … … … … … …
Kazajstán 1,00 1,01 100 100 1,00 0,99 100 99 0,97 0,91 91 89 MICS 2015 … … …
Kirguistán 1,00 0,98 98 98 0,96 0,91 88 92 0,94 0,89 76 84 MICS 2014 … … …
Tayikistán 0,99 0,98 98 97 0,95 0,88 89 77 0,76 0,68 66 42 DHS 2012 … … …
Turkmenistán … … … … … … … … … … … … … … … …
Uzbekistán … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … … … … … … … …
Camboya 0,83 0,52 42 54 0,53 0,26 15 19 0,31 0,09 5 4 DHS 2014 … … …
China 0,99 0,97 94 98 0,88 0,93 74 85 0,70 0,79 59 63 CFPS 2014 … … …
Filipinas 0,94 0,70 63 84 0,82 0,40 … … … … … … DHS 2013 … … …
Hong Kong, China … … … … … … … … … … … … … … … …
Indonesia 0,95 0,88 86 88 0,78 0,55 53 50 0,54 0,26 24 20 2012 DHS … … …
Japón … … … … … … … … … … … … … … … …
Macao, China … … … … … … … … … … … … … … … …
Malasia … … … … … … … … … … … … … … … …
Mongolia 0,97 0,94 92 97 0,72 0,54 46 62 0,47 0,29 14 45 MICS 2010 … … …
Myanmar 0,90 0,68 61 63 0,47 0,17 17 9 0,32 0,04 1 2 DHS 2015 … … …
República de Corea … … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática Popular Lao 0,71 0,29 30 26 0,39 0,04 5 1 0,24 0,02 1 1 MICS 2011-12 … … …
República Popular Democrática de Corea … … … … … … … … … … … … … … … …
Singapur … … … … … … … … … … … … … … … …
Tailandia 1,00 0,99 97 99 0,98 0,80 69 85 0,78 0,37 23 41 MICS 2012 … … …
Timor-Leste … … … … … … … … … … … … … … … …
Viet Nam 0,98 0,89 86 88 0,88 0,57 51 61 0,68 0,21 19 19 MICS 2013 … … …

América del Norte y Europa
Albania … … … … … … … … … … … … … … … …
Alemania … … … … 1,00 0,96 89 94 1,04 0,83 75 77  EU-SILC 2014 … … …
Andorra … … … … … … … … … … … … … … … …
Austria … … … … 1,02 0,94 98 90 1,07 0,79 64 80  EU-SILC 2014 … … …
Belarrús 1,00 1,00 100 100 1,00 1,00 100 99 0,93 0,78 73 76 MICS 2012 … … …
Bélgica … … … … 1,04 0,84 76 89 0,99 0,78 74 77  EU-SILC 2014 … … …
Bosnia y Herzegovina 1,02 0,99 100 98 0,94 0,89 89 89 0,81 0,50 35 61 MICS 2011 … … …
Bulgaria … … … … 0,93 0,79 79 79 0,78 0,41 50 33  EU-SILC 2014 … … …
Canadá … … … … … … … … 0,94 0,78 67 78 SLID 2010 … … …
Chipre … … … … 1,01 0,96 100 92 1,02 0,93 78 99  EU-SILC 2014 … … …
Croacia … … … … 1,03 0,99 98 100 0,97 0,94 93 89  EU-SILC 2014 … … …
Dinamarca … … … … 1,00 1,00 99 100 0,77 0,94 78 86  EU-SILC 2014 … … …
Eslovaquia … … … … 1,00 1,00 100 99 1,02 0,80 74 78  EU-SILC 2014 … … …
Eslovenia … … … … … 1,00 100 100 … 0,90 85 87  EU-SILC 2014 … … …
España … … … … 1,02 0,91 89 87 0,91 0,48 46 47  EU-SILC 2014 … … …
Estados Unidos de América … … 98 98 … 0,98 … … … 0,88 84 87 CPS-ASEC 2013 … … …
Estonia … … … … 1,01 1,00 97 97 0,88 0,76 63 80  EU-SILC 2014 … … …
Federación de Rusia 0,99 1,00 100 100 1,01 1,01 100 100 0,89 0,92 90 80 RLMS-HES 2013 … … …
Finlandia … … … … 1,00 1,00 100 100 1,02 0,98 84 88  EU-SILC 2014 … … …
Francia … … … … 0,99 0,97 96 98 1,03 0,83 72 85  EU-SILC 2014 … … …
Grecia … … … … 0,99 0,99 100 97 0,94 0,83 85 81  EU-SILC 2014 … … …
Hungría … … … … 0,99 0,96 97 95 0,96 0,70 68 65  EU-SILC 2014 … … …
Islandia … … … … 1,00 1,00 100 100 0,89 1,04 54 88  EU-SILC 2014 … … …
Irlanda … … … … 0,98 1,00 94 98 0,97 0,93 92 95  EU-SILC 2014 … … …
Italia … … … … 1,00 0,99 98 98 0,96 0,83 68 83  EU-SILC 2014 … … …
La ex República Yugoslava de Macedonia 0,99 0,95 97 93 0,85 0,61 73 44 0,45 0,14 11 12 MICS 2011 … … …
Letonia … … … … 0,98 0,95 91 99 0,87 0,73 75 …  EU-SILC 2014 … … …
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … … …
Lituania … … … … 1,00 1,03 98 100 0,92 0,95 89 …  EU-SILC 2014 … … …
Luxemburgo … … … … 1,07 0,85 78 88 1,13 0,59 54 47  EU-SILC 2014 … … …
Malta … … … … … 0,99 97 100 … 0,73 … …  EU-SILC 2014 … … …
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … … …
Montenegro 0,99 0,96 100 92 0,97 0,84 85 81 0,78 0,44 30 31 MICS 2013 … … …
Noruega … … … … 1,00 0,99 99 99 1,16 0,93 75 82  EU-SILC 2014 … … …
Países Bajos … … … … … 0,95 94 92 … 0,94 76 88  EU-SILC 2014 … … …
Polonia … … … … 1,00 0,97 92 99 0,97 0,85 78 91  EU-SILC 2014 … … …
Portugal … … … … 1,00 0,87 87 88 0,98 0,49 40 46  EU-SILC 2014 … … …
Reino Unido … … … … 1,00 1,00 100 100 0,96 0,95 80 85  EU-SILC 2014 … … …
República Checa … … … … 1,00 1,00 100 100 1,03 0,90 91 85  EU-SILC 2014 … … …
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CUADRO 9 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

República de Moldova 0,99 0,98 98 97 0,97 0,79 … … 0,59 0,14 10 16 MICS 2012 … … …
Rumania … … … … 0,95 0,91 90 92 0,84 0,62 62 60  EU-SILC 2014 … … …
San Marino … … … … … … … … … … … … … … … …
Serbia 1,01 0,89 91 86 0,96 0,73 70 76 0,84 0,49 42 50 MICS 2014 … … …
Suecia … … … … 1,00 1,02 100 99 0,96 0,93 89 93  EU-SILC 2014 … … …
Suiza … … … … 1,00 1,00 100 100 1,24 0,64 62 57  EU-SILC 2014 … … …
Ucrania 1,00 1,00 100 100 1,00 0,99 98 100 0,93 0,84 82 86 MICS 2012 … … …

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … …
Antigua y Barbuda … … … … … … … … … … … … … … … …
Argentina … 0,97 95 96 0,72 57 70 0,54 38 51 EPH 2012 0,82 0,61 TERCE 2013
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … …
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … …
Barbados 1,00 0,98 … … 1,01 0,97 … … 1,05 0,92 87 … MICS 2011-12 … … …
Belice 0,87 0,66 59 70 0,59 0,19 17 13 0,58 0,07 1 5 MICS 2011 … … …
Bermudas … … … … … … … … … … … … … … … …
Bolivia, Estado Plurinacional de … 0,95 90 94 … … … … … … … … … … … …
Brasil 0,88 0,78 69 82 0,81 0,70 61 75 0,66 0,44 33 43 PNAD 2015 0,79 0,51 TERCE 2013
Chile 1,00 0,97 95 97 0,89 0,88 78 81 0,51 0,55 33 37 CASEN 2011 0,95 0,81 TERCE 2013
Colombia 0,92 0,88 87 89 0,68 0,55 49 57 0,55 0,41 35 44 DHS 2015 0,88 0,52 TERCE 2013
Costa Rica 0,92 0,92 90 91 0,70 0,38 29 42 0,67 0,15 9 18 MICS 2011 0,92 0,64 TERCE 2013
Cuba 1,01 … … … 1,00 … … … 0,94 … … … MICS 2014 … … …
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … …
Dominica … … … … … … … … … … … … … … … …
Ecuador 0,98 0,95 95 95 … … … … … … … … ENEMDU 2013 0,61 0,45 TERCE 2013
El Salvador 0,89 0,73 67 75 0,72 0,49 47 46 0,45 0,12 8 9 MICS 2014 … … …
Granada … … … … … … … … … … … … … … … …
Guatemala 0,83 0,60 60 55 0,55 0,18 22 10 0,43 0,06 7 2,9 DHS 2014 0,67 0,36 TERCE 2013
Guyana 1,01 0,95 91 97 0,87 0,74 65 74 0,86 0,32 18 31 MICS 2014 … … …
Haití 0,50 0,21 12 20 0,39 0,12 5 9 0,21 0,03 1 0,6 DHS 2012 … … …
Honduras 0,85 0,77 71 75 0,53 0,17 12 17 0,42 0,10 6 10 DHS 2011-12 0,71 0,57 TERCE 2013
Islas Caimán … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … … … … … …
Jamaica 1,00 0,98 98 98 1,00 0,95 91 94 0,94 0,57 55 54 MICS 2011 … … …
México 0,96 0,93 92 93 0,86 0,67 66 65 0,62 0,35 35 24 ENIGH 2012 0,78 0,68 TERCE 2013
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … … …
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … 0,66 0,37 TERCE 2013
Panamá 0,88 0,88 87 89 0,76 0,58 58 53 0,53 0,21 23 16 MICS 2013 0,50 0,27 TERCE 2013
Paraguay … 0,89 77 89 … … … … … … … …  PEPH 2014 0,44 0,35 TERCE 2013
Perú 0,92 0,92 91 92 0,73 0,57 56 55 0,57 0,38 40 32 DHS 2012 0,60 0,47 TERCE 2013
República Dominicana 0,91 0,78 70 86 0,89 0,62 54 68 0,69 0,25 20 28 MICS 2014 0,62 0,34 TERCE 2013
Saint Kitts y Nevis … … … … … … … … … … … … … … … …
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … … … … … …
Santa Lucía 1,00 0,97 … 98 1,00 0,95 … 94 0,99 0,64 65 58 MICS 2012 … … …
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … …
Suriname 0,79 0,53 43 57 0,55 0,16 11 12 0,42 0,08 3 4 MICS 2010 … … …
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … … …
Uruguay 1,03 0,96 93 97 0,98 0,26 24 21 0,49 0,01 0,9 1 MICS 2013 0,86 0,65 TERCE 2013
Venezuela, República Bolivariana de … 0,92 89 93 … … … … … … … … VEHM 2013 … … …

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita … … … … … … … … … … … … … … … …
Argelia 0,96 0,87 87 85 0,76 0,48 30 46 0,68 0,34 11 22 MICS 2012-13 … … …
Bahrein … … … … … … … … … … … … … … … …
Egipto 0,97 0,89 87 87 0,89 0,74 70 71 0,60 0,37 27 27 DHS 2014 … … …
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … … … … … … … … … … …
Iraq 0,71 0,44 49 29 0,54 0,21 21 8 0,39 0,13 6 4 MICS 2011 … … …
Israel 1,00 1,00 100 100 1,02 0,95 92 100 1,04 0,85 71 …  HES 2012 … … …
Jordania 1,01 0,96 93 97 1,05 0,79 73 82 0,99 0,45 26 … DHS 2012 … … …
Kuwait … … … … … … … … … … … … … … … …
Líbano … … … … … … … … … … … … … … … …
Libia … … … … … … … … … … … … … … … …
Marruecos … … … … … … … … … … … … … … … …
Omán … … … … … … … … … … … … … … … …
Palestina 1,00 0,99 98 100 1,03 0,82 69 84 1,04 0,63 37 62 MICS 2014 … … …
Qatar … … … … … … … … … … … … … … … …
Sudán 0,71 0,45 45 41 0,53 0,26 21 17 0,30 0,08 4 3 MICS 2014 … … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … …
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País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

República de Moldova 0,99 0,98 98 97 0,97 0,79 … … 0,59 0,14 10 16 MICS 2012 … … …
Rumania … … … … 0,95 0,91 90 92 0,84 0,62 62 60  EU-SILC 2014 … … …
San Marino … … … … … … … … … … … … … … … …
Serbia 1,01 0,89 91 86 0,96 0,73 70 76 0,84 0,49 42 50 MICS 2014 … … …
Suecia … … … … 1,00 1,02 100 99 0,96 0,93 89 93  EU-SILC 2014 … … …
Suiza … … … … 1,00 1,00 100 100 1,24 0,64 62 57  EU-SILC 2014 … … …
Ucrania 1,00 1,00 100 100 1,00 0,99 98 100 0,93 0,84 82 86 MICS 2012 … … …

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … …
Antigua y Barbuda … … … … … … … … … … … … … … … …
Argentina … 0,97 95 96 0,72 57 70 0,54 38 51 EPH 2012 0,82 0,61 TERCE 2013
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … …
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … …
Barbados 1,00 0,98 … … 1,01 0,97 … … 1,05 0,92 87 … MICS 2011-12 … … …
Belice 0,87 0,66 59 70 0,59 0,19 17 13 0,58 0,07 1 5 MICS 2011 … … …
Bermudas … … … … … … … … … … … … … … … …
Bolivia, Estado Plurinacional de … 0,95 90 94 … … … … … … … … … … … …
Brasil 0,88 0,78 69 82 0,81 0,70 61 75 0,66 0,44 33 43 PNAD 2015 0,79 0,51 TERCE 2013
Chile 1,00 0,97 95 97 0,89 0,88 78 81 0,51 0,55 33 37 CASEN 2011 0,95 0,81 TERCE 2013
Colombia 0,92 0,88 87 89 0,68 0,55 49 57 0,55 0,41 35 44 DHS 2015 0,88 0,52 TERCE 2013
Costa Rica 0,92 0,92 90 91 0,70 0,38 29 42 0,67 0,15 9 18 MICS 2011 0,92 0,64 TERCE 2013
Cuba 1,01 … … … 1,00 … … … 0,94 … … … MICS 2014 … … …
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … …
Dominica … … … … … … … … … … … … … … … …
Ecuador 0,98 0,95 95 95 … … … … … … … … ENEMDU 2013 0,61 0,45 TERCE 2013
El Salvador 0,89 0,73 67 75 0,72 0,49 47 46 0,45 0,12 8 9 MICS 2014 … … …
Granada … … … … … … … … … … … … … … … …
Guatemala 0,83 0,60 60 55 0,55 0,18 22 10 0,43 0,06 7 2,9 DHS 2014 0,67 0,36 TERCE 2013
Guyana 1,01 0,95 91 97 0,87 0,74 65 74 0,86 0,32 18 31 MICS 2014 … … …
Haití 0,50 0,21 12 20 0,39 0,12 5 9 0,21 0,03 1 0,6 DHS 2012 … … …
Honduras 0,85 0,77 71 75 0,53 0,17 12 17 0,42 0,10 6 10 DHS 2011-12 0,71 0,57 TERCE 2013
Islas Caimán … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … … … … … …
Jamaica 1,00 0,98 98 98 1,00 0,95 91 94 0,94 0,57 55 54 MICS 2011 … … …
México 0,96 0,93 92 93 0,86 0,67 66 65 0,62 0,35 35 24 ENIGH 2012 0,78 0,68 TERCE 2013
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … … …
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … 0,66 0,37 TERCE 2013
Panamá 0,88 0,88 87 89 0,76 0,58 58 53 0,53 0,21 23 16 MICS 2013 0,50 0,27 TERCE 2013
Paraguay … 0,89 77 89 … … … … … … … …  PEPH 2014 0,44 0,35 TERCE 2013
Perú 0,92 0,92 91 92 0,73 0,57 56 55 0,57 0,38 40 32 DHS 2012 0,60 0,47 TERCE 2013
República Dominicana 0,91 0,78 70 86 0,89 0,62 54 68 0,69 0,25 20 28 MICS 2014 0,62 0,34 TERCE 2013
Saint Kitts y Nevis … … … … … … … … … … … … … … … …
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … … … … … …
Santa Lucía 1,00 0,97 … 98 1,00 0,95 … 94 0,99 0,64 65 58 MICS 2012 … … …
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … …
Suriname 0,79 0,53 43 57 0,55 0,16 11 12 0,42 0,08 3 4 MICS 2010 … … …
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … … …
Uruguay 1,03 0,96 93 97 0,98 0,26 24 21 0,49 0,01 0,9 1 MICS 2013 0,86 0,65 TERCE 2013
Venezuela, República Bolivariana de … 0,92 89 93 … … … … … … … … VEHM 2013 … … …

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita … … … … … … … … … … … … … … … …
Argelia 0,96 0,87 87 85 0,76 0,48 30 46 0,68 0,34 11 22 MICS 2012-13 … … …
Bahrein … … … … … … … … … … … … … … … …
Egipto 0,97 0,89 87 87 0,89 0,74 70 71 0,60 0,37 27 27 DHS 2014 … … …
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … … … … … … … … … … …
Iraq 0,71 0,44 49 29 0,54 0,21 21 8 0,39 0,13 6 4 MICS 2011 … … …
Israel 1,00 1,00 100 100 1,02 0,95 92 100 1,04 0,85 71 …  HES 2012 … … …
Jordania 1,01 0,96 93 97 1,05 0,79 73 82 0,99 0,45 26 … DHS 2012 … … …
Kuwait … … … … … … … … … … … … … … … …
Líbano … … … … … … … … … … … … … … … …
Libia … … … … … … … … … … … … … … … …
Marruecos … … … … … … … … … … … … … … … …
Omán … … … … … … … … … … … … … … … …
Palestina 1,00 0,99 98 100 1,03 0,82 69 84 1,04 0,63 37 62 MICS 2014 … … …
Qatar … … … … … … … … … … … … … … … …
Sudán 0,71 0,45 45 41 0,53 0,26 21 17 0,30 0,08 4 3 MICS 2014 … … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … …
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CUADRO 9 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

Túnez 0,92 0,84 80 85 0,73 0,46 41 46 0,49 0,23 14 22 MICS 2011-12 … … …
Turquía … … … … … … … … … … … … … … … …
Yemen 0,72 0,40 48 20 0,58 0,27 29 9 0,49 0,18 17 3 DHS 2013 … … …

Pacífico
Australia … … … … … … 97 96 … 0,80 80 69 HES/SIH 2010 … … …
Fiji … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Cook … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Marshall … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … … …
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … …
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … … … … … … … … …
Nauru … … … … … … … … … … … … … … … …
Niue … … … … … … … … … … … … … … … …
Nueva Zelandia … … … … … … … … … … … … … … … …
Palau … … … … … … … … … … … … … … … …
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … …
Samoa … … … … … … … … … … … … … … … …
Tokelau … … … … … … … … … … … … … … … …
Tonga … … … … … … … … … … … … … … … …
Tuvalu … … … … … … … … … … … … … … … …
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Meridional
Afganistán 0,51 0,30 31 8 0,41 0,17 15 0,0 0,36 0,10 5 0,4 MICS 2010-11 … … …
Bangladesh 0,99 0,70 57 68 0,94 0,40 30 27 0,61 0,10 4 3 DHS 2014 … … …
Bhután 0,67 0,47 41 44 0,46 0,21 22 9 0,42 0,11 10 2 MICS 2010 … … …
India 0,94 0,87 86 82 0,87 0,76 73 67 0,54 0,39 28 21 HDS 2011 … … …
Irán,  República Islámica del … … … … … … … … … … … … … … … …
Maldivas … … … … … … … … … … … … … … … …
Nepal 0,85 0,62 65 54 0,73 0,40 49 26 … … … … DHS 2011 … … …
Pakistán 0,71 0,27 30 16 0,62 0,14 18 5 0,42 0,07 6 1 DHS 2012-13 … … …
Sri Lanka … … … … … … … … … … … … … … … …

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … …
Benin 0,76 0,41 36 28 0,44 0,10 9 3 0,24 0,01 1 … DHS 2011-12 … … …
Botswana … … … … … … … … … … … … … … … …
Burkina Faso 0,36 0,11 11 10 0,14 0,04 1 0,7 0,02 … … DHS 2010 … … …
Burundi 0,64 0,24 24 22 0,26 0,12 8 0,5 0,10 0,01 … 0,3 DHS 2010 … … …
Cabo Verde … … … … … … … … … … … … … … … …
Camerún 0,63 0,25 33 16 0,36 0,12 14 3,6 0,17 0,04 1,3 2 MICS 2014 … … …
Chad 0,35 0,27 19 12 0,15 0,12 8 2 0,08 0,02 2 … DHS 2014 … … …
Comoras 0,80 0,53 … 0,66 0,66 0,31 20 18 0,55 0,21 8 9 DHS 2012 … … …
Congo 0,64 0,46 47 37 0,30 0,11 10 4 0,06 0,01 1 … DHS 2011-12 … … …
Côte d’Ivoire 0,39 0,24 22 10 0,19 0,04 2 2 0,11 0,02 1 … DHS 2011-12 … … …
Djibouti … … … … … … … … … … … … … … … …
Eritrea … … … … … … … … … … … … … … … …
Etiopía 0,41 0,26 16 21 0,15 0,04 0,9 2 0,15 0,01 0,9 … DHS 2011 … … …
Gabón 0,54 0,46 41 45 0,55 0,21 19 9 0,15 0,00 0,3 … DHS 2012 … … …
Gambia 0,61 0,57 54 44 0,42 0,36 29 25 0,33 0,24 15 8 DHS 2013 … … …
Ghana 0,75 0,51 42 43 0,61 0,36 28 26 0,61 0,26 26 12 DHS 2014 … … …
Guinea 0,42 0,17 17 7 0,20 0,11 11 2 0,10 0,05 4 … DHS 2012 … … …
Guinea Bissau 0,30 0,20 16 12 0,20 0,11 9 2 0,13 0,05 3 0,5 MICS 2014 … … …
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … …
Kenya 0,88 0,65 61 65 0,78 0,45 41 43 0,52 0,16 17 7 DHS 2014 … … …
Lesotho 0,73 0,54 28 62 0,49 0,14 5 10 0,26 0,01 0,9 DHS 2014 … … …
Liberia 0,35 0,19 11 11 0,19 0,07 5 2 0,20 0,05 2 0,6 DHS 2013 … … …
Madagascar … … … … … … … … … … … … … … … …
Malawi 0,67 0,44 29 40 0,32 0,09 7 5 0,26 0,05 3 … DHS 2010 … … …
Malí 0,52 0,31 25 15 0,23 0,07 7 0,7 0,18 0,01 0,6 … DHS 2012-13 … … …
Mauritania 0,60 0,24 23 14 0,36 0,08 7 2 0,34 0,05 2 2 MICS 2011 … … …
Mauricio … … … … … … … … … … … … … … … …
Mozambique 0,38 0,15 21 5 0,18 0,02 2 … 0,08 … … … DHS 2011 … … …
Namibia 0,84 0,72 59 80 0,45 0,27 22 24 0,41 0,11 8 7 DHS 2013 … … …
Níger 0,32 0,14 10 6 0,05 0,05 3 … 0,02 0,06 1 … DHS 2012 … … …
Nigeria 0,62 0,22 27 14 0,49 0,12 18 4 0,48 0,09 14 2 DHS 2013 … … …
República Centroafricana 0,40 0,17 16 8 0,07 0,01 0,8 0,1 0,04 0,02 0,9 … MICS 2010 … … …
República Democrática del Congo 0,67 0,53 55 42 0,50 0,32 34 21 0,29 0,12 10 4 DHS 2013-14 … … …
República Unida de Tanzania 0,77 0,58 46 60 0,35 0,11 7 5 0,21 0,01 0,4 … DHS 2015 … … …
Rwanda 0,76 0,48 26 38 0,49 0,24 11 12 0,30 0,08 2 4 DHS 2014-15 … … …
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País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

Túnez 0,92 0,84 80 85 0,73 0,46 41 46 0,49 0,23 14 22 MICS 2011-12 … … …
Turquía … … … … … … … … … … … … … … … …
Yemen 0,72 0,40 48 20 0,58 0,27 29 9 0,49 0,18 17 3 DHS 2013 … … …

Pacífico
Australia … … … … … … 97 96 … 0,80 80 69 HES/SIH 2010 … … …
Fiji … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Cook … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Marshall … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … … …
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … …
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … … … … … … … … …
Nauru … … … … … … … … … … … … … … … …
Niue … … … … … … … … … … … … … … … …
Nueva Zelandia … … … … … … … … … … … … … … … …
Palau … … … … … … … … … … … … … … … …
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … …
Samoa … … … … … … … … … … … … … … … …
Tokelau … … … … … … … … … … … … … … … …
Tonga … … … … … … … … … … … … … … … …
Tuvalu … … … … … … … … … … … … … … … …
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Meridional
Afganistán 0,51 0,30 31 8 0,41 0,17 15 0,0 0,36 0,10 5 0,4 MICS 2010-11 … … …
Bangladesh 0,99 0,70 57 68 0,94 0,40 30 27 0,61 0,10 4 3 DHS 2014 … … …
Bhután 0,67 0,47 41 44 0,46 0,21 22 9 0,42 0,11 10 2 MICS 2010 … … …
India 0,94 0,87 86 82 0,87 0,76 73 67 0,54 0,39 28 21 HDS 2011 … … …
Irán,  República Islámica del … … … … … … … … … … … … … … … …
Maldivas … … … … … … … … … … … … … … … …
Nepal 0,85 0,62 65 54 0,73 0,40 49 26 … … … … DHS 2011 … … …
Pakistán 0,71 0,27 30 16 0,62 0,14 18 5 0,42 0,07 6 1 DHS 2012-13 … … …
Sri Lanka … … … … … … … … … … … … … … … …

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … …
Benin 0,76 0,41 36 28 0,44 0,10 9 3 0,24 0,01 1 … DHS 2011-12 … … …
Botswana … … … … … … … … … … … … … … … …
Burkina Faso 0,36 0,11 11 10 0,14 0,04 1 0,7 0,02 … … DHS 2010 … … …
Burundi 0,64 0,24 24 22 0,26 0,12 8 0,5 0,10 0,01 … 0,3 DHS 2010 … … …
Cabo Verde … … … … … … … … … … … … … … … …
Camerún 0,63 0,25 33 16 0,36 0,12 14 3,6 0,17 0,04 1,3 2 MICS 2014 … … …
Chad 0,35 0,27 19 12 0,15 0,12 8 2 0,08 0,02 2 … DHS 2014 … … …
Comoras 0,80 0,53 … 0,66 0,66 0,31 20 18 0,55 0,21 8 9 DHS 2012 … … …
Congo 0,64 0,46 47 37 0,30 0,11 10 4 0,06 0,01 1 … DHS 2011-12 … … …
Côte d’Ivoire 0,39 0,24 22 10 0,19 0,04 2 2 0,11 0,02 1 … DHS 2011-12 … … …
Djibouti … … … … … … … … … … … … … … … …
Eritrea … … … … … … … … … … … … … … … …
Etiopía 0,41 0,26 16 21 0,15 0,04 0,9 2 0,15 0,01 0,9 … DHS 2011 … … …
Gabón 0,54 0,46 41 45 0,55 0,21 19 9 0,15 0,00 0,3 … DHS 2012 … … …
Gambia 0,61 0,57 54 44 0,42 0,36 29 25 0,33 0,24 15 8 DHS 2013 … … …
Ghana 0,75 0,51 42 43 0,61 0,36 28 26 0,61 0,26 26 12 DHS 2014 … … …
Guinea 0,42 0,17 17 7 0,20 0,11 11 2 0,10 0,05 4 … DHS 2012 … … …
Guinea Bissau 0,30 0,20 16 12 0,20 0,11 9 2 0,13 0,05 3 0,5 MICS 2014 … … …
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … …
Kenya 0,88 0,65 61 65 0,78 0,45 41 43 0,52 0,16 17 7 DHS 2014 … … …
Lesotho 0,73 0,54 28 62 0,49 0,14 5 10 0,26 0,01 0,9 DHS 2014 … … …
Liberia 0,35 0,19 11 11 0,19 0,07 5 2 0,20 0,05 2 0,6 DHS 2013 … … …
Madagascar … … … … … … … … … … … … … … … …
Malawi 0,67 0,44 29 40 0,32 0,09 7 5 0,26 0,05 3 … DHS 2010 … … …
Malí 0,52 0,31 25 15 0,23 0,07 7 0,7 0,18 0,01 0,6 … DHS 2012-13 … … …
Mauritania 0,60 0,24 23 14 0,36 0,08 7 2 0,34 0,05 2 2 MICS 2011 … … …
Mauricio … … … … … … … … … … … … … … … …
Mozambique 0,38 0,15 21 5 0,18 0,02 2 … 0,08 … … … DHS 2011 … … …
Namibia 0,84 0,72 59 80 0,45 0,27 22 24 0,41 0,11 8 7 DHS 2013 … … …
Níger 0,32 0,14 10 6 0,05 0,05 3 … 0,02 0,06 1 … DHS 2012 … … …
Nigeria 0,62 0,22 27 14 0,49 0,12 18 4 0,48 0,09 14 2 DHS 2013 … … …
República Centroafricana 0,40 0,17 16 8 0,07 0,01 0,8 0,1 0,04 0,02 0,9 … MICS 2010 … … …
República Democrática del Congo 0,67 0,53 55 42 0,50 0,32 34 21 0,29 0,12 10 4 DHS 2013-14 … … …
República Unida de Tanzania 0,77 0,58 46 60 0,35 0,11 7 5 0,21 0,01 0,4 … DHS 2015 … … …
Rwanda 0,76 0,48 26 38 0,49 0,24 11 12 0,30 0,08 2 4 DHS 2014-15 … … …



ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS408

CUADRO 9 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

Santo Tomé y Príncipe 0,92 0,67 60 66 0,83 0,20 10 14 0,43 … … … MICS 2014 … … …
Senegal 0,60 0,44 33 28 0,42 0,21 14 4 0,13 0,03 2 … DHS 2015 … … …
Seychelles … … … … … … … … … … … … … … … …
Sierra Leona 0,66 0,50 41 47 0,37 0,21 21 10 0,13 0,04 2 1 DHS 2013 … … …
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … …
Sudáfrica 0,95 0,90 85 93 0,91 0,75 62 79 0,69 0,29 19 23 GHS 2013 … … …
Sudán del Sur 0,48 0,14 10 3 0,40 0,08 4 2 0,38 0,08 3 … MICS 2010 … … …
Swazilandia 0,77 0,50 33 56 0,68 0,38 23 28 0,55 0,18 7 10 MICS 2010 … … …
Togo 0,67 0,48 46 34 0,29 0,11 7 2 0,14 0,03 2 … DHS 2013-14 … … …
Uganda 0,48 0,22 15 14 0,33 0,06 3 3 0,20 0,04 3 1,0 DHS 2011 … … …
Zambia 0,72 0,47 43 45 0,45 0,22 23 15 0,27 0,02 3 0,4 DHS 2013-14 … … …
Zimbabwe 0,86 0,76 67 80 0,70 0,50 40 51 0,15 0,01 0,9 … MICS 2014 … … …

Media ponderada Media ponderada Media ponderada Media ponderada Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana
En el plano mundial 0,86 0,73 72 71 0,75 0,61 54 54 0,55 0,40 32 33 ... ... ... ...

... ... ... ...
Asia Central y el Cáucaso … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 0,97 0,91 88 92 0,84 0,75 65 72 0,65 0,60 45 48 ... ... ... ...

Asia Oriental … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Asia Sudoriental … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

América del Norte y Europa … … 99 98 1,00 0,97 95 96 0,95 0,84 77 81 ... ... ... ...
América Latina y el Caribe 0,90 0,85 80 86 0,79 0,62 56 63 0,60 0,38 31 34 ... ... ... ...

Caribe … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
América Latina … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 0,86 0,69 69 63 0,73 0,49 44 42 0,54 0,27 18 16 ... ... ... ...
África del Norte … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Asia Occidental … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

Pacífico … … … … … 0,97 97 96 … 0,80 80 69 ... ... ... ...
Asia Meridional 0,91 0,76 75 71 0,83 0,63 60 53 0,53 0,31 23 16 ... ... ... ...
África Subsahariana 0,61 0,37 34 31 0,41 0,18 17 13 0,30 0,08 8 5 ... ... ... ...

... ... ... ...
Países de bajos ingresos 0,56 0,36 31 28 0,33 0,14 12 8 0,19 0,05 3 2 ... ... ... ...
Países de ingresos medianos 0,91 0,79 77 77 0,81 0,64 58 58 0,58 0,40 31 29 ... ... ... ...

Medianos bajos 0,88 0,72 70 68 0,77 0,54 53 47 0,52 0,27 21 15 ... ... ... ...
Medianos altos 0,96 0,92 89 93 0,86 0,82 69 78 0,69 0,63 49 52 ... ... ... ...

Países de ingresos altos  … … … … … 0,95 89 92 … 0,81 73 79 ... ... ... ...

Fuentes: Base de datos del IEU;  cálculos del equipo del Informe GEM basados en los datos de las encuestas 
nacionales e internacionales y en los hogares. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial, pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016. 

1. Las medias nacionales de las tasas de terminación se presentan en los cuadros estadísticos 2 (primaria)  
y 3 (primer y segundo ciclo de secundaria).

2. El índice de paridad de ubicación es la relación entre la tasa de terminación de los alumnos que viven en 
zonas rurales y la de los que viven en zonas urbanas.

3. El índice de paridad de riqueza es la relación entre la tasa de terminación de los alumnos que viven en el 
20% de los hogares más pobres y los que viven en el 20% de los hogares más ricos.

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

DISPARIDAD EN LA TERMINACIÓN DE LA ESCUELA1
DISPARIDAD EN LOS RESULTADOS 

ESCOLARES

Años y encuestas
de referencia

Tasa de terminación de la enseñanza primaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del primer ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Tasa de terminación del segundo ciclo de secundaria y disparidad  
por ubicación y riqueza

Años y encuestas
de referencia

 Índice de paridad de riqueza en porcentaje de 
alumnos al final de la enseñanza primaria 

que alcanzan niveles mínimos de 
competencias en: Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres Ubicación Riqueza 

Tasa de terminación (%)  
de los alumnos más pobres   

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad 
de ubicación2

Índice de paridad 
de riqueza3

Hombres más 
pobres

Mujeres más 
pobres

Índice de paridad de 
ubicación2

Índice de paridad de 
riqueza3 Hombres más pobres Mujeres más pobres Lectura Matemáticas

2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015 2010–2015

Santo Tomé y Príncipe 0,92 0,67 60 66 0,83 0,20 10 14 0,43 … … … MICS 2014 … … …
Senegal 0,60 0,44 33 28 0,42 0,21 14 4 0,13 0,03 2 … DHS 2015 … … …
Seychelles … … … … … … … … … … … … … … … …
Sierra Leona 0,66 0,50 41 47 0,37 0,21 21 10 0,13 0,04 2 1 DHS 2013 … … …
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … …
Sudáfrica 0,95 0,90 85 93 0,91 0,75 62 79 0,69 0,29 19 23 GHS 2013 … … …
Sudán del Sur 0,48 0,14 10 3 0,40 0,08 4 2 0,38 0,08 3 … MICS 2010 … … …
Swazilandia 0,77 0,50 33 56 0,68 0,38 23 28 0,55 0,18 7 10 MICS 2010 … … …
Togo 0,67 0,48 46 34 0,29 0,11 7 2 0,14 0,03 2 … DHS 2013-14 … … …
Uganda 0,48 0,22 15 14 0,33 0,06 3 3 0,20 0,04 3 1,0 DHS 2011 … … …
Zambia 0,72 0,47 43 45 0,45 0,22 23 15 0,27 0,02 3 0,4 DHS 2013-14 … … …
Zimbabwe 0,86 0,76 67 80 0,70 0,50 40 51 0,15 0,01 0,9 … MICS 2014 … … …

Media ponderada Media ponderada Media ponderada Media ponderada Media ponderada Media ponderada Mediana Mediana
En el plano mundial 0,86 0,73 72 71 0,75 0,61 54 54 0,55 0,40 32 33 ... ... ... ...

... ... ... ...
Asia Central y el Cáucaso … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 0,97 0,91 88 92 0,84 0,75 65 72 0,65 0,60 45 48 ... ... ... ...

Asia Oriental … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Asia Sudoriental … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

América del Norte y Europa … … 99 98 1,00 0,97 95 96 0,95 0,84 77 81 ... ... ... ...
América Latina y el Caribe 0,90 0,85 80 86 0,79 0,62 56 63 0,60 0,38 31 34 ... ... ... ...

Caribe … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
América Latina … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental 0,86 0,69 69 63 0,73 0,49 44 42 0,54 0,27 18 16 ... ... ... ...
África del Norte … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...
Asia Occidental … … … … … … … … … … … … ... ... ... ...

Pacífico … … … … … 0,97 97 96 … 0,80 80 69 ... ... ... ...
Asia Meridional 0,91 0,76 75 71 0,83 0,63 60 53 0,53 0,31 23 16 ... ... ... ...
África Subsahariana 0,61 0,37 34 31 0,41 0,18 17 13 0,30 0,08 8 5 ... ... ... ...

... ... ... ...
Países de bajos ingresos 0,56 0,36 31 28 0,33 0,14 12 8 0,19 0,05 3 2 ... ... ... ...
Países de ingresos medianos 0,91 0,79 77 77 0,81 0,64 58 58 0,58 0,40 31 29 ... ... ... ...

Medianos bajos 0,88 0,72 70 68 0,77 0,54 53 47 0,52 0,27 21 15 ... ... ... ...
Medianos altos 0,96 0,92 89 93 0,86 0,82 69 78 0,69 0,63 49 52 ... ... ... ...

Países de ingresos altos  … … … … … 0,95 89 92 … 0,81 73 79 ... ... ... ...
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País o territorio

ALFABETIZACIÓN DE JÓVENES Y ADULTOS1 ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS BÁSICAS3

Alfabetización de jóvenes (15-24 años) Alfabetización de adultos (a partir de 15 años)
Porcentaje de población de un grupo de edad determinado que llega  

al menos a un nivel fijo de competencias (%) en:

Tasa de 
alfabetización
de jóvenes (%)

Número de jóvenes
analfabetos

Tasa de 
alfabetización
de adultos (%)

Número de adultos
analfabetos

Lectura y escritura
Nociones elementales  

de aritmética

Jóvenes  
(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)
Jóvenes  

(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)

2010–20162 2010–20162 2010–20162 2010–20162 2012–20152 2012–20152

Total Total (000) % M Total Total (000) % M Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 100 0,8 37 100 6 62 ... ... ... ...
Azerbaiyán 100 0,9 67 100 16 69 ... ... ... ...
Georgia 100 2 45 100 14 63 ... ... ... ...
Kazajstán 100** 3** 71** 100** 27** 63** ... ... ... ...
Kirguistán … … … … … … ... ... ... ...
Tayikistán … … … … … … ... ... ... ...
Turkmenistán … … … … … … ... ... ... ...
Uzbekistán 100 - - 100 3 76 ... ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 99 0,5 35 96 12 66 ... ... ... ...
Camboya … … … … … ... ... ... ...
China 100 843 54 95 53.767 … ... ... ... ...
Filipinas 98 364 31 96 2.371 45 ... ... ... ...
Hong Kong, China … … … … … … ... ... ... ...
Indonesia 100 147 51 95 8.724 69 ... ... ... ...
Japón … … … … … … 100 99 99 99
Macao, China 100 0,1 32 97 18 75 ... ... ... ...
Malasia 98 90 47 93 1.400 66 ... ... ... ...
Mongolia 98 9 35 98 35 … ... ... ... ...
Myanmar 85** 1.483** 51** 76** 9.607** 60** ... ... ... ...
República de Corea … … … … … … 99 98 99 96
República Democrática Popular Lao 72** 407** 59** 58** 1.684** 62** ... ... ... ...
República Popular Democrática 
de Corea … … … … … … ... ... ... ...
Singapur 100 0,5 40 97 142 79 99 90 98 87
Tailandia 98 166 46 93 3.978 63 ... ... ... ...
Timor-Leste 80 43 52 58 259 56 ... ... ... ...
Viet Nam … … … … … … ... ... ... ...

América del Norte y Europa
Albania 99 4 59 97 64 70 ... ... ... ...
Alemania … … … … … … 99 97 97 95
Andorra 100 - - 100 … … ... ... ... ...
Austria … … … … … … 98 98 98 97
Belarrús … … … … … … ... ... ... ...
Bélgica … … … … … … ... ... ... ...
Bosnia y Herzegovina 100 2 48 97 98 86 ... ... ... ...
Bulgaria 98 18 53 98 105 63 ... ... ... ...
Canadá … … … … … 97 96 96 94
Chipre 100 0,3 42 99 12 72 99 98 97 97
Croacia 100 1 47 99 32 80 ... ... ... ...
Dinamarca … … … … … … 98 96 98 97
Eslovaquia … … … … … … 98 98 97 97
Eslovenia … … … … … … 98 94 98 93
España 100 16 51 98 687 68 97 93 95 90
Estados Unidos de América … … … … … … 98 96 93 91
Estonia 100 0,1 39 100 1 43 99 98 99 98
Federación de Rusia 100 62 41 100 384 61 99 98 99 98
Finlandia … … … … … … 99 97 98 97
Francia … … … … … … 98 95 95 91
Grecia 99 16 44 97 273 67 95 95 94 94
Hungría … … … … … … ... ... ... ...
Irlanda … … … … … … 98 96 95 93
Islandia … … … … … … ... ... ... ...
Italia 100 8 46 99 590 64 97 94 94 92
La ex República Yugoslava de 
Macedonia … … … … … … ... ... ... ...
Letonia 100 0,4 39 100 2 49 ... ... ... ...
Liechtenstein … … … … … … ... ... ... ...
Lituania 100 0,6 45 100 5 50 99 98 99 97
Luxemburgo … … … … … ... ... ... ...
Malta 99 0,6 26 93 23 39 ... ... ... ...
Mónaco … … … … … … ... ... ... ...
Montenegro 99 0,7 58 98 8 82 ... ... ... ...
Noruega … … … … … … 98 97 96 96
Países Bajos … … … … … … 99 97 98 97
Polonia … … … … … … 99 96 97 94
Portugal 99 6 45 94 497 68 ... ... ... ...

CuaDRo 10:  ODS 4, Meta 4.6 – Lectura, escritura y nociones elementales de aritmética para jóvenes y adultos   
Para 2030, garantizar que todos los jóvenes y una proporción considerable de los adultos, tanto hombres como mujeres, estén alfabetizados y tengan nociones elementales de aritmética
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País o territorio

ALFABETIZACIÓN DE JÓVENES Y ADULTOS1 ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS BÁSICAS3

Alfabetización de jóvenes (15-24 años) Alfabetización de adultos (a partir de 15 años)
Porcentaje de población de un grupo de edad determinado que llega  

al menos a un nivel fijo de competencias (%) en:

Tasa de 
alfabetización
de jóvenes (%)

Número de jóvenes
analfabetos

Tasa de 
alfabetización
de adultos (%)

Número de adultos
analfabetos

Lectura y escritura
Nociones elementales  

de aritmética

Jóvenes  
(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)
Jóvenes  

(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)

2010–20162 2010–20162 2010–20162 2010–20162 2012–20152 2012–20152

Total Total (000) % M Total Total (000) % M Total Total Total Total

Reino Unido … … … … … … ... ... ... ...
República Checa … … … … … … 99 98 98 98
República de Moldova 99 4 38 99 30 66 ... ... ... ...
Rumania 99 24 49 99 236 67 ... ... ... ...
San Marino … … … … … … ... ... ... ...
Serbia 100 3 48 99 85 79 ... ... ... ...
Suecia … … … … … … 98 96 97 96
Suiza … … … … … … ... ... ... ...
Ucrania 100** 2** 28** 100** 10** 89** ... ... ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … ... ... ... ...
Antigua y Barbuda … … … … … … ... ... ... ...
Argentina 99** 48** 37** 98** 621** 51** ... ... ... ...
Aruba 99 0,1 38 97 3 55 ... ... ... ...
Bahamas … … … … … … ... ... ... ...
Barbados … … … … … … ... ... ... ...
Belice … … … … … … ... ... ... ...
Bermudas … … … … … … ... ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 99 12 49 92 541 77 ... ... ... ...
Brasil 99 394 32 92 13.044 49 ... ... ... ...
Chile 99 26 47 96 519 53 89 80 80 69
Colombia 99 122 36 94 2.102 50 ... ... ... ...
Costa Rica 99 7 42 97 91 48 ... ... ... ...
Cuba 100 2 40 100 23 41 ... ... ... ...
Curazao … … … … … … ... ... ... ...
Dominica … … … … … … ... ... ... ...
Ecuador 99 28 45 94 658 60 ... ... ... ...
El Salvador 98 25 39 88 539 62 ... ... ... ...
Granada … … … … … … ... ... ... ...
Guatemala 94 186 60 81 1.880 66 ... ... ... ...
Guyana 97** 5** 44** 86** 77** 52** ... ... ... ...
Honduras 96 69 35 89 622 51 ... ... ... ...
Haití … … … … … ... ... ... ...
Islas Caimán … … … … … … ... ... ... ...
Islas Turcas y Caicos … … … … … … ... ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … ... ... ... ...
Jamaica … … … … … … ... ... ... ...
México 99 246 46 94 5.056 60 ... ... ... ...
Montserrat … … … … … … ... ... ... ...
Nicaragua … … … … … … ... ... ... ...
Panamá 98 15 56 94 152 55 ... ... ... ...
Paraguay 98 22 40 95 227 57 ... ... ... ...
Perú 99 62 58 94 1.342 76 ... ... ... ...
República Dominicana 98 46 41 92 591 49 ... ... ... ...
Saint Kitts y Nevis … … … … … … ... ... ... ...
San Martín … … … … … … ... ... ... ...
San Vicente y las Granadinas … … … … … … ... ... ... ...
Santa Lucía … … … … … … ... ... ... ...
Sint Maarten … … … … … … ... ... ... ...
Suriname 98 2 58 93 27 64 ... ... ... ...
Trinidad y Tobago … … … … … ... ... ... ...
Uruguay 99 6 35 99 40 40 ... ... ... ...
Venezuela, República Bolivariana de 99 68 36 97 654 49 ... ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 99 39 54 94 1.198 64 ... ... ... ...
Argelia … … … … … … ... ... ... ...
Bahrein 98 3 57 95 55 54 ... ... ... ...
Egipto 92 1.284 59 75 14.804 65 ... ... ... ...
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … ... ... ... ...
Iraq 52 3.159 53 44 10.907 57 ... ... ... ...
Israel … … … … … 96 92 90 89
Jordania 99 12 43 98 92 61 ... ... ... ...
Kuwait 99 4 41 96 134 53 ... ... ... ...
Líbano … … … … … … ... ... ... ...
Libia … … … … … … ... ... ... ...
Marruecos 91** 544** 69** 69** 7.295** 69** ... ... ... ...
Omán 99 9 31 93 232 64 ... ... ... ...
Palestina 99 6 55 97 89 77 ... ... ... ...
Qatar 99 4 6 98 42 25 ... ... ... ...
República Árabe Siria … … … … … … ... ... ... ...
Sudán … … … … … … ... ... ... ...
Túnez 96 68 55 79 1.793 68 ... ... ... ...
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CUADRO 10 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ALFABETIZACIÓN DE JÓVENES Y ADULTOS1 ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS BÁSICAS3

Alfabetización de jóvenes (15-24 años) Alfabetización de adultos (a partir de 15 años)
Porcentaje de población de un grupo de edad determinado que llega  

al menos a un nivel fijo de competencias (%) en:

Tasa de 
alfabetización
de jóvenes (%)

Número de jóvenes
analfabetos

Tasa de 
alfabetización
de adultos (%)

Número de adultos
analfabetos

Lectura y escritura
Nociones elementales  

de aritmética

Jóvenes  
(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)
Jóvenes  

(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)

2010–20162 2010–20162 2010–20162 2010–20162 2012–20152 2012–20152

Total Total (000) % M Total Total (000) % M Total Total Total Total

Turquía 99 66 81 96 2.618 85 94 87 88 80
Yemen … … … … … … ... ... ... ...

Pacífico
Australia … … … … … … 98 97 96 94
Fiji … … … … … … ... ... ... ...
Islas Cook … … … … … … ... ... ... ...
Islas Marshall 98 0,1 41 98 0.6 52 ... ... ... ...
Islas Salomón … … … … … … ... ... ... ...
Kiribati … … … … … … ... ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … ... ... ... ...
Nauru … … … … … … ... ... ... ...
Niue … … … … … … ... ... ... ...
Nueva Zelandia … … … … … … 98 97 96 95
Palau 99 0,0* 29* 97 0.5* 51* ... ... ... ...
Papua Nueva Guinea … … … … … … ... ... ... ...
Samoa 99 0,3 34 99 1 44 ... ... ... ...
Tokelau … … … … … … ... ... ... ...
Tonga 99 0,1 42 99 0.4 47 ... ... ... ...
Tuvalu … … … … … … ... ... ... ...
Vanuatu … … … … … … ... ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 47 2.947 62 32 10.373 59 ... ... ... ...
Bangladesh 92 2.460 41 73 31.525 55 ... ... ... ...
Bhután 87 19 61 57 223 56 ... ... ... ...
India 86 32.620 62 69 265.568 65 ... ... ... ...
Irán,  República Islámica del 98 273 55 85 9.113 66 ... ... ... ...
Maldivas 99 0.5 37 99 4 47 ... ... ... ...
Nepal 85 823 69 60 6.989 67 ... ... ... ...
Pakistán 73 10.145 62 57 51.636 63 ... ... ... ...
Sri Lanka 98 60 38 91 1.323 59 ... ... ... ...

África Subsahariana
Angola 77 1.048 66 66 4.240 71 ... ... ... ...
Benin 52** 948** 62** 33** 3.816** 59** ... ... ... ...
Botswana … … … … … … ... ... ... ...
Burkina Faso 50 1.728 56 35 6.189 58 ... ... ... ...
Burundi 80 425 64 62 2.274 61 ... ... ... ...
Cabo Verde 98 2 35 87 49 69 ... ... ... ...
Camerún 81 812 62 71 3.319 62 ... ... ... ...
Chad 31 2.013 56 22 5.885 56 ... ... ... ...
Comoras 72** 42** 53** 49** 219** 57** ... ... ... ...
Congo 81** 147** 62** 79** 491** 67** ... ... ... ...
Côte d’Ivoire 53 2.093 56 44 7.116 55 ... ... ... ...
Djibouti … … … … … … ... ... ... ...
Eritrea … … … … … … ... ... ... ...
Etiopía … … … … … … ... ... ... ...
Gabón 89** 37** 45** 82** 177** 57** ... ... ... ...
Gambia 61** 142** 57** 42** 578** 59** ... ... ... ...
Ghana 86 699 59 71 4.203 63 ... ... ... ...
Guinea 46 1.285 59 32 4.725 58 ... ... ... ...
Guinea Bissau 60 142 64 46 571 65 ... ... ... ...
Guinea Ecuatorial … … … … … … ... ... ... ...
Kenya 87** 1.184** 51** 79** 5.487** 62** ... ... ... ...
Lesotho 87** 65** 22** 77** 315** 33** ... ... ... ...
Liberia … … … … … … ... ... ... ...
Madagascar 77 1.046 53 72 3.622 56 ... ... ... ...
Malawi 73** 960** 49** 62** 3.548** 60** ... ... ... ...
Malí 49 1.688 60 33 6.129 59 ... ... ... ...
Mauritania … … … … … … ... ... ... ...
Mauricio 98 4 38 93 75 65 ... ... ... ...
Mozambique … … … … … … ... ... ... ...
Namibia 94 27 42 88 164 54 ... ... ... ...
Níger 24** 2.332** 58** 15** 7.366** 55** ... ... ... ...
Nigeria … … … … … … ... ... ... ...
República Centroafricana 36** 570** 59** 37** 1.659** …** ... ... ... ...
República Democrática del Congo 100 2.278 69 77 9.758 75 ... ... ... ...
República Unida de Tanzania 86 1.455 54 78 6.425 62 ... ... ... ...
Rwanda 82 384 47 68 1.985 60 ... ... ... ...
Santo Tomé y Príncipe 97 1 56 90 10 75 ... ... ... ...
Senegal 56 1.246 56 43 4.576 61 ... ... ... ...
Seychelles 99 0,2 29 94 4 45 ... ... ... ...
Sierra Leona 57** 521** 59** 32** 2.364** 57** ... ... ... ...
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País o territorio

ALFABETIZACIÓN DE JÓVENES Y ADULTOS1 ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS BÁSICAS3

Alfabetización de jóvenes (15-24 años) Alfabetización de adultos (a partir de 15 años)
Porcentaje de población de un grupo de edad determinado que llega  

al menos a un nivel fijo de competencias (%) en:

Tasa de 
alfabetización
de jóvenes (%)

Número de jóvenes
analfabetos

Tasa de 
alfabetización
de adultos (%)

Número de adultos
analfabetos

Lectura y escritura
Nociones elementales  

de aritmética

Jóvenes  
(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)
Jóvenes  

(16 a 24)

Adultos  
(a partir de  

16 años)

2010–20162 2010–20162 2010–20162 2010–20162 2012–20152 2012–20152

Total Total (000) % M Total Total (000) % M Total Total Total Total

Somalia … … … … … … ... ... ... ...
Sudáfrica 99 112 34 94 2.169 60 ... ... ... ...
Sudán del Sur … … … … … … ... ... ... ...
Swazilandia 94** 19** 40** 83** 123** 54** ... ... ... ...
Togo 84 228 68 64 1.521 69 ... ... ... ...
Uganda 84 1.162 56 70 5.362 65 ... ... ... ...
Zambia 89 317 60 83 1.251 67 ... ... ... ...
Zimbabwe 90** 311** 36** 89** 1.004** 53** ... ... ... ...

Media  
ponderada Suma % M Media  

ponderada Suma % M Mediana Mediana

En el plano mundial 91** 101.921 57 86 749.931 63 … … … …

Asia Central y el Cáucaso 100** 119 49 100 121 67 … … … …
Asia Oriental y Sudoriental 99** 3.624 49 96 74.499 69 … … … …

Asia Oriental 100** 557 50 97 41.701 74 … … … …
Asia Sudoriental 97** 3.067 49 93 32.799 63 … … … …

América del Norte y Europa … … … … … … … … … …
América Latina y el Caribe 98** 1.794 43 94 30.714 55 … … … …

Caribe 93** 438 48 87 3.695 53 ... ... ... ...
América Latina 99** 1.355 41 94 27.019 55 ... ... ... ...

África del Norte y Asia 
Occidental 89** 8.797 58 80 65.736 64 ... ... ... ...

África del Norte 90** 3.853 53 74 40.057 65 ... ... ... ...
Asia Occidental 89** 4.944 62 85 25.679 64 ... ... ... ...

Pacífico … … … … … … ... ... ... ...
Asia Meridional 89** 38.885 57 72 369.383 64 ... ... ... ...
África Subsahariana 75** 47.888 57 65 199.784 61 ... ... ... ...

... ... ... ...
Países de bajos ingresos 73** 35.597 57 61 148.431 61 ... ... ... ...
Países de ingresos medianos 93** 65.780 57 86 589.360 64 ... ... ... ...

Medianos bajos 89** 59.113 57 76 486.433 63 ... ... ... ...
Medianos altos 98** 6.667 52 95 102.926 66 ... ... ... ...

Países de ingresos altos  … … … … … … ... ... ... ...

Fuentes: Base de datos del IEU, excepto donde se indique lo contrario. 

Nota A: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial, pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de  2016.

Nota B: Las estimaciones de alfabetización del IEU (**) presentadas en el cuadro se elaboraron utilizando el 
modelo mundial de proyecciones sobre alfabetización por edad del IEU. 

Nota C: La población que se utilizó para calcular el número de analfabetos procede de la División de Población 
de las Naciones Unidas, revisión de 2015 (Naciones Unidas, 2015). Se basa en la variante mediana. En los 
países con datos de alfabetización observados a nivel nacional, se utilizó la población correspondiente  
al año del censo o la encuesta. En los países con estimaciones del IEU, se utilizaron poblaciones del año de  
las estimaciones. 

1. Los datos de alfabetización presentados en estas columnas están basados en métodos de evaluación 
convencionales –declaraciones propias o de terceras partes o sustitutos de los niveles educativos– y, por 
tanto, deben interpretarse con cautela; no están basados en ninguna prueba y podrían sobreestimar los 
niveles reales de alfabetización.

2. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. Con respecto a los datos de 
alfabetización, véase la introducción a los cuadros estadisticos y el cuadro de metadatos sobre estadísticas 
de alfabetización (publicados en el sitio web del Informe GEM) para obtener una explicación más amplia  
de las definiciones de alfabetización en cada país, los métodos de evaluación y las fuentes y los años de  
los datos.

3. Los datos sobre adquisición de competencias básicas provienen de la Evaluación de Competencias de 
Adultos (PIAAC 2012-2015) (OCDE, 2013, 2016).

(a) Los datos de alfabetización están basados en pruebas de lectura directa realizadas en encuestas 
nacionales e internacionales en los hogares.

(*) Con respecto a los datos por países: estimación nacional.

(**) Con respecto a los datos por países: estimación/proyección del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países). 

(…) No hay datos disponibles.
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CuaDRo 11:  ODS 4, Meta 4.7 – Educación para el desarrollo sostenible y la ciudadanía mundial 
Para 2030, garantizar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educación para el desarrollo 
sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y la valoración de la diversidad cultural y 
la contribución de la cultura al desarrollo sostenible

País o territorio

PROMOVER EL DESARROLLO SOSTENIBLE Y LA CIUDADANÍA MUNDIAL  
EN LOS PLANES DE ESTUDIOS

ADQUISICIÓN DE CONOCIMIENTOS SOBRE DESARROLLO SOSTENIBLE  
Y CIUDADANÍA MUNDIAL

Inclusión en los marcos curriculares nacionales de las 
cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y el 

desarrollo sostenible1,2

Porcentaje de 
escuelas que
ofrecen una 
educación 
relativa al  
VIH/SIDA 
basada en 

competencias 
para la vida77

Porcentaje de alumnos y jóvenes con una comprensión adecuada de las cuestiones 
relacionadas con la ciudadanía mundial y el desarrollo sostenible

Igualdad de 
género3

Derechos 
humanos4

Desarrollo 
sostenible5

Ciudadanía 
mundial6

Conocimientos básicos  
de ciencias9, 10

Educación relativa al VIH/SIDA 
y la sexualidad7

2005–20158 2005–20158 2005–20158 2005–20158 2009–20108 2015 2010–20168

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 0 MEDIO BAJO BAJO ... ... ... ... 20 23 19
Azerbaiyán 0 MEDIO 0 BAJO 100 ... ... ... 15 … …
Georgia ... ... ... ... ... 49 45 54 ... ... ...
Kazajstán11 ... ... ... ... 81 58 55 61 ... ... …
Kirguistán ... ... ... ... 84 ... ... ... 23 29 22
Tayikistán ... ... ... ... 5 ... ... ... 54 59 48
Turkmenistán ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... …
Uzbekistán ... ... ... ... 100 ... … ... 13 14 11

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 0 BAJO 0 BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Camboya ... ... ... ... 34 ... ... ... 40 46 38
China ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Filipinas 0 0 0 0 ... ... ... ... ... ... 18
Hong Kong, China BAJO MEDIO MEDIO BAJO ... 91 89 92 ... ... ...
Indonesia BAJO BAJO 0 0 ... 44 43 45 11 10 11
Japón ... ... ... ... 100 90 91 90 ... ... ...
Macao, China ... ... ... ... ... 92 90 94 ... ... ...
Malasia11 ... ... ... ... ... 54 51 58 41 40 42
Mongolia ... ... ... ... ... ... ... ... 18 19 16
Myanmar 0 BAJO BAJO BAJO ... ... ... ... 17 16 18
República de Corea BAJO BAJO BAJO BAJO ... 86 83 89 ... ... ...
República Democrática Popular Lao ... ... ... ... 74 ... ... ... 25 28 24
República Popular Democrática de Corea ... ... ... ... ... … … … ... ... …
Singapur ... ... ... ... 100 90 90 91 ... ... ...
Tailandia BAJO MEDIO MEDIO BAJO ... 53 50 55 46 45 46
Timor-Leste ... ... ... ... 0.3 ... ... ... 14 20 12
Viet Nam ... ... ... ... ... 94 93 95 42 44 41

América del Norte y Europa
Albania ... ... ... ... ... 58 51 65 … … …
Alemania ... ... ... ... ... 83 84 82 ... ... ...
Andorra ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Austria ... ... ... ... ... 79 81 78 ... ... ...
Belarrús ... ... ... ... 13 ... ... ... 55 51 56
Bélgica 0 MEDIO BAJO BAJO ... 80 81 80 ... ... ...
Bosnia y Herzegovina ... ... ... ... ... ... ... ... 47 47 48
Bulgaria ... ... ... ... 17 62 58 66 23 21 25
Canadá ... ... ... ... ... 89 88 90 ... ... ...
Chipre ... ... ... ... ... 58 53 63 ... ... ...
Croacia BAJO MEDIO MEDIO BAJO 5 75 75 75 ... ... ...
Dinamarca ... ... ... ... ... 84 84 84 ... ... ...
Eslovaquia ... ... ... ... ... 69 68 71 ... ... ...
Eslovenia ... ... ... ... ... 85 84 86 ... ... ...
España ... ... ... ... ... 82 82 82 ... ... ...
Estados Unidos de América ... ... ... ... ... 80 79 80 ... ... ...
Estonia BAJO ALTO MEDIO BAJO ... 91 90 92 ... ... ...
Federación de Rusia ... ... ... ... 92 82 82 82 37 35 39
Finlandia ... ... ... ... 100 89 86 92 ... ... ...
Francia BAJO MEDIO MEDIO BAJO ... 78 77 79 ... ... ...
Grecia ... ... ... ... ... 67 64 71 38 27 50
Hungría BAJO BAJO BAJO BAJO ... 74 74 74 ... ... ...
Irlanda BAJO BAJO BAJO BAJO ... 85 84 85 ... ... ...
Islandia BAJO ALTO MEDIO BAJO ... 75 74 76 ... ... ...
Italia ... ... ... ... ... 77 79 75 ... ... ...
La ex República Yugoslava de Macedonia ... ... ... ... ... 37 33 42 ... ... ...
Letonia ... ... ... ... ... 83 80 86 ... ... ...
Liechtenstein11 ... ... ... ... ... 90 92 87 ... ... ...
Lituania BAJO BAJO BAJO BAJO ... 75 73 78 71 72 68
Luxemburgo ALTO BAJO 0 BAJO 100 74 74 74 ... ... ...
Malta 0 ALTO BAJO BAJO ... 68 65 70 ... ... ...
Mónaco ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Montenegro ... ... ... ... 27 49 47 51 ... … …
Noruega 0 MEDIO BAJO BAJO ... 81 80 83 ... ... ...
Países Bajos ... ... ... ... ... 82 81 82 ... ... ...
Polonia ... ... ... ... ... 84 84 84 ... ... ...
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País o territorio

PROMOVER EL DESARROLLO SOSTENIBLE Y LA CIUDADANÍA MUNDIAL  
EN LOS PLANES DE ESTUDIOS

ADQUISICIÓN DE CONOCIMIENTOS SOBRE DESARROLLO SOSTENIBLE  
Y CIUDADANÍA MUNDIAL

Inclusión en los marcos curriculares nacionales de las 
cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y el 

desarrollo sostenible1,2

Porcentaje de 
escuelas que
ofrecen una 
educación 
relativa al  
VIH/SIDA 
basada en 

competencias 
para la vida77

Porcentaje de alumnos y jóvenes con una comprensión adecuada de las cuestiones 
relacionadas con la ciudadanía mundial y el desarrollo sostenible

Igualdad de 
género3

Derechos 
humanos4

Desarrollo 
sostenible5

Ciudadanía 
mundial6

Conocimientos básicos  
de ciencias9, 10

Educación relativa al VIH/SIDA 
y la sexualidad7

2005–20158 2005–20158 2005–20158 2005–20158 2009–20108 2015 2010–20168

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Portugal 0 MEDIO MEDIO BAJO ... 83 82 83 ... ... ...
Reino Unido 0 BAJO BAJO 0 ... 83 83 83 ... ... ...
República Checa ... ... ... ... 59 79 79 80 ... ... ...
República de Moldova ... ... ... ... 0 58 56 60 ... 28 36
Rumania ... ... ... ... 67 62 60 63 ... ... ...
San Marino ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Serbia11 BAJO ALTO BAJO MEDIO ... 65 63 67 ... ... ...
Suecia BAJO ALTO ALTO BAJO 100 78 77 80 60 59 61
Suiza ... ... ... ... ... 82 81 82 ... ... ...
Ucrania ... ... ... ... 59 ... ... ... 23 25 21

América Latina y el Caribe
Anguila ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Antigua y Barbuda ... ... ... ... 100 ... ... ... ... ... ...
Argentina11 0 BAJO 0 BAJO ... 49 48 51 ... ... ...
Aruba ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Bahamas ... ... ... ... 78 ... ... ... 4 6 3
Barbados ... ... ... ... 85 ... ... ... 46 45 48
Belice BAJO BAJO BAJO 0 38 ... ... ... 76 76 77
Bermudas ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Brasil 0 ALTO BAJO BAJO ... 43 44 43 ... ... ...
Chile BAJO ALTO MEDIO BAJO ... 65 68 63 82 78 85
Colombia ... ... ... ... ... 51 53 49 29 27 30
Costa Rica ... ... ... ... ... 54 59 49 ... ... …
Cuba ... ... ... ... ... ... ... ... 60 59 61
Curazao ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Dominica BAJO MEDIO BAJO BAJO 100 ... ... ... ... ... ...
Ecuador ... ... ... ... 63 ... ... ... ... ... ...
El Salvador BAJO ALTO MEDIO BAJO 100 ... ... ... 37 34 40
Granada BAJO BAJO BAJO BAJO 94 ... ... ... ... ... ...
Guatemala MEDIO ALTO MEDIO MEDIO 2 ... ... ... 22 22 22
Guyana ... ... ... ... ... ... ... ... 49 40 52
Haití 0 BAJO 0 BAJO 13 ... ... ... 32 28 35
Honduras BAJO ALTO MEDIO BAJO 11 ... ... ... 33 35 33
Islas Caimán ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Islas Turcas y Caicos ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Jamaica ... ... ... ... 44 ... ... ... ... ... ...
México BAJO ALTO BAJO BAJO ... 52 54 51 ... ... ...
Montserrat ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Nicaragua MEDIO ALTO MEDIO BAJO 88 ... ... ... ... ... ...
Panamá BAJO MEDIO MEDIO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Paraguay ALTO MEDIO BAJO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Perú BAJO ALTO MEDIO BAJO ... 42 44 39 … … ...
República Dominicana BAJO MEDIO MEDIO MEDIO 8 14 15 14 45 44 45
Saint Kitts y Nevis ... ... ... ... 45 ... ... ... ... ... ...
San Martín ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
San Vicente y las Granadinas ... ... ... ... 100 ... ... ... ... ... ...
Santa Lucía ... ... ... ... 59 ... ... ... ... ... …
Sint Maarten ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Suriname ... ... ... ... 0 ... ... ... ... ... …
Trinidad y Tobago ... ... ... ... ... 54 50 59 ... ... ...
Uruguay BAJO ALTO BAJO BAJO 90 59 60 59 ... ... ...
Venezuela, República Bolivariana de 0 ALTO BAJO BAJO 100 ... ... ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Argelia ... ... ... ... ... 29 26 33 ... ... ...
Bahrein ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Egipto ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... …
Emiratos Árabes Unidos ... ... ... ... ... 58 51 65 ... ... ...
Iraq BAJO ALTO MEDIO BAJO ... ... ... ... ... ... …
Israel ... ... ... ... 13 69 67 70 ... ... ...
Jordania ... ... ... ... ... 50 41 60 ... ... …
Kuwait ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Líbano ... ... ... ... ... 37 38 37 ... ... ...
Libia ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Marruecos ... ... ... ... ... ... ... ... 22 25 20
Omán ... ... ... ... 100 ... ... ... ... ... …
Palestina 0 BAJO BAJO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Qatar BAJO MEDIO MEDIO BAJO ... 50 45 56 21 25 16
República Árabe Siria ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Sudán ... ... ... ... 13 ... ... ... ... ... …



ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS416

CUADRO 11  (CONTINUACIÓN)

País o territorio

PROMOVER EL DESARROLLO SOSTENIBLE Y LA CIUDADANÍA MUNDIAL  
EN LOS PLANES DE ESTUDIOS

ADQUISICIÓN DE CONOCIMIENTOS SOBRE DESARROLLO SOSTENIBLE  
Y CIUDADANÍA MUNDIAL

Inclusión en los marcos curriculares nacionales de las 
cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y el 

desarrollo sostenible1,2

Porcentaje de 
escuelas que
ofrecen una 
educación 
relativa al  
VIH/SIDA 
basada en 

competencias 
para la vida77

Porcentaje de alumnos y jóvenes con una comprensión adecuada de las cuestiones 
relacionadas con la ciudadanía mundial y el desarrollo sostenible

Igualdad de 
género3

Derechos 
humanos4

Desarrollo 
sostenible5

Ciudadanía 
mundial6

Conocimientos básicos  
de ciencias9, 10

Educación relativa al VIH/SIDA 
y la sexualidad7

2005–20158 2005–20158 2005–20158 2005–20158 2009–20108 2015 2010–20168

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Túnez ... ... ... ... ... 34 35 33 ... ... ...
Turquía ... ... ... ... ... 56 54 57 ... ... ...
Yemen ... ... ... ... 4 ... ... ... ... ... ...

Pacífico
Australia BAJO ALTO MEDIO MEDIO ... 82 81 83 ... ... ...
Fiji 0 MEDIO MEDIO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Islas Cook 0 BAJO BAJO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Islas Marshall ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Islas Salomón ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Kiribati BAJO 0 BAJO 0 ... ... ... ... ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de 0 BAJO BAJO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Nauru 0 0 BAJO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Niue ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Nueva Zelandia 0 BAJO MEDIO BAJO ... 83 82 84 ... ... ...
Palau ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Papua Nueva Guinea BAJO MEDIO MEDIO BAJO 100 ... ... ... ... ... ...
Samoa 0 BAJO MEDIO 0 ... ... ... ... 5 6 5
Tokelau BAJO BAJO MEDIO 0 ... ... ... ... ... ... ...
Tonga ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Tuvalu MEDIO MEDIO ALTO MEDIO 100 ... ... ... ... ... ...
Vanuatu ... ... ... ... 8 ... ... ... ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 0 BAJO BAJO BAJO 1 ... ... ... 2 6 1
Bangladesh ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Bhután MEDIO BAJO MEDIO MEDIO ... ... ... ... 23 … ...
India BAJO ALTO ALTO BAJO 31 ... ... ... 40 44 35
Irán,  República Islámica del ... ... ... ... ... ... ... ... 18 21 16
Maldivas 0 MEDIO MEDIO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Nepal MEDIO MEDIO BAJO MEDIO 8 ... ... ... 28 34 26
Pakistán BAJO ALTO BAJO BAJO ... ... ... ... 4 5 4
Sri Lanka ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

África Subsahariana
Angola ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Benin ... ... ... ... ... ... ... ... 24 31 22
Botswana ... ... ... ... 100 ... ... ... ... ... ...
Burkina Faso ... ... ... ... 10 ... ... ... 32 36 31
Burundi ... ... ... ... 66 ... ... ... 45 47 44
Cabo Verde ... ... ... ... 100 ... ... ... ... ... ...
Camerún ... ... ... ... ... ... ... ... 35 43 32
Chad ... ... ... ... 75 ... ... ... 13 15 11
Comoras ... ... ... ... 27 ... ... ... 20 24 19
Congo ... ... ... ... ... ... ... ... 21 28 14
Côte d’Ivoire BAJO ALTO BAJO BAJO 2 ... ... ... 18 25 16
Djibouti BAJO 0 BAJO BAJO 38 ... ... ... 11 13 9
Eritrea ... ... ... ... 31 ... ... ... 28 34 25
Etiopía ... ... ... ... 38 ... ... ... 28 34 24
Gabón ... ... ... ... ... ... ... ... 32 36 30
Gambia BAJO ALTO MEDIO BAJO ... ... ... ... 29 30 28
Ghana BAJO BAJO BAJO BAJO 79 ... ... ... 22 27 20
Guinea ... ... ... ... 82 ... ... ... 26 34 23
Guinea Bissau ... ... ... ... ... ... ... ... 22 22 23
Guinea Ecuatorial ... ... ... ... ... ... ... ... 18 18 19
Kenya ... ... ... ... 100 ... ... ... 57 64 54
Lesotho MEDIO ALTO BAJO BAJO 88 ... ... ... 36 31 38
Liberia ... ... ... ... 2 ... ... ... 33 29 36
Madagascar ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Malawi ... ... ... ... ... ... ... ... 42 44 41
Malí ... ... ... ... 49 ... ... ... 26 33 24
Mauritania ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... …
Mauricio BAJO ALTO ALTO BAJO ... ... ... ... 32 30 4
Mozambique ... ... ... ... ... ... ... ... 35 52 30
Namibia BAJO MEDIO MEDIO BAJO ... ... ... ... 58 51 62
Níger BAJO 0 BAJO 0 82 ... ... ... 17 25 14
Nigeria ... ... ... ... 23 ... ... ... 27 34 24
República Centroafricana ... ... ... ... 27 ... ... ... 19 25 17
República Democrática del Congo 0 BAJO BAJO BAJO 68 ... ... ... 20 25 19
República Unida de Tanzania BAJO BAJO 0 BAJO ... ... ... ... 43 47 40
Rwanda MEDIO 0 MEDIO BAJO ... ... ... ... 65 64 65
Santo Tomé y Príncipe ... ... ... ... ... ... ... ... 43 43 42
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País o territorio

PROMOVER EL DESARROLLO SOSTENIBLE Y LA CIUDADANÍA MUNDIAL  
EN LOS PLANES DE ESTUDIOS

ADQUISICIÓN DE CONOCIMIENTOS SOBRE DESARROLLO SOSTENIBLE  
Y CIUDADANÍA MUNDIAL

Inclusión en los marcos curriculares nacionales de las 
cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y el 

desarrollo sostenible1,2

Porcentaje de 
escuelas que
ofrecen una 
educación 
relativa al  
VIH/SIDA 
basada en 

competencias 
para la vida77

Porcentaje de alumnos y jóvenes con una comprensión adecuada de las cuestiones 
relacionadas con la ciudadanía mundial y el desarrollo sostenible

Igualdad de 
género3

Derechos 
humanos4

Desarrollo 
sostenible5

Ciudadanía 
mundial6

Conocimientos básicos  
de ciencias9, 10

Educación relativa al VIH/SIDA 
y la sexualidad7

2005–20158 2005–20158 2005–20158 2005–20158 2009–20108 2015 2010–20168

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Senegal ... ... ... ... ... ... ... ... 28 33 27
Seychelles BAJO ALTO BAJO BAJO ... ... ... ... ... ... ...
Sierra Leona ... ... ... ... ... ... ... ... 29 30 29
Somalia ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Sudáfrica 0 ALTO BAJO 0 100 ... ... ... ... ... ...
Sudán del Sur MEDIO ALTO BAJO 0 ... ... ... ... ... ... ...
Swazilandia ... ... ... ... 85 ... ... ... 50 51 49
Togo ... ... ... ... 0.06 ... ... ... 26 32 23
Uganda ... ... ... ... ... ... ... ... 38 40 38
Zambia MEDIO BAJO MEDIO BAJO ... ... ... ... 44 47 42
Zimbabwe ... ... ... ... 100 ... ... ... 46 47 46

Mediana Mediana
En el plano mundial … … … … … … … … … … …

Asia Central y el Cáucaso … … … … … … … … 20 23 19
Asia Oriental y Sudoriental … … … … … … … … 25 28 21

Asia Oriental … … … … … … … … … … …
Asia Sudoriental … … … … … … … … 32 34 24

América del Norte y Europa … … … … … … … … … … …
 América Latina y el Caribe … … … … … … … … … … …

Caribe … … … … … … … … … … …
América Latina … … … … … … … … … … …

África del Norte y Asia Occidental … … … … … … … … … … …
África del Norte … … … … … … … … … … …
Asia Occidental … … … … … … … … … … …

Pacífico … … … … … … … … … … …
Asia Meridional … … … … … … … … 21 … …
África Subsahariana … … … … 67 … … … 29 33 27

Países de bajos ingresos … … … … … … … … 28 33 26
Países de ingresos medianos … … … … … … … … … … …

Medianos bajos … … … … … … … … 23 28 22
Medianos altos … … … … … … … … … … …

Países de ingresos altos  … … … … … … … … … … …

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo incluyen los 
países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada en julio de 2016.

1. Fuente: UNESCO-OIE (2016).

2. Los planes de estudios mencionados son los de la enseñanza primaria, el primer ciclo de secundaria o ambos.

3. Se incluyen los siguientes términos clave: a) igualdad de género; b) equidad de género; c) empoderamiento de las niñas 
y las mujeres; d) sensibilidad a las cuestiones de género y e) paridad de género. El nivel de inclusión de este tema en los 
planes de estudios se evalúa como BAJO si se cubren 1 o 2 de los 5 puntos, MEDIANO si se cubren 3 y ALTO si se cubren 
4 o 5; 0 indica que no se incluye ninguno de los puntos.

4. Se incluyen los siguientes términos clave: a) derechos humanos, derechos y responsabilidades (derechos de los niños, 
derechos culturales, derechos de los indígenas, derechos de las mujeres, derechos de las personas con discapacidad); 
b) libertad (de expresión, de opinión, de prensa y de asociación u organización) y libertades civiles; c) justicia social; d) 
democracia/reglas democráticas y valores/principios democráticos y e) educación en derechos humanos. El nivel de 
inclusión de este tema en los planes de estudios se evalúa como BAJO si se cubren 1 o 2 de los 5 puntos, MEDIANO si se 
cubren 3 y ALTO si se cubren 4 o 5; 0 indica que no se incluye ninguno de los puntos.

5. Se incluyen los siguientes términos clave: a) sostenible, sostenibilidad y desarrollo sostenible; b) sostenibilidad 
económica, crecimiento sostenible, producción/consumo sostenible, economía ecológica; c) sostenibilidad social 
(cohesión y sostenibilidad social); d) sostenibilidad ambiental/sostenible desde el punto de vista ambiental; e) cambio 
climático/variabilidad climática (calentamiento del planeta, emisiones/huella de carbono); f) energía/combustibles 
renovables, fuentes alternativas de energía (solar, mareomotriz, eólica, del oleaje, geotérmica, de biomasa); g) 
ecosistemas, ecología (biodiversidad, biosfera, biomas, disminución de la diversidad); h) gestión de residuos, reciclaje; 
i) educación para el desarrollo sostenible, educación en materia de sostenibilidad, educación para la sostenibilidad; j) 
educación/estudios medioambientales, educación para el medio ambiente, educación para la sostenibilidad ambiental. El 
nivel de inclusión de este tema en los planes de estudios se evalúa como BAJO si se cubren entre 1 y 4 de los 10 puntos, 
MEDIANO si se cubren entre 5 y 7 y ALTO si se cubren entre 8 y 10; 0 indica que no se incluye ninguno de los puntos.

6. Se incluyen los siguientes términos clave: a) mundialización; b) ciudadano (ciudadanía)/cultura/identidad/ comunidad 
mundiales; c) pensamiento mundial-local, local-mundial (pensar a nivel mundial, actuar a nivel local, glocal); d) 
multicultural(ismo)/intercultural(idad) (y formas compuestas); e) migración, inmigración, movilidad, desplazamientos 
de personas; f) competencia/competitividad mundial, competitivo a nivel mundial, competitividad internacional; g) 
desigualdad(es)/disparidad(es) mundial(es); h) ciudadanía/cultura/identidad(es)/cultura(s)/patrimonio nacional(es)/
local(es), educación en ciudadanía mundial; i) educación para la ciudadanía mundial. El nivel de inclusión de este tema en 
los planes de estudios se evalúa como BAJO si se cubren entre 1 y 4 de estos puntos, MEDIANO si se cubren entre 5 y 7 y 
ALTO si se cubren 8 o 9; 0 indica que no se incluye ninguno de los puntos.

7. Datos de ONUSIDA (2011), Base de Datos en Línea AIDSInfo de ONUSIDA de 2015 y StatCompiler de EDS. Para leer 
notas más detalladas sobre los países, consulte estas fuentes.

8. Los datos corresponden al último año disponible del periodo indicado. Para conocer los detalles, consulte las fuentes 
pertinentes.

9. Datos del PISA 2015:  Anexo B1 (2016). El PISA define la competencia científica como a) los conocimientos científicos 
y el uso que de esos conocimientos haga una persona para entender preguntas, adquirir nuevos conocimientos, explicar 
los fenómenos científicos y sacar conclusiones basadas en datos empíricos sobre asuntos relacionados con la ciencia; b) 
la comprensión de los rasgos característicos de la ciencia, entendida como una forma del conocimiento y la investigación 
humanos; c) la conciencia de las formas en que la ciencia y la tecnología configuran nuestro entorno material, intelectual 
y cultural; d) la disposición a implicarse en asuntos relacionados con la ciencia y a comprometerse con las ideas de la 
ciencia como un ciudadano reflexivo. La competencia científica se utiliza en este cuadro como una medida aproximativa 
del conocimiento de las ciencias ambientales y las ciencias de la Tierra y del desarrollo sostenible/sostenibilidad de un 
modo más amplio, habida cuenta de la correlación entre ambas.

10.  Se refiere al porcentaje de alumnos de 15 años con competencias correspondientes al nivel 2 o superior de 
conocimientos básicos en ciencias. 

11. Los datos sobre conocimientos básicos de ciencias se refieren a 2012. 

12. Los datos sobre la comprensión de cuestiones relacionadas con el VIH/SIDA y la educación sexual corresponden a 
personas de entre 13 y 24 años. 

(…) No hay datos disponibles. 
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CuaDRo 12:  ODS 4, Medios de implementación 4.a y 4.b – Instalaciones escolares, entornos de aprendizaje, 
movilidad internacional de los estudiantes de la enseñanza superior y becas
Para 2030, construir y adecuar instalaciones educativas que tengan en cuenta las necesidades de los niños y las personas con discapacidad y las diferencias de género, y que ofrezcan entornos de 
aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos y eficaces para todos. Para 2020, aumentar considerablemente a nivel mundial el número de becas disponibles para los países en desarrollo

País o territorio

ENTORNOS DE APRENDIZAJE INCLUSIVOS Y EFICACES MOVILIDAD INTERNACIONAL DE LOS ALUMNOS DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR BECAS

Instalaciones escolares Movilidad internacional de estudiantes
Volumen de la asistencia oficial para 

el desarrollo en materia de educación 
destinada a becas 

Volumen de la asistencia oficial para el 
desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 93 86 … … 100x … 100x 4 4,1 8** 7,1** 4 11
Azerbaiyán4 5 68 … … 100x 27x 84x 4 2,1 40** 19,5** 2 9
Georgia 75 70 … … 100x 100x 100x 5 3,7 9** 6,9** 3 17
Kazajstán4 85 85 … … … … 100* ,x 13 2,0 78** 12,5** 3 13
Kirguistán4 30 69 53 … 100x 6x 86x 13 4,8 9** 3,6** 3 7
Tayikistán 51 31 … … … … … 2 0,6 16** 6,3** 2 3
Turkmenistán … … … … … … … 0,1z 0,2z 51** 106,8z 0,9 2
Uzbekistán 100 100 … … … … … 0,7 0,3 28** 10,5** 4 10

Asia Oriental y Sudoriental

Brunei Darussalam … … … … … … … 0,5 4,9 3** 32,1** … …
Camboya 57 82 … … … … 3* ,x … … 5** 2,4** 13 16
China 99 65 … … … … … 123 0,3 801 1,8 18 317
Filipinas 95 52 … … … … … … … 15** 0,4z 14 16
Hong Kong, China4 … … … … 100x 100x 100x 32 10,7 35** 11,6** … …
Indonesia 89 53 … … … … … … … 42** 0,8** 66 96
Japón … … … … … … … 133z 3,4z 30** 0,9z … …
Macao, China … … … … … … … 12 39,7 3** 8,5** … …
Malasia4 100 100 … … 100w 91w 100w 60 7,4 64** 7,9** 4 14
Mongolia 48 52 … … 91x … 100x 1 0,7 10** 5,4** 10 16
Myanmar 59 23 … … … … 5x … … 7** ... 12 13
República de Corea … … … … 100** ,x 100** ,x 100** ,x 55 1,7 108** 3,3** … …
República Popular Democrática de Corea … … … … … … … … … 2** 0,3** 0,9 1
República Democrática Popular Lao 58 48 … … … … … 0,3 0,2 3** 2,7** 11 12
Singapur4,5 … … … … 100w 100w 100w 49y 19,2y 24** 8,7** ,y … …
Tailandia 60 45 … … … 98* ,x 98* ,x 12z 0,5z 28** 1,3** 5 12
Timor-Leste 54 65 … … … … … … … 4** … 8 9
Viet Nam 72 72 … … … … … 3 0,1 64** 2,6** 44 88

América del Norte y Europa
Albania 51 30 … … … … … 3 1,7 24** 15,2** 4 19
Alemania … … … … … … … 229 7,7 116** 3,9** … …
Andorra … … … … … … … 0,2 41,7 1** 253,8** … …
Austria … … … … … … … 68 15,9 17** 4,0** … …
Belarrús5 100 100 … … 100v … … 16 3,3 29** 6,0** 10 26
Bélgica … … … … … … … 56 11,2 13** 2,6** … …
Bosnia y Herzegovina 100 100 … … … … … 8 7,5 11** 10,2** 2 26
Bulgaria 100 100 … … … … … 12 4,2 25** 8,9** … …
Canadá … … … … … … … 151y … 50** … … …
Chipre … … … … … … … 7 17,6 16** 42,0** … …
Croacia 100 100 … … … … … 0,8 0,5 9** 5,4** … …
Dinamarca … … … … … … … 32 10,3 5** 1,6** … …
Eslovaquia … … … … … … … 11 5,6z 31** 16,2z … …
Eslovenia … … … … … … … 2z 2,7z 3** 2,8z … …
España … … … … … … … 56y 2,9y 33** 1,7** … …
Estados Unidos de América … … … … … … … 907 4,6 68** 0,3** … …
Estonia … … … … … … … 3 5,2 4** 8,0** … …
Federación de Rusia 100 100 … … … … … 213 3,4 56** 0,9** … …
Finlandia … … … … … … … 23 7,7 9** 3,1** … …
Francia … … … … … … … 235z 9,8z 81** 3,3z … …
Grecia … … … … … … … 28y 4,2y 37** 5,3z … …
Hungría … … … … … … … 22 7,1 10** 3,4** … …
Irlanda … … … … … … … 16 7,4 16** 7,3** … …
Islandia … … … … … … … 1y 6,5y 3** 14,8** ,y … …
Italia … … … … … … … 90 5,0 57** 3,1** … …
La ex República Yugoslava de Macedonia … … … … … … … 2 3,5 5** 7,6** 2 10
Letonia … … … … … … … 5 6,1 6** 7,1** … …
Liechtenstein … … … … … … … 0,7 87,6 1,0** 132,5** … …
Lituania … … … … … … … 5 3,5 12** 8,5** … …
Luxemburgo … … … … … … … 3z … 10** … … …
Malta … … … … … … … 0,8 6,2 1** 9,4** … …
Mónaco … … … … … … … … … 0,3** … … …
Montenegro 95 95 … … … … … … … 5** … 0,7 3
Noruega … … … … … … … 10 3,5 19** 6,9** … …
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Instalaciones escolares Movilidad internacional de estudiantes
Volumen de la asistencia oficial para 

el desarrollo en materia de educación 
destinada a becas 

Volumen de la asistencia oficial para el 
desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 93 86 … … 100x … 100x 4 4,1 8** 7,1** 4 11
Azerbaiyán4 5 68 … … 100x 27x 84x 4 2,1 40** 19,5** 2 9
Georgia 75 70 … … 100x 100x 100x 5 3,7 9** 6,9** 3 17
Kazajstán4 85 85 … … … … 100* ,x 13 2,0 78** 12,5** 3 13
Kirguistán4 30 69 53 … 100x 6x 86x 13 4,8 9** 3,6** 3 7
Tayikistán 51 31 … … … … … 2 0,6 16** 6,3** 2 3
Turkmenistán … … … … … … … 0,1z 0,2z 51** 106,8z 0,9 2
Uzbekistán 100 100 … … … … … 0,7 0,3 28** 10,5** 4 10

Asia Oriental y Sudoriental

Brunei Darussalam … … … … … … … 0,5 4,9 3** 32,1** … …
Camboya 57 82 … … … … 3* ,x … … 5** 2,4** 13 16
China 99 65 … … … … … 123 0,3 801 1,8 18 317
Filipinas 95 52 … … … … … … … 15** 0,4z 14 16
Hong Kong, China4 … … … … 100x 100x 100x 32 10,7 35** 11,6** … …
Indonesia 89 53 … … … … … … … 42** 0,8** 66 96
Japón … … … … … … … 133z 3,4z 30** 0,9z … …
Macao, China … … … … … … … 12 39,7 3** 8,5** … …
Malasia4 100 100 … … 100w 91w 100w 60 7,4 64** 7,9** 4 14
Mongolia 48 52 … … 91x … 100x 1 0,7 10** 5,4** 10 16
Myanmar 59 23 … … … … 5x … … 7** ... 12 13
República de Corea … … … … 100** ,x 100** ,x 100** ,x 55 1,7 108** 3,3** … …
República Popular Democrática de Corea … … … … … … … … … 2** 0,3** 0,9 1
República Democrática Popular Lao 58 48 … … … … … 0,3 0,2 3** 2,7** 11 12
Singapur4,5 … … … … 100w 100w 100w 49y 19,2y 24** 8,7** ,y … …
Tailandia 60 45 … … … 98* ,x 98* ,x 12z 0,5z 28** 1,3** 5 12
Timor-Leste 54 65 … … … … … … … 4** … 8 9
Viet Nam 72 72 … … … … … 3 0,1 64** 2,6** 44 88

América del Norte y Europa
Albania 51 30 … … … … … 3 1,7 24** 15,2** 4 19
Alemania … … … … … … … 229 7,7 116** 3,9** … …
Andorra … … … … … … … 0,2 41,7 1** 253,8** … …
Austria … … … … … … … 68 15,9 17** 4,0** … …
Belarrús5 100 100 … … 100v … … 16 3,3 29** 6,0** 10 26
Bélgica … … … … … … … 56 11,2 13** 2,6** … …
Bosnia y Herzegovina 100 100 … … … … … 8 7,5 11** 10,2** 2 26
Bulgaria 100 100 … … … … … 12 4,2 25** 8,9** … …
Canadá … … … … … … … 151y … 50** … … …
Chipre … … … … … … … 7 17,6 16** 42,0** … …
Croacia 100 100 … … … … … 0,8 0,5 9** 5,4** … …
Dinamarca … … … … … … … 32 10,3 5** 1,6** … …
Eslovaquia … … … … … … … 11 5,6z 31** 16,2z … …
Eslovenia … … … … … … … 2z 2,7z 3** 2,8z … …
España … … … … … … … 56y 2,9y 33** 1,7** … …
Estados Unidos de América … … … … … … … 907 4,6 68** 0,3** … …
Estonia … … … … … … … 3 5,2 4** 8,0** … …
Federación de Rusia 100 100 … … … … … 213 3,4 56** 0,9** … …
Finlandia … … … … … … … 23 7,7 9** 3,1** … …
Francia … … … … … … … 235z 9,8z 81** 3,3z … …
Grecia … … … … … … … 28y 4,2y 37** 5,3z … …
Hungría … … … … … … … 22 7,1 10** 3,4** … …
Irlanda … … … … … … … 16 7,4 16** 7,3** … …
Islandia … … … … … … … 1y 6,5y 3** 14,8** ,y … …
Italia … … … … … … … 90 5,0 57** 3,1** … …
La ex República Yugoslava de Macedonia … … … … … … … 2 3,5 5** 7,6** 2 10
Letonia … … … … … … … 5 6,1 6** 7,1** … …
Liechtenstein … … … … … … … 0,7 87,6 1,0** 132,5** … …
Lituania … … … … … … … 5 3,5 12** 8,5** … …
Luxemburgo … … … … … … … 3z … 10** … … …
Malta … … … … … … … 0,8 6,2 1** 9,4** … …
Mónaco … … … … … … … … … 0,3** … … …
Montenegro 95 95 … … … … … … … 5** … 0,7 3
Noruega … … … … … … … 10 3,5 19** 6,9** … …
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CUADRO 12 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ENTORNOS DE APRENDIZAJE INCLUSIVOS Y EFICACES MOVILIDAD INTERNACIONAL DE LOS ALUMNOS DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR BECAS

Instalaciones escolares Movilidad internacional de estudiantes
Volumen de la asistencia oficial para 

el desarrollo en materia de educación 
destinada a becas 

Volumen de la asistencia oficial para el 
desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Países Bajos … … … … … … … 86 10,2 15** 1,8** … …
Polonia … … … … … … … 35z 2,0z 24** 1,4z … …
Portugal … … … … … … … 17 5,0 12** 3,6** … …
Reino Unido … … … … … … … 429z 18,2z 31** 1,3z … …
República Checa … … … … … … … 42 10,5 12** 3,1** … …
República de Moldova 51 70 … … … … … 3 2,5 20** 18,2** 20 28
Rumania 90 90 … … … … … 23 4,3 33** 6,2** … …
San Marino … … … … … … … … … 0,8** … … …
Serbia 95 95 … … … … … 10 4,1 14** 5,7** 5 25
Suecia … … … … … … … 27 6,2 17** 4,1** … …
Suiza … … … … … … … 51 17,2 12** 4,2** … …
Ucrania 100 100 … … … … … 58 3,2 60** 3,4** 11 76

América Latina y el Caribe
Anguila4 100 100 … … 100v 100v 100v … … 0,4** … … …
Antigua y Barbuda 100 100 … … 100v … … … … 0,5** … 0,1 0,01
Argentina 71 68 … … … … … … … 8** 0,3z 4 10
Aruba … … … … 100v … 100v 0,3 27,6 0,1** 8,5** … …
Bahamas … … … … … … … … … 3** … … …
Barbados 100 100 … … … … … … … 1** … … …
Belice 64 21 32 … … … … … … 0,8** 9,7** 0,4 0,4
Bermudas … … … … … … … 0,2 17,6 2** 176,0** … …
Bolivia, Estado Plurinacional de 93 74 … … … … … … … 10** … 1 4
Brasil 94 98 … … … 38v 46v 20 0,2 41** 0,5** 15 66
Chile4 90 90 … … … 70* ,y 82* ,y 4 0,3 9** 0,8** 4 14
Colombia5 73 100 … … 94w … 88w 4 0,2 28** 1,2** 8 35
Costa Rica 73 53 … 64 … … … … … 2** 1,1** 2 4
Cuba5 100 100 … … 100v … 100v … … 2** 0,9** 1 3
Curazao … … … … 100v … … … … 0,1** 0,6** ,y … …
Dominica 100 100 … … 100v … 75v … … 0,7** … 0,2 0,4
Ecuador 58 54 … … … 18v 54v 3z … 14** 2,0** ,y 2 9
El Salvador 100 67 … … … … 61v 0,7 0,4 4** 2,1** 0,9 3
Granada 100 100 … … 100v … … 6 68,2 0,5** 5,0** 0,3 0,3
Guatemala 70 48 50 … … … … … … 3** 0,9** 1 3
Guyana 72 72 … … … … … … 1** … 0,9 0,9
Haití 60 60 … … … … … … … 10** … 3 8
Honduras 66 67 46 … … … … 1 0,8 4** 2,1** 0,9 2
Islas Caimán4 … … … … 100v 100v 100v … … 0,5** … … …
Islas Turcas y Caicos 100 100 … … 100v 7v 100v … … 0,2** 53,5** … …
Islas Vírgenes Británicas 100 100 … … 100v 100v 100v … … 0,4** 44,4** … …
Jamaica 88 80 85 … 100v … … … … 4** 5,6** 1 1
México 94 69 69 … … … … 8y 0,2y 30** 0,8z 8 36
Montserrat 100 100 … … 100v 60v 60v … … 0,03** … 0,1 0,1
Nicaragua 50 25 … … … … … … … 2** … 0,8 2
Panamá 90 87 85 … … … … … … 3** 2,2** ,y 0,9 2
Paraguay 64 72 … … … … 16* ,v … … 3** … 0,9 2
Perú 64 51 55 … … … … … … 17** … 4 14
República Dominicana 47 60 … … … … … 10 2,1 4** 0,9** 0,8 2
Saint Kitts y Nevis 100 100 … … 100v 100v 100v 2z 73,2z 0,4** 12,6** … …
San Martín … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas 100 100 … … 100v 68v … … … 0,7** … 0,4 0,5
Santa Lucía 100 100 … … 100v 58v 61v 0,5 19,4 1,0** 35,8** 0,5 0,6
Sint Maarten … … … … 100v … 100v 0,07 36,1 0,1** 46,9** … …
Suriname 80 65 68 … … … … … ... 0,9** … 0,6 0,7
Trinidad y Tobago 100 100 … … … … … … … 4** … … …
Uruguay 100 100 … … … … … … … 3** 1,7** 1 2
Venezuela, República Bolivariana de 95 89 … … … … … … … 17** … 1 8

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 89 85 … … … … … 73 4,8 86** 5,7** … …
Argelia 95 100 … … … … … 8 0,6 21** 1,6** 15 85
Bahrein 100 100 … … … … … 5 13,9 5** 13,8** … …
Egipto 25 65 … … … … 98v 48z 1,9z 26** 0,9** 14 43
Emiratos Árabes Unidos 100 100 … … … … … 73 46,9 11** 6,8** … …
Iraq 95 73 … … … … … … … 29** … 5 14
Israel 62 41 … … … … … 10z 2,8z 13** 3,6** … …
Jordania 66 99 20 … … 73w 89w 40 12,9 22** 7,1** 4 18



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8 421

País o territorio

ENTORNOS DE APRENDIZAJE INCLUSIVOS Y EFICACES MOVILIDAD INTERNACIONAL DE LOS ALUMNOS DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR BECAS
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desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
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(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 
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Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Países Bajos … … … … … … … 86 10,2 15** 1,8** … …
Polonia … … … … … … … 35z 2,0z 24** 1,4z … …
Portugal … … … … … … … 17 5,0 12** 3,6** … …
Reino Unido … … … … … … … 429z 18,2z 31** 1,3z … …
República Checa … … … … … … … 42 10,5 12** 3,1** … …
República de Moldova 51 70 … … … … … 3 2,5 20** 18,2** 20 28
Rumania 90 90 … … … … … 23 4,3 33** 6,2** … …
San Marino … … … … … … … … … 0,8** … … …
Serbia 95 95 … … … … … 10 4,1 14** 5,7** 5 25
Suecia … … … … … … … 27 6,2 17** 4,1** … …
Suiza … … … … … … … 51 17,2 12** 4,2** … …
Ucrania 100 100 … … … … … 58 3,2 60** 3,4** 11 76

América Latina y el Caribe
Anguila4 100 100 … … 100v 100v 100v … … 0,4** … … …
Antigua y Barbuda 100 100 … … 100v … … … … 0,5** … 0,1 0,01
Argentina 71 68 … … … … … … … 8** 0,3z 4 10
Aruba … … … … 100v … 100v 0,3 27,6 0,1** 8,5** … …
Bahamas … … … … … … … … … 3** … … …
Barbados 100 100 … … … … … … … 1** … … …
Belice 64 21 32 … … … … … … 0,8** 9,7** 0,4 0,4
Bermudas … … … … … … … 0,2 17,6 2** 176,0** … …
Bolivia, Estado Plurinacional de 93 74 … … … … … … … 10** … 1 4
Brasil 94 98 … … … 38v 46v 20 0,2 41** 0,5** 15 66
Chile4 90 90 … … … 70* ,y 82* ,y 4 0,3 9** 0,8** 4 14
Colombia5 73 100 … … 94w … 88w 4 0,2 28** 1,2** 8 35
Costa Rica 73 53 … 64 … … … … … 2** 1,1** 2 4
Cuba5 100 100 … … 100v … 100v … … 2** 0,9** 1 3
Curazao … … … … 100v … … … … 0,1** 0,6** ,y … …
Dominica 100 100 … … 100v … 75v … … 0,7** … 0,2 0,4
Ecuador 58 54 … … … 18v 54v 3z … 14** 2,0** ,y 2 9
El Salvador 100 67 … … … … 61v 0,7 0,4 4** 2,1** 0,9 3
Granada 100 100 … … 100v … … 6 68,2 0,5** 5,0** 0,3 0,3
Guatemala 70 48 50 … … … … … … 3** 0,9** 1 3
Guyana 72 72 … … … … … … 1** … 0,9 0,9
Haití 60 60 … … … … … … … 10** … 3 8
Honduras 66 67 46 … … … … 1 0,8 4** 2,1** 0,9 2
Islas Caimán4 … … … … 100v 100v 100v … … 0,5** … … …
Islas Turcas y Caicos 100 100 … … 100v 7v 100v … … 0,2** 53,5** … …
Islas Vírgenes Británicas 100 100 … … 100v 100v 100v … … 0,4** 44,4** … …
Jamaica 88 80 85 … 100v … … … … 4** 5,6** 1 1
México 94 69 69 … … … … 8y 0,2y 30** 0,8z 8 36
Montserrat 100 100 … … 100v 60v 60v … … 0,03** … 0,1 0,1
Nicaragua 50 25 … … … … … … … 2** … 0,8 2
Panamá 90 87 85 … … … … … … 3** 2,2** ,y 0,9 2
Paraguay 64 72 … … … … 16* ,v … … 3** … 0,9 2
Perú 64 51 55 … … … … … … 17** … 4 14
República Dominicana 47 60 … … … … … 10 2,1 4** 0,9** 0,8 2
Saint Kitts y Nevis 100 100 … … 100v 100v 100v 2z 73,2z 0,4** 12,6** … …
San Martín … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas 100 100 … … 100v 68v … … … 0,7** … 0,4 0,5
Santa Lucía 100 100 … … 100v 58v 61v 0,5 19,4 1,0** 35,8** 0,5 0,6
Sint Maarten … … … … 100v … 100v 0,07 36,1 0,1** 46,9** … …
Suriname 80 65 68 … … … … … ... 0,9** … 0,6 0,7
Trinidad y Tobago 100 100 … … … … … … … 4** … … …
Uruguay 100 100 … … … … … … … 3** 1,7** 1 2
Venezuela, República Bolivariana de 95 89 … … … … … … … 17** … 1 8

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 89 85 … … … … … 73 4,8 86** 5,7** … …
Argelia 95 100 … … … … … 8 0,6 21** 1,6** 15 85
Bahrein 100 100 … … … … … 5 13,9 5** 13,8** … …
Egipto 25 65 … … … … 98v 48z 1,9z 26** 0,9** 14 43
Emiratos Árabes Unidos 100 100 … … … … … 73 46,9 11** 6,8** … …
Iraq 95 73 … … … … … … … 29** … 5 14
Israel 62 41 … … … … … 10z 2,8z 13** 3,6** … …
Jordania 66 99 20 … … 73w 89w 40 12,9 22** 7,1** 4 18
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CUADRO 12 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ENTORNOS DE APRENDIZAJE INCLUSIVOS Y EFICACES MOVILIDAD INTERNACIONAL DE LOS ALUMNOS DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR BECAS

Instalaciones escolares Movilidad internacional de estudiantes
Volumen de la asistencia oficial para 

el desarrollo en materia de educación 
destinada a becas 

Volumen de la asistencia oficial para el 
desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Kuwait 100 100 … … … … … … … 22** 20,1** ,y … …
Líbano 97 100 … … … … … 21 9,9 14** 6,7** 3 25
Libia … … … … … … … … … 10** … 1 6
Marruecos 100 50 … … … … … 14z 1,8z 44** 5,0** 20 138
Omán 100 100 … … 100v 77w 100w 4 2,8 15** 11,6** … …
Palestina7 … … … … 100x 21x 64x - - 26** 11,9** 6 19
Qatar5 96 94 … … 100v 61w 100w 11 37,7 5** 18,3** … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … 38** 5,0** 8 50
Sudán 100 100 … … … … … … ... 11** 1,5z 3 5
Túnez 70 … 60 … … … … 6 2,0 18** 5,7** 14 76
Turquía 99 99 … … … … … 72 1,2 46** 0,8** 9 80
Yemen 53 53 … … … … … … … 20** … 2 17

Pacífico
Australia … … … … ... … … 294 18,3z 12** 0,8z … …
Fiji 100 95 … … ... … … … … 1** … 6 6
Islas Cook … … … … ... … … … … 0,2** … 0,2 0,2
Islas Marshall 20 10 … … ... … … … … 0,2** … 0,1 0,1
Islas Salomón 50 67 66 … ... … … … … 3** … 6 6
Kiribati 3 4 … … ... … … … … 1** … 3 3
Micronesia, Estados Federados de … … … … ... … … … … 0,4** … 0,2 0,2
Nauru … … … … ... … … … … 0,2** ... 0,7 0,7
Niue 100 100 … … ... … … … … 0,0** … 0,1 0,1
Nueva Zelandia … … … … 100w … … 57 21,1 5** 1,9** … …
Palau 100 100 … … ... … … 0,2y 22,8y 0,0** 3,9** ,y 0,1 0,2
Papua Nueva Guinea … … … … ... … … … … 1** … 27 27
Samoa 95 … … … ... … … … … 0,8** … 6 6
Tokelau … … … … ... … … … … 0,1** … … …
Tonga … … … … ... … … … … 1** … 3 3
Tuvalu 71 60 … … ... … … … … 0,4** … 2 2
Vanuatu 84 69 70 … ... … … … … 2** … 3 3

Asia Meridional
Afganistán 53 63 43 12 … … … -z -z 24** 7,3z 7 11
Bangladesh 87 68 … … … … … … … 33** 1,4z 14 31
Bhután4 84 78 73 … … 66x … … … 4** 41,8** ,y 6 6
India 75 84 59 42 … … … 42 0,1 254** 0,8** 16 119
Irán,  República Islámica del 89 86 … … … 32x 72x 14 0,3 51** 1,1** 6 71
Maldivas4,5 97 73 … … 100x 40** ,x 40** ,x … … 2** 36,4z 4 4
Nepal 87 85 76 … … … 3w … … 39** 8,8** 7 19
Pakistán 62 63 … … … … … … 47** 2,5** 15 43
Sri Lanka 86 91 90 … 82w 18w 60w 1,0 0,3 18** 5,8** 9 11

África Subsahariana
Angola 7 54 … 0 … … … … 12** 5,3** 2 4
Benin 33 78 4 … … … … … 5** 2,8** ,y 2 11
Botswana5 50 50 … 13 … 83x 1 2,6 3** 6,7** 2 2
Burkina Faso 48 79 40 … … … 2y 2,9y 4** 4,5** 1 7
Burundi 37 71 61 10 … … … 2z 3,2z 2** 4,3z 1 3
Cabo Verde 95 100 86 … … … … 0,2 1,3 3** 24,2** 1 9
Camerún5 31 40 26 … ... … 6** ,y … … 24** 6,0** 8 71
Chad 14 41 9 … ... … … … … 6** 12,9** ,z 1 4
Comoras 46 54 4 … ... … … -z -z 5** 75,7z 5 10
Congo 34 35 15 … ... … … 0,3y 0,9y 8** 22,3** ,y 4 12
Côte d’Ivoire 77 46 … ... … … 3 1,8 8** 4,1** 4 20
Djibouti 86 89 86 … … … … … 2** … 1 5
Eritrea 62 66 64 … ... … … … … 2** 13,4z 0,1 0,6
Etiopía 40 77 41 7 … … … … 6** 0,8z 7 12
Gabón 66 61 … … ... … … … … 6** … 2 15
Gambia 95 73 57 … ... … 22** ,z … … 2** … 1,0 1,2
Ghana 57 64 58 … ... … … 18 4,3 12** 2,8** 6 12
Guinea 19 75 63 … ... … … … … 6** 5,1z 2 17
Guinea Bissau 28 32 … … ... … … … … 2** … 0,4 2
Guinea Ecuatorial 61 43 14 … ... … … … … 1** … 0,2 0,4
Kenya 46 21 … … ... … … … … 13** … 8 14
Lesotho 30 40 … … ... … … 0,09z 0,4z 3** 12,4z 0,8 0,9
Liberia 60 82 … … 6z … … … … 0,9** … 0,9 1
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Instalaciones escolares Movilidad internacional de estudiantes
Volumen de la asistencia oficial para 

el desarrollo en materia de educación 
destinada a becas 

Volumen de la asistencia oficial para el 
desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Kuwait 100 100 … … … … … … … 22** 20,1** ,y … …
Líbano 97 100 … … … … … 21 9,9 14** 6,7** 3 25
Libia … … … … … … … … … 10** … 1 6
Marruecos 100 50 … … … … … 14z 1,8z 44** 5,0** 20 138
Omán 100 100 … … 100v 77w 100w 4 2,8 15** 11,6** … …
Palestina7 … … … … 100x 21x 64x - - 26** 11,9** 6 19
Qatar5 96 94 … … 100v 61w 100w 11 37,7 5** 18,3** … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … 38** 5,0** 8 50
Sudán 100 100 … … … … … … ... 11** 1,5z 3 5
Túnez 70 … 60 … … … … 6 2,0 18** 5,7** 14 76
Turquía 99 99 … … … … … 72 1,2 46** 0,8** 9 80
Yemen 53 53 … … … … … … … 20** … 2 17

Pacífico
Australia … … … … ... … … 294 18,3z 12** 0,8z … …
Fiji 100 95 … … ... … … … … 1** … 6 6
Islas Cook … … … … ... … … … … 0,2** … 0,2 0,2
Islas Marshall 20 10 … … ... … … … … 0,2** … 0,1 0,1
Islas Salomón 50 67 66 … ... … … … … 3** … 6 6
Kiribati 3 4 … … ... … … … … 1** … 3 3
Micronesia, Estados Federados de … … … … ... … … … … 0,4** … 0,2 0,2
Nauru … … … … ... … … … … 0,2** ... 0,7 0,7
Niue 100 100 … … ... … … … … 0,0** … 0,1 0,1
Nueva Zelandia … … … … 100w … … 57 21,1 5** 1,9** … …
Palau 100 100 … … ... … … 0,2y 22,8y 0,0** 3,9** ,y 0,1 0,2
Papua Nueva Guinea … … … … ... … … … … 1** … 27 27
Samoa 95 … … … ... … … … … 0,8** … 6 6
Tokelau … … … … ... … … … … 0,1** … … …
Tonga … … … … ... … … … … 1** … 3 3
Tuvalu 71 60 … … ... … … … … 0,4** … 2 2
Vanuatu 84 69 70 … ... … … … … 2** … 3 3

Asia Meridional
Afganistán 53 63 43 12 … … … -z -z 24** 7,3z 7 11
Bangladesh 87 68 … … … … … … … 33** 1,4z 14 31
Bhután4 84 78 73 … … 66x … … … 4** 41,8** ,y 6 6
India 75 84 59 42 … … … 42 0,1 254** 0,8** 16 119
Irán,  República Islámica del 89 86 … … … 32x 72x 14 0,3 51** 1,1** 6 71
Maldivas4,5 97 73 … … 100x 40** ,x 40** ,x … … 2** 36,4z 4 4
Nepal 87 85 76 … … … 3w … … 39** 8,8** 7 19
Pakistán 62 63 … … … … … … 47** 2,5** 15 43
Sri Lanka 86 91 90 … 82w 18w 60w 1,0 0,3 18** 5,8** 9 11

África Subsahariana
Angola 7 54 … 0 … … … … 12** 5,3** 2 4
Benin 33 78 4 … … … … … 5** 2,8** ,y 2 11
Botswana5 50 50 … 13 … 83x 1 2,6 3** 6,7** 2 2
Burkina Faso 48 79 40 … … … 2y 2,9y 4** 4,5** 1 7
Burundi 37 71 61 10 … … … 2z 3,2z 2** 4,3z 1 3
Cabo Verde 95 100 86 … … … … 0,2 1,3 3** 24,2** 1 9
Camerún5 31 40 26 … ... … 6** ,y … … 24** 6,0** 8 71
Chad 14 41 9 … ... … … … … 6** 12,9** ,z 1 4
Comoras 46 54 4 … ... … … -z -z 5** 75,7z 5 10
Congo 34 35 15 … ... … … 0,3y 0,9y 8** 22,3** ,y 4 12
Côte d’Ivoire 77 46 … ... … … 3 1,8 8** 4,1** 4 20
Djibouti 86 89 86 … … … … … 2** … 1 5
Eritrea 62 66 64 … ... … … … … 2** 13,4z 0,1 0,6
Etiopía 40 77 41 7 … … … … 6** 0,8z 7 12
Gabón 66 61 … … ... … … … … 6** … 2 15
Gambia 95 73 57 … ... … 22** ,z … … 2** … 1,0 1,2
Ghana 57 64 58 … ... … … 18 4,3 12** 2,8** 6 12
Guinea 19 75 63 … ... … … … … 6** 5,1z 2 17
Guinea Bissau 28 32 … … ... … … … … 2** … 0,4 2
Guinea Ecuatorial 61 43 14 … ... … … … … 1** … 0,2 0,4
Kenya 46 21 … … ... … … … … 13** … 8 14
Lesotho 30 40 … … ... … … 0,09z 0,4z 3** 12,4z 0,8 0,9
Liberia 60 82 … … 6z … … … … 0,9** … 0,9 1
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País o territorio

ENTORNOS DE APRENDIZAJE INCLUSIVOS Y EFICACES MOVILIDAD INTERNACIONAL DE LOS ALUMNOS DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR BECAS

Instalaciones escolares Movilidad internacional de estudiantes
Volumen de la asistencia oficial para 

el desarrollo en materia de educación 
destinada a becas 

Volumen de la asistencia oficial para el 
desarrollo en materia de educación destinada 

a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Madagascar5 27 30 … … ... … -y 2z 1,8z 4** 3,7z 3 13
Malawi 90 26 … 4 ... … … … … 2** … 2 2
Malí 55 65 25 … ... … … … … 6** … 3 13
Mauritania 22 32 13 … ... … … 0,4 2,0 4** 20,7** 1 6
Mauricio 100 100 100 … 100z … 99z 2 4,0 6** 17,0** 2 7
Mozambique 68 50 … … ... … … 2 1,4 2** 1,3** 3 4
Namibia 82 81 … … ... … … 3z … 5** ... 1 2
Níger 13 29 15 … ... … … … … 3** … 1 4
Nigeria 72 32 … … ... … … … … 76** … 5 16
República Centroafricana 25 61 45 … ... … … … … 1** … 1 3
República Democrática del Congo 20 82 29 … ... … … 5y 1,2y 9** 1,4** ,y 3 8
República Unida de Tanzania 61 11 … 1 ... … … … … 6** 3,8** ,y 8 9
Rwanda 89 94 … 37 ... … … 0,6 0,7 6** 6,8** 4 7
Santo Tomé y Príncipe 89 90 83 … ... … … … … 0,7** 31,3** 0,5 2
Senegal 57 69 55 … ... … … 23 15,8 11** 7,9** 6 36
Seychelles6 100 100 100 … 100x … … - - 0,4** 42,3** 0,9 1
Sierra Leona 23 62 … … ... … … … … 1** … 0,9 1
Somalia 58 45 … … ... … … … … 5** … 0,3 0,8
Sudáfrica 97 100 … … ... … … 43z 4,2z 7** 0,7z 8 11
Sudán del Sur 47 40 … … ... … … … … 0,4** … 0,5 0,5
Swazilandia 65 81 72 … ... … … 0,0 0,5y 3** … 1 1
Togo 47 25 … … ... … … … … 4** 5,3** 2 8
Uganda 74 75 … 37 ... … … … … 5** 3,0z 6 7
Zambia 87 50 … … ... … 11x … … 5** … 3 3
Zimbabwe 52 42 … … ... … … 0,6 0,5 17** 12,4** 3 5

Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Suma Media ponderada Suma Media ponderada Suma Suma
En el plano mundial8 76 73 … … … … … 4,607 2,2 4,076 1,9 1156 3096

Asia Central y el Cáucaso 75 70 … … … … … 39 2,0 238 12,6 25 74
Asia Oriental y Sudoriental 60 53 … … … … … 491 0,7 1,248 1,9 206 612

Asia Oriental … … … … … … … 356 0,7 987 1,9 30 335
Asia Sudoriental 60 53 … … … … … 135 0,9** 261 1,7 177 277

América del Norte y Europa … … … … … … … 3,009 5,9 1,036 2,0 77 241
 América Latina y el Caribe 93,5 88 … … … … … 97 0,4** 239 1,0 82 257

Caribe 100 100 … … … … … 47 5,0 37 4,0 9 16
América Latina 73 69 … … … … … 50 0,2 202 0,8 73 240

África del Norte y Asia Occidental 96 99 … … … … … 410 2,4 484 2,8 124 597
África del Norte 95 83 … … … … … 76 1,2** 130 2,1 67 354
Asia Occidental 97 99 … … … … … 333 3,1 354 3,3 43 228

Pacífico 84 … … … … … … 360 20,5 30 1,7 61 61
Asia Meridional 86 78 … … … … … 59 0,1 473 1,1 84 316
África Subsahariana 56 61 46 … … … … 142 1,9** 328 4,4 139 411

Países de bajos ingresos 50 63 42 … … … … 69 1,5 201 4,5 87 228
Países de ingresos medianos 76 69 … … … … … 1,058 0,7 2,710 1,8 625 2221

Medianos bajos 70 65 … … … … … 249 0,4 1,025 1,7 447 1192
Medianos altos 89 81 … … … … … 810 0,9 1,685 1,9 178 1030

Países de ingresos altos  … … … … … … … 3,480 6,2 1,166 2,1 12 28

Fuentes: Base de datos del IEU; cálculos del equipo del Informe GEM para las tasas de media ponderada de 
movilidad hacia países extranjeros. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Informe WASH en las escuelas del UNICEF (marzo de 2017). Los datos brindados son estimaciones y 
no reflejan cabalmente la definición de servicios “básicos”; se basan en los datos nacionales actualmente 
disponibles, que guardan relación con 13 indicadores diferentes que se emplean en los países, que van del 
acceso a cualquier servicio a servicios mejorados y funcionales. 

2. Número de estudiantes de países extranjeros que estudian en un país determinado, expresado como el 
porcentaje de la matriculación total en estudios superiores en dicho país. 

3. Número de estudiantes de un país determinado que estudian en el extranjero, expresado como el 
porcentaje de la matriculación total en estudios superiores en dicho país. 

4. El porcentaje de escuelas con Internet solo se refiere a las instituciones públicas.

5. El porcentaje de escuelas con ordenadores solo se refiere a las instituciones públicas.

6. El porcentaje de escuelas con electricidad solo se refiere a las instituciones públicas.

7. Los porcentajes de escuelas con Internet y ordenadores solo se refieren a las escuelas de Cisjordania.

8. Los valores de la ayuda total destinada a las becas para agrupaciones regionales y otras agrupaciones de 
países no siempre corresponden a los totales mundiales, debido a que algunas ayudas destinadas a las becas 
no se asignan por región o país. 
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a becas y gastos imputados a estudiantesAgua, saneamiento e higiene en las escuelas1 Información, comunicación y tecnología
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (visitantes)
Estudiantes que realizan estudios fuera  

de sus países (en el extranjero)

Porcentaje de escuelas (%) con: Porcentaje de escuelas (%) con:
Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el país (%)2

 Número de matriculados 
en la enseñanza superior 

(000)
Índice de movilidad

hacia el extranjero (%)3
Total de desembolsos brutos

(000)
Total de desembolsos brutos

(000)

Servicio básico de 
agua potable

Servicio básico 
de saneamiento o 

cuartos de aseo

De los cuales: 
cuartos de aseo 

separados por sexo

Instalaciones 
básicas para lavarse 

las manos

Electricidad 
 Internet con fines 

pedagógicos
Ordenadores con fines 

pedagógicos

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en

Año lectivo  
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

Dólares estadounidenses constantes  
de 2015

2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total 

Madagascar5 27 30 … … ... … -y 2z 1,8z 4** 3,7z 3 13
Malawi 90 26 … 4 ... … … … … 2** … 2 2
Malí 55 65 25 … ... … … … … 6** … 3 13
Mauritania 22 32 13 … ... … … 0,4 2,0 4** 20,7** 1 6
Mauricio 100 100 100 … 100z … 99z 2 4,0 6** 17,0** 2 7
Mozambique 68 50 … … ... … … 2 1,4 2** 1,3** 3 4
Namibia 82 81 … … ... … … 3z … 5** ... 1 2
Níger 13 29 15 … ... … … … … 3** … 1 4
Nigeria 72 32 … … ... … … … … 76** … 5 16
República Centroafricana 25 61 45 … ... … … … … 1** … 1 3
República Democrática del Congo 20 82 29 … ... … … 5y 1,2y 9** 1,4** ,y 3 8
República Unida de Tanzania 61 11 … 1 ... … … … … 6** 3,8** ,y 8 9
Rwanda 89 94 … 37 ... … … 0,6 0,7 6** 6,8** 4 7
Santo Tomé y Príncipe 89 90 83 … ... … … … … 0,7** 31,3** 0,5 2
Senegal 57 69 55 … ... … … 23 15,8 11** 7,9** 6 36
Seychelles6 100 100 100 … 100x … … - - 0,4** 42,3** 0,9 1
Sierra Leona 23 62 … … ... … … … … 1** … 0,9 1
Somalia 58 45 … … ... … … … … 5** … 0,3 0,8
Sudáfrica 97 100 … … ... … … 43z 4,2z 7** 0,7z 8 11
Sudán del Sur 47 40 … … ... … … … … 0,4** … 0,5 0,5
Swazilandia 65 81 72 … ... … … 0,0 0,5y 3** … 1 1
Togo 47 25 … … ... … … … … 4** 5,3** 2 8
Uganda 74 75 … 37 ... … … … … 5** 3,0z 6 7
Zambia 87 50 … … ... … 11x … … 5** … 3 3
Zimbabwe 52 42 … … ... … … 0,6 0,5 17** 12,4** 3 5

Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Mediana Suma Media ponderada Suma Media ponderada Suma Suma
En el plano mundial8 76 73 … … … … … 4,607 2,2 4,076 1,9 1156 3096

Asia Central y el Cáucaso 75 70 … … … … … 39 2,0 238 12,6 25 74
Asia Oriental y Sudoriental 60 53 … … … … … 491 0,7 1,248 1,9 206 612

Asia Oriental … … … … … … … 356 0,7 987 1,9 30 335
Asia Sudoriental 60 53 … … … … … 135 0,9** 261 1,7 177 277

América del Norte y Europa … … … … … … … 3,009 5,9 1,036 2,0 77 241
 América Latina y el Caribe 93,5 88 … … … … … 97 0,4** 239 1,0 82 257

Caribe 100 100 … … … … … 47 5,0 37 4,0 9 16
América Latina 73 69 … … … … … 50 0,2 202 0,8 73 240

África del Norte y Asia Occidental 96 99 … … … … … 410 2,4 484 2,8 124 597
África del Norte 95 83 … … … … … 76 1,2** 130 2,1 67 354
Asia Occidental 97 99 … … … … … 333 3,1 354 3,3 43 228

Pacífico 84 … … … … … … 360 20,5 30 1,7 61 61
Asia Meridional 86 78 … … … … … 59 0,1 473 1,1 84 316
África Subsahariana 56 61 46 … … … … 142 1,9** 328 4,4 139 411

Países de bajos ingresos 50 63 42 … … … … 69 1,5 201 4,5 87 228
Países de ingresos medianos 76 69 … … … … … 1,058 0,7 2,710 1,8 625 2221

Medianos bajos 70 65 … … … … … 249 0,4 1,025 1,7 447 1192
Medianos altos 89 81 … … … … … 810 0,9 1,685 1,9 178 1030

Países de ingresos altos  … … … … … … … 3,480 6,2 1,166 2,1 12 28

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(x) Datos del año lectivo que terminó en 2012.

(w) Datos del año lectivo que terminó en 2011.

(v) Datos del año lectivo que terminó en 2010.

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) No hay datos disponibles. 
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CuaDRo 13:  ODS 4, Medios de implementación 4.c. – Personal docente, cualificaciones y formación de 
docentes en la enseñanza preescolar, primaria y secundaria   
Para 2030, aumentar considerablemente la oferta de docentes cualificados, entre otras cosas mediante la cooperación internacional para la formación de docentes en los países en desarrollo, 
especialmente los países menos adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo

País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 7 … … … 80 100 80 9 … 11 … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Azerbaiyán 10 63 73 63 91 100 91 11 18 13 41 ... ... ... 99 ... ... 13 … 14 … ... ... ... … … … … … ...
Georgia … … … … … … … … … ... 32 ... ... ... ... ... ... 9 … ... 38 ... ... ... … … … 7 … ...
Kazajstán 87 100 100 100 100 100 100 10 10 10 69 100 100 100 100 100 100 19 19 19 252 100 100 100 100 100 100 7 7 7
Kirguistán … … … … … … … … … … 17 74 74 74 ... ... ... 26 35 ... 52 74y 53y 78y … … … 12 17y ...
Tayikistán 7 66 90 66 100 100 100 13 19 13 32 96 97 96 100 100 100 22 23 22 … ... ... ... … … … … … ...
Turkmenistán … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Uzbekistán 58 98 … … … … … 11 11 ... 111 98 ... ... ... … ... 20 21 ... 375 95 ... ... … … … 10 11 ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 0,8 100 100 100 59 88 58 17 17 29 4 100 100 100 82 78 83 10 10 12 5 96 95 96 91 89 91 9 9 10
Camboya 6 100 100 100 100 100 100 31 31 31 48 100 100 100 100 100 100 46 46 46 ... ... ... ... … … … … … ...
China 2.032 88 66 89 … … … 20 23 ... 5889 96 97 95 ... ... ... 16 17 ... 6.234 91 90 92 … … … 14 15 ...
Filipinas … … … … … … … … … ... 461y 99y 98y 100y 100y 100y 100y 31y 32y 31y 268y 100y 100y 100y 100y 100y 100y 27y 27y 27y

Hong Kong, China … … … … … … … … … ... 24 100 100 100 96 95 97 14 14 14 30** 100** 100** 100** 97** 96** 97** 13** 13** 13**
Indonesia 428z … … … … … … 13z … ... 1802z ... ... … ... ... ... 17z … ... 1.460z ... ... ... … … … 15z … ...
Japón 113z … … … … … … 25z … ... 408z ... ... ... ... ... ... 16z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Macao, China 0,9 100 100 100 98 100 98 16 16 16 2 100 100 100 96 94 97 14 14 15 3 100 100 100 87 86 88 11 11 13
Malasia 61 100 100 100 100 100 100 15 15 15 270 100 100 100 100 100 100 12 12 12 249 100 100 100 100 100 100 12 12 12
Mongolia … … … … … … … … … ... 9 100 100 100 100z 100z 100z 28 28 27z 21z 98z 93z 100z 100z 100z 100z … … ...
Myanmar 16z … … … 48z … … 28z … 58z 188z ... ... ... 100z ... ... 28z … 28z 100z ... ... ... 94z … … 32z … 34z

República de Corea 93z … … … … … … 14z … ... 166z ... ... ... ... ... ... 17z … ... 240z ... ... ... … … … 15z … ...
República Democrática Popular Lao 10 46 40 46 89 95 89 18 39 20 35 86 84 88 98 99 98 24 28 25 34** 80** ... ... 99** … … 19** 23** 19**
República Popular Democrática de Corea 33 … … … … … … 10 … ... 66 ... ... ... ... ... ... 21 … ... 123 ... ... ... … … … 17 … ...
Singapur … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Tailandia … … … … … … … … … ... 301 100 100 100 100 100 100 17 17 17 240 100 100 100 100 100 100 28 28 28
Timor-Leste 0,6 … … … … … … 31 … ... ... … … ... ... ... … … .. … ... ... ... … … … … … ...
Viet Nam 216 99 97 99 99 97 99 17 18 18 392 100 99 100 100 100 100 19 19 19 … ... ... ... … … … … … ...

América del Norte y Europa
Albania 4 76 . 76 … … … 18 24 ... 10 75 59 79 ... ... ... 19 25 .. 23 95 92 96 … … … 14 14 ...
Alemania 282 … … … … … … 8 … ... 236 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 586 ... ... ... … … … 12 … ...
Andorra 0,2 100 100 100 100 100 100 13 13 13 0.4 100 100 100 100 100 100 10 10 10 0.5 100 100 100 100 100 100 8 8 8
Austria 21 … … … … … … 11 … ... 31 ... ... ... ... ... ... 11 … ... 72 ... ... ... … … … 10 … ...
Belarrús 43 43 7 44 92 87 92 8 18 8 22 100 100 100 99 99 99 18 18 18 77 99 99 99 96 95 96 8 8 9
Bélgica 34z … … … … … … 13z … ... 69z ... ... ... ... ... ... 11z … ... 128z ... ... ... … … … 9z … ...
Bosnia y Herzegovina … … … … … … … … … ... 9 ... ... ... ... ... ... 17 … ... 27 ... ... ... … … … 10 … ...
Bulgaria 19z … … … … … … 13z … ... 15z ... ... ... ... ... ... 18z … ... 39z ... … ... … … … 13z … ...
Canadá … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … .. ... ... … … … … … ...
Chipre 2 … … … … … … 13 … ... 5 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 6 ... ... ... … … … 10 … ...
Croacia 8 … … … … … … 13 … ... 12 ... ... ... ... ... ... 14 … ... 51 ... ... ... … … … 7 … ...
Dinamarca … … … … … … … … … ... 44z ... ... ... ... ... ... 11z … ... 49z ... ... ... … … … 11z … ...
Eslovaquia 13 … … … … … … 12 … ... 14 ... ... ... ... ... ... 15 … ... 41 ... ... ... … … … 11 … ...
Eslovenia 6y … … … … … … 9y … ... 6y ... ... ... ... ... ... 17y … ... 15y ... ... ... … … … 10y … ...
España 100 … … … … … … 14 … ... 228 ... ... ... ... ... ... 13 … ... 276 ... ... ... … … … 12 … ...
Estados Unidos de América 634z … … … … … … 14z … ... 1688z ... ... ... ... … ... 15z … ... 1.639z ... ... ... … … … 15z ... ...
Estonia … … … … … … … … … ... 7y ... ... ... ... ... ... 11y … ... 10y ... ... ... … … … 8y … ...
Federación de Rusia … … … … … … … … … ... 289z ... ... ... ... ... ... 20z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Finlandia 17z … … … … … … 12z … ... 26z ... ... ... ... ... ... 13z … ... 42z ... ... ... … … … 13z … ...
Francia 126y … … … … … … 20y … ... 229y ... ... ... ... ... ... 18y … ... 457y ... ... ... … … … 13y … ...
Grecia 14z … … … … … … 12z … ... 67z ... ... ... ... ... ... 9z … ... 80z ... … ... … … … 8z … ...
Hungría 26 … … … … … … 12 … ... 36 ... ... … ... ... ... 11 … ... 80 ... ... ... … … … 10 … ...
Irlanda … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Islandia 3y … … … … … … 5y … ... 3y ... ... … ... ... ... 10y … ... … ... ... ... … … … … … ...
Italia 132 … … … … … … 12 … ... 237 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 408 ... ... ... … … … 11 … ...
La ex República Yugoslava de Macedonia … … … … … … … … … ... 7z ... … … … ... ... 15z … ... 18z … ... ... … … … 10z … ...
Letonia 8 … … … … … … 10 … ... 11 ... ... ... ... ... ... 11 … ... 15 ... ... ... … … … 8 … ...
Liechtenstein 0,1 … … … … … … 8 … ... 0.3 ... ... ... ... ... ... 8 … ... 0.3 ... ... ... … … … 10 … ...
Lituania 11 … … … … … … 9 … ... 8 ... ... ... ... ... ... 13 … ... 33 ... ... ... … … … 8 … ...
Luxemburgo 2z … … … … … … 10z … ... 4z ... ... ... ... ... ... 8z … ... 5z ... ... ... … … … 9z … ...
Malta 0,7 … … … … … … 12 … ... 2 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 4 ... ... ... … … … 8 … ...
Mónaco 0,0 … … … … … … 22 … ... 0.2 ... ... ... ... ... ... 13 … ... 0.4 ... ... ... … … … 8 … ...
Montenegro … … … … … … … … … ... ... … ... ... ... ... … … ... … ... ... … … … … … … ...
Noruega … … … … … … … … … ... 49 ... ... ... ... ... ... 9 … ... 51 ... ... ... … … … 9 … ...
Países Bajos 33 … … … … … … 16 … ... 104 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 112 ... ... ... … … … 14 … ...
Polonia 91 … … … … … … … … ... 220 ... ... ... … ... ... ... … ... 273 ... ... ... … … … 9z … ...
Portugal 15 … … … … … … 17 … ... 49 ... ... ... … ... ... 13 … ... 78 ... ... ... … … … 10 … ...
Reino Unido 74z … … … … … … 20z … ... 272z ... ... ... ... ... ... 17z … ... 412 ... ... ... … … … … ... ...
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País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 7 … … … 80 100 80 9 … 11 … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Azerbaiyán 10 63 73 63 91 100 91 11 18 13 41 ... ... ... 99 ... ... 13 … 14 … ... ... ... … … … … … ...
Georgia … … … … … … … … … ... 32 ... ... ... ... ... ... 9 … ... 38 ... ... ... … … … 7 … ...
Kazajstán 87 100 100 100 100 100 100 10 10 10 69 100 100 100 100 100 100 19 19 19 252 100 100 100 100 100 100 7 7 7
Kirguistán … … … … … … … … … … 17 74 74 74 ... ... ... 26 35 ... 52 74y 53y 78y … … … 12 17y ...
Tayikistán 7 66 90 66 100 100 100 13 19 13 32 96 97 96 100 100 100 22 23 22 … ... ... ... … … … … … ...
Turkmenistán … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Uzbekistán 58 98 … … … … … 11 11 ... 111 98 ... ... ... … ... 20 21 ... 375 95 ... ... … … … 10 11 ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 0,8 100 100 100 59 88 58 17 17 29 4 100 100 100 82 78 83 10 10 12 5 96 95 96 91 89 91 9 9 10
Camboya 6 100 100 100 100 100 100 31 31 31 48 100 100 100 100 100 100 46 46 46 ... ... ... ... … … … … … ...
China 2.032 88 66 89 … … … 20 23 ... 5889 96 97 95 ... ... ... 16 17 ... 6.234 91 90 92 … … … 14 15 ...
Filipinas … … … … … … … … … ... 461y 99y 98y 100y 100y 100y 100y 31y 32y 31y 268y 100y 100y 100y 100y 100y 100y 27y 27y 27y

Hong Kong, China … … … … … … … … … ... 24 100 100 100 96 95 97 14 14 14 30** 100** 100** 100** 97** 96** 97** 13** 13** 13**
Indonesia 428z … … … … … … 13z … ... 1802z ... ... … ... ... ... 17z … ... 1.460z ... ... ... … … … 15z … ...
Japón 113z … … … … … … 25z … ... 408z ... ... ... ... ... ... 16z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Macao, China 0,9 100 100 100 98 100 98 16 16 16 2 100 100 100 96 94 97 14 14 15 3 100 100 100 87 86 88 11 11 13
Malasia 61 100 100 100 100 100 100 15 15 15 270 100 100 100 100 100 100 12 12 12 249 100 100 100 100 100 100 12 12 12
Mongolia … … … … … … … … … ... 9 100 100 100 100z 100z 100z 28 28 27z 21z 98z 93z 100z 100z 100z 100z … … ...
Myanmar 16z … … … 48z … … 28z … 58z 188z ... ... ... 100z ... ... 28z … 28z 100z ... ... ... 94z … … 32z … 34z

República de Corea 93z … … … … … … 14z … ... 166z ... ... ... ... ... ... 17z … ... 240z ... ... ... … … … 15z … ...
República Democrática Popular Lao 10 46 40 46 89 95 89 18 39 20 35 86 84 88 98 99 98 24 28 25 34** 80** ... ... 99** … … 19** 23** 19**
República Popular Democrática de Corea 33 … … … … … … 10 … ... 66 ... ... ... ... ... ... 21 … ... 123 ... ... ... … … … 17 … ...
Singapur … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Tailandia … … … … … … … … … ... 301 100 100 100 100 100 100 17 17 17 240 100 100 100 100 100 100 28 28 28
Timor-Leste 0,6 … … … … … … 31 … ... ... … … ... ... ... … … .. … ... ... ... … … … … … ...
Viet Nam 216 99 97 99 99 97 99 17 18 18 392 100 99 100 100 100 100 19 19 19 … ... ... ... … … … … … ...

América del Norte y Europa
Albania 4 76 . 76 … … … 18 24 ... 10 75 59 79 ... ... ... 19 25 .. 23 95 92 96 … … … 14 14 ...
Alemania 282 … … … … … … 8 … ... 236 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 586 ... ... ... … … … 12 … ...
Andorra 0,2 100 100 100 100 100 100 13 13 13 0.4 100 100 100 100 100 100 10 10 10 0.5 100 100 100 100 100 100 8 8 8
Austria 21 … … … … … … 11 … ... 31 ... ... ... ... ... ... 11 … ... 72 ... ... ... … … … 10 … ...
Belarrús 43 43 7 44 92 87 92 8 18 8 22 100 100 100 99 99 99 18 18 18 77 99 99 99 96 95 96 8 8 9
Bélgica 34z … … … … … … 13z … ... 69z ... ... ... ... ... ... 11z … ... 128z ... ... ... … … … 9z … ...
Bosnia y Herzegovina … … … … … … … … … ... 9 ... ... ... ... ... ... 17 … ... 27 ... ... ... … … … 10 … ...
Bulgaria 19z … … … … … … 13z … ... 15z ... ... ... ... ... ... 18z … ... 39z ... … ... … … … 13z … ...
Canadá … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … .. ... ... … … … … … ...
Chipre 2 … … … … … … 13 … ... 5 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 6 ... ... ... … … … 10 … ...
Croacia 8 … … … … … … 13 … ... 12 ... ... ... ... ... ... 14 … ... 51 ... ... ... … … … 7 … ...
Dinamarca … … … … … … … … … ... 44z ... ... ... ... ... ... 11z … ... 49z ... ... ... … … … 11z … ...
Eslovaquia 13 … … … … … … 12 … ... 14 ... ... ... ... ... ... 15 … ... 41 ... ... ... … … … 11 … ...
Eslovenia 6y … … … … … … 9y … ... 6y ... ... ... ... ... ... 17y … ... 15y ... ... ... … … … 10y … ...
España 100 … … … … … … 14 … ... 228 ... ... ... ... ... ... 13 … ... 276 ... ... ... … … … 12 … ...
Estados Unidos de América 634z … … … … … … 14z … ... 1688z ... ... ... ... … ... 15z … ... 1.639z ... ... ... … … … 15z ... ...
Estonia … … … … … … … … … ... 7y ... ... ... ... ... ... 11y … ... 10y ... ... ... … … … 8y … ...
Federación de Rusia … … … … … … … … … ... 289z ... ... ... ... ... ... 20z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Finlandia 17z … … … … … … 12z … ... 26z ... ... ... ... ... ... 13z … ... 42z ... ... ... … … … 13z … ...
Francia 126y … … … … … … 20y … ... 229y ... ... ... ... ... ... 18y … ... 457y ... ... ... … … … 13y … ...
Grecia 14z … … … … … … 12z … ... 67z ... ... ... ... ... ... 9z … ... 80z ... … ... … … … 8z … ...
Hungría 26 … … … … … … 12 … ... 36 ... ... … ... ... ... 11 … ... 80 ... ... ... … … … 10 … ...
Irlanda … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Islandia 3y … … … … … … 5y … ... 3y ... ... … ... ... ... 10y … ... … ... ... ... … … … … … ...
Italia 132 … … … … … … 12 … ... 237 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 408 ... ... ... … … … 11 … ...
La ex República Yugoslava de Macedonia … … … … … … … … … ... 7z ... … … … ... ... 15z … ... 18z … ... ... … … … 10z … ...
Letonia 8 … … … … … … 10 … ... 11 ... ... ... ... ... ... 11 … ... 15 ... ... ... … … … 8 … ...
Liechtenstein 0,1 … … … … … … 8 … ... 0.3 ... ... ... ... ... ... 8 … ... 0.3 ... ... ... … … … 10 … ...
Lituania 11 … … … … … … 9 … ... 8 ... ... ... ... ... ... 13 … ... 33 ... ... ... … … … 8 … ...
Luxemburgo 2z … … … … … … 10z … ... 4z ... ... ... ... ... ... 8z … ... 5z ... ... ... … … … 9z … ...
Malta 0,7 … … … … … … 12 … ... 2 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 4 ... ... ... … … … 8 … ...
Mónaco 0,0 … … … … … … 22 … ... 0.2 ... ... ... ... ... ... 13 … ... 0.4 ... ... ... … … … 8 … ...
Montenegro … … … … … … … … … ... ... … ... ... ... ... … … ... … ... ... … … … … … … ...
Noruega … … … … … … … … … ... 49 ... ... ... ... ... ... 9 … ... 51 ... ... ... … … … 9 … ...
Países Bajos 33 … … … … … … 16 … ... 104 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 112 ... ... ... … … … 14 … ...
Polonia 91 … … … … … … … … ... 220 ... ... ... … ... ... ... … ... 273 ... ... ... … … … 9z … ...
Portugal 15 … … … … … … 17 … ... 49 ... ... ... … ... ... 13 … ... 78 ... ... ... … … … 10 … ...
Reino Unido 74z … … … … … … 20z … ... 272z ... ... ... ... ... ... 17z … ... 412 ... ... ... … … … … ... ...
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CUADRO 13 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA
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Relación
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Relación 
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Relación 
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docente
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Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
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Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

República Checa 26y … … … … … … 14y … ... 26y ... ... ... ... ... ... 19y … ... 69y ... ... ... … … … 12y … ...
República de Moldova … … … … … … … … … ... 8 ... ... ... 100 100 100 17 … 17 25 ... ... ... … … … 9 … ...
Rumania 35 … … … … … … 16 … ... 50 ... ... ... ... ... ... 19 … ... 129 ... ... ... … … … 12 … ...
San Marino … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Serbia 13 100 100 100 … … … 12 12 ... 18 100 100 100 ... ... ... 15 15 ... 65 100 100 100 … … … 8 8 ...
Suecia 79 … … … … … … 6 … ... 65 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 66 ... ... … … … … 13 … ...
Suiza 14z … … … … … … 12z … ... 48z ... ... ... ... ... ... 10z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Ucrania … … … … … … … … … ... 100z 85z 82z 85z ... ... ... 17z 20z ... 340 ... ... ... … … … 7 … ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Antigua y Barbuda 0,4 100 . 100 65 . 65 8 8 12 0,7 100 100 100 65 56 66 14 14 22 0,7 94 97 93 73 72 73 11 12 16
Argentina … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Aruba … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Bahamas … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Barbados 0,3z 100z 100z 100z … … … 17z 17z ... 1z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 18z 18z 18z … ... ... ... … … … … … ...
Belice 0,5 60 22 60 40 78 40 16 28 41 3 29 30 28 68 61 70 20 71 30 2 46 52 42 47 37 53 16 36 35
Bermudas 0,0z 100z 100z 100z 100z .z 100z 9z 9z 9z 0,4 100z 100z 100z 100z 100z 100z 10 7z 7z 0,6 100z 100z 100z 100z 100z 100z 6 5z 5z

Bolivia, Estado Plurinacional de 10 … … … 92 12 96 34 … 37 74 ... ... ... 58 40 67 18 … 31 55 ... ... ... 57 56 58 21 … 36
Brasil 292z … … … … … … 17z … ... 795z ... ... ... ... ... ... 21z … ... 1.451z ... ... ... … … … 17z … ..
Chile … … … … … … … … … ... 75y ... ... ... ... ... ... 20y … ... 75y ... ... ... … … … 21y … ...
Colombia 50 95 92 95 97z 92z 97z 38 40 ... 188 89 84 91 98z 97z 99z 24 27 25z 187 98 98 99 99z 99z 99z 26 26 25z

Costa Rica 9 97 97 97 87 88 87 13 13 15 37 98 98 98 94 94 94 13 13 13 33 99 99 99 96 96 96 14 14 14
Cuba … … … … … … … … … ... 84 83 ... ... 100 100 100 9 11 9 91 82 ... ... 100 100 100 9 11 9
Curazao … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... ... ... ... ... … … … … … ...
Dominica 0,2 … … … 20 . 20 11 … 57 0,5 65z 56z 66z 64 53 66 14 22z 22 0,5 46z 42z 48z 45 40 47 11 … 24
Ecuador 32 19 28 18 81 72 82 22 117 27 80 19 22 18 81 78 82 25 134 31 86 26 31 22 74 69 78 22 86 30
El Salvador 7 100 100 100 94 74 95 32 32 34 25 100 100 100 96 93 96 30 30 31 19 100 100 100 92 90 93 31 31 34
Granada 0,3 100 . 100 35 . 35 12 12 33 1 100 100 100 64 59 65 17 17 27 0,8 100 100 100 42 37 45 12 12 28
Guatemala … … … … … … … … … ... 117 ... ... ... ... ... ... 20 … ... 111 ... ... ... … … … 11 … ...
Guyana … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Haití … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Honduras 11 51y 41y 52y 51y 41y 52y 21 28y 28y 40 ... ... … ... ... ... 29 … ... 40 ... ... ... … … … 16 … ...
Islas Caimán … … … … … … … … … ... 0,3y 88y 94y 87y 88y 94y 87y 13y 15y 15y … ... ... ... … … … … … ...
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … ... 0,3z ... ... ... 89z ... ... 9z … 10z 0,2 98 ... ... 98 … … 10 10 10
Islas Vírgenes Británicas 0,1 … … … … … … 10 … ... 0,3 94z 90z 94z 92 86 92 12 13z 13 0,3 94z 92z 94z 89 100 83 8 8z 9
Jamaica 10 25 18 25 75 82 75 13 52 17 12 93 89 94 93 89 94 22 23 23 13 15 21 12 85 79 88 16 111 19
México 191z … … … … … … 25z … ... 534z ... ... ... ... ... ... 27z … ... 806z ... ... ... … … … 16z … ...
Montserrat … … … … … … … … … ... 0,0z ... … ... ... ... ... 11z … ... 0,03z ... ... … … … … 13z … ...
Nicaragua … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Panamá 5z 22z 13z 22z … … … 20z 93z ... 19z 98y 100y 97y 83z 99z 79z 22z 23y 26z 23z 88z 88z 89z 96z 95z 96z 14z 15z 14z

Paraguay … … … … … … … … … ... ... ... ... ... … ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Perú 87 … … … … … … 18 … ... 195 86 88 85 97 ... ... 18 21 19 190 78 77 79 85 84 86 14 18 17
República Dominicana 16 82 82 82 … … … 18 22 ... 71 87 87 87 ... ... ... 18 21 ... 42 83 82 83 … … … 22 27 ...
Saint Kitts y Nevis 0,2 100 . 100 8z .z 8z 11 11 151z 0,4 100 100 100 72 62 73 15 15 21 0,5 100 100 100 60 54 62 8 8 14
San Martín … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... … … … … … … ..
San Vicente y las Granadinas 0,3 … … … 14y -y 14y 10 … 50** ,y 0,9 18 10 19 84 77 86 15 84 18 0,7 50 45 53 58 55 60 15 30 26
Santa Lucía 0,4z … … … 70z .z 70z 10z … 15z 1 ... ... ... 79z 73z 80z 15 … 18z 1 ... ... ... 71z 61z 76z 12 … 18z

Sint Maarten … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... 0,4z 93z 97z 90z … … … 8z 8z ...
Suriname 0,8 94 80 95 6 20 5 24 25 422 5 94 88 95 6 12 5 14 15 249 4 79 74 80 21 26 20 13 17 62
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Uruguay … … … … … … … … … ... 28z 100z ... ... 100z … ... 11z 11z 11z … ... ... ... … … … … ... …
Venezuela, República Bolivariana de … … … … … … … … … ... .. ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 31 100 . 100 100 . 100 11 11 11 353 100 100 100 100 100 100 11 11 11 312z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 11** ,z 11** ,z 11** ,z

Argelia … … … … … … … … … ... 165 100 100 100 100 100 100 24 24 24 … ... ... ... … … … … … ...
Bahrein 2 56 100 55 52 100 52 15 27 29 9 96 98 95 82 80 83 12 12 14 9 97 98 96 83 81 85 10 10 12
Egipto 42z 90z 24z 91z 73z 13z 74z 28z 31z 38z 481z 85z 81z 88z 73z 69z 75z 23z 27z 32z 572z 85z 83z 88z 63z 59z 68z 14z 17z 23z

Emiratos Árabes Unidos 7 100 100 100 100 100 100 23 23 23 20 100 100 100 100 100 100 24 24 24 … ... ... ... … … … … ... ...
Iraq … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Israel … … … … … … … … … ... 71z ... ... ... ... ... ... 12z … ... 62z ... ... ... … … … 12z … ...
Jordania 7 100 . 100 100 . 100 17 17 17 58z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 17z 17z 17z 51z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 15z 15z 15z

Kuwait 9 74 - 74 75 - 76 9 12 12 30 77 52 80 79 53 82 9 11 11 40 … ... ... … … … 7 … ...
Líbano 13z … … … 93y 93y 93y 16z … 15y 39z ... ... ... 97z 96z 97z 12z … 13z 48z ... ... ... 99z 98z 99z 8z … 8z

Libia … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Marruecos … … … … … … … … … ... 156 100 100 100 100 100 100 26 26 26 … ... ... … … … … … … ...
Omán 3 100 100 100 100 100 100 25 25 25 … ... ... ... ... ... .. … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Palestina 7 … … … 100 100 100 19 … 19 19 47z 40z 50z 100 100 100 24 51z 24 36 28z 24z 31z 100 100 100 20 71z 20
Qatar 3 100 100 100 … … … 14 14 ... 11 100 100 100 ... ... ... 12 12 ... 9 100 100 100 … … … 11 11 ...
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País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

República Checa 26y … … … … … … 14y … ... 26y ... ... ... ... ... ... 19y … ... 69y ... ... ... … … … 12y … ...
República de Moldova … … … … … … … … … ... 8 ... ... ... 100 100 100 17 … 17 25 ... ... ... … … … 9 … ...
Rumania 35 … … … … … … 16 … ... 50 ... ... ... ... ... ... 19 … ... 129 ... ... ... … … … 12 … ...
San Marino … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Serbia 13 100 100 100 … … … 12 12 ... 18 100 100 100 ... ... ... 15 15 ... 65 100 100 100 … … … 8 8 ...
Suecia 79 … … … … … … 6 … ... 65 ... ... ... ... ... ... 12 … ... 66 ... ... … … … … 13 … ...
Suiza 14z … … … … … … 12z … ... 48z ... ... ... ... ... ... 10z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Ucrania … … … … … … … … … ... 100z 85z 82z 85z ... ... ... 17z 20z ... 340 ... ... ... … … … 7 … ...

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Antigua y Barbuda 0,4 100 . 100 65 . 65 8 8 12 0,7 100 100 100 65 56 66 14 14 22 0,7 94 97 93 73 72 73 11 12 16
Argentina … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Aruba … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Bahamas … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Barbados 0,3z 100z 100z 100z … … … 17z 17z ... 1z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 18z 18z 18z … ... ... ... … … … … … ...
Belice 0,5 60 22 60 40 78 40 16 28 41 3 29 30 28 68 61 70 20 71 30 2 46 52 42 47 37 53 16 36 35
Bermudas 0,0z 100z 100z 100z 100z .z 100z 9z 9z 9z 0,4 100z 100z 100z 100z 100z 100z 10 7z 7z 0,6 100z 100z 100z 100z 100z 100z 6 5z 5z

Bolivia, Estado Plurinacional de 10 … … … 92 12 96 34 … 37 74 ... ... ... 58 40 67 18 … 31 55 ... ... ... 57 56 58 21 … 36
Brasil 292z … … … … … … 17z … ... 795z ... ... ... ... ... ... 21z … ... 1.451z ... ... ... … … … 17z … ..
Chile … … … … … … … … … ... 75y ... ... ... ... ... ... 20y … ... 75y ... ... ... … … … 21y … ...
Colombia 50 95 92 95 97z 92z 97z 38 40 ... 188 89 84 91 98z 97z 99z 24 27 25z 187 98 98 99 99z 99z 99z 26 26 25z

Costa Rica 9 97 97 97 87 88 87 13 13 15 37 98 98 98 94 94 94 13 13 13 33 99 99 99 96 96 96 14 14 14
Cuba … … … … … … … … … ... 84 83 ... ... 100 100 100 9 11 9 91 82 ... ... 100 100 100 9 11 9
Curazao … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... ... ... ... ... … … … … … ...
Dominica 0,2 … … … 20 . 20 11 … 57 0,5 65z 56z 66z 64 53 66 14 22z 22 0,5 46z 42z 48z 45 40 47 11 … 24
Ecuador 32 19 28 18 81 72 82 22 117 27 80 19 22 18 81 78 82 25 134 31 86 26 31 22 74 69 78 22 86 30
El Salvador 7 100 100 100 94 74 95 32 32 34 25 100 100 100 96 93 96 30 30 31 19 100 100 100 92 90 93 31 31 34
Granada 0,3 100 . 100 35 . 35 12 12 33 1 100 100 100 64 59 65 17 17 27 0,8 100 100 100 42 37 45 12 12 28
Guatemala … … … … … … … … … ... 117 ... ... ... ... ... ... 20 … ... 111 ... ... ... … … … 11 … ...
Guyana … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Haití … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Honduras 11 51y 41y 52y 51y 41y 52y 21 28y 28y 40 ... ... … ... ... ... 29 … ... 40 ... ... ... … … … 16 … ...
Islas Caimán … … … … … … … … … ... 0,3y 88y 94y 87y 88y 94y 87y 13y 15y 15y … ... ... ... … … … … … ...
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … ... 0,3z ... ... ... 89z ... ... 9z … 10z 0,2 98 ... ... 98 … … 10 10 10
Islas Vírgenes Británicas 0,1 … … … … … … 10 … ... 0,3 94z 90z 94z 92 86 92 12 13z 13 0,3 94z 92z 94z 89 100 83 8 8z 9
Jamaica 10 25 18 25 75 82 75 13 52 17 12 93 89 94 93 89 94 22 23 23 13 15 21 12 85 79 88 16 111 19
México 191z … … … … … … 25z … ... 534z ... ... ... ... ... ... 27z … ... 806z ... ... ... … … … 16z … ...
Montserrat … … … … … … … … … ... 0,0z ... … ... ... ... ... 11z … ... 0,03z ... ... … … … … 13z … ...
Nicaragua … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Panamá 5z 22z 13z 22z … … … 20z 93z ... 19z 98y 100y 97y 83z 99z 79z 22z 23y 26z 23z 88z 88z 89z 96z 95z 96z 14z 15z 14z

Paraguay … … … … … … … … … ... ... ... ... ... … ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Perú 87 … … … … … … 18 … ... 195 86 88 85 97 ... ... 18 21 19 190 78 77 79 85 84 86 14 18 17
República Dominicana 16 82 82 82 … … … 18 22 ... 71 87 87 87 ... ... ... 18 21 ... 42 83 82 83 … … … 22 27 ...
Saint Kitts y Nevis 0,2 100 . 100 8z .z 8z 11 11 151z 0,4 100 100 100 72 62 73 15 15 21 0,5 100 100 100 60 54 62 8 8 14
San Martín … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... … … … … … … ..
San Vicente y las Granadinas 0,3 … … … 14y -y 14y 10 … 50** ,y 0,9 18 10 19 84 77 86 15 84 18 0,7 50 45 53 58 55 60 15 30 26
Santa Lucía 0,4z … … … 70z .z 70z 10z … 15z 1 ... ... ... 79z 73z 80z 15 … 18z 1 ... ... ... 71z 61z 76z 12 … 18z

Sint Maarten … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... 0,4z 93z 97z 90z … … … 8z 8z ...
Suriname 0,8 94 80 95 6 20 5 24 25 422 5 94 88 95 6 12 5 14 15 249 4 79 74 80 21 26 20 13 17 62
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Uruguay … … … … … … … … … ... 28z 100z ... ... 100z … ... 11z 11z 11z … ... ... ... … … … … ... …
Venezuela, República Bolivariana de … … … … … … … … … ... .. ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita 31 100 . 100 100 . 100 11 11 11 353 100 100 100 100 100 100 11 11 11 312z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 11** ,z 11** ,z 11** ,z

Argelia … … … … … … … … … ... 165 100 100 100 100 100 100 24 24 24 … ... ... ... … … … … … ...
Bahrein 2 56 100 55 52 100 52 15 27 29 9 96 98 95 82 80 83 12 12 14 9 97 98 96 83 81 85 10 10 12
Egipto 42z 90z 24z 91z 73z 13z 74z 28z 31z 38z 481z 85z 81z 88z 73z 69z 75z 23z 27z 32z 572z 85z 83z 88z 63z 59z 68z 14z 17z 23z

Emiratos Árabes Unidos 7 100 100 100 100 100 100 23 23 23 20 100 100 100 100 100 100 24 24 24 … ... ... ... … … … … ... ...
Iraq … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Israel … … … … … … … … … ... 71z ... ... ... ... ... ... 12z … ... 62z ... ... ... … … … 12z … ...
Jordania 7 100 . 100 100 . 100 17 17 17 58z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 17z 17z 17z 51z 100z 100z 100z 100z 100z 100z 15z 15z 15z

Kuwait 9 74 - 74 75 - 76 9 12 12 30 77 52 80 79 53 82 9 11 11 40 … ... ... … … … 7 … ...
Líbano 13z … … … 93y 93y 93y 16z … 15y 39z ... ... ... 97z 96z 97z 12z … 13z 48z ... ... ... 99z 98z 99z 8z … 8z

Libia … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Marruecos … … … … … … … … … ... 156 100 100 100 100 100 100 26 26 26 … ... ... … … … … … … ...
Omán 3 100 100 100 100 100 100 25 25 25 … ... ... ... ... ... .. … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Palestina 7 … … … 100 100 100 19 … 19 19 47z 40z 50z 100 100 100 24 51z 24 36 28z 24z 31z 100 100 100 20 71z 20
Qatar 3 100 100 100 … … … 14 14 ... 11 100 100 100 ... ... ... 12 12 ... 9 100 100 100 … … … 11 11 ...



ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS430

CUADRO 13 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

República Árabe Siria 5y 47y 92y 46y 35y -y 35y 16y … 46y … ... ... ... ... ... ... ... … ... … ... ... ... … … … … … ...
Sudán 29y … … … … … … 32y … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Túnez 15 100 100 99 100 100 100 16 16 16 71 97 98 96 100 100 100 16 16 16 … ... ... ... … … … … … ...
Turquía 63z … … … … … … 17z … ... 288z ... ... ... ... ... ... 19z … ... 559z ... ... ... … … … 19z … ...
Yemen … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...

Pacífico
Australia … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Fiji … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Islas Cook 0,03 84 . 84 84 . 84 17 20 20 0,1 100 110 99 100 ... ... 17 17 17 0,1 98 100 97 98 100 97 14 14 14
Islas Marshall … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Islas Salomón 2 68y 68y 68y 59z 59z 60z 24 50y 56z 4 64 65 61 59 61 57 26 40 43 2 84 84 84 76 75 79 … … ...
Kiribati … … … … … … … … … ... 0,6z 97z 95z 97z ... ... ... 26z 27 49 … … ... ... … … … … … ...
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … 126 174 0,7** ... ... ... ... ... ... 20** … ... … ... ... ... … … … … … ...
Nauru 0,03z 93z .z 93z … … … 33z 35z ... 0,0z 50z 100z 46z ... ... ... 39z 79z ... 0,05z 89z 100z 81z … … … 23z 26z ...
Niue 0,01 100 . 100 100 . 100 5 5 5 0,01 100 . 100 100 . 100 17 17 17 0,02 100 100 100 100 100 100 8 8 8
Nueva Zelandia 13z … … … … … … 9z … ... 25z ... ... ... ... ... ... 14z … ... 35z ... ... ... … … … 14z … ...
Palau 0,03z 100z .z 100z … … … 18z 18z ... 0,1 100 100 100 34 20 35 14 14 42 0,1 100 100 100 94 94 95 19 19 20
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … ... ... ... ... ... … ... ... … … ... … .. ... ... … … … … … ...
Samoa 0,3 100 100 100 100 100 100 12 12 12 … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... … … … … … … ...
Tokelau … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Tonga 0,2z … … … … … … 12z … ... 0,8z 94z 96z 93z 97z 98z 97z 22z 23z 23z 1z 95z 95z 95z 57z 55z 59z 13z 14z 23z

Tuvalu 0,1 48 - 50 75z .z 75z 11 22 17z 0,1 62 475 48 ... ... ... 13 20 ... 0,2 60 153 40 … … … 6 10 ...
Vanuatu 0,9 52 54 52 46 46 46 16 30 34 2 72 74 70 28 26 29 27 37 95 1 79 78 79 21 22 21 21 26 97

Asia Meridional
Afganistán … … … … … … … … … ... 143 ... ... ... ... ... ... 44 … ... 72 ... ... ... … … … 38 … ...
Bangladesh … … … … … … … … … ... 528 48 47 48 48 47 48 36 76 76 378y 98y 99y 97y 58y 56y 67y 35y 36y 61y

Bhután 0,6 100 100 100 100 100 100 12 12 12 3 100 100 100 100 100 100 38 38 38 5z ... ... ... … … … 14z … ...
India 461 … … … … … … 20 … ... 4399 ... ... … 77z 77z 78z 31 … 41z 4,093 ... ... ... … … … 32 … ...
Irán,  República Islámica del … … … … … … … … … ... 286 100 100 100 100 100 100 27 27 27 336 96 96 96 100 100 100 17 18 17
Maldivas 1 73z -z 73z 73z -z 73z 16 23z 23z 4 86z 88z 85z 86z 88z 85z 10 14z 14z … ... ... ... … … … … … ...
Nepal 47 91 85 92 88 52 92 21 23 23 190 97 96 97 97 97 97 22 23 23 113** 86** ... ... 90** … … 29** 33** 32**
Pakistán … … … … … … … … … ... 428 ... ... ... 82 92 73 46 … 56 572** ... ... ... … … … 21** … ...
Sri Lanka … … … … … … … … … ... 77 85 88 85 71 74 71 23 27 32 … ... ... ... … … … … … ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Benin 6 100 100 100 … … … 26 26 ... 50 100 100 100 69 70 66 45 45 65 93 59z 58z 65z 20 20 22 10 17z 52
Botswana 2** , y 55** , y 56** , y 55** , y 55** ,y 56** ,y 55** ,y 12** ,y 21 ** ,y 21** ,y 15y 99y 98y 99y 99y 98y 99y 23y 23y 23y ... ... ... ... … … … … … ...
Burkina Faso 3 72 17 83 72 17 83 22 31 31 64 85 82 89 85 82 89 42 49 49 38 96 96 97 60 60 60 25 26 42
Burundi 3 69z 37z 75z 100 100 100 34 51z 34 48 100 100 100 96z 95z 96z 43 43 43 19 71 73 64 100 100 100 36 50 36
Cabo Verde 1 49z .z 49z 49z .z 49z 19 36z 36z 3 91z 91z 91z 100 100 100 22 25z 24z 4 71z 67z 76z 87z 84z 91z 16 23z 18z

Camerún 25 63 52 63 54 47 54 21 33 38 105 76 80 73 58 31 81 41 54 71 106 54z 49z 63z 53 48 63 20 38z 37
Chad 0,4y … … … 52y 49y 53y 29y … 56y 37y ... ... ... 65y ... ... 62y … 96y 15y ... ... ... 53y … … … … ...
Comoras … … … … … … … … … ... 4y 75y 73y 77y 75y 73y 77y 28y 37y 37y 8z 94z 94z 88z … … … 9z 9z ...
Congo … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... … ... … … … … … ...
Côte d’Ivoire 7 100 100 100 100 100 100 22 22 22 80 100 100 100 100 100 100 42 42 42 60 100 100 100 100 100 100 27 27 27
Djibouti 0,1 100 100 100 … … … 29 29 ... 2 100 100 100 100 100 100 31 31 33 3 100 100 100 100 100 100 24 24 23
Eritrea 1 50y 35y 51y 42 29 42 29 67y 69 8 14 15 13 61 58 67 43 303 71 6 83 82 87 83y 82y 87y 39 47 46y

Etiopía … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Gabón … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Gambia 3 70 72 67 70 72 67 33 48 48 7 86 85 87 93 93 92 42 43 45 … ... ... ... … … … … … ...
Ghana 54 46 43 46 48 45 48 33 75 69 143 55 48 65 56 50 65 31 57 55 148 73 70 82 74 71 83 17 23 22
Guinea … … … … … … … … … ... 38z 71z 75z 61z 75z 73z 80z 46z 64z 61z … ... ... ... … … … … … ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Guinea Ecuatorial 2 8 11 7 89 86 89 17 214 19 4 61 44 83 37 35 41 23 38 62 … ... ... ... … … … … … ...
Kenya 107 82** 90** 80** 82** 90** 80** 30 36** 36** 267** ... ... ... ... ... ... 31** ... ... 199** … ... ... … … … … … ...
Lesotho 3 100 100 100 100 100 100 17 17 17 11 79 71 82 79 71 82 33 42 42 6 100 100 100 100 100 100 24 24 24
Liberia 12 38 31 45 35 30 40 53 142 154 22 48 47 58 47 46 53 30 63 65 12 64 64 70 62 62 61 18 29 30
Madagascar 15 87 84 87 13 16 13 25 28 186 116 99 99 99 15 11 18 41 41 273 65z 91z 90z 92z 21z 19z 22z 23z 25z 112z

Malawi 32 100 100 100 … … … 42 42 … 60** 88** 88** 88** 91** ,y 90** ,y 91** ,y 70** 79** 76** ,y 25** 73** 67** 87** 66** ,y 61** ,y 78** ,y 41** 56** 64** ,y 
Malí 5 … … … … … … 21 … ... 52 ... ... ... ... ... ... 43 … ... 49 ... ... ... … … … 19 … ...
Mauritania 2 … … … 100z 100z 100z 19 … 7z 18 ... ... ... 91z 91z 92z 36 … 38z 6 ... ... ... 99 99 100 34 … 34
Mauricio 2** 100** 100** 100** 100** 100** 100** 14** 14** 14** 5 100 100 100 100 100 100 19 19 19 10 88 79 93 31 28 33 13 15 41
Mozambique … … … … … … … … … ... 108 100 100 100 93 92 95 55** 55** 59** 27** 91** 91** 90** 85** 85** 86** 40** 44** 47**
Namibia … … … … … … … … … ... .. ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Níger 6 100z 100z 100z … … … 27 28z ... 67 99 99 99 56 51 60 37 37 66 21 100 100 100 15 15 15 28 28 186
Nigeria … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … 58** ,y .. … ... ... ... … … … … … ...
República Centroafricana … … … …. … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
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País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

República Árabe Siria 5y 47y 92y 46y 35y -y 35y 16y … 46y … ... ... ... ... ... ... ... … ... … ... ... ... … … … … … ...
Sudán 29y … … … … … … 32y … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Túnez 15 100 100 99 100 100 100 16 16 16 71 97 98 96 100 100 100 16 16 16 … ... ... ... … … … … … ...
Turquía 63z … … … … … … 17z … ... 288z ... ... ... ... ... ... 19z … ... 559z ... ... ... … … … 19z … ...
Yemen … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...

Pacífico
Australia … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Fiji … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Islas Cook 0,03 84 . 84 84 . 84 17 20 20 0,1 100 110 99 100 ... ... 17 17 17 0,1 98 100 97 98 100 97 14 14 14
Islas Marshall … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Islas Salomón 2 68y 68y 68y 59z 59z 60z 24 50y 56z 4 64 65 61 59 61 57 26 40 43 2 84 84 84 76 75 79 … … ...
Kiribati … … … … … … … … … ... 0,6z 97z 95z 97z ... ... ... 26z 27 49 … … ... ... … … … … … ...
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … 126 174 0,7** ... ... ... ... ... ... 20** … ... … ... ... ... … … … … … ...
Nauru 0,03z 93z .z 93z … … … 33z 35z ... 0,0z 50z 100z 46z ... ... ... 39z 79z ... 0,05z 89z 100z 81z … … … 23z 26z ...
Niue 0,01 100 . 100 100 . 100 5 5 5 0,01 100 . 100 100 . 100 17 17 17 0,02 100 100 100 100 100 100 8 8 8
Nueva Zelandia 13z … … … … … … 9z … ... 25z ... ... ... ... ... ... 14z … ... 35z ... ... ... … … … 14z … ...
Palau 0,03z 100z .z 100z … … … 18z 18z ... 0,1 100 100 100 34 20 35 14 14 42 0,1 100 100 100 94 94 95 19 19 20
Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … ... ... ... ... ... … ... ... … … ... … .. ... ... … … … … … ...
Samoa 0,3 100 100 100 100 100 100 12 12 12 … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... … … … … … … ...
Tokelau … … … … … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Tonga 0,2z … … … … … … 12z … ... 0,8z 94z 96z 93z 97z 98z 97z 22z 23z 23z 1z 95z 95z 95z 57z 55z 59z 13z 14z 23z

Tuvalu 0,1 48 - 50 75z .z 75z 11 22 17z 0,1 62 475 48 ... ... ... 13 20 ... 0,2 60 153 40 … … … 6 10 ...
Vanuatu 0,9 52 54 52 46 46 46 16 30 34 2 72 74 70 28 26 29 27 37 95 1 79 78 79 21 22 21 21 26 97

Asia Meridional
Afganistán … … … … … … … … … ... 143 ... ... ... ... ... ... 44 … ... 72 ... ... ... … … … 38 … ...
Bangladesh … … … … … … … … … ... 528 48 47 48 48 47 48 36 76 76 378y 98y 99y 97y 58y 56y 67y 35y 36y 61y

Bhután 0,6 100 100 100 100 100 100 12 12 12 3 100 100 100 100 100 100 38 38 38 5z ... ... ... … … … 14z … ...
India 461 … … … … … … 20 … ... 4399 ... ... … 77z 77z 78z 31 … 41z 4,093 ... ... ... … … … 32 … ...
Irán,  República Islámica del … … … … … … … … … ... 286 100 100 100 100 100 100 27 27 27 336 96 96 96 100 100 100 17 18 17
Maldivas 1 73z -z 73z 73z -z 73z 16 23z 23z 4 86z 88z 85z 86z 88z 85z 10 14z 14z … ... ... ... … … … … … ...
Nepal 47 91 85 92 88 52 92 21 23 23 190 97 96 97 97 97 97 22 23 23 113** 86** ... ... 90** … … 29** 33** 32**
Pakistán … … … … … … … … … ... 428 ... ... ... 82 92 73 46 … 56 572** ... ... ... … … … 21** … ...
Sri Lanka … … … … … … … … … ... 77 85 88 85 71 74 71 23 27 32 … ... ... ... … … … … … ...

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Benin 6 100 100 100 … … … 26 26 ... 50 100 100 100 69 70 66 45 45 65 93 59z 58z 65z 20 20 22 10 17z 52
Botswana 2** , y 55** , y 56** , y 55** , y 55** ,y 56** ,y 55** ,y 12** ,y 21 ** ,y 21** ,y 15y 99y 98y 99y 99y 98y 99y 23y 23y 23y ... ... ... ... … … … … … ...
Burkina Faso 3 72 17 83 72 17 83 22 31 31 64 85 82 89 85 82 89 42 49 49 38 96 96 97 60 60 60 25 26 42
Burundi 3 69z 37z 75z 100 100 100 34 51z 34 48 100 100 100 96z 95z 96z 43 43 43 19 71 73 64 100 100 100 36 50 36
Cabo Verde 1 49z .z 49z 49z .z 49z 19 36z 36z 3 91z 91z 91z 100 100 100 22 25z 24z 4 71z 67z 76z 87z 84z 91z 16 23z 18z

Camerún 25 63 52 63 54 47 54 21 33 38 105 76 80 73 58 31 81 41 54 71 106 54z 49z 63z 53 48 63 20 38z 37
Chad 0,4y … … … 52y 49y 53y 29y … 56y 37y ... ... ... 65y ... ... 62y … 96y 15y ... ... ... 53y … … … … ...
Comoras … … … … … … … … … ... 4y 75y 73y 77y 75y 73y 77y 28y 37y 37y 8z 94z 94z 88z … … … 9z 9z ...
Congo … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... … ... … … … … … ...
Côte d’Ivoire 7 100 100 100 100 100 100 22 22 22 80 100 100 100 100 100 100 42 42 42 60 100 100 100 100 100 100 27 27 27
Djibouti 0,1 100 100 100 … … … 29 29 ... 2 100 100 100 100 100 100 31 31 33 3 100 100 100 100 100 100 24 24 23
Eritrea 1 50y 35y 51y 42 29 42 29 67y 69 8 14 15 13 61 58 67 43 303 71 6 83 82 87 83y 82y 87y 39 47 46y

Etiopía … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Gabón … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Gambia 3 70 72 67 70 72 67 33 48 48 7 86 85 87 93 93 92 42 43 45 … ... ... ... … … … … … ...
Ghana 54 46 43 46 48 45 48 33 75 69 143 55 48 65 56 50 65 31 57 55 148 73 70 82 74 71 83 17 23 22
Guinea … … … … … … … … … ... 38z 71z 75z 61z 75z 73z 80z 46z 64z 61z … ... ... ... … … … … … ...
Guinea Bissau … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Guinea Ecuatorial 2 8 11 7 89 86 89 17 214 19 4 61 44 83 37 35 41 23 38 62 … ... ... ... … … … … … ...
Kenya 107 82** 90** 80** 82** 90** 80** 30 36** 36** 267** ... ... ... ... ... ... 31** ... ... 199** … ... ... … … … … … ...
Lesotho 3 100 100 100 100 100 100 17 17 17 11 79 71 82 79 71 82 33 42 42 6 100 100 100 100 100 100 24 24 24
Liberia 12 38 31 45 35 30 40 53 142 154 22 48 47 58 47 46 53 30 63 65 12 64 64 70 62 62 61 18 29 30
Madagascar 15 87 84 87 13 16 13 25 28 186 116 99 99 99 15 11 18 41 41 273 65z 91z 90z 92z 21z 19z 22z 23z 25z 112z

Malawi 32 100 100 100 … … … 42 42 … 60** 88** 88** 88** 91** ,y 90** ,y 91** ,y 70** 79** 76** ,y 25** 73** 67** 87** 66** ,y 61** ,y 78** ,y 41** 56** 64** ,y 
Malí 5 … … … … … … 21 … ... 52 ... ... ... ... ... ... 43 … ... 49 ... ... ... … … … 19 … ...
Mauritania 2 … … … 100z 100z 100z 19 … 7z 18 ... ... ... 91z 91z 92z 36 … 38z 6 ... ... ... 99 99 100 34 … 34
Mauricio 2** 100** 100** 100** 100** 100** 100** 14** 14** 14** 5 100 100 100 100 100 100 19 19 19 10 88 79 93 31 28 33 13 15 41
Mozambique … … … … … … … … … ... 108 100 100 100 93 92 95 55** 55** 59** 27** 91** 91** 90** 85** 85** 86** 40** 44** 47**
Namibia … … … … … … … … … ... .. ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Níger 6 100z 100z 100z … … … 27 28z ... 67 99 99 99 56 51 60 37 37 66 21 100 100 100 15 15 15 28 28 186
Nigeria … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … 58** ,y .. … ... ... ... … … … … … ...
República Centroafricana … … … …. … … … … … ... ... ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...



ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS432

CUADRO 13 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

República Democrática del Congo 13z 100z 100z 100z 20z 8z 21z 25z 25z 121z 383z 100z 100z 100z 95z 94z 95z 35z 35z 37z 301z 100z 100z 100z 24z 24z 22z 15z 15z 62z

República Unida de Tanzania … … … … … … … … … … 191z 97z 97z 98z 99y 99y 99y 43z 44z 44y … ... ... ... … … … … ... ...
Rwanda 5 100 100 100 49 51 48 34 34 70 42 100 100 100 94 93 94 58 58 62 30 77 80 71 52 54 47 19 25 37
Santo Tomé y Príncipe 0.7 - - - 28 24 29 13 … 46 1 7 9 6 31 25 36 32 449 103 0.9 47 44 53 36 26 57 25 53 57
Senegal 12 100 100 100 26 33 24 17 17 65 62 100 100 100 68 70 65 32 32 47 56 76 84 54 48 51 41 20 27 42
Seychelles 0.2 81 . 81 81 . 81 18 22 22 1 84 78 84 84 78 84 14 16 16 0.6 99 99 99 99 99 99 12 12 12
Sierra Leona 3 38y 26y 41y 54 44 56 19 49y 36 74 52y 47y 64y 29 27 37 18 67y 63 40 57y 56y 67y 38 38 44 11 36y 29
Somalia … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Sudáfrica 26** ,y … … … … … … 32** , y … ... 214** ,z ... ... ... ... ... ... 34** ,z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Sudán del Sur 3 87 84 90 … … … 35 40 ... 27** 84** 84** 84** ... ... ... 47** 55** ... 6** 64** 62** 73** … … … 27** 43** ...
Swazilandia … … … … … … … … … ... 9z 69z 66z 71z 82z 79z 83z 28z 40z 34z 6z 75z 76z 73z 76y 78y 75y 16z 21z 21y

Togo 4 28 41 28 63 65 63 31 108 49 34 33 32 35 73 74 70 42 128 57 … ... ... ... … … … … … ...
Uganda 17 87 76 89 … … … 29 33 ... 193 84 84 83 ... ... ... 46y … ... 64z 85z 84z 86z … … … … … ...
Zambia … … … … … … … … … ... 64** ,y 66** ,y ... ... ... ... ... 48** ,y 73y ... … ... ... ... … … … … … ...
Zimbabwe 10y 25y 41y 24y 27y 46y 26y 37y 150y 138y 73y 74y 71y 77y 86y 84y 88y 36y 49y 42y 43y 49y 45y 54y 73y 71y 75y 22y 46y 31y

Suma Mediana Media ponderada Media 
ponderada Mediana Mediana Suma Mediana Media ponderada Media 

ponderada Mediana Mediana Suma Mediana Media ponderada Media 
ponderada Mediana Mediana

En el plano mundial 9.328** … … … … … … 18** … … 30.878 … … … 86** 82** 89** 23 … … 33.051** … … … … … 18** … …

Asia Central y el Cáucaso 195** 82 … … 93** … … 11** 15 12 333 97 … … 97** … … 17 22 … 895 22 … … … … 10 … …
Asia Oriental y Sudoriental 3.139 … … … … … … 19 … … 10.083 100 100 100 … … … 17 17 19 9.946 17 19 … … … 15 … …

Asia Oriental 2.285 … … … … … … 20 … … 6.560 100 100 100 … … … 16 16 … 7.251 16 … … … … 14 … …
Asia Sudoriental 854** … … … 89 88 89 16** … 25 3.523** 100 100 100 97** … … 20** 19 22 2.695** 19 22 97** 19** … 23

América del Norte y Europa 2.778** … … … … … … 12** … … 4.528** … … … … … … 14 … … 7.103 … … … … … 12 … …
 América Latina y el Caribe 1.031** … … … … … … 20** … … 2.990** … … … … … … 22** … 21 3.826** … 21 … … … 16** … …

Caribe 77** ,y … … … … … … 18** ,y … … 271 94 … … 70** 55** 77** 19 16 18 176 16 18 88** 89** 87** 14 … …
América Latina 946** … … … … … … 21** … … 2.719** … … … … … … 22** … 28 3.649** … 28 … … … 17** … …

África del Norte y Asia Occidental 347** 100 50 100 81** 85** 80** 20** … 19 2.635** 100 100 100 85** 85** 86** 19** 17 17 2.715** 17 17 75** 74** 76** 16 … …
África del Norte 153** … … … 75** 86** 73** 25** … … 1.147** 98 99 98 85** 83** 86** 22** 25 25 1.166** 25 25 72** 70** 74** 16** … …
Asia Occidental 193** 100 96 100 85** 85** 77** 16** 17 19 1.488** 100 100 100 86** 86** 85** 17** 12 14 1.549** 12 14 … … … 15** … …

Pacífico … … … … … … … … 22 … 190** ,y 94 96 93 … … … 22** ,y 23 … … 23 … … … … … … …
Asia Meridional 1.052** … … … … … … 20** … … 6.055 91 92 91 77** 77** 76** 33 27 35 5.757 27 35 … … … 30 … …
África Subsahariana 732** 81 76 81 36** 29** 39** 30** 33 38 4.062 85 84 87 62** 59** 65** 39** 44 49 2.607** 44 49 45** 44** 47** 21** 26 37

Países de bajos ingresos 389** 87 80 88 40** 21** 44** 28** 37 … 2.588** 87 87 89 68** 67** 70** 41** 49 59 1.533** 49 59 49** 47** 55** 23** 29 44
Países de ingresos medianos 2.515** … … … … … … 20** … … 22.620 94 96 93 85** 82** 87** 24 25 27 24.175 25 27 … … … 19 … …

Medianos bajos 6.577** … … … … … … 19** … 32 11.690 89 88 90 79** 77** 81** 28 31 33 10.821 31 33 … … … 23 … …
Medianos altos 4.062 … … … … … … 18 … … 10.930 96 97 95 … … … 19 20 19 13.354** 20 19 … … … 15** … …

Países de ingresos altos  2.362** … … … … … … 14** … … 5.670** … … … … … … 14** … … 7.343** … … … … … 13** … …

Fuentes: Base de datos del IEU. 

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. La definición de profesores cualificados corresponde a las normas nacionales.

2. Los docentes capacitados se definen como los que han recibido al menos el mínimo de formación 
pedagógica organizada y reconocida antes y durante el empleo necesaria para enseñar a un nivel educativo 
determinado. No se recogen datos sobre los docentes de aula capacitados de países cuyas estadísticas sobre 
la educación se elaboran mediante los cuestionarios de la OCDE, Eurostat o el Programa Mundial relativo a 
los Indicadores de la Educación.

3. Basado en recuentos de alumnos y profesores.

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(*) Cálculo nacional.

(**) Con respecto a los datos por países: estimación parcial del IEU; con respecto a las sumas y medias 
ponderadas regionales y de otras agrupaciones de países: imputación parcial debido a una cobertura 
incompleta de los países (entre el 33 % y el 60 % de la población de la región o de otra agrupación de países). 

(-) Magnitud nula o insignificante.

(.) Categoría no aplicable o no existente.

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

ENSEÑANZA PREESCOLAR ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA PRIMARIA ENSEÑANZA SECUNDARIA

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente

Formación  
del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente 

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente

capacitado3

Personal 
docente

Cualificaciones  
del personal docente Formación del personal docente

Relación
alumnos/
docente3

Relación 
alumnos/
docente 

cualificado3

Relación 
alumnos/
docente 

capacitado3

Número de 
docentes

de aula
Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Número de 
docentes 
 de aula

Docentes de aula  
cualificados (%)1

Docentes de aula  
capacitados (%)2

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en  Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total (000) Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres

República Democrática del Congo 13z 100z 100z 100z 20z 8z 21z 25z 25z 121z 383z 100z 100z 100z 95z 94z 95z 35z 35z 37z 301z 100z 100z 100z 24z 24z 22z 15z 15z 62z

República Unida de Tanzania … … … … … … … … … … 191z 97z 97z 98z 99y 99y 99y 43z 44z 44y … ... ... ... … … … … ... ...
Rwanda 5 100 100 100 49 51 48 34 34 70 42 100 100 100 94 93 94 58 58 62 30 77 80 71 52 54 47 19 25 37
Santo Tomé y Príncipe 0.7 - - - 28 24 29 13 … 46 1 7 9 6 31 25 36 32 449 103 0.9 47 44 53 36 26 57 25 53 57
Senegal 12 100 100 100 26 33 24 17 17 65 62 100 100 100 68 70 65 32 32 47 56 76 84 54 48 51 41 20 27 42
Seychelles 0.2 81 . 81 81 . 81 18 22 22 1 84 78 84 84 78 84 14 16 16 0.6 99 99 99 99 99 99 12 12 12
Sierra Leona 3 38y 26y 41y 54 44 56 19 49y 36 74 52y 47y 64y 29 27 37 18 67y 63 40 57y 56y 67y 38 38 44 11 36y 29
Somalia … … … … … … … … … ... … ... ... ... ... ... ... … … ... … ... ... ... … … … … … ...
Sudáfrica 26** ,y … … … … … … 32** , y … ... 214** ,z ... ... ... ... ... ... 34** ,z … ... … ... ... ... … … … … … ...
Sudán del Sur 3 87 84 90 … … … 35 40 ... 27** 84** 84** 84** ... ... ... 47** 55** ... 6** 64** 62** 73** … … … 27** 43** ...
Swazilandia … … … … … … … … … ... 9z 69z 66z 71z 82z 79z 83z 28z 40z 34z 6z 75z 76z 73z 76y 78y 75y 16z 21z 21y

Togo 4 28 41 28 63 65 63 31 108 49 34 33 32 35 73 74 70 42 128 57 … ... ... ... … … … … … ...
Uganda 17 87 76 89 … … … 29 33 ... 193 84 84 83 ... ... ... 46y … ... 64z 85z 84z 86z … … … … … ...
Zambia … … … … … … … … … ... 64** ,y 66** ,y ... ... ... ... ... 48** ,y 73y ... … ... ... ... … … … … … ...
Zimbabwe 10y 25y 41y 24y 27y 46y 26y 37y 150y 138y 73y 74y 71y 77y 86y 84y 88y 36y 49y 42y 43y 49y 45y 54y 73y 71y 75y 22y 46y 31y

Suma Mediana Media ponderada Media 
ponderada Mediana Mediana Suma Mediana Media ponderada Media 

ponderada Mediana Mediana Suma Mediana Media ponderada Media 
ponderada Mediana Mediana

En el plano mundial 9.328** … … … … … … 18** … … 30.878 … … … 86** 82** 89** 23 … … 33.051** … … … … … 18** … …

Asia Central y el Cáucaso 195** 82 … … 93** … … 11** 15 12 333 97 … … 97** … … 17 22 … 895 22 … … … … 10 … …
Asia Oriental y Sudoriental 3.139 … … … … … … 19 … … 10.083 100 100 100 … … … 17 17 19 9.946 17 19 … … … 15 … …

Asia Oriental 2.285 … … … … … … 20 … … 6.560 100 100 100 … … … 16 16 … 7.251 16 … … … … 14 … …
Asia Sudoriental 854** … … … 89 88 89 16** … 25 3.523** 100 100 100 97** … … 20** 19 22 2.695** 19 22 97** 19** … 23

América del Norte y Europa 2.778** … … … … … … 12** … … 4.528** … … … … … … 14 … … 7.103 … … … … … 12 … …
 América Latina y el Caribe 1.031** … … … … … … 20** … … 2.990** … … … … … … 22** … 21 3.826** … 21 … … … 16** … …

Caribe 77** ,y … … … … … … 18** ,y … … 271 94 … … 70** 55** 77** 19 16 18 176 16 18 88** 89** 87** 14 … …
América Latina 946** … … … … … … 21** … … 2.719** … … … … … … 22** … 28 3.649** … 28 … … … 17** … …

África del Norte y Asia Occidental 347** 100 50 100 81** 85** 80** 20** … 19 2.635** 100 100 100 85** 85** 86** 19** 17 17 2.715** 17 17 75** 74** 76** 16 … …
África del Norte 153** … … … 75** 86** 73** 25** … … 1.147** 98 99 98 85** 83** 86** 22** 25 25 1.166** 25 25 72** 70** 74** 16** … …
Asia Occidental 193** 100 96 100 85** 85** 77** 16** 17 19 1.488** 100 100 100 86** 86** 85** 17** 12 14 1.549** 12 14 … … … 15** … …

Pacífico … … … … … … … … 22 … 190** ,y 94 96 93 … … … 22** ,y 23 … … 23 … … … … … … …
Asia Meridional 1.052** … … … … … … 20** … … 6.055 91 92 91 77** 77** 76** 33 27 35 5.757 27 35 … … … 30 … …
África Subsahariana 732** 81 76 81 36** 29** 39** 30** 33 38 4.062 85 84 87 62** 59** 65** 39** 44 49 2.607** 44 49 45** 44** 47** 21** 26 37

Países de bajos ingresos 389** 87 80 88 40** 21** 44** 28** 37 … 2.588** 87 87 89 68** 67** 70** 41** 49 59 1.533** 49 59 49** 47** 55** 23** 29 44
Países de ingresos medianos 2.515** … … … … … … 20** … … 22.620 94 96 93 85** 82** 87** 24 25 27 24.175 25 27 … … … 19 … …

Medianos bajos 6.577** … … … … … … 19** … 32 11.690 89 88 90 79** 77** 81** 28 31 33 10.821 31 33 … … … 23 … …
Medianos altos 4.062 … … … … … … 18 … … 10.930 96 97 95 … … … 19 20 19 13.354** 20 19 … … … 15** … …

Países de ingresos altos  2.362** … … … … … … 14** … … 5.670** … … … … … … 14** … … 7.343** … … … … … 13** … …
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CuaDRo 14:  ODS 4, Medios de aplicación 4.c – Motivación de los docentes y tiempo de instrucción en la 
enseñanza preescolar, primaria y secundaria 
Para 2030, aumentar considerablemente la oferta de docentes cualificados, entre otras cosas mediante la cooperación internacional para la formación de docentes en los países en desarrollo, 
especialmente los países menos adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo

País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia … - … … … … … … … … … … … … … … 2347y 3173y 2607y

Azerbaiyán - - - … … … … … … … … … … … … … 2234x 3932x 1767x

Georgia … … … … … … … … … … … … … … … … 3359y 2265y 2188y

Kazajstán - - - … … … 7,9 … … … … … … … … … 2530z 4100z 1838z

Kirguistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tayikistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Turkmenistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Uzbekistán … … … 0,9 … … 2,0 8,3 1,4 3,2 … … … … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … … … … … … … … 4163z 1440z 2941z

Camboya … … … … … … … … … … … … … … … … 4104x 3015x 2925x

China … … … … … … 2,7z … … … … … … … … … 3313y 2485y 2835y

Filipinas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Hong Kong, China - 9 11 … … … 0,8 0,4 0,9 3,0** 3,4** 2,7** … … … … … … …
Indonesia 44z 34z 30z … … … 6,9z … … … … … … … … … 3511y 2176y 2958y

Japón … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Macao, China … … … … … … 0,8 … … 3,2 4,4 2,3 … … … … … … …
Malasia 18 0.2 6 … … … 6,7 5,5 7,2 … … … … … … … 5152x 2870x …
Mongolia - - - … … … 0,6 … … … … … … … … … 2453y 2394y 2394y

Myanmar … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática Popular Lao 16 28 … … … … 1,9 2,0 1,7 … … … … … … … 3168y 3355y 2720y

República Popular Democrática de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Singapur … … … … … … … … … … … … … … … … 5273y 1866y 1858y

Tailandia … … … … … … … … … … … … … … … … 5580z 3348z 3348* ,z 
Timor-Leste … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Viet Nam 38z 8z … … … … … … … … … … … … … … … … …

América del Norte y Europa
Albania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Alemania … … … … … … … … … … … … … 0,89 0,98 1,05 … … …
Andorra … … … 3,4 10,5 2,5 17,3 24,1 15,6 16,2 14,3 17,4 … … … … 5775y 4480y 2142y

Austria … … … … … … … … … … … … … 0,75 0,86 0,94 … … …
Belarrús … … … … … … … … … … … … … … … … 1568z 2898z 1176z

Bélgica … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Bosnia y Herzegovina … … … … … … … … … … … … … … … … 2683y 2999y 3006y

Bulgaria … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Canadá … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Chipre … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Croacia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Dinamarca … … … … … … … … … … … … 0,73 0,87 0,88 1,00 … … …
Eslovaquia … … … … … … … … … … … … 0,45 0,61 0,61 0,61 … … …
Eslovenia … … … … … … … … … … … … 0,63 0,86 0,88 0,95 … … …
España … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Estados Unidos de América … … … … … … … … … … … … 0,65 0,68 0,69 0,71 … … …
Estonia … … … … … … … … … … … … 0,59 0,88 0,88 0,88 … … …
Federación de Rusia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Finlandia … … … … … … … … … … … … 0,65 0,89 0,98 1,10 … … …
Francia … … … … … … … … … … … … 0,77 0,76 0,90 0,99 … … …
Grecia … … … … … … … … … … … … 0,96 0,96 1,07 1,07 … … …
Hungría … … … … … … … … … … … … 0,66 0,71 0,71 0,73 … … …
Irlanda … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Islandia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Italia … … … … … … … … … … … … 0,65 0,65 0,69 0,72 … … …
La ex República Yugoslava de Macedonia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Letonia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Lituania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Luxemburgo … … … … … … … … … … … … 1,08 1,08 1,23 1,23 … … …
Malta … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Montenegro … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Noruega … … … … … … … … … … … … 0,62 0,70 0,70 0,74 … … …
Países Bajos … … … … … … … … … … … … 0,68 0,68 0,85 0,85 … … …
Polonia … … … … … … … … … … … … 0,71 0,82 0,83 0,81 … … …
Portugal … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
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País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

Asia Central y el Cáucaso
Armenia … - … … … … … … … … … … … … … … 2347y 3173y 2607y

Azerbaiyán - - - … … … … … … … … … … … … … 2234x 3932x 1767x

Georgia … … … … … … … … … … … … … … … … 3359y 2265y 2188y

Kazajstán - - - … … … 7,9 … … … … … … … … … 2530z 4100z 1838z

Kirguistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tayikistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Turkmenistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Uzbekistán … … … 0,9 … … 2,0 8,3 1,4 3,2 … … … … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … … … … … … … … 4163z 1440z 2941z

Camboya … … … … … … … … … … … … … … … … 4104x 3015x 2925x

China … … … … … … 2,7z … … … … … … … … … 3313y 2485y 2835y

Filipinas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Hong Kong, China - 9 11 … … … 0,8 0,4 0,9 3,0** 3,4** 2,7** … … … … … … …
Indonesia 44z 34z 30z … … … 6,9z … … … … … … … … … 3511y 2176y 2958y

Japón … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Macao, China … … … … … … 0,8 … … 3,2 4,4 2,3 … … … … … … …
Malasia 18 0.2 6 … … … 6,7 5,5 7,2 … … … … … … … 5152x 2870x …
Mongolia - - - … … … 0,6 … … … … … … … … … 2453y 2394y 2394y

Myanmar … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática Popular Lao 16 28 … … … … 1,9 2,0 1,7 … … … … … … … 3168y 3355y 2720y

República Popular Democrática de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Singapur … … … … … … … … … … … … … … … … 5273y 1866y 1858y

Tailandia … … … … … … … … … … … … … … … … 5580z 3348z 3348* ,z 
Timor-Leste … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Viet Nam 38z 8z … … … … … … … … … … … … … … … … …

América del Norte y Europa
Albania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Alemania … … … … … … … … … … … … … 0,89 0,98 1,05 … … …
Andorra … … … 3,4 10,5 2,5 17,3 24,1 15,6 16,2 14,3 17,4 … … … … 5775y 4480y 2142y

Austria … … … … … … … … … … … … … 0,75 0,86 0,94 … … …
Belarrús … … … … … … … … … … … … … … … … 1568z 2898z 1176z

Bélgica … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Bosnia y Herzegovina … … … … … … … … … … … … … … … … 2683y 2999y 3006y

Bulgaria … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Canadá … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Chipre … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Croacia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Dinamarca … … … … … … … … … … … … 0,73 0,87 0,88 1,00 … … …
Eslovaquia … … … … … … … … … … … … 0,45 0,61 0,61 0,61 … … …
Eslovenia … … … … … … … … … … … … 0,63 0,86 0,88 0,95 … … …
España … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Estados Unidos de América … … … … … … … … … … … … 0,65 0,68 0,69 0,71 … … …
Estonia … … … … … … … … … … … … 0,59 0,88 0,88 0,88 … … …
Federación de Rusia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Finlandia … … … … … … … … … … … … 0,65 0,89 0,98 1,10 … … …
Francia … … … … … … … … … … … … 0,77 0,76 0,90 0,99 … … …
Grecia … … … … … … … … … … … … 0,96 0,96 1,07 1,07 … … …
Hungría … … … … … … … … … … … … 0,66 0,71 0,71 0,73 … … …
Irlanda … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Islandia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Italia … … … … … … … … … … … … 0,65 0,65 0,69 0,72 … … …
La ex República Yugoslava de Macedonia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Letonia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Lituania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Luxemburgo … … … … … … … … … … … … 1,08 1,08 1,23 1,23 … … …
Malta … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Montenegro … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Noruega … … … … … … … … … … … … 0,62 0,70 0,70 0,74 … … …
Países Bajos … … … … … … … … … … … … 0,68 0,68 0,85 0,85 … … …
Polonia … … … … … … … … … … … … 0,71 0,82 0,83 0,81 … … …
Portugal … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
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País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

Reino Unido … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Checa … … … … … … … … … … … … 0,48 0,56 0,56 0,58 … … …
República de Moldova -z -z -z … … … … … … … … … … … … … 2219z 3621z 1581z

Rumania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
San Marino … … … … … … … … … … … … … … … … 4980x 2667x 4556x

Serbia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Suecia … … … … … … … … … … … … 0,76 0,82 0,84 0,88 … … …
Suiza … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Ucrania … … … … … … … … … … … … … … … … 2188y 4259y 1938y

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Antigua y Barbuda … … … … … … … … … … … … … … … … 5100y 2279y 1519y

Argentina … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Barbados … … … … … … … … … … … … … … … … 5155z 2618z 1745z

Belice … … … … … … … … … … … … … … … … 4307z 3471z 2453z

Bermudas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Bolivia, Estado Plurinacional de - - - 4,4 6,7 4,3 5,4 5,8 5,2 4,7 5,4 3,9 … … … … 5400y 2040y 5280y

Brasil … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Chile … … … … … … … … … … … … 0,70 0,73 0,73 0,77 5000y … …
Colombia 0,1 0,5 0,7 4,9 … … 7,0 5,4 7,5 12,8 11,1 14,3 … … … … 5000y 4800y 2400y

Costa Rica 32 30 46 3,6z 2,0z 3,7z 4,3z 5,3z 4,0z 7,6z 7,5z 7,7z … … … … 7201y 3360y 2453y

Cuba … … … … … … … … … … … … … … … … 6143x 3420x 3721x

Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … 6401y … …
Dominica … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Ecuador 43 34 34 9,6 13,3 9,4 14,6 15,2 14,4 7,7 7,7 7,8 … … … … 6300 3150 3600
El Salvador … … … … … … … … … … … … … … … … 3420x 1710x 2736x

Granada … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Guatemala … … … … … … … … … … … … … … … … 3830y 2590y 1727y

Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Honduras 3 6 14 … … … 56,5 62,7 53,8 49,7 47,6 51,0 … … … … 6954y 3870y 2580y

Islas Caimán … … … … … … … … … … … … … … … … 5550y 2775y 2775y

Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … … … … … … 5130z 3420z 2280z

Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Jamaica 2 11 24 … … … 6,3 7,8 6,1 11,1 12,5 10,4 … … … … 5370y 3580y 2387y

México … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Panamá … … … … … … … … … … … … … … … … 5783x 3402x 3402x

Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … 4368x 2766x 2888x

Perú 72 47 60 … … … 17,7 14,6 19,2 19,8 20,7 18,5 … … … … 4779y 2630y 1754y

República Dominicana -z -z -z … … … … … … … … … … … … … 4613x 1538x 4100x

Saint Kitts y Nevis … … … … … … 14,5 22,5 13,6 5,4 10,5 3,1 … … … … … … …
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas … - - … … … … … … … … … … … … … 5891y 3366y 2244y

Santa Lucía … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Suriname … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Uruguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Venezuela, República Bolivariana de … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita … … … … … … … … … … … … … … … … 4579z 2599z 2624z

Argelia … … … … … … … … … … … … … … … … 3953y 4526y 3658y

Bahrein … … … … … … … … … … … … … … … … 4442x 2559x 2799x

Egipto … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Israel … … … … … … … … … … … … 0,90 0,92 0,99 0,88 … … …
Jordania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Kuwait - - - 72,5z 5,9z 72,6z … … … … … … … … … … 3965y 3152y 2364y

Líbano 40z 38z 46z … … … … … … … … … … … … … 4500y 2805y 2888y

Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Marruecos … - … … … … 2,1 2,7 1,6 … … … … … … … 5615z 2824z 3013z

Omán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Palestina - - - -z -z -z 4,3 6,4 3,4 2,3 3,4 1,4 … … … … 2616y 3998y 1199y
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País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

Reino Unido … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Checa … … … … … … … … … … … … 0,48 0,56 0,56 0,58 … … …
República de Moldova -z -z -z … … … … … … … … … … … … … 2219z 3621z 1581z

Rumania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
San Marino … … … … … … … … … … … … … … … … 4980x 2667x 4556x

Serbia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Suecia … … … … … … … … … … … … 0,76 0,82 0,84 0,88 … … …
Suiza … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Ucrania … … … … … … … … … … … … … … … … 2188y 4259y 1938y

América Latina y el Caribe
Anguila … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Antigua y Barbuda … … … … … … … … … … … … … … … … 5100y 2279y 1519y

Argentina … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Barbados … … … … … … … … … … … … … … … … 5155z 2618z 1745z

Belice … … … … … … … … … … … … … … … … 4307z 3471z 2453z

Bermudas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Bolivia, Estado Plurinacional de - - - 4,4 6,7 4,3 5,4 5,8 5,2 4,7 5,4 3,9 … … … … 5400y 2040y 5280y

Brasil … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Chile … … … … … … … … … … … … 0,70 0,73 0,73 0,77 5000y … …
Colombia 0,1 0,5 0,7 4,9 … … 7,0 5,4 7,5 12,8 11,1 14,3 … … … … 5000y 4800y 2400y

Costa Rica 32 30 46 3,6z 2,0z 3,7z 4,3z 5,3z 4,0z 7,6z 7,5z 7,7z … … … … 7201y 3360y 2453y

Cuba … … … … … … … … … … … … … … … … 6143x 3420x 3721x

Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … 6401y … …
Dominica … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Ecuador 43 34 34 9,6 13,3 9,4 14,6 15,2 14,4 7,7 7,7 7,8 … … … … 6300 3150 3600
El Salvador … … … … … … … … … … … … … … … … 3420x 1710x 2736x

Granada … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Guatemala … … … … … … … … … … … … … … … … 3830y 2590y 1727y

Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Honduras 3 6 14 … … … 56,5 62,7 53,8 49,7 47,6 51,0 … … … … 6954y 3870y 2580y

Islas Caimán … … … … … … … … … … … … … … … … 5550y 2775y 2775y

Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … … … … … … 5130z 3420z 2280z

Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Jamaica 2 11 24 … … … 6,3 7,8 6,1 11,1 12,5 10,4 … … … … 5370y 3580y 2387y

México … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Panamá … … … … … … … … … … … … … … … … 5783x 3402x 3402x

Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … 4368x 2766x 2888x

Perú 72 47 60 … … … 17,7 14,6 19,2 19,8 20,7 18,5 … … … … 4779y 2630y 1754y

República Dominicana -z -z -z … … … … … … … … … … … … … 4613x 1538x 4100x

Saint Kitts y Nevis … … … … … … 14,5 22,5 13,6 5,4 10,5 3,1 … … … … … … …
San Martín … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
San Vicente y las Granadinas … - - … … … … … … … … … … … … … 5891y 3366y 2244y

Santa Lucía … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Suriname … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Trinidad y Tobago … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Uruguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Venezuela, República Bolivariana de … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita … … … … … … … … … … … … … … … … 4579z 2599z 2624z

Argelia … … … … … … … … … … … … … … … … 3953y 4526y 3658y

Bahrein … … … … … … … … … … … … … … … … 4442x 2559x 2799x

Egipto … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Israel … … … … … … … … … … … … 0,90 0,92 0,99 0,88 … … …
Jordania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Kuwait - - - 72,5z 5,9z 72,6z … … … … … … … … … … 3965y 3152y 2364y

Líbano 40z 38z 46z … … … … … … … … … … … … … 4500y 2805y 2888y

Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Marruecos … - … … … … 2,1 2,7 1,6 … … … … … … … 5615z 2824z 3013z

Omán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Palestina - - - -z -z -z 4,3 6,4 3,4 2,3 3,4 1,4 … … … … 2616y 3998y 1199y



ANEXO  | CUADROS ESTADÍSTICOS438

CUADRO 14 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

Qatar 7 7 4 1,7 … … 4,9 … … 6,1 3,7 8,0 … … … … 5775 2937 2838
Sudán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Túnez … … … … … … … … … … … … … … … … 3392y 2196y 3077y

Turquía … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Yemen … … … … … … … … … … … … … … … … 3509y 1986y 2036y

Pacífico
Australia … … … … … … … … … … … … 0,82 0,84 0,85 0,85 … … …
Fiji … … … … … … … … … … … … … … … … 5297y 3531y 1766y

Islas Cook … … … … … … … … … … … … … … … … 4878y 3495y 2889y

Islas Marshall … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nauru … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Niue … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nueva Zelandia … … … … … … … … … … … … … 0,85 0,87 0,93 … … …
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … 4968z 1656z 4416z

Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Samoa … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tokelau … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tonga … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tuvalu … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Meridional
Afganistán … … … … … … … … … … … … … … … … 3868y 2579y 2579y

Bangladesh … … - … … … … … … … … … … … … … … … …
Bhután … … … … … … … … … … … … … … … … 6156y 3829y 1984y

India … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Irán,  República Islámica del … … … … … … … … … … … … … … … … 3610y 1533y 3443y

Maldivas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nepal … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Pakistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Sri Lanka … … … … … … … … … … … … … … … … 4465y 4267y 4267y

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Benin … 45 … … … … 8,1 7,2 11,4 … … … … … … … 4186z 3671z 2931z

Botswana … … … … … … … … … … … … … … … … 5180x 2960x 1973x

Burkina Faso - - 69 … … … … … … … … … … … … … 4660y 3570y 2850y

Burundi … … … … … … … … … … … … … … … … 5365x 3974x 2981x

Cabo Verde … … … … … … … … … … … … … … … … 5358y 2879y 2532y

Camerún … … … … … … … … … … … … … … … … 4436y 4486y 3501y

Chad … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Comoras … … … … … … … … … … … … … … … … 3460y 4408y 3315y

Congo … … … … … … … … … … … … … … … … 4556x 4608x 4845x

Côte d’Ivoire … … 39z … … … … … … … … … … … … … 3624y 2640y 2310y

Djibouti … … … … … … … … … … … … … … … … 5687x 3152x 2494x

Eritrea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Etiopía … … … … … … … … … … … … … … … … 5229x 3276x 1638x

Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Gambia 2 3 … … … … … … … … … … … … … … … … …
Ghana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Guinea … 32z … … … … 21,2z 23,8z 15,1z … … … … … … … 5097x 3576x 2801x

Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Guinea Ecuatorial 56 41 … … … … … … … … … … … … … … … … …
Kenya … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Lesotho … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Liberia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Madagascar 45 67 … … … … … … … … … … … … … … 3520y 2957y 2218y

Malawi … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Malí … … … … … … … … … … … … … … … … 4195x 2280x 2628x

Mauritania … 18 35 … … … 1,5z 1,8z 0,9z … … … … … … … 4401y 5878y 4503y

Mauricio - - … 8,0** … … 4,8 8,4 3,5 … … … … … … … 5520y 2505y 3340y

Mozambique … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Namibia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Níger … … … … … … … … … … … … … … … … 2875x 2848x 2592x

Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
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País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

Qatar 7 7 4 1,7 … … 4,9 … … 6,1 3,7 8,0 … … … … 5775 2937 2838
Sudán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Túnez … … … … … … … … … … … … … … … … 3392y 2196y 3077y

Turquía … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Yemen … … … … … … … … … … … … … … … … 3509y 1986y 2036y

Pacífico
Australia … … … … … … … … … … … … 0,82 0,84 0,85 0,85 … … …
Fiji … … … … … … … … … … … … … … … … 5297y 3531y 1766y

Islas Cook … … … … … … … … … … … … … … … … 4878y 3495y 2889y

Islas Marshall … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Micronesia, Estados Federados de … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nauru … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Niue … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nueva Zelandia … … … … … … … … … … … … … 0,85 0,87 0,93 … … …
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … 4968z 1656z 4416z

Papua Nueva Guinea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Samoa … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tokelau … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tonga … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Tuvalu … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Meridional
Afganistán … … … … … … … … … … … … … … … … 3868y 2579y 2579y

Bangladesh … … - … … … … … … … … … … … … … … … …
Bhután … … … … … … … … … … … … … … … … 6156y 3829y 1984y

India … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Irán,  República Islámica del … … … … … … … … … … … … … … … … 3610y 1533y 3443y

Maldivas … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Nepal … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Pakistán … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Sri Lanka … … … … … … … … … … … … … … … … 4465y 4267y 4267y

África Subsahariana
Angola … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Benin … 45 … … … … 8,1 7,2 11,4 … … … … … … … 4186z 3671z 2931z

Botswana … … … … … … … … … … … … … … … … 5180x 2960x 1973x

Burkina Faso - - 69 … … … … … … … … … … … … … 4660y 3570y 2850y

Burundi … … … … … … … … … … … … … … … … 5365x 3974x 2981x

Cabo Verde … … … … … … … … … … … … … … … … 5358y 2879y 2532y

Camerún … … … … … … … … … … … … … … … … 4436y 4486y 3501y

Chad … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Comoras … … … … … … … … … … … … … … … … 3460y 4408y 3315y

Congo … … … … … … … … … … … … … … … … 4556x 4608x 4845x

Côte d’Ivoire … … 39z … … … … … … … … … … … … … 3624y 2640y 2310y

Djibouti … … … … … … … … … … … … … … … … 5687x 3152x 2494x

Eritrea … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Etiopía … … … … … … … … … … … … … … … … 5229x 3276x 1638x

Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Gambia 2 3 … … … … … … … … … … … … … … … … …
Ghana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Guinea … 32z … … … … 21,2z 23,8z 15,1z … … … … … … … 5097x 3576x 2801x

Guinea Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Guinea Ecuatorial 56 41 … … … … … … … … … … … … … … … … …
Kenya … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Lesotho … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Liberia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Madagascar 45 67 … … … … … … … … … … … … … … 3520y 2957y 2218y

Malawi … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Malí … … … … … … … … … … … … … … … … 4195x 2280x 2628x

Mauritania … 18 35 … … … 1,5z 1,8z 0,9z … … … … … … … 4401y 5878y 4503y

Mauricio - - … 8,0** … … 4,8 8,4 3,5 … … … … … … … 5520y 2505y 3340y

Mozambique … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Namibia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Níger … … … … … … … … … … … … … … … … 2875x 2848x 2592x

Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
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CUADRO 14 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática del Congo … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Unida de Tanzania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Rwanda … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Santo Tomé y Príncipe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Senegal … - … … … … - - - … … … … … … … … … …
Seychelles - - - … … … 4,7 10,8 3,8 … … … … … … … 5152y 2944y 3614y

Sierra Leona … … … … … … … … … … … … … … … … 4774x 2548x 2548x

Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Sudáfrica … … … … … … … … … … … … … … … … 7421y 2255y 3383y

Sudán del Sur … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Swazilandia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Togo 49z 42z … … … … 14,4z 16,1z 5,0z … … … … … … … 4756y 3525y 2783y

Uganda … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Zambia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Zimbabwe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

En el plano mundial3 … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Central y el Cáucaso … … … … … … … … … … … … … … … … 2438 3553 2013
Asia Oriental y Sudoriental … … … … … … … … … … … … … … … … 4104 2485 …

Asia Oriental … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Asia Sudoriental … … … … … … … … … … … … … … … … 4163 2870 2933

América del Norte y Europa … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
 América Latina y el Caribe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Caribe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
América Latina … … … … … … … … … … … … … … … … 5000 3150 2580

África del Norte y Asia Occidental … … … … … … … … … … … … … … … … 4203 2814 2819
África del Norte … … … … … … … … … … … … … … … … 3953 2824 3077
Asia Occidental … … … … … … … … … … … … … … … … 4442 2805 2624

Pacífico … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Asia Meridional … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
África Subsahariana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Países de bajos ingresos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Países de ingresos medianos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Medianos bajos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …  
Medianos altos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Países de ingresos altos  … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Fuente: Base de datos del IEU.

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Education at a Glance 2016: Indicadores de la OCDE - Cuadro D3.2a. Excención de responsabilidad:  
http://oe.cd/disclaimer. 

2. Los datos se refieren a los salarios reales de todos los docentes en relación con las ganancias a tiempo 
completo durante un año entero de trabajadores que han recibido enseñanza superior (niveles CINE 5 a 8). 
El indicador se define como una relación del salario, utilizando los salarios medios anuales (incluidos bonos 
y prestaciones) de los docentes en instituciones públicas en relación con los salarios de trabajadores con 
niveles educativos similares (media ponderada) y los salarios a tiempo completo durante un año entero de 
trabajadores de 25 a 64 años que han recibido enseñanza superior. 

3. Todos los valores regionales que se presentan son medianas. 

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(x) Datos del año lectivo que terminó en 2012.

(*) Cálculo nacional. 

(**) Estimación parcial del IEU. 

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

MOTIVACIÓN DE LOS DOCENTES TIEMPO DE ENSEÑANZA

Porcentaje de docentes no permanentes
(%)

Tasa de abandono de docentes
(%)

Salario de los docentes Número de horas de enseñanza previstas al año

Salario de los docentes en relación con el de otros profesionales  
con una cualificación académica equivalente1, 2 Enseñanza secundaria

Enseñanza 
preescolar

Enseñanza 
primaria

Enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la enseñanza 
secundaria Preescolar Primaria

Primer ciclo de la 
enseñanza secundaria

Segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria Enseñanza primaria Primer ciclo de secundaria 

Segundo ciclo de 
secundaria 

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en

Año lectivo 
finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en Año lectivo finalizado en

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Total Total Total Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Total Total Total Total Total Total

República Centroafricana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Democrática del Congo … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
República Unida de Tanzania … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Rwanda … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Santo Tomé y Príncipe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Senegal … - … … … … - - - … … … … … … … … … …
Seychelles - - - … … … 4,7 10,8 3,8 … … … … … … … 5152y 2944y 3614y

Sierra Leona … … … … … … … … … … … … … … … … 4774x 2548x 2548x

Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Sudáfrica … … … … … … … … … … … … … … … … 7421y 2255y 3383y

Sudán del Sur … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Swazilandia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Togo 49z 42z … … … … 14,4z 16,1z 5,0z … … … … … … … 4756y 3525y 2783y

Uganda … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Zambia … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Zimbabwe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

En el plano mundial3 … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Asia Central y el Cáucaso … … … … … … … … … … … … … … … … 2438 3553 2013
Asia Oriental y Sudoriental … … … … … … … … … … … … … … … … 4104 2485 …

Asia Oriental … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Asia Sudoriental … … … … … … … … … … … … … … … … 4163 2870 2933

América del Norte y Europa … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
 América Latina y el Caribe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Caribe … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
América Latina … … … … … … … … … … … … … … … … 5000 3150 2580

África del Norte y Asia Occidental … … … … … … … … … … … … … … … … 4203 2814 2819
África del Norte … … … … … … … … … … … … … … … … 3953 2824 3077
Asia Occidental … … … … … … … … … … … … … … … … 4442 2805 2624

Pacífico … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Asia Meridional … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
África Subsahariana … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Países de bajos ingresos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
Países de ingresos medianos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Medianos bajos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …  
Medianos altos … … … … … … … … … … … … … … … … … … …

Países de ingresos altos  … … … … … … … … … … … … … … … … … … …
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CuaDRo 15:  Compromiso económico nacional con la educación: gasto público

País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 2,8 10,7 1.280 15,4 947 11,4 1.221z 15,0z 833 10,0 ... ...
Azerbaiyán 2,6z 7,4z … … … ... ... ... ... ... ... ...
Georgia 2,0x 6,7x … … 753x 9,1x ... ... 1.215x 14,6x ... ...
Kazajstán 2,8 11,9 1.555 6,3 … ... 4.743 19,2 2.806 11,3 ... ...
Kirguistán 5,5z 16,1z 916z 27,3z … ... ... ... 187z 5,6z ... ...
Tayikistán 5,2 16,3 774 27,6 … ... ... ... 551 19,6 ... ...
Turkmenistán 3,1x 20,8x … … … ... ... ... ... ... ... ...
Uzbekistán ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 4,4 10,0z 792 1,0 6.894 9,1 18.370 24,1 24.805 32,6 ... 66,6
Camboya 1,9z 9,1z 138z 4,2z 217z 6,6z ... ... ... ... 10,1x 47,5x

China ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Filipinas ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Hong Kong, China 3,3 18,6 3.393 6,2 8.137 14,9 11.123 20,4 12.776 23,4 ... ...
Indonesia 3,6 20,5 290z 2,7z 1.447 13,2 1.146 10,5 3.120 28,5 ... 81,8
Japón 3,6z 9,3z 1.729z 4,4z 8.791z 22,5z 9.333z 23,9z 9.591z 24,6z ... ...
Macao, China 2,0z 13,4z … … … ... 27.312y 18,9y 23.858z 16,9z ... ...
Malasia 5,0 19,7 1.340 5,0 4.309 16,1 4.911 18,4 13.453 50,4 2,3 56,8
Mongolia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Myanmar ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
República de Corea 5,1 ... 5.691 16,8 9.991 29,4 9.528 28,1 5.421 16,0 ... 56,2
República Democrática Popular Lao 3,3z 12,2z 487z 9,1z 553z 10,4z 761z 14,3z 1.236z 23,2z 1,6z 81,3z

República Popular Democrática de Corea ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Singapur 2,9y 20,0y … … … ... ... ... 17.584y 22,4y ... ...
Tailandia 4,1y 18,9y … … 3.627y 23,1y 2.800y 17,8y 2.827y 18,0y 18,9z 18,9z

Timor-Leste 7,8z 8,0z 152z 6,9z 553z 24,9z 526z 23,6z ... ... 8,5z 47,3z

Viet Nam 5,7y 18,5y 1.214y 22,5y 1.130y 20,9y ... ... 1.829y 33,8y ... 73,9x

América del Norte y Europa
Albania 3,5y 12,1y … … … … 651y 5,9y 1.441y 13,0y … ...
Alemania 5,0z 11,1z 7.564z 16,1z 8.430z 17,9z 10.993z 23,3z 17.222z 36,6z ... ...
Andorra 3,3 ... … 14,3 … 14,0 ... 14,9 ... 28,8 0,2 50,3
Austria 5,5z 10,5z 8.345z 17,1z 11.369z 23,4z 13.213z 27,2z 17.623z 36,2z ... 62,0z

Belarrús 4,9 11,2 … … … ... ... ... 2.894 16,5 ... ...
Bélgica 6,6z 12,0z 7.627z 17,0z 9.950z 22,2z 11.504z 25,7z 14.719z 32,9z ... 64,7z

Bosnia y Herzegovina ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Bulgaria 4,1y 11,4y 5.435y 31,8y 3.914y 22,9y 3.775y 22,1y 2.825y 16,5y ... 61,5y

Canadá … ... … … … ... ... ... ... ... ... 66,0
Chipre 6,1z 15,5z 4.056z 13,3z 9.854z 32,3z 11.925z 39,1z 8.318z 27,3z ... 83,7z

Croacia 4,6y 9,6y … … … ... ... ... 5.700y 25,9y ... ...
Dinamarca 8,6y 15,2y 16.225y 34,9y 11.909y 25,6y 13.126y 28,2y 20.768y 44,7y ... 60,1y

Eslovaquia 4,2z 10,2z 4.827z 16,6z 5.945z 20,5z 6.003z 20,7z 7.754z 26,7z ... 53,0z

Eslovenia 5,5y 10,0y 6.481y 21,5y 8.705y 28,9y 7.805y 25,9y 7.154y 23,8y ... ...
España 4,3z 9,6z 5.240z 15,5z 5.964z 17,6z 7.456y 22,5y 7.610z 22,5z ... 69,1z

Estados Unidos de América 5,4z 14,5z 6.230z 11,8z 10.509z 19,9z 11.877z 22,5z 14.843z 28,1z ... 54,3z

Estonia 5,5z 14,3z … 10,9x 6.560z 23,0z 6.897z 24,1z 9.000z 31,5z ... 43,5z

Federación de Rusia 3,9x 11,1x … … … ... ... ... 3.684x 14,6x ... ...
Finlandia 7,2z 12,3z 8.890z 21,4z 8.818z 21,2z ... ... 14.799z 35,6z ... 54,0z

Francia 5,5y 9,7y 7.191y 18,0y 7.212y 18,0y 10.739y 26,8y 14.038y 35,1y ... 58,9y

Grecia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Hungría 4,7z 9,4z 4.609y 19,0y 3.741z 14,7z 5.848z 22,9z 5.857z 23,0z ... ...
Irlanda 5,3y 13,5y 3.010y 6,3y 7.970y 16,8y 12.158x 25,8x 12.516y 26,4y ... 76,1y

Islandia 7,8y 17,7y 9.411y 21,6y 10.675y 24,5y 8.009y 18,3y 11.194y 25,6y ... 51,2y

Italia 4,1z 8,0z 6.047z 16,7z 7.698z 21,2z 8.303z 22,9z 9.505z 26,2z ... 62,2z

La ex República Yugoslava de Macedonia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Letonia 5,3z 14,0z 5.179z 21,7z 6.598z 27,6z 6.459z 27,0z 5.982z 25,0z ... ...
Liechtenstein ... ... … … … ... ... ... ... ... ... 70,3z

Lituania 4,6y 13,3y 5.396x 20,9x 5.152y 19,1y 4.816y 17,8y 6.636y 24,6y ... 64,9y

Luxemburgo 4,1z 9,6z 19.387z 19,4z 19.720z 19,8z 20.393z 20,4z 386x 0,4x ... 82,1z

Malta 7,8y 18,8y 6.610y 20,9y 9.013y 28,4y 12.184y 38,4y 16.126y 50,9y ... 84,9y

Mónaco 1,0z 5,0z … … … ... ... ... .z .z ... ...
Montenegro ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Noruega 7,4y 17,0y 13.166y 20,2y 13.006y 20,0y ... ... 24.745y 38,0y ... ...
Países Bajos 5,5z 12,0z 5.972z 12,2z 8.403z 17,1z 11.706z 23,9z 16.225x 33,3x ... ...
Polonia 4,9z 11,6z 4.599z 17,9z 7.010z 27,2z 5.715z 22,2z 6.575z 25,6z ... ...
Portugal 5,1z 9,9z 4.792z 16,6z 6.813z 23,6z 8.452z 29,3z 7.562z 26,2z ... 82,1z

Reino Unido 5,7 13,9 5.044z 12,9z 8.768z 22,5z 9.011z 23,1z 14.851z 38,0z ... 66,5
República Checa 4,1y 9,6y 5.017y 15,9y 4.908y 15,5y 7.441y 23,5y 6.829y 21,6y ... 44,6y

República de Moldova 7,5z 18,8z 2.394 47,9 2.075 41,5 1.958 39,2 1.969z 39,2z 0,2 49,6
Rumania 3,1z 9,2z 2.450z 11,8z 2.250x 11,7x 3.289z 15,8z 4.846z 23,3z ... 80,8z

San Marino ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Serbia 4,2z 9,1z … … … ... ... ... 5.441x 40,1 ... ...
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País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Asia Central y el Cáucaso
Armenia 2,8 10,7 1.280 15,4 947 11,4 1.221z 15,0z 833 10,0 ... ...
Azerbaiyán 2,6z 7,4z … … … ... ... ... ... ... ... ...
Georgia 2,0x 6,7x … … 753x 9,1x ... ... 1.215x 14,6x ... ...
Kazajstán 2,8 11,9 1.555 6,3 … ... 4.743 19,2 2.806 11,3 ... ...
Kirguistán 5,5z 16,1z 916z 27,3z … ... ... ... 187z 5,6z ... ...
Tayikistán 5,2 16,3 774 27,6 … ... ... ... 551 19,6 ... ...
Turkmenistán 3,1x 20,8x … … … ... ... ... ... ... ... ...
Uzbekistán ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 4,4 10,0z 792 1,0 6.894 9,1 18.370 24,1 24.805 32,6 ... 66,6
Camboya 1,9z 9,1z 138z 4,2z 217z 6,6z ... ... ... ... 10,1x 47,5x

China ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Filipinas ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Hong Kong, China 3,3 18,6 3.393 6,2 8.137 14,9 11.123 20,4 12.776 23,4 ... ...
Indonesia 3,6 20,5 290z 2,7z 1.447 13,2 1.146 10,5 3.120 28,5 ... 81,8
Japón 3,6z 9,3z 1.729z 4,4z 8.791z 22,5z 9.333z 23,9z 9.591z 24,6z ... ...
Macao, China 2,0z 13,4z … … … ... 27.312y 18,9y 23.858z 16,9z ... ...
Malasia 5,0 19,7 1.340 5,0 4.309 16,1 4.911 18,4 13.453 50,4 2,3 56,8
Mongolia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Myanmar ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
República de Corea 5,1 ... 5.691 16,8 9.991 29,4 9.528 28,1 5.421 16,0 ... 56,2
República Democrática Popular Lao 3,3z 12,2z 487z 9,1z 553z 10,4z 761z 14,3z 1.236z 23,2z 1,6z 81,3z

República Popular Democrática de Corea ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Singapur 2,9y 20,0y … … … ... ... ... 17.584y 22,4y ... ...
Tailandia 4,1y 18,9y … … 3.627y 23,1y 2.800y 17,8y 2.827y 18,0y 18,9z 18,9z

Timor-Leste 7,8z 8,0z 152z 6,9z 553z 24,9z 526z 23,6z ... ... 8,5z 47,3z

Viet Nam 5,7y 18,5y 1.214y 22,5y 1.130y 20,9y ... ... 1.829y 33,8y ... 73,9x

América del Norte y Europa
Albania 3,5y 12,1y … … … … 651y 5,9y 1.441y 13,0y … ...
Alemania 5,0z 11,1z 7.564z 16,1z 8.430z 17,9z 10.993z 23,3z 17.222z 36,6z ... ...
Andorra 3,3 ... … 14,3 … 14,0 ... 14,9 ... 28,8 0,2 50,3
Austria 5,5z 10,5z 8.345z 17,1z 11.369z 23,4z 13.213z 27,2z 17.623z 36,2z ... 62,0z

Belarrús 4,9 11,2 … … … ... ... ... 2.894 16,5 ... ...
Bélgica 6,6z 12,0z 7.627z 17,0z 9.950z 22,2z 11.504z 25,7z 14.719z 32,9z ... 64,7z

Bosnia y Herzegovina ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Bulgaria 4,1y 11,4y 5.435y 31,8y 3.914y 22,9y 3.775y 22,1y 2.825y 16,5y ... 61,5y

Canadá … ... … … … ... ... ... ... ... ... 66,0
Chipre 6,1z 15,5z 4.056z 13,3z 9.854z 32,3z 11.925z 39,1z 8.318z 27,3z ... 83,7z

Croacia 4,6y 9,6y … … … ... ... ... 5.700y 25,9y ... ...
Dinamarca 8,6y 15,2y 16.225y 34,9y 11.909y 25,6y 13.126y 28,2y 20.768y 44,7y ... 60,1y

Eslovaquia 4,2z 10,2z 4.827z 16,6z 5.945z 20,5z 6.003z 20,7z 7.754z 26,7z ... 53,0z

Eslovenia 5,5y 10,0y 6.481y 21,5y 8.705y 28,9y 7.805y 25,9y 7.154y 23,8y ... ...
España 4,3z 9,6z 5.240z 15,5z 5.964z 17,6z 7.456y 22,5y 7.610z 22,5z ... 69,1z

Estados Unidos de América 5,4z 14,5z 6.230z 11,8z 10.509z 19,9z 11.877z 22,5z 14.843z 28,1z ... 54,3z

Estonia 5,5z 14,3z … 10,9x 6.560z 23,0z 6.897z 24,1z 9.000z 31,5z ... 43,5z

Federación de Rusia 3,9x 11,1x … … … ... ... ... 3.684x 14,6x ... ...
Finlandia 7,2z 12,3z 8.890z 21,4z 8.818z 21,2z ... ... 14.799z 35,6z ... 54,0z

Francia 5,5y 9,7y 7.191y 18,0y 7.212y 18,0y 10.739y 26,8y 14.038y 35,1y ... 58,9y

Grecia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Hungría 4,7z 9,4z 4.609y 19,0y 3.741z 14,7z 5.848z 22,9z 5.857z 23,0z ... ...
Irlanda 5,3y 13,5y 3.010y 6,3y 7.970y 16,8y 12.158x 25,8x 12.516y 26,4y ... 76,1y

Islandia 7,8y 17,7y 9.411y 21,6y 10.675y 24,5y 8.009y 18,3y 11.194y 25,6y ... 51,2y

Italia 4,1z 8,0z 6.047z 16,7z 7.698z 21,2z 8.303z 22,9z 9.505z 26,2z ... 62,2z

La ex República Yugoslava de Macedonia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Letonia 5,3z 14,0z 5.179z 21,7z 6.598z 27,6z 6.459z 27,0z 5.982z 25,0z ... ...
Liechtenstein ... ... … … … ... ... ... ... ... ... 70,3z

Lituania 4,6y 13,3y 5.396x 20,9x 5.152y 19,1y 4.816y 17,8y 6.636y 24,6y ... 64,9y

Luxemburgo 4,1z 9,6z 19.387z 19,4z 19.720z 19,8z 20.393z 20,4z 386x 0,4x ... 82,1z

Malta 7,8y 18,8y 6.610y 20,9y 9.013y 28,4y 12.184y 38,4y 16.126y 50,9y ... 84,9y

Mónaco 1,0z 5,0z … … … ... ... ... .z .z ... ...
Montenegro ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Noruega 7,4y 17,0y 13.166y 20,2y 13.006y 20,0y ... ... 24.745y 38,0y ... ...
Países Bajos 5,5z 12,0z 5.972z 12,2z 8.403z 17,1z 11.706z 23,9z 16.225x 33,3x ... ...
Polonia 4,9z 11,6z 4.599z 17,9z 7.010z 27,2z 5.715z 22,2z 6.575z 25,6z ... ...
Portugal 5,1z 9,9z 4.792z 16,6z 6.813z 23,6z 8.452z 29,3z 7.562z 26,2z ... 82,1z

Reino Unido 5,7 13,9 5.044z 12,9z 8.768z 22,5z 9.011z 23,1z 14.851z 38,0z ... 66,5
República Checa 4,1y 9,6y 5.017y 15,9y 4.908y 15,5y 7.441y 23,5y 6.829y 21,6y ... 44,6y

República de Moldova 7,5z 18,8z 2.394 47,9 2.075 41,5 1.958 39,2 1.969z 39,2z 0,2 49,6
Rumania 3,1z 9,2z 2.450z 11,8z 2.250x 11,7x 3.289z 15,8z 4.846z 23,3z ... 80,8z

San Marino ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Serbia 4,2z 9,1z … … … ... ... ... 5.441x 40,1 ... ...
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CUADRO 15 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Suecia 7,7z 14,9z 13.237z 28,5z 10.407z 22,4z 11.499z 24,8z 20.356z 43,8z ... 52,9z

Suiza 5,1z 15,5z 7.234z 11,8z 15.636z 25,5z 15.620z 25,5z 23.303z 38,0z ... 65,3z

Ucrania 5,9z 13,1z 3.598y 40,6y 2.348z 27,0z 2.250z 25,9z 3.222z 37,1z ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Antigua y Barbuda ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Argentina 5,3z 14,7z 2.295z 11,5z 2.862z 14,4z 4.242z 21,3z 3.237z 16,3z ... 72,2z

Aruba 6,2z 19,6z … 13,2z … 17,0z ... 25,1 ... 103,4z ... 95,5x

Bahamas ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Barbados 6,6z 14,2z … … … ... 3.215z 20,3z ... ... ... ...
Belice 6,4z 20,9z 336y 4,1y 1.318z 16,1z 1.919z 23,4z 2.769y 33,5y ... ...
Bermudas 1,7 9,0 11.534z 17,8 4.437z 8,3 6.582z 12,2 10.000z 19,1z ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 7,3z 16,8z 806z 12,1z 1.585z 23,8z 1.228z 18,4z ... ... ... 82,1z

Brasil 6,0y 16,0y 4.254y 26,4y 3.227y 20,0y 3.484y 21,6y 4.752y 29,5y ... ...
Chile 4,9 18,9 4.400 19,0 3.566 15,4 3.906 16,8 4.324 18,6 ... ...
Colombia 4,5 15,0 908 6,6 2.430 17,8 2.189 16,0 2.763 20,2 3,6 84,0
Costa Rica 7,2 23,4 2.825 18,3 4.135 26,8 3.889 25,2 5.429 35,2 ... 72,3
Cuba ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Curazao 4,9y ... … … … 10,0y ... 23,0y ... 18,2y 6,0y 81,0y

Dominica ... ... 266x 2,5x 1.433x 13,6x ... ... ... ... ... 100,0x

Ecuador 5,0 12,8 2.817 24,8 1.007 8,9 566 5,0 4.832y 43,1y 8,9 78,4
El Salvador 3,5 16,6 584 6,8 1.015 11,9 981 11,5 813 9,5 - -
Granada ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Guatemala 3,0 24,1 1.188 15,5 773 10,1 389 5,1 1.387 18,2 0,7 97,2
Guyana 3,2x 10,3x 672x 10,1x 524x 7,8x 627x 9,4x 926x 13,8x ... 84,6x

Haití ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Honduras 5,9y 19,2y 685y 14,1y 928y 19,1y 881y 18,1y 1.866 37,0 -y 81,2y

Islas Caimán ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Islas Turcas y Caicos 3,3 ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas 6,6 ... … 0,09 … 9,6 ... 18,2 ... 51,8 ... ...
Jamaica 5,5 20,1 364 4,1 1.848 21,1 2.385 27,2 3.036 34,6 2,0 77,5
México 5,3z 19,1z … … 2.574z 15,0z 2.829z 16,4z 7.167z 41,7z ... 85,0z

Montserrat ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Nicaragua ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Panamá ... ... … … … ... ... ... 3.634x 18,8x ... ...
Paraguay 5,0x 19,6x 987x 12,8x 1.113x 14,4x 1.275x 16,6x ... ... 2,8x 64,5x

Perú 4,0 17,6 1.634 13,2 1.610 13,0 1.780 14,3 ... ... 1,5 53,2
República Dominicana ... ... 1.432 10,2 2.175 15,4 2.079 14,8 ... ... 2,4 64,8
Saint Kitts y Nevis 2,8 8,8 3.621 14,6 1.502 6,1 3.579 14,4 1.681 6,8 7,0 88,0
San Martín ... ... … 3,3 1.893 17,2 2.388 21,7 ... ... ... 90,8
San Vicente y las Granadinas ... ... 361 … … ... ... ... ... ... ... ...
Santa Lucía 4,9 16,5 418 4,0 1.913 18,3 3.121 29,8 ... ... ... 70,0
Sint Maarten ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Suriname ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Trinidad y Tobago ... … … … … ... ... ... ... ... ... ...
Uruguay ... ... … … … ... ... ... ... ... 14,5 85,5
Venezuela, República Bolivariana de ... ... … 0,02 … 0,02 ... 0,02 ... ... 0,7 30,6

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Argelia ... ... … … … ... ... ... ... ... … 94,5y

Bahrein 2,7 7,7 … … 5.166 11,2 8.101 17,6 ... ... ... ...
Egipto ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Emiratos Árabes Unidos ... ... … … … ... ... ... ... ... 0,6y 62,2y

Iraq ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Israel 5,8z 14,3z 4.038z 11,6z 7.279z 20,8z 6.240z 17,9z 6.663z 19,1z ... ...
Jordania ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Kuwait ... ... 13.128z 17,1z 11.248z 14,7z 13.530z 17,6z ... ... 4,0z 72,0z

Líbano 2,6y 8,6y … … … ... 894y 6,0y 2.722y 18,4y 0,0y ...
Libia … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Marruecos ... ... -y -y 1.450y 19,4y 2.618x 36,1x ... ... ... ...
Omán 5,0y 11,1y … … … ... 8.925y 21,3y ... ... ... ...
Palestina 1,3 ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Qatar 3,6z 12,7z … … … ... ... ... ... ... ... ...
República Árabe Siria ... ... -x -x … 18,3x ... 15,4x ... ... 3,4 96,6
Sudán ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Túnez 6,3x 20,6x … … … ... ... ... 6.271 54,6 ... ...
Turquía 4,8y 12,4y 2.237y 11,5y 2.588y 13,3y 2.866y 14,8y 4.714y 24,3y ... ...
Yemen ... ... … … … ... ... ... ... ... 3,4y 93,0y

Pacífico
Australia 5,2z 13,9z 4.561z 9,9z 8.514z 18,4z 7.724z 16,7z 10.333z 22,3z ... 63,2z

Fiji 3,9y 14,0y … … 1.055y 12,6y ... ... ... ... ... ...
Islas Cook 3,9 11,6z … 9,9y … 10,1y ... 10,4y ... 7,8x ... ...
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País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Suecia 7,7z 14,9z 13.237z 28,5z 10.407z 22,4z 11.499z 24,8z 20.356z 43,8z ... 52,9z

Suiza 5,1z 15,5z 7.234z 11,8z 15.636z 25,5z 15.620z 25,5z 23.303z 38,0z ... 65,3z

Ucrania 5,9z 13,1z 3.598y 40,6y 2.348z 27,0z 2.250z 25,9z 3.222z 37,1z ... ...

América Latina y el Caribe
Anguila ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Antigua y Barbuda ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Argentina 5,3z 14,7z 2.295z 11,5z 2.862z 14,4z 4.242z 21,3z 3.237z 16,3z ... 72,2z

Aruba 6,2z 19,6z … 13,2z … 17,0z ... 25,1 ... 103,4z ... 95,5x

Bahamas ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Barbados 6,6z 14,2z … … … ... 3.215z 20,3z ... ... ... ...
Belice 6,4z 20,9z 336y 4,1y 1.318z 16,1z 1.919z 23,4z 2.769y 33,5y ... ...
Bermudas 1,7 9,0 11.534z 17,8 4.437z 8,3 6.582z 12,2 10.000z 19,1z ... ...
Bolivia, Estado Plurinacional de 7,3z 16,8z 806z 12,1z 1.585z 23,8z 1.228z 18,4z ... ... ... 82,1z

Brasil 6,0y 16,0y 4.254y 26,4y 3.227y 20,0y 3.484y 21,6y 4.752y 29,5y ... ...
Chile 4,9 18,9 4.400 19,0 3.566 15,4 3.906 16,8 4.324 18,6 ... ...
Colombia 4,5 15,0 908 6,6 2.430 17,8 2.189 16,0 2.763 20,2 3,6 84,0
Costa Rica 7,2 23,4 2.825 18,3 4.135 26,8 3.889 25,2 5.429 35,2 ... 72,3
Cuba ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Curazao 4,9y ... … … … 10,0y ... 23,0y ... 18,2y 6,0y 81,0y

Dominica ... ... 266x 2,5x 1.433x 13,6x ... ... ... ... ... 100,0x

Ecuador 5,0 12,8 2.817 24,8 1.007 8,9 566 5,0 4.832y 43,1y 8,9 78,4
El Salvador 3,5 16,6 584 6,8 1.015 11,9 981 11,5 813 9,5 - -
Granada ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Guatemala 3,0 24,1 1.188 15,5 773 10,1 389 5,1 1.387 18,2 0,7 97,2
Guyana 3,2x 10,3x 672x 10,1x 524x 7,8x 627x 9,4x 926x 13,8x ... 84,6x

Haití ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Honduras 5,9y 19,2y 685y 14,1y 928y 19,1y 881y 18,1y 1.866 37,0 -y 81,2y

Islas Caimán ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Islas Turcas y Caicos 3,3 ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Islas Vírgenes Británicas 6,6 ... … 0,09 … 9,6 ... 18,2 ... 51,8 ... ...
Jamaica 5,5 20,1 364 4,1 1.848 21,1 2.385 27,2 3.036 34,6 2,0 77,5
México 5,3z 19,1z … … 2.574z 15,0z 2.829z 16,4z 7.167z 41,7z ... 85,0z

Montserrat ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Nicaragua ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Panamá ... ... … … … ... ... ... 3.634x 18,8x ... ...
Paraguay 5,0x 19,6x 987x 12,8x 1.113x 14,4x 1.275x 16,6x ... ... 2,8x 64,5x

Perú 4,0 17,6 1.634 13,2 1.610 13,0 1.780 14,3 ... ... 1,5 53,2
República Dominicana ... ... 1.432 10,2 2.175 15,4 2.079 14,8 ... ... 2,4 64,8
Saint Kitts y Nevis 2,8 8,8 3.621 14,6 1.502 6,1 3.579 14,4 1.681 6,8 7,0 88,0
San Martín ... ... … 3,3 1.893 17,2 2.388 21,7 ... ... ... 90,8
San Vicente y las Granadinas ... ... 361 … … ... ... ... ... ... ... ...
Santa Lucía 4,9 16,5 418 4,0 1.913 18,3 3.121 29,8 ... ... ... 70,0
Sint Maarten ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Suriname ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Trinidad y Tobago ... … … … … ... ... ... ... ... ... ...
Uruguay ... ... … … … ... ... ... ... ... 14,5 85,5
Venezuela, República Bolivariana de ... ... … 0,02 … 0,02 ... 0,02 ... ... 0,7 30,6

África del Norte y Asia Occidental
Arabia Saudita ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Argelia ... ... … … … ... ... ... ... ... … 94,5y

Bahrein 2,7 7,7 … … 5.166 11,2 8.101 17,6 ... ... ... ...
Egipto ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Emiratos Árabes Unidos ... ... … … … ... ... ... ... ... 0,6y 62,2y

Iraq ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Israel 5,8z 14,3z 4.038z 11,6z 7.279z 20,8z 6.240z 17,9z 6.663z 19,1z ... ...
Jordania ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Kuwait ... ... 13.128z 17,1z 11.248z 14,7z 13.530z 17,6z ... ... 4,0z 72,0z

Líbano 2,6y 8,6y … … … ... 894y 6,0y 2.722y 18,4y 0,0y ...
Libia … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Marruecos ... ... -y -y 1.450y 19,4y 2.618x 36,1x ... ... ... ...
Omán 5,0y 11,1y … … … ... 8.925y 21,3y ... ... ... ...
Palestina 1,3 ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Qatar 3,6z 12,7z … … … ... ... ... ... ... ... ...
República Árabe Siria ... ... -x -x … 18,3x ... 15,4x ... ... 3,4 96,6
Sudán ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Túnez 6,3x 20,6x … … … ... ... ... 6.271 54,6 ... ...
Turquía 4,8y 12,4y 2.237y 11,5y 2.588y 13,3y 2.866y 14,8y 4.714y 24,3y ... ...
Yemen ... ... … … … ... ... ... ... ... 3,4y 93,0y

Pacífico
Australia 5,2z 13,9z 4.561z 9,9z 8.514z 18,4z 7.724z 16,7z 10.333z 22,3z ... 63,2z

Fiji 3,9y 14,0y … … 1.055y 12,6y ... ... ... ... ... ...
Islas Cook 3,9 11,6z … 9,9y … 10,1y ... 10,4y ... 7,8x ... ...
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CUADRO 15 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Islas Marshall ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Islas Salomón ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Kiribati ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de 12,5 20,7 … … … ... ... ... ... ... ... ...
Nauru ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Niue ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Nueva Zelandia 6,4 18,0 6.866 18,5 6.717 18,1 8.078 21,8 10.079 27,2 ... ...
Palau ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Papua Nueva Guinea ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Samoa ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Tokelau ... … … … … ... ... ... ... ... ... ...
Tonga ... … … … … ... ... ... ... ... ... ...
Tuvalu ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Vanuatu 5,5 22,3 3 0,1 390 13,2 607 20,5 ... ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 3,3 12,5 -y -y 183 9,6 185 9,7 1.096z 56,4z - 79,7
Bangladesh 1,9 13,8** ,y - - 230 7,1 245 7,6 642x 24,1x ... 22,2
Bhután 7,4 25,5 - - 2.451 31,7 2.445 31,6 3.995z 53,9z ... ...
India 3,8y 14,1y 524y 10,5y 488y 9,8y 841y 16,8y 2.458y 49,2y ... ...
Irán, República Islámica del 2,9 18,6 141 0,8 1.360 8,0 2.586 15,1 2.389 14,0 0,8 81,5
Maldivas 5,2 12,9 1.082z 8,6z 2.096z 16,7z ... ... 4.400z 35,1z 5,7y 55,3
Nepal 3,7 17,1 51 2,2 305 12,9 258 10,9 596 25,3 2,1 78,2
Pakistán 2,6 13,2 … … 364 7,7 721 15,2 2.834 59,7 ... ...
Sri Lanka 2,2 11,0 - - 848 7,3 678y 6,3y 3.351 28,8 1,5 35,3

África Subsahariana
Angola ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Benin 4,4 17,5 274 13,5 215 10,5 238 11,7 1.341y 67,9y 2,3 67,5
Botswana ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Burkina Faso 4,1 18,0 12 0,7 264 15,7 282 16,8 3.775y 229,7y 1,9 47,1
Burundi 5,4y 17,2y 2y 0,3y 98y 12,8y 237y 31,0y 2.338y 306,0y ... ...
Cabo Verde 5,0y 15,0y 51y 0,8y 926y 14,4y 1.057y 16,4y 1.978y 30,7y 0,4y 95,5y

Camerún 3,0y 13,8y 162x 5,8x 170x 6,0x 553x 19,7x 616y 21,3y ... 81,9y

Chad 2,8y 12,5y … … 129x 6,3x 262x 12,7x ... ... ... 60,2x

Comoras 4,3 15,3 303z 20,4z 261z 17,5z 227z 15,2z 664z 44,6z ... ...
Congo ... ... … … … ... ... ... 5.069y 83,7y ... ...
Côte d’Ivoire 5,0** 21,2** 814 23,4 489 14,1 857 24,7 4.427 127,4 4,4** 64,8
Djibouti ... ... … … … ... 33 1,0 ... ... 1,1z ...
Eritrea ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Etiopía 4,5y 27,0y 15x 1,2x 102x 8,4x 310x 25,7x 4.075x 337,9x 1,3y ...
Gabón 2,7z 11,4z … … … ... ... ... ... ... ... ...
Gambia 2,8y 10,3y -y -y 175y 10,5y ... ... 1.799x 108,8x ... 89,2y

Ghana 6,2z 21,0z 300z 7,3z 357z 8,7z 1.105z 26,9z 3.074z 74,9z ... 57,1x

Guinea 3,2z 12,0z … … 109z 8,9z 148z 12,0z 1.606z 130,8z 0,0z 77,0z

Guinea Bissau 2,2y 16,2y … … … ... ... ... ... ... 1,4x 89,1y

Guinea Ecuatorial ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Kenya 5,3 16,5 39 1,3 307 10,5 ... ... ... ... 8,7 77,4
Lesotho ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Liberia 2,8x 8,1x … … … ... ... ... 613x 80,9x ... ...
Madagascar 2,1y 14,0y … … 95x 6,6x 121x 8,4x 1.485x 102,6x ... 71,0y

Malawi 5,6 21,6 - - 113 9,8 289 25,1 ... ... 0,5 ...
Malí 3,7z 18,2z 32z 1,6z 247z 12,6z 442z 22,7z 2.214x 117,2x 4,0z 75,6z

Mauritania 2,9y 11,4y -y -y 331y 8,6y 593y 15,5y 2.620y 68,5y ... ...
Mauricio 4,9 19,0 485 2,4 2.490 12,5 6.101 30,7 2.211 11,1 1,7 ...
Mozambique 6,5y 19,0y … … 165y 15,2y 566y 52,0y 1.866y 171,5y 19,1x 65,6x

Namibia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Níger 6,7z 21,7z 387z 40,7z 279z 29,4z 689z 72,6z 5.643x 617,7x 7,5z 81,6y

Nigeria ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
República Centroafricana ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
República Democrática del Congo 2,2y 16,9y 42y 5,9y 56y 8,0y 42y 5,9y 573y 80,7y ... ...
República Unida de Tanzania 3,5z 17,3z 236z 9,8z 245z 10,1z ... ... ... ... ... ...
Rwanda 3,6** 12,5** 49 3,0 94 5,7 531 32,4 148 8,6 -** 51,0
Santo Tomé y Príncipe 3,8z 12,3z 374z 12,0z 354z 11,3z 255z 8,2z 1.251z 40,0z ... ...
Senegal 7,4z 24,8z 366z 15,8z 465z 20,0z ... ... 5.144z 221,8z 0,9z 85,9z

Seychelles ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Sierra Leona 2,7z 15,1z -z -z 108y 5,5y 152y 7,8y ... ... ... ...
Somalia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Sudáfrica 6,0z 19,1z 771z 6,0z 2.271z 17,6z 2.668x 20,9x 4.865z 37,7z 1,8z 76,9z

Sudán del Sur 1,8 2,6 10 0,5 115 6,4 300 16,6 ... ... -y 96,7
Swazilandia 7,0z 24,9z … … 1.548z 18,7z 2.655z 32,1z 12.057z 145,9z 5,0z 51,3z

Togo 5,2 18,0 76 5,3 251 17,4 ... ... 1.342 92,9 0,2 85,8
Uganda 2,2z 11,7z -z -z 98z 5,7z ... ... 1.729y 99,8y 2,2z 67,2z

Zambia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Zimbabwe 8,4z 30,0z 119y 6,7y 392y 22,1y 623y 35,1y 4.523y 254,9y 0,2z 98,7z
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País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

Islas Marshall ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Islas Salomón ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Kiribati ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Micronesia, Estados Federados de 12,5 20,7 … … … ... ... ... ... ... ... ...
Nauru ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Niue ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Nueva Zelandia 6,4 18,0 6.866 18,5 6.717 18,1 8.078 21,8 10.079 27,2 ... ...
Palau ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Papua Nueva Guinea ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Samoa ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Tokelau ... … … … … ... ... ... ... ... ... ...
Tonga ... … … … … ... ... ... ... ... ... ...
Tuvalu ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Vanuatu 5,5 22,3 3 0,1 390 13,2 607 20,5 ... ... ... ...

Asia Meridional
Afganistán 3,3 12,5 -y -y 183 9,6 185 9,7 1.096z 56,4z - 79,7
Bangladesh 1,9 13,8** ,y - - 230 7,1 245 7,6 642x 24,1x ... 22,2
Bhután 7,4 25,5 - - 2.451 31,7 2.445 31,6 3.995z 53,9z ... ...
India 3,8y 14,1y 524y 10,5y 488y 9,8y 841y 16,8y 2.458y 49,2y ... ...
Irán, República Islámica del 2,9 18,6 141 0,8 1.360 8,0 2.586 15,1 2.389 14,0 0,8 81,5
Maldivas 5,2 12,9 1.082z 8,6z 2.096z 16,7z ... ... 4.400z 35,1z 5,7y 55,3
Nepal 3,7 17,1 51 2,2 305 12,9 258 10,9 596 25,3 2,1 78,2
Pakistán 2,6 13,2 … … 364 7,7 721 15,2 2.834 59,7 ... ...
Sri Lanka 2,2 11,0 - - 848 7,3 678y 6,3y 3.351 28,8 1,5 35,3

África Subsahariana
Angola ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Benin 4,4 17,5 274 13,5 215 10,5 238 11,7 1.341y 67,9y 2,3 67,5
Botswana ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Burkina Faso 4,1 18,0 12 0,7 264 15,7 282 16,8 3.775y 229,7y 1,9 47,1
Burundi 5,4y 17,2y 2y 0,3y 98y 12,8y 237y 31,0y 2.338y 306,0y ... ...
Cabo Verde 5,0y 15,0y 51y 0,8y 926y 14,4y 1.057y 16,4y 1.978y 30,7y 0,4y 95,5y

Camerún 3,0y 13,8y 162x 5,8x 170x 6,0x 553x 19,7x 616y 21,3y ... 81,9y

Chad 2,8y 12,5y … … 129x 6,3x 262x 12,7x ... ... ... 60,2x

Comoras 4,3 15,3 303z 20,4z 261z 17,5z 227z 15,2z 664z 44,6z ... ...
Congo ... ... … … … ... ... ... 5.069y 83,7y ... ...
Côte d’Ivoire 5,0** 21,2** 814 23,4 489 14,1 857 24,7 4.427 127,4 4,4** 64,8
Djibouti ... ... … … … ... 33 1,0 ... ... 1,1z ...
Eritrea ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Etiopía 4,5y 27,0y 15x 1,2x 102x 8,4x 310x 25,7x 4.075x 337,9x 1,3y ...
Gabón 2,7z 11,4z … … … ... ... ... ... ... ... ...
Gambia 2,8y 10,3y -y -y 175y 10,5y ... ... 1.799x 108,8x ... 89,2y

Ghana 6,2z 21,0z 300z 7,3z 357z 8,7z 1.105z 26,9z 3.074z 74,9z ... 57,1x

Guinea 3,2z 12,0z … … 109z 8,9z 148z 12,0z 1.606z 130,8z 0,0z 77,0z

Guinea Bissau 2,2y 16,2y … … … ... ... ... ... ... 1,4x 89,1y

Guinea Ecuatorial ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Kenya 5,3 16,5 39 1,3 307 10,5 ... ... ... ... 8,7 77,4
Lesotho ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Liberia 2,8x 8,1x … … … ... ... ... 613x 80,9x ... ...
Madagascar 2,1y 14,0y … … 95x 6,6x 121x 8,4x 1.485x 102,6x ... 71,0y

Malawi 5,6 21,6 - - 113 9,8 289 25,1 ... ... 0,5 ...
Malí 3,7z 18,2z 32z 1,6z 247z 12,6z 442z 22,7z 2.214x 117,2x 4,0z 75,6z

Mauritania 2,9y 11,4y -y -y 331y 8,6y 593y 15,5y 2.620y 68,5y ... ...
Mauricio 4,9 19,0 485 2,4 2.490 12,5 6.101 30,7 2.211 11,1 1,7 ...
Mozambique 6,5y 19,0y … … 165y 15,2y 566y 52,0y 1.866y 171,5y 19,1x 65,6x

Namibia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Níger 6,7z 21,7z 387z 40,7z 279z 29,4z 689z 72,6z 5.643x 617,7x 7,5z 81,6y

Nigeria ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
República Centroafricana ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
República Democrática del Congo 2,2y 16,9y 42y 5,9y 56y 8,0y 42y 5,9y 573y 80,7y ... ...
República Unida de Tanzania 3,5z 17,3z 236z 9,8z 245z 10,1z ... ... ... ... ... ...
Rwanda 3,6** 12,5** 49 3,0 94 5,7 531 32,4 148 8,6 -** 51,0
Santo Tomé y Príncipe 3,8z 12,3z 374z 12,0z 354z 11,3z 255z 8,2z 1.251z 40,0z ... ...
Senegal 7,4z 24,8z 366z 15,8z 465z 20,0z ... ... 5.144z 221,8z 0,9z 85,9z

Seychelles ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Sierra Leona 2,7z 15,1z -z -z 108y 5,5y 152y 7,8y ... ... ... ...
Somalia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Sudáfrica 6,0z 19,1z 771z 6,0z 2.271z 17,6z 2.668x 20,9x 4.865z 37,7z 1,8z 76,9z

Sudán del Sur 1,8 2,6 10 0,5 115 6,4 300 16,6 ... ... -y 96,7
Swazilandia 7,0z 24,9z … … 1.548z 18,7z 2.655z 32,1z 12.057z 145,9z 5,0z 51,3z

Togo 5,2 18,0 76 5,3 251 17,4 ... ... 1.342 92,9 0,2 85,8
Uganda 2,2z 11,7z -z -z 98z 5,7z ... ... 1.729y 99,8y 2,2z 67,2z

Zambia ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Zimbabwe 8,4z 30,0z 119y 6,7y 392y 22,1y 623y 35,1y 4.523y 254,9y 0,2z 98,7z
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CUADRO 15 (CONTINUACIÓN)

País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

En el plano mundial1 4,7 14,1 987 11,5 1.848 15,4 2.636 20,4 4.075 29,1 … ...

Asia Central y el Cáucaso 2,8 11,9 1.098 21,4 … ... ... ... 833 11,3 ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 3,6 16,0 1.003 5,6 3.627 16,1 7.122 19,6 9.591 23,4 ... 56,8

Asia Oriental 3,4 ... ... ... ... ... 10.326 22,1 11.184 20,2 ... ...
Asia Sudoriental 4,1 18,5 487 5,0 1.288 14,7 1.973 18,1 3.120 28,5 ... 61,7

América del Norte y Europa 5,1 11,8 5.972 17,1 8.186 22,2 8.303 23,7 7.682 26,7 ... 62,2
América Latina y el Caribe 5,0 … … 11,8 1.729 14,7 2.287 17,5 ... ... ... 81,1

Caribe … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
América Latina 5,0 17,6 1.088 12,8 1.585 14,7 1.780 16,5 3.237 20,2 ... 79,8

África del Norte y Asia Occidental … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
África del Norte … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Asia Occidental 3,6 ... … … … ... ... 17,6 ... ... ... ...

Pacífico ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Asia Meridional 3,3 13,8 26 0,4 488 9,6 699 13,0 2.458 35,1 1,5 66,7
África Subsahariana 4,1 16,9 51 3,0 246 10,5 310 19,7 2.094 96,3 ... 76,9

Países de bajos ingresos 3,7 17,0 37 1,9 170 10,3 262 16,6 1.667 1,5,7 1,3 77,6
Países de ingresos medianos 4,6 16,0 … … … 13,6 ... ... ... ... … ...

Medianos bajos 5,0 16,4 337 7,1 773 12,6 ... 16,6 ... ... ... ...
Medianos altos 4,2 14,0 … … … … ... ... ... ... … ...

Países de ingresos altos  5,1 12,5 5.691 16,6 8.053 19,1 8.452 22,7 10.000 26,0 ... ...

Fuente: Base de datos del IEU.

Nota: Las agrupaciones de los países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial pero solo 
incluyen los países que aparecen en el cuadro. Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada 
en julio de 2016.

1. Todos los valores regionales son medianas. 

Los datos en negrita corresponden al año lectivo que terminó en 2016.

(z) Datos del año lectivo que terminó en 2014.

(y) Datos del año lectivo que terminó en 2013.

(x) Datos del año lectivo que terminó en 2012. 

(*) Cálculo nacional. 

(**) Cálculo parcial del IEU.

(-) Magnitud nula o insignificante.

(.) La categoría no se aplica o no existe.  

(…) No hay datos disponibles.
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País o territorio

Gasto público en
educación como 

% del PIB

 Gasto en 
educación como

% del gasto
público total

 Gasto público en
enseñanza preescolar por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza preescolar

por alumno como %
del PIB per cápita

 Gasto público en
enseñanza primaria por

alumno en dólares
PPA constantes en 2014

 Gasto público en 
enseñanza primaria 
por alumno como % 

del PIB per cápita

Gasto público en 
enseñanza secundaria por 

alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en 
enseñanza secundaria 

por alumno como % 
del PIB per cápita

 Gasto público en 
enseñanza superior 

por alumno en dólares 
PPA constantes en 2014

Gasto público en
enseñanza superior
por alumno como %

del PIB per cápita

Gasto en libros de texto
y materiales didácticos

en la enseñanza primaria
como % del gasto actual

en enseñanza primaria en
instituciones públicas

Indemnización del  
personal docente de la 

enseñanza primaria como 
% del gasto actual en 

enseñanza primaria en 
instituciones públicas

2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015 2015

En el plano mundial1 4,7 14,1 987 11,5 1.848 15,4 2.636 20,4 4.075 29,1 … ...

Asia Central y el Cáucaso 2,8 11,9 1.098 21,4 … ... ... ... 833 11,3 ... ...
Asia Oriental y Sudoriental 3,6 16,0 1.003 5,6 3.627 16,1 7.122 19,6 9.591 23,4 ... 56,8

Asia Oriental 3,4 ... ... ... ... ... 10.326 22,1 11.184 20,2 ... ...
Asia Sudoriental 4,1 18,5 487 5,0 1.288 14,7 1.973 18,1 3.120 28,5 ... 61,7

América del Norte y Europa 5,1 11,8 5.972 17,1 8.186 22,2 8.303 23,7 7.682 26,7 ... 62,2
América Latina y el Caribe 5,0 … … 11,8 1.729 14,7 2.287 17,5 ... ... ... 81,1

Caribe … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
América Latina 5,0 17,6 1.088 12,8 1.585 14,7 1.780 16,5 3.237 20,2 ... 79,8

África del Norte y Asia Occidental … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
África del Norte … ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Asia Occidental 3,6 ... … … … ... ... 17,6 ... ... ... ...

Pacífico ... ... … … … ... ... ... ... ... ... ...
Asia Meridional 3,3 13,8 26 0,4 488 9,6 699 13,0 2.458 35,1 1,5 66,7
África Subsahariana 4,1 16,9 51 3,0 246 10,5 310 19,7 2.094 96,3 ... 76,9

Países de bajos ingresos 3,7 17,0 37 1,9 170 10,3 262 16,6 1.667 1,5,7 1,3 77,6
Países de ingresos medianos 4,6 16,0 … … … 13,6 ... ... ... ... … ...

Medianos bajos 5,0 16,4 337 7,1 773 12,6 ... 16,6 ... ... ... ...
Medianos altos 4,2 14,0 … … … … ... ... ... ... … ...

Países de ingresos altos  5,1 12,5 5.691 16,6 8.053 19,1 8.452 22,7 10.000 26,0 ... ...
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Alumnos jugando en el 
patio de una escuela en 
Santiago (Chile).

CRÉDITO: Hugo Infante/UNESCO

450



INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACIÓN EN EL MUNDO •  2017/8 451

INtRoDuCCIÓN

Los datos relativos a la ayuda utilizados en el 
presente Informe proceden de las bases de datos de 
las Estadísticas Internacionales de Desarrollo de la 
Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE), que recogen la información presentada 
anualmente por todos los países miembros del Comité 
de Asistencia para el Desarrollo (CAD) de la OCDE, así 
como de un creciente número de donantes que no son 
miembros del Comité. En el presente informe, las cifras 
totales netas de la asistencia oficial para el desarrollo 
(AOD) provienen de la base de datos del CAD, mientras 
que las cifras brutas de la AOD, la ayuda asignable para 
determinados sectores y la ayuda para la educación 
provienen del Sistema de Notificación de los Países 
Acreedores (CRS). Ambas fuentes pueden consultarse en: 
www.oecd.org/dac/stats/idsonline.htm. 

La AOD consiste en fondos públicos donados a países 
en desarrollo para promover su desarrollo económico y 
social. Tiene carácter concesional, es decir, toma la forma 
de una subvención o un préstamo a una tasa de interés 
más baja que la del mercado y, habitualmente, con un 
período de reembolso más largo.

Los cuadros sobre la ayuda, con inclusión de la AOD por 
país beneficiario, se pueden consultar en el sitio web del 
informe: http://en.unesco.org/gem-report/node/58/. 

BENEFICIaRIoS Y DoNaNtES DE aYuDa

Los países en desarrollo son los que figuran en la parte 1 
de la Lista de beneficiarios de ayuda del CAD: todos los 
países de bajos y medianos ingresos, con excepción de 
doce países de Europa Central y Oriental y algunos países 
en desarrollo más adelantados.

Los donantes bilaterales son países que prestan asistencia 
para el desarrollo directamente a los países beneficiarios. 
La mayoría de ellos son miembros del CAD, un foro 
de donantes bilaterales importantes establecido para 
promover la prestación eficaz de ayuda. Los donantes 
bilaterales también contribuyen sustancialmente a 
financiar a los donantes multilaterales a través de 
contribuciones que se registran como AOD multilateral. 

Los donantes multilaterales son instituciones 
internacionales cuyos miembros son gobiernos y que 
llevan a cabo todas sus actividades o gran parte de ellas 
en favor de países en desarrollo. Se trata de bancos 
multilaterales de desarrollo (por ejemplo el Banco Mundial 
y el Banco Interamericano de Desarrollo), organismos 
de las Naciones Unidas y agrupaciones regionales (por 
ejemplo la Comisión Europea). Los bancos de desarrollo 
también otorgan préstamos en condiciones normales a 
varios países de ingresos medianos y altos; éstos no se 
consideran parte de la AOD. 

tIpoS DE aYuDa

AOD total: ayuda bilateral y multilateral para todos los 
sectores, así como ayuda que no es asignable a un sector 
determinado, como el apoyo presupuestario general 
y el alivio de la deuda. En el Cuadro 1, la AOD total de 
los donantes bilaterales es ayuda bilateral únicamente, 
mientras que la ayuda como porcentaje del ingreso 
nacional bruto (INB) abarca la AOD bilateral y multilateral.   

AOD asignable por sector: ayuda asignada a un sector 
específico, como la educación o la salud. No incluye la 
ayuda para fines de desarrollo en general (por ejemplo 
apoyo presupuestario general), apoyo a la balanza de 
pagos, alivio de la deuda o ayuda de emergencia.

Cuadros sobre la  
ayuda internacional
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Alivio de la deuda: incluye la condonación de la deuda, 
es decir, la extinción de un préstamo por acuerdo entre 
el acreedor (donante) y el deudor (beneficiario de la 
ayuda) y cualquier otra medida relacionada con la 
deuda, como por ejemplo el canje de deuda, la recompra 
y la refinanciación. En la base de datos del CAD, la 
condonación de la deuda se registra como subvención y 
cuenta, por lo tanto, como AOD.

aYuDa paRa la EDuCaCIÓN

Ayuda directa para la educación: ayuda para la educación 
registrada en la base de datos del CRS como asignaciones 
directas al sector de la educación. Es el total de la ayuda 
directa, tal como la define el CAD, destinada a: 

 ■  la educación básica, que según la definición del CAD 
abarca la enseñanza primaria, las competencias 
básicas para la vida para jóvenes y adultos y la 
educación de la primera infancia; 

 ■  la enseñanza secundaria, que incluye la enseñanza 
secundaria general y la formación profesional; 

 ■  la educación post-secundaria, incluida la capacitación 
técnica y de gestión avanzada; 

 ■  la educación de “nivel no especificado”, que hace 
referencia a cualquier actividad que no se puede 
atribuir únicamente al desarrollo de un nivel particular 
de educación, como la investigación en materia de 
educación y la capacitación de docentes. El apoyo 
a programas de educación en general suele estar 
incluido en esta subcategoría. 

Ayuda total para la educación: ayuda directa para la 
educación más un 20% de apoyo presupuestario general 
(ayuda prestada a los gobiernos que no está destinada a 
proyectos o sectores específicos), que representa entre 
el 15% y el 25% estimado del apoyo presupuestario que 
normalmente beneficia al sector de la educación.

Ayuda total para la educación básica: ayuda directa para la 
educación básica, más un 10% de apoyo presupuestario 
general, más un 50% para educación de “nivel no 
especificado”.

Ayuda total para la enseñanza secundaria: ayuda directa 
para la enseñanza secundaria, más un 5% de apoyo 
presupuestario general, más un 25% de educación de 
“nivel no especificado”. 

Compromisos y desembolsos: un compromiso es una 
obligación firme contraída por un donante, expresada 
por escrito y respaldada por los fondos necesarios 
para prestar la asistencia especificada a un país o a una 
organización multilateral. Los desembolsos registran la 
transferencia transnacional real de recursos financieros o 
de bienes y servicios. A partir del informe de 2011, se indica 
el monto de los desembolsos en el texto y en cuadros, 
mientras que en años anteriores se informaba sobre los 
compromisos. Dado que la ayuda comprometida en un 
año determinado puede ser desembolsada más tarde, 
en algunos casos varios años después, las cifras anuales 
de ayuda sobre la base de los compromisos no pueden 
compararse directamente con los desembolsos. Solo se 
dispone de cifras confiables sobre los desembolsos desde 
2002, y las cifras correspondientes a ese año se utilizan, 
en consecuencia, como valor de referencia.

Precios actuales y constantes: los montos de la ayuda en 
las bases de datos del CAD están expresados en dólares 
estadounidenses. Al comparar las cifras de la ayuda de 
distintos años, es necesario ajustarlas para compensar 
la inflación y las variaciones de los tipos de cambio. Esos 
ajustes llevan a que los montos de la ayuda se expresen 
en dólares constantes, es decir, en dólares fijados en el 
valor que tenían en un año de referencia determinado, 
incluido su valor externo en relación con otras divisas. En 
este informe se presentan la mayoría de los datos sobre 
la ayuda en dólares estadounidenses constantes de 2015.

Fuente: CAD/OCDE, 2017.
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CuaDRo 1
AOD bilateral y multilateral

AOD  TOTAL

AOD EN % DEL INGRESO NACIONAL BRUTO

AOD ASIGNABLE POR SECTOR
ALIVIO DE LA DEUDA Y OTRAS MEDIDAS 

RELACIONADAS CON LA DEUDA

MILLONES DE DÓLARES CONSTANTES DE 2015
MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015 2016*

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015 2016*

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Alemania  4.634  9.879  14.113  19.367 0,55 0,42 0,52 0,70  3.501  9.690  11.253  1.599  946  80 
Australia  1.563  2.897  2.752  2.232 0,50 0,31 0,29 0,25  1.072  2.415  2.291  10  6  8 
Austria  411  542  783  959 0,46 0,28 0,35 0,41  191  278  260  50  93  1
Bélgica  1.398  1.112  1.112  1.415 1,03 0,46 0,42 0,49  622  768  678  623  8 1 
Canadá  2.142  2.817  2.972  2.801 0,52 0,24 0,28 0,26  914  1.797  1.860  11  ...  ... 
Dinamarca  1.408  1.796  1.880  1.700 1,80 0,86 0,85 0,75  461  1.065  1.054  0  0  0 
Emiratos Árabes Unidos**  921  4.459  4.353  4.078 ... 1,26 1,18 1,12  ...  2.120  1.616  ...  ...  ... 
Eslovaquia**  11  14  17  20 0,07 0,09 0,10 0,12  ...  8  11  ...  ...  ... 
Eslovenia**  ...  17  25  29 ... 0,12 0,15 0,18  ...  11  12  ...  ...  ... 
España  1.412  390  355  2.481 0,50 0,13 0,12 0,33  826  363  346  145  ...  122 
Estados Unidos  16.131  27.805  26.654  27.581 0,28 0,19 0,17 0,18  9.006  18.332  16.727  1.909  48  11 
Estonia**  1  13  15  19 ... 0,14 0,15 0,19  ...  8  9  ...  ...  ... 
Finlandia  372  797  698  629 0,70 0,59 0,55 0,44  255  527  476  0  ...  ... 
Francia  5.534  5.480  5.157  5.425 0,78 0,37 0,37 0,38  2.554  5.277  4.971  2.928  91  198 
Grecia  205  38  72  71 0,42 0,11 0,12 0,14  177  13  12  ...  ...  ... 
Hungría*  17  26  47  18 0,03 0,11 0,13 0,13  ...  15  27  ...  ...  ... 
Irlanda  372  455  427  426 0,80 0,38 0,32 0,33  264  287  249  ...  0  0 
Islandia**  11  29  31  35 0,32 0,22 0,24 0,25  ...  22  20  ...  ...  ... 
Italia  1.368  1.154  1.829  2.313 0,37 0,19 0,22 0,26  178  364  621  806  24  81 
Japón  5.917  5.466  6.147  6.317 0,43 0,20 0,20 0,20  2.988  9.328  9.690  555  ...  39 
Kazajstán  ...  24  34  ... ... 0,02 0,02 ...  ...  17  16  ...  ...  ... 
Kuwait**  81  206  304  ... ... ... ... ...  ...  473  626  ...  ...  ... 
Lituania**  1  5  10  15 0,01 0,10 0,12 0,14  ...  2  4  ...  ...  ... 
Luxemburgo  202  252  263  276 1,64 1,06 0,95 1,00  ...  174  169  ...  ...  ... 
Noruega  1.946  2.969  3.307  3.628 1,81 1,00 1,05 1,11  975  2.111  2.114  22  14  17 
Nueva Zelandia  195  345  358  352 0,45 0,27 0,27 0,25  126  251  266  ...  ...  ... 
Países Bajos  3.315  3.370  4.163  3.171 1,61 0,64 0,75 0,65  1.459  2.166  2.019  393  53  46 
Polonia**  19  69  100  154 0,01 0,09 0,10 0,13  ...  81  107  ...  ...  ... 
Portugal  247  210  146  126 0,49 0,19 0,16 0,17  215  176  136  ...  10  14 
Reino Unido  4.599  10.468  11.710  12.844 0,65 0,70 0,70 0,70  1.890  8.218  8.635  459  5  ... 
República Checa  80  53  70  74 0,18 0,11 0,12 0,14  ...  32  41  ...  ...  ... 
República de Corea  308  1.328  1.469  1.549 0,11 0,13 0,14 0,14  ...  1.223  1.360  ...  ...  ... 
Rumania**  ...  63  33  38 ... 0,11 0,09 0,11  ...  62  32  ...  ...  ... 
Suecia  1.943  3.607  4.828  3.473 1,63 1,09 1,40 0,94  919  1.933  1.793  99  ...  ... 
Suiza  1.373  2.628  2.726  2.874 0,68 0,50 0,51 0,54  728  1.539  1.545  28  ...  ... 
TOTAL ayuda bilateral***  61.327  106.714  110.933  113.857 0,24 0,30 0,30 0,32 28.859 71.148 71.059 9.554 1.297 1.033

BADEA  ...  50  71  ...  113  124  ...  ...  ... 
Banco Africano de Desarrollo  116  124  124  ...  12  14  116  112  110 
Banco Mundial (AIF)  7.379  9.245  10.055  8.931  12.015  12.415  469  9  535 
Fondo Africano para el Desarrollo  697  1.716  2.059  634  1.613  2.079  139  0  0 
Fondo Árabe de Desarrollo 
Económico y Social  ...  323  55  ...  791  610  ...  ...  ... 

Fondo de las Naciones Unidas para  
la Consolidación de la Paz  ...  58  71  ...  58  69  ...  ...  ... 

Fondo especial del Banco 
Interamericano de Desarrollo  284  1.549  1.793  ...  1.101  1.063  ...  ...  ... 

Fondo Monetario Internacional 
(Fondos fiduciarios concesionales)  829  162  503  ...  ...  ...  434  ...  107 

Fondo Mundial  256  2.565  3.172  256  2.601  3.239  ...  ...  ... 
Fondo OPEP para el Desarrollo 
Internacional  91  235  170  ...  403  393  ...  10  ... 

Fondo para el Medio Ambiente 
Mundial  506  758  813  506  754  809  ...  ...  ... 

Fondos de Inversión en el Clima (CIF)  ...  315  411  ...  315  381  ...  ...  ... 
Fondos especiales del Banco Asiático 
de Desarrollo  1.094  1.331  1.446  ...  2.498  2.686  ...  6  6 

GAVI  ...  1.275  1.725  ...  1.187  1.614  ...  ...  ... 
Instituciones de la Unión Europea   7.427  13.855  13.546  1.295  11.712  12.008  4  1  0 
Organismo de Obras Públicas y 
Socorro de las Naciones Unidas para 
los Refugiados de Palestina

 517  613  771  ...  449  555  ...  ...  ... 

Organización Mundial de la Salud  ...  424  664  ...  393  577  ...  ...  ... 
PNUD  359  414  420  ...  353  324  ...  ...  ... 
Programa Mundial de Alimentos  423  278  286  ...  48  40  ...  ...  ... 
UNICEF  751  1.167  1.395  453  752  866  ...  ...  ... 
TOTAL ayuda multilateral***  22.659  38.388  41.669  12.323  38.083  41.097  1.163  138  779 
TOTAL  84.123  145.103  152.603  41.182  109.231  112.156  10.717  1.436  1.813 

Fuente: Bases de datos CAD/OCDE y CRS (2017).

*Datos preliminares.

**Los Emiratos Árabes Unidos, Estonia, Hungría, Kazajstán, Kuwait, Lituania y Rumania no forman parte del 
CAD, pero están incluidos en la base de datos CRS. Islandia es miembro del CAD desde 2012 y ahora presenta 
informes al CRS. Eslovaquia, Eslovenia, Polonia y la República Checa son miembros del CAD desde 2013. 

***El total incluye la AOD de otros donantes bilaterales y multilaterales que no figuran en esta lista.

(…) indica que no se dispone de datos, (-) representa el valor cero.

Las cifras totales de AOD  representan desembolsos netos. La AOD asignable por sectores y el alivio de la 
deuda y otras medidas relacionadas con la deuda representan desembolsos brutos.

El total de la AOD de donantes del CAD es solamente la AOD bilateral (tanto países del CAD como países que 
no forman parte del CAD) mientras que la AOD como porcentaje del Ingreso nacional bruto incluye la AOD 
multilateral pero no los países del CAD.

El promedio anual 2002–2003 no incluye a los donantes que no indican valores.
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CuaDRo 2
Ayuda bilateral y multilateral a la educación

Fuente: Bases de datos CAD/OCDE, CAD y  CRS (2017).

* Los Emiratos Árabes Unidos, Estonia, Hungría, Kazajstán, Kuwait, Lituania y Rumania no forman parte del CAD, pero están incluidos en la base de datos CRS. Islandia es miembro 
del CAD desde 2012 y ahora presenta informes al CRS. Eslovaquia, Eslovenia, Polonia y la República Checa son miembros del CAD desde 2013.

** El total incluye la AOD de otros donantes bilaterales y multilaterales que no figuran en esta lista. 

(…) indica que no se dispone de datos, (-) representa el valor cero.

Todos los datos representan desembolsos brutos.  El porcentaje de AOD desembolsado en el sector de la educación es un porcentaje de los desembolsos brutos de AOD según los 
cuadros estadísticos del CRS. Las cifras de la AOD total del Cuadro 1 representan desembolsos netos, tal como los indican los cuadros estadísticos del CAD.

La ayuda de Francia, el Reino Unido y Nueva Zelandia incluye fondos desembolsados en los territorios de ultramar (véase el Cuadro 3).

El promedio anual 2002–2003 no incluye a los donantes que no indican valores. 

AYUDA TOTAL A LA EDUCACIÓN
AYUDA TOTAL  

A LA EDUCACIÓN BÁSICA
AYUDA TOTAL A  

LA ENSEÑANZA SECUNDARIA AYUDA DIRECTA A LA EDUCACIÓN 
AYUDA DIRECTA  

A LA EDUCACIÓN BÁSICA
AYUDA DIRECTA  

A LA ENSEÑANZA SECUNDARIA
AYUDA DIRECTA  

A LA ENSEÑANZA POSTSECUNDARIA
PARTE DE LA EDUCACIÓN  

EN LA AOD TOTAL 
(%)

PARTE DE LA EDUCACIÓN BÁSICA EN LA 
AYUDA TOTAL A LA EDUCACIÓN 

(%) 

PARTE DE LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EN 
LA AYUDA TOTAL A LA EDUCACIÓN 

(%)
MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Alemania  725  1.548  1.858  115  253  339  76  183  264  724  1.541  1.856  89  142  207  63  127  198  520  1.056  1.189  16  16  13  16  16  18  10  12  14 
Australia  164  438  333  53  254  216  34  82  53  162  438  333  36  105  141  25  8  16  69  28  28  11  15  12  32  58  65  20  19  16 
Austria  61  125  135  5  3  9  4  19  8  61  125  134  3  0  0  3  17  3  51  102  114  15  23  17  8  2  6  6  15  6 
Bélgica  129  85  79  25  25  29  21  29  29  125  85  79  13  15  18  15  25  24  77  26  16  9  8  7  19  29  37  16  34  37 
Canadá  221  211  254  92  120  150  24  48  59  218  208  247  64  82  93  10  29  30  91  23  17  10  7  9  42  57  59  11  23  23 
Dinamarca  46  103  84  26  61  50  10  18  13  43  96  79  8  31  23  1  4  0  2  9  7  3  6  4  56  59  60  21  18  16 
Emiratos Árabes Unidos*  ...  165  572  ...  85  276  ...  36  137  ...  126  110  ...  20  6  ...  4  2  ...  12  23  ...  4  13  ...  51  48  ...  22  24 
Eslovaquia*  ...  4  4  ...  1  1  ...  1  1  ...  4  4  ...  0  0  ...  0  1  ...  2  2  ...  27  22  ...  16  18  ...  18  23 
Eslovenia*  ...  6  6  ...  1  0  ...  0  0  ...  6  6  ...  0  0  ...  0  0  ...  4  6  ...  32  24  ...  10  5  ...  7  4 
España  166  44  38  55  18  15  47  13  13  166  44  38  36  7  5  38  7  9  54  9  5  12  11  11  33  40  40  29  29  35 
Estados Unidos  433  1.096  1.025  274  887  782  53  45  42  243  1.060  968  167  828  705  0  15  4  53  134  162  3  4  4  63  81  76  12  4  4 
Estonia*  ...  1  3  ...  0  1  ...  0  1  ...  1  3  ...  0  0  ...  0  0  ...  1  1  ...  11  17  ...  25  22  ...  22  20 
Finlandia  37  68  63  20  36  43  8  15  10  35  63  62  8  12  29  2  3  3  2  6  4  10  9  9  56  52  68  22  22  15 
Francia  1.214  1.242  1.156  155  105  95  98  211  203  1.176  1.206  1.110  21  39  35  31  178  173  893  894  828  22  23  22  13  8  8  8  17  18 
Grecia  48  9  9  24  1  1  19  0  0  48  9  9  39  ...  ...  33  ...  ...  3  8  8  23  24  13  49  7  7  39  3  3 
Hungría*  ...  6  19  ...  0  0  ...  0  0  ...  6  19  ...  0  0  ...  0  ...  ...  6  18  ...  25  39  ...  3  2  ...  1  1 
Irlanda  64  42  43  36  22  23  12  10  11  58  40  40  14  11  12  1  5  5  4  5  4  17  9  10  57  51  53  19  24  25 
Islandia*  ...  2  2  ...  2  1  ...  0  0  ...  2  2  ...  2  1  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  7  5  ...  92  96  ...  7  4 
Italia  40  61  99  15  26  35  9  18  22  38  60  98  1  12  20  2  11  14  9  10  34  3  5  5  38  43  35  22  30  22 
Japón  439  525  468  124  161  143  59  119  81  393  459  429  71  48  41  32  62  30  230  189  194  7  10  8  28  31  30  13  23  17 
Kazajstán*  ...  16  3  ...  7  1  ...  4  1  ...  16  3  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  1  ...  ...  65  8  ...  47  50  ...  24  25 
Kuwait*  ...  38  31  ...  4  16  ...  13  8  ...  38  31  ...  ...  ...  ...  11  ...  ...  19  ...  ...  18  10  ...  10  50  ...  35  25 
Lituania*  ...  1  2  ...  0  0  ...  0  0  ...  1  2  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  0  1  ...  22  16  ...  29  23  ...  15  13 
Luxemburgo  ...  45  44  ...  21  20  ...  21  22  ...  45  44  ...  18  16  ...  20  20  ...  0  1  ...  18  17  ...  47  44  ...  48  49 
Noruega  156  233  322  91  165  248  18  19  24  145  223  311  71  138  214  8  6  7  37  35  33  8  8  10  58  71  77  11  8  7 
Nueva Zelandia  83  65  77  23  21  27  16  4  4  81  62  74  10  18  22  10  2  2  36  39  44  42  19  21  28  32  35  20  6  6 
Países Bajos  280  143  98  184  46  5  16  10  5  253  143  98  154  43  4  1  9  5  64  84  87  8  4  2  66  32  5  6  7  5 
Polonia  ...  39  49  ...  8  9  ...  4  4  ...  39  49  ...  1  1  ...  0  0  ...  23  31  ...  56  49  ...  21  19  ...  10  9 
Portugal  64  48  42  10  10  9  9  10  9  64  48  42  6  0  0  7  5  4  44  24  19  26  23  29  15  20  22  14  20  22 
Reino Unido  277  1.280  1.017  191  592  534  46  426  190  170  1.264  1.002  113  304  323  7  282  84  1  117  188  6  12  9  69  46  53  17  33  19 
República Checa  ...  9  10  ...  1  1  ...  1  1  ...  9  10  ...  0  0  ...  1  1  ...  7  7  ...  16  14  ...  7  8  ...  11  12 
República de Corea  ...  216  234  ...  43  48  ...  84  96  ...  216  234  ...  24  30  ...  74  87  ...  80  81  ...  16  16  ...  20  20  ...  39  41 
Rumania*  ...  51  30  ...  15  0  ...  8  1  ...  51  30  ...  0  0  ...  0  1  ...  20  29  ...  81  90  ...  30  1  ...  16  2 
Suecia  95  148  103  62  93  44  14  18  19  79  140  89  38  70  20  3  7  7  7  26  29  5  4  2  65  63  42  15  12  18 
Suiza  68  113  119  32  50  54  31  46  48  62  107  114  24  39  45  28  41  44  2  12  13  5  4  4  47  44  45  46  41  40 
TOTAL ayuda bilateral**  4.764  8.227  8.433  1.588  3.135  3.224  620  1.517  1.380  4.302  7.981  7.759  959  2.011  2.014  301  955  775  2.247  3.012  3.224  8  8  8  33  38  38  13  18  16 

BADEA  ...  5  6  ...  1  0  ...  1  3  ...  5  6  ...  0  ...  ...  0  3  ...  3  2  ...  10  8  ...  19  7  ...  19  48 
Banco Africano de Desarrollo  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  0  ...  10  50  ...  5  25 
Banco Mundial  (AIF)  1.023  1.468  1.379  687  664  779  150  554  334  1.023  1.461  1.379  573  492  647  93  468  267  129  164  202  14  16  14  67  45  57  15  38  24 
Fondo Africano para el Desarrollo  87  101  96  47  23  11  21  45  54  66  62  83  10  ...  ...  2  33  49  1  22  26  12  6  5  54  23  11  24  44  56 
Fondo Árabe de Desarrollo 
Económico y Social  ...  3  5  ...  2  3  ...  1  1  ...  3  5  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  1  10  ...  50  50  ...  25  25 

Fondo de las Naciones Unidas 
para la Consolidación de la Paz   ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  -  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ... 

Fondo Especial del Banco 
Interamericano de Desarrollo  ...  49  32  ...  36  29  ...  6  2  ...  49  32  ...  27  28  ...  1  2  ...  2  0  ...  3  2  ...  75  90  ...  12  7 

Fondo Monetario Internacional 
(Fondos fiduciarios 
concesionales)

 373  150  273  187  75  136  93  37  68  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  45  93  54  50  50  50  25  25  25 

Fondo OPEP para el Desarrollo 
Internacional  ...  19  22  ...  4  12  ...  12  5  ...  19  22  ...  3  2  ...  11  0  ...  1  1  ...  8  13  ...  23  53  ...  65  22 

Fondos de Inversión en el Clima  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  100  100 
Fondos especiales del Banco 
Asiático de Desarrollo  ...  201  246  ...  55  52  ...  108  160  ...  201  246  ...  19  24  ...  90  146  ...  19  20  ...  15  17  ...  27  21  ...  54  65 

Instituciones de la Unión 
Europea  186  859  931  89  362  423  45  173  208  66  654  768  22  136  213  12  60  103  18  210  195  3  6  7  48  42  45  24  20  22 

Organismo de Obras Públicas y 
Socorro de las Naciones Unidas 
para los Refugiados de Palestina

 ...  356  404  ...  356  404  ...  ...  ...  ...  356  404  ...  356  404  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  58  52  ...  100  100  ...  ...  ... 

PNUD  ...  2  1  ...  1  1  ...  0  0  ...  2  1  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  42  54  ...  25  28 
Programa Mundial de Alimentos  ...  28  26  ...  27  26  ...  0  ...  ...  28  26  ...  27  26  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  10  9  ...  100  100  ...  0  ... 
UNICEF  66  74  89  66  48  54  0  13  18  66  74  89  66  23  21  0  0  1  0  ...  ...  9  6  6  99  65  61  1  18  20 
TOTAL de la ayuda multilateral**  1.735  3.316  3.538  1.075  1.655  1.949  310  953  857  1.222  2.916  3.087  670  1.082  1.383  107  667  574  147  423  449  8  9  8  62  50  55  18  29  24 

TOTAL  6.499  11.543  11.971  2.663  4.790  5.173  929  2.470  2.237  5.524  10.897  10.845  1.630  3.093  3.396  408  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  8  8  8  41  41  43  14  21  19 
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AYUDA TOTAL A LA EDUCACIÓN
AYUDA TOTAL  

A LA EDUCACIÓN BÁSICA
AYUDA TOTAL A  

LA ENSEÑANZA SECUNDARIA AYUDA DIRECTA A LA EDUCACIÓN 
AYUDA DIRECTA  

A LA EDUCACIÓN BÁSICA
AYUDA DIRECTA  

A LA ENSEÑANZA SECUNDARIA
AYUDA DIRECTA  

A LA ENSEÑANZA POSTSECUNDARIA
PARTE DE LA EDUCACIÓN  

EN LA AOD TOTAL 
(%)

PARTE DE LA EDUCACIÓN BÁSICA EN LA 
AYUDA TOTAL A LA EDUCACIÓN 

(%) 

PARTE DE LA ENSEÑANZA SECUNDARIA EN 
LA AYUDA TOTAL A LA EDUCACIÓN 

(%)
MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Alemania  725  1.548  1.858  115  253  339  76  183  264  724  1.541  1.856  89  142  207  63  127  198  520  1.056  1.189  16  16  13  16  16  18  10  12  14 
Australia  164  438  333  53  254  216  34  82  53  162  438  333  36  105  141  25  8  16  69  28  28  11  15  12  32  58  65  20  19  16 
Austria  61  125  135  5  3  9  4  19  8  61  125  134  3  0  0  3  17  3  51  102  114  15  23  17  8  2  6  6  15  6 
Bélgica  129  85  79  25  25  29  21  29  29  125  85  79  13  15  18  15  25  24  77  26  16  9  8  7  19  29  37  16  34  37 
Canadá  221  211  254  92  120  150  24  48  59  218  208  247  64  82  93  10  29  30  91  23  17  10  7  9  42  57  59  11  23  23 
Dinamarca  46  103  84  26  61  50  10  18  13  43  96  79  8  31  23  1  4  0  2  9  7  3  6  4  56  59  60  21  18  16 
Emiratos Árabes Unidos*  ...  165  572  ...  85  276  ...  36  137  ...  126  110  ...  20  6  ...  4  2  ...  12  23  ...  4  13  ...  51  48  ...  22  24 
Eslovaquia*  ...  4  4  ...  1  1  ...  1  1  ...  4  4  ...  0  0  ...  0  1  ...  2  2  ...  27  22  ...  16  18  ...  18  23 
Eslovenia*  ...  6  6  ...  1  0  ...  0  0  ...  6  6  ...  0  0  ...  0  0  ...  4  6  ...  32  24  ...  10  5  ...  7  4 
España  166  44  38  55  18  15  47  13  13  166  44  38  36  7  5  38  7  9  54  9  5  12  11  11  33  40  40  29  29  35 
Estados Unidos  433  1.096  1.025  274  887  782  53  45  42  243  1.060  968  167  828  705  0  15  4  53  134  162  3  4  4  63  81  76  12  4  4 
Estonia*  ...  1  3  ...  0  1  ...  0  1  ...  1  3  ...  0  0  ...  0  0  ...  1  1  ...  11  17  ...  25  22  ...  22  20 
Finlandia  37  68  63  20  36  43  8  15  10  35  63  62  8  12  29  2  3  3  2  6  4  10  9  9  56  52  68  22  22  15 
Francia  1.214  1.242  1.156  155  105  95  98  211  203  1.176  1.206  1.110  21  39  35  31  178  173  893  894  828  22  23  22  13  8  8  8  17  18 
Grecia  48  9  9  24  1  1  19  0  0  48  9  9  39  ...  ...  33  ...  ...  3  8  8  23  24  13  49  7  7  39  3  3 
Hungría*  ...  6  19  ...  0  0  ...  0  0  ...  6  19  ...  0  0  ...  0  ...  ...  6  18  ...  25  39  ...  3  2  ...  1  1 
Irlanda  64  42  43  36  22  23  12  10  11  58  40  40  14  11  12  1  5  5  4  5  4  17  9  10  57  51  53  19  24  25 
Islandia*  ...  2  2  ...  2  1  ...  0  0  ...  2  2  ...  2  1  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  7  5  ...  92  96  ...  7  4 
Italia  40  61  99  15  26  35  9  18  22  38  60  98  1  12  20  2  11  14  9  10  34  3  5  5  38  43  35  22  30  22 
Japón  439  525  468  124  161  143  59  119  81  393  459  429  71  48  41  32  62  30  230  189  194  7  10  8  28  31  30  13  23  17 
Kazajstán*  ...  16  3  ...  7  1  ...  4  1  ...  16  3  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  1  ...  ...  65  8  ...  47  50  ...  24  25 
Kuwait*  ...  38  31  ...  4  16  ...  13  8  ...  38  31  ...  ...  ...  ...  11  ...  ...  19  ...  ...  18  10  ...  10  50  ...  35  25 
Lituania*  ...  1  2  ...  0  0  ...  0  0  ...  1  2  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  0  1  ...  22  16  ...  29  23  ...  15  13 
Luxemburgo  ...  45  44  ...  21  20  ...  21  22  ...  45  44  ...  18  16  ...  20  20  ...  0  1  ...  18  17  ...  47  44  ...  48  49 
Noruega  156  233  322  91  165  248  18  19  24  145  223  311  71  138  214  8  6  7  37  35  33  8  8  10  58  71  77  11  8  7 
Nueva Zelandia  83  65  77  23  21  27  16  4  4  81  62  74  10  18  22  10  2  2  36  39  44  42  19  21  28  32  35  20  6  6 
Países Bajos  280  143  98  184  46  5  16  10  5  253  143  98  154  43  4  1  9  5  64  84  87  8  4  2  66  32  5  6  7  5 
Polonia  ...  39  49  ...  8  9  ...  4  4  ...  39  49  ...  1  1  ...  0  0  ...  23  31  ...  56  49  ...  21  19  ...  10  9 
Portugal  64  48  42  10  10  9  9  10  9  64  48  42  6  0  0  7  5  4  44  24  19  26  23  29  15  20  22  14  20  22 
Reino Unido  277  1.280  1.017  191  592  534  46  426  190  170  1.264  1.002  113  304  323  7  282  84  1  117  188  6  12  9  69  46  53  17  33  19 
República Checa  ...  9  10  ...  1  1  ...  1  1  ...  9  10  ...  0  0  ...  1  1  ...  7  7  ...  16  14  ...  7  8  ...  11  12 
República de Corea  ...  216  234  ...  43  48  ...  84  96  ...  216  234  ...  24  30  ...  74  87  ...  80  81  ...  16  16  ...  20  20  ...  39  41 
Rumania*  ...  51  30  ...  15  0  ...  8  1  ...  51  30  ...  0  0  ...  0  1  ...  20  29  ...  81  90  ...  30  1  ...  16  2 
Suecia  95  148  103  62  93  44  14  18  19  79  140  89  38  70  20  3  7  7  7  26  29  5  4  2  65  63  42  15  12  18 
Suiza  68  113  119  32  50  54  31  46  48  62  107  114  24  39  45  28  41  44  2  12  13  5  4  4  47  44  45  46  41  40 
TOTAL ayuda bilateral**  4.764  8.227  8.433  1.588  3.135  3.224  620  1.517  1.380  4.302  7.981  7.759  959  2.011  2.014  301  955  775  2.247  3.012  3.224  8  8  8  33  38  38  13  18  16 

BADEA  ...  5  6  ...  1  0  ...  1  3  ...  5  6  ...  0  ...  ...  0  3  ...  3  2  ...  10  8  ...  19  7  ...  19  48 
Banco Africano de Desarrollo  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  0  ...  10  50  ...  5  25 
Banco Mundial  (AIF)  1.023  1.468  1.379  687  664  779  150  554  334  1.023  1.461  1.379  573  492  647  93  468  267  129  164  202  14  16  14  67  45  57  15  38  24 
Fondo Africano para el Desarrollo  87  101  96  47  23  11  21  45  54  66  62  83  10  ...  ...  2  33  49  1  22  26  12  6  5  54  23  11  24  44  56 
Fondo Árabe de Desarrollo 
Económico y Social  ...  3  5  ...  2  3  ...  1  1  ...  3  5  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  1  10  ...  50  50  ...  25  25 

Fondo de las Naciones Unidas 
para la Consolidación de la Paz   ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  -  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ... 

Fondo Especial del Banco 
Interamericano de Desarrollo  ...  49  32  ...  36  29  ...  6  2  ...  49  32  ...  27  28  ...  1  2  ...  2  0  ...  3  2  ...  75  90  ...  12  7 

Fondo Monetario Internacional 
(Fondos fiduciarios 
concesionales)

 373  150  273  187  75  136  93  37  68  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  45  93  54  50  50  50  25  25  25 

Fondo OPEP para el Desarrollo 
Internacional  ...  19  22  ...  4  12  ...  12  5  ...  19  22  ...  3  2  ...  11  0  ...  1  1  ...  8  13  ...  23  53  ...  65  22 

Fondos de Inversión en el Clima  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  0  0  ...  ...  ...  ...  100  100 
Fondos especiales del Banco 
Asiático de Desarrollo  ...  201  246  ...  55  52  ...  108  160  ...  201  246  ...  19  24  ...  90  146  ...  19  20  ...  15  17  ...  27  21  ...  54  65 

Instituciones de la Unión 
Europea  186  859  931  89  362  423  45  173  208  66  654  768  22  136  213  12  60  103  18  210  195  3  6  7  48  42  45  24  20  22 

Organismo de Obras Públicas y 
Socorro de las Naciones Unidas 
para los Refugiados de Palestina

 ...  356  404  ...  356  404  ...  ...  ...  ...  356  404  ...  356  404  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  58  52  ...  100  100  ...  ...  ... 

PNUD  ...  2  1  ...  1  1  ...  0  0  ...  2  1  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  0  0  ...  42  54  ...  25  28 
Programa Mundial de Alimentos  ...  28  26  ...  27  26  ...  0  ...  ...  28  26  ...  27  26  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  10  9  ...  100  100  ...  0  ... 
UNICEF  66  74  89  66  48  54  0  13  18  66  74  89  66  23  21  0  0  1  0  ...  ...  9  6  6  99  65  61  1  18  20 
TOTAL de la ayuda multilateral**  1.735  3.316  3.538  1.075  1.655  1.949  310  953  857  1.222  2.916  3.087  670  1.082  1.383  107  667  574  147  423  449  8  9  8  62  50  55  18  29  24 

TOTAL  6.499  11.543  11.971  2.663  4.790  5.173  929  2.470  2.237  5.524  10.897  10.845  1.630  3.093  3.396  408  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  8  8  8  41  41  43  14  21  19 
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AYUDA TOTAL 
A LA EDUCACIÓN 

AYUDA TOTAL 
A LA EDUCACIÓN BÁSICA

TOTAL AYUDA A LA EDUCACIÓN 
BÁSICA POR NIÑO EN EDAD DE 

CURSAR PRIMARIA
AYUDA TOTAL 

A LA ENSEÑANZA SECUNDARIA
AYUDA DIRECTA  

A LA EDUCACIÓN 
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EDUCACIÓN (%)
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SECUNDARIA EN LA AYUDA TOTAL A 

LA EDUCACIÓN (%) 
MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
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anual 
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Promedio 
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2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015
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anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Asia Central y el Cáucaso  81  187  187  26  43  43  4  8  8  16  33  34  51  183  176   7  18  18  6  21  21  30  99  97  5  8  6  32  23  23  20  18  18 
No asignados en la región  . . .  15  12  -    2  2  …  …  …  . . .  3  4  . . .  15  12  . . .  2  2  . . .  3  4  . . .  9  6  -  8  8  -  15  20  -  22  32 
Armenia  15  25  22  6  5  4  38  -  29  3  2  2  7  24  22  1  2  2  1  0  1  4  16  15  5  9  5  39  21  19  20  8  9 
Azerbaiyán  11  17  15  4  3  2  6  7  4  2  1  2  5  17  15  1  2  1  0  0  1  3  12  11  3  7  10  36  19  14  17  7  10 
Georgia  22  37  41  5  10  9  20  40  37  4  3  4  17  37  38  3  4  4  2  1  1  12  22  26  7  6  7  25  26  22  17  9  9 
Kazajstán  5  18  23  1  1  2  1  1  1  0  2  1  5  18  23  1  0  0  0  2  1  4  14  19  2  21  17  21  6  7  6  13  6 
Kirguistán  10  35  38  4  13  14  8  32  33  3  11  12  4  33  31  0  4  4  1  6  7  2  7  7  5  10  5  39  36  36  25  31  32 
Tayikistán  7  11  13  4  4  6  5  6  9  2  3  3  2  11  13  1  3  4  0  2  2  0  4  3  4  3  3  52  37  48  24  24  20 
Turkmenistán  1  3  2  0  0  0  1  0  1  0  1  0  1  3  2  0  0  0  0  1  0  0  2  2  3  12  9  36  3  9  11  34  9 
Uzbekistán  10  24  20  2  4  4  1  2  2  3  6  7  10  24  20  1  1  1  2  5  5  5  12  8  5  7  4  17  17  18  28  26  32 
América del Norte y Europa  166  432  365  59  96  49  17  33  38  37  64  34  156  354  360  33  17  16  23  25  17  58  232  266  4  9  7  35  22  13  23  15  9 
No asignados en la región  18  60  58  4  12  8  . . .  . . .  . . .  4  13  6  17  59  59  1  0  3  3  8  4  9  30  41  3  5  4  0  0  0  20  21  11 
Albania  64  31  30  30  6  5  118  35  31  22  7  5  62  27  30  20  2  2  17  5  3  7  17  19  18  10  7  47  20  17  34  21  16 
Belarrús  ...  27  29  -    3  3  -  8  7   ...   1  2  ...  27  29  ...  1  0  ...  0  0  ...  23  24  ...  26  27  -  10  10  -  3  5 
Bosnia y Herzegovina  27  33  34  9  3  3  -  -  -  3  4  4  27  33  34  5  1  1  1  3  3  13  24  27  6  5  7  34  10  7  12  12  11 
Croacia  8  ...  ...  0  -    -    1  -  -  0  ...  ...  8  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  7  ...  ...  6  ...  ...  2  -  -  2  -  - 
la ex República Yugoslava de 
Macedonia  11  13  14  4  3  3  33  23  25  2  1  1  8  13  14  2  2  2  1  0  0  4  10  10  4  5  5  36  21  21  21  5  5 

Montenegro  ...  5  6  -    1  1  -  18  30   ...   1  1  ...  5  6  ...  0  0  ...  1  0  ...  2  4  -  4  5  -  16  19  -  25  9 
República de Moldova  8  65  39  2  19  5  8  126  31  1  12  4  6  65  39  0  2  2  0  4  3  4  26  29  6  13  10  23  29  12  15  18  11 
Serbia  31  49  55  9  8  11  26  27  38  5  5  6  29  48  55  3  2  2  2  3  2  15  34  33  2  8  8  28  16  19  16  11  12 
Ucrania  ...  149  100  -    42  11  -  26  -   ...   21  5  ...  76  95  ...  3  4  ...  2  1  ...  66  80  ...  12  7  -  28  11  -  14  5 
Asia Oriental y Sudoriental  743  1.382  1.371  140  369  352  1  2  2  93  237  294  704  1.347  1.368  83  195  187  64  150  212  481  689  642  8  10  11  19  27  26  13  17  21 
No asignados en la región  3  2  3  1  0  0  . . .  . . .  . . .  0  1  1  3  2  3  1  . . .  0  0  1  1  1  1  3  4  1  1  46  1  1  2  42  21 
Camboya  41  82  78  15  26  25  7  14  14  7  22  24  33  82  77  6  8  12  2  13  17  14  26  22  9  11  10  38  32  32  17  26  31 
China  316  419  458  15  19  25  0  0  0  21  38  65  316  419  458  9  3  3  18  31  54  278  354  357  14  35  31  5  4  5  7  9  14 
Filipinas  31  87  97  7  55  73  1  4  6  6  11  5  30  87  97  5  40  69  4  3  3  17  14  17  3  6  8  23  63  75  18  13  5 
Indonesia  127  208  251  42  80  88  2  3  3  25  32  60  121  208  251  29  28  12  19  6  22  54  70  66  7  11  12  33  38  35  20  15  24 
Malasia  13  28  23  1  2  2  0  1  1  3  1  1  13  28  23  0  0  0  3  0  0  9  24  20  8  21  18  6  7  7  25  4  3 
Mongolia  24  41  45  8  10  14  33  42  55  1  10  10  21  41  45  6  7  11  1  9  9  14  19  19  12  13  15  33  24  31  5  25  23 
Myanmar  10  90  84  5  52  37  1  10  7  0  19  22  10  90  84  5  40  15  0  13  11  4  13  14  10  5  7  55  58  44  3  21  26 
República Democrática Popular  Lao  24  61  44  7  13  16  9  17  21  3  31  17  20  60  44  4  9  13  2  29  16  12  15  9  10  14  8  29  21  37  13  51  39 
República Popular Dem. de Corea  2  11  3  0  0  0  0  0  0  1  0  0  2  11  3  0  0  0  1  0  0  1  11  2  1  15  2  15  4  14  28  1  7 
Tailandia  26  40  32  2  6  8  0  1  2  3  3  4  26  40  32  0  3  4  2  2  2  21  29  18  4  7  10  6  15  26  10  8  12 
Timor-Leste  17  29  29  4  12  10  22  65  54  6  8  11  14  29  29  1  4  3  5  4  8  6  6  5  7  13  14  22  40  33  36  26  37 
Viet Nam  111  282  224  34  95  55  4  14  8  17  61  74  97  249  222  17  53  44  9  40  69  52  106  90  8  6  6  30  34  24  16  22  33 
América Latina y el Caribe  495  773  724  195  275  252  3  5  4  88  152  143  477  759  708  148  157  173  64  93  103  188  286  289  7  8  6  39  36  35  23  55  57 
No asignados en la región  43  58  57  11  13  22  . . .  . . .  . . .  3  5  7  43  58  57  7  10  19  2  4  5  28  38  26  8  3  2  25  23  39  8  9  12 
Antigua y Barbuda  0  0  0  0  0  0  7  0  1  0  0  0  0  0  0  ...  ...  0  ...  ...  0  0  0  0  3  2  4  40  8  9  20  4  78 
Argentina  16  24  25  2  4  4  0  1  1  1  6  7  16  24  25  1  0  0  1  4  5  12  13  12  16  35  17  12  15  16  11  25  28 
Aruba  ...  ...  ...  ...  ...  ...  -  -  -   ...   ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ... 
Barbados  0  ...  ...  ...  ...  ...  -  -  -   ...   ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  3  ...  ...  -  ...  ...  ...  ...  ... 
Belice  0  1  1  0  0  1  5  10  20  0  0  0  0  1  1  0  0  1  0  0  0  0  0  0  3  3  4  61  42  62  11  25  12 
Bolivia, Estado Plurinacional de  75  41  30  48  13  8  37  10  6  17  15  15  72  41  30  39  3  3  13  10  12  6  7  5  7  6  4  63  32  27  18  38  49 
Brasil  33  97  99  4  15  11  0  1  1  4  9  9  33  97  99  2  3  2  3  4  5  25  67  75  9  10  8  11  15  11  11  10  10 
Chile  12  25  25  1  4  4  1  3  3  2  5  5  12  25  25  0  0  0  1  3  3  9  14  15  18  11  30  9  17  15  9  20  19 
Colombia  28  68  65  4  17  13  1  4  3  4  12  12  28  68  65  2  6  6  3  7  9  18  33  36  3  6  5  15  25  21  16  18  19 
Costa Rica  3  10  13  0  3  3  1  8  7  0  2  4  3  10  13  0  2  2  0  1  4  2  4  5  5  13  9  12  36  25  2  19  34 
Cuba  10  6  7  3  1  1  3  1  1  1  1  2  10  6  7  2  0  0  1  1  2  6  4  4  14  6  1  26  12  8  14  12  32 
Dominica  1  1  2  0  0  1  30  36  143  0  0  1  0  0  0  ...  0  0  0  ...  0  0  0  0  8  4  10  30  34  42  20  10  24 
Ecuador  15  32  23  3  12  8  1  7  4  4  7  4  15  32  23  2  4  6  4  3  3  8  8  9  5  16  6  18  39  35  35  23  18 
El Salvador  7  22  22  3  11  10  3  17  15  2  7  5  7  22  22  2  9  8  2  5  4  2  3  5  3  15  15  38  52  47  30  30  23 
Granada  0  3  1  -    1  1  -  100  44  0  1  0  0  0  0  ...  ...  0  0 -0  ...  0  0  0  2  7  4  -    49  43  36  22  21 
Guatemala  25  24  26  13  12  14  7  5  6  5  8  7  25  24  26  11  11  11  4  8  5  6  3  3  8  8  6  53  50  54  22  35  27 
Guyana  15  4  7  5  1  2  45  14  18  8  0  1  13  4  7  2  1  1  7  0  1  1  2  4  19  3  11  33  37  24  52  9  17 
Haití  21  95  70  11  58  44  8  41  31  2  17  13  21  87  60  9  37  35  1  7  8  6  10  8  11  10  7  54  61  64  11  18  18 
Honduras  32  39  32  25  30  25  23  28  24  3  6  4  32  37  31  21  27  23  1  4  3  2  2  1  8  6  5  77  77  79  10  14  13 
Jamaica  11  8  13  8  6  6  25  -  -  1  1  5  8  8  12  6  5  5  0  1  4  0  1  2  11  7  13  76  72  47  11  13  37 
México  26  54  56  2  7  5  0  0  0  6  8  6  26  54  56  1  1  1  5  5  4  19  36  42  12  6  11  6  13  9  21  15  11 
Nicaragua  51  32  25  28  12  10  36  16  14  7  17  11  43  32  25  19  8  8  2  15  10  11  2  3  8  8  5  55  36  41  14  51  43 
Panamá  4  3  3  0  2  2  1  4  4  3  0  0  4  3  3  0  1  1  3  0  0  1  1  1  10  9  11  9  45  47  64  11  7 
Paraguay  6  13  28  3  8  20  4  10  26  1  4  5  6  13  28  2  6  18  1  3  4  1  2  1  7  11  22  49  57  73  28  27  19 
Perú  29  41  42  8  17  19  2  5  5  7  7  7  29  41  42  6  12  14  6  4  5  13  15  13  4  9  8  27  42  45  24  16  17 
República Dominicana  16  47  25  11  22  11  9  17  9  3  8  6  16  46  24  10  9  6  3  1  4  2  11  4  10  23  7  67  46  46  20  17  25 
Saint Kitts y Nevis  ...  ...  ...  0  -    -    1  -  -  0  ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  -  -  -  -  -  -  -  -  - 
San Vicente y las Granadinas  0  1  2  0  1  1  4  44  75  0  0  0  0  1  2  0  ...  0  0  ...  ...  0  0  0  4  13  12  24  47  44  39  24  22 
Santa Lucía  1  2  1  0  1  0  9  -  -  0  0  0  1  2  1  0  0  0  0  0  ...  0  0  0  4  15  4  31  42  25  20  21  12 
Suriname  2  2  2  1  1  1  16  13  10  0  0  0  2  2  2  1  0  0  0  ...  ...  1  1  1  7  20  12  42  33  27  4  10  8 
Trinidad y Tobago  1  ...  ...  0  -    -    0  -  -  0  ...  ...  1  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  1  ...  ...  14  ...  ...  1  -  -  4  -  - 
Uruguay  3  4  5  0  1  1  1  3  4  0  2  2  3  4  5  0  0  0  0  1  1  2  1  2  19  5  11  16  25  20  15  39  32 
Venezuela, República Bolivariana de  7  14  15  1  2  3  0  1  1  1  3  3  7  14  15  0  0  0  1  2  2  5  8  8  10  36  36  10  15  20  18  22  19 
África del Norte y Asia Occidental  932  1.841  2.382  199  801  1.142  4  17  23  105  253  308  772  1.699  1.811  89  575  725  50  140  100  571  674  724  13  8  8  21  44  48  11  14  13 
No asignados en la región  4  29  131  2  14  106  . . .  . . .  . . .  0  2  1  4  29  131  2  14  105  1  2  1  1  12  23  4  4  2  66  49  81  10  9  1 
Arabia Saudita  2  ...  ...  0  -    -    0  -  -  1  ...  ...  2  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  1  ...  ...  49  ...  ...  4  -  -  24  -  - 
Argelia  114  107  102  1  2  2  0  1  1  1  3  3  114  107  102  0  0  0  1  3  2  111  101  96  51  48  52  1  2  2  1  3  3 
Bahrein  0  ...  ...  0  -    -    0  -  -  0  ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  53  ...  ...  1  -  -  3  -  - 
Egipto  98  136  509  54  45  227  7  4  21  16  17  113  79  136  108  43  25  13  11  7  6  23  64  61  6  3  14  55  33  45  16  13  22 
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Asia Central y el Cáucaso  81  187  187  26  43  43  4  8  8  16  33  34  51  183  176   7  18  18  6  21  21  30  99  97  5  8  6  32  23  23  20  18  18 
No asignados en la región  . . .  15  12  -    2  2  …  …  …  . . .  3  4  . . .  15  12  . . .  2  2  . . .  3  4  . . .  9  6  -  8  8  -  15  20  -  22  32 
Armenia  15  25  22  6  5  4  38  -  29  3  2  2  7  24  22  1  2  2  1  0  1  4  16  15  5  9  5  39  21  19  20  8  9 
Azerbaiyán  11  17  15  4  3  2  6  7  4  2  1  2  5  17  15  1  2  1  0  0  1  3  12  11  3  7  10  36  19  14  17  7  10 
Georgia  22  37  41  5  10  9  20  40  37  4  3  4  17  37  38  3  4  4  2  1  1  12  22  26  7  6  7  25  26  22  17  9  9 
Kazajstán  5  18  23  1  1  2  1  1  1  0  2  1  5  18  23  1  0  0  0  2  1  4  14  19  2  21  17  21  6  7  6  13  6 
Kirguistán  10  35  38  4  13  14  8  32  33  3  11  12  4  33  31  0  4  4  1  6  7  2  7  7  5  10  5  39  36  36  25  31  32 
Tayikistán  7  11  13  4  4  6  5  6  9  2  3  3  2  11  13  1  3  4  0  2  2  0  4  3  4  3  3  52  37  48  24  24  20 
Turkmenistán  1  3  2  0  0  0  1  0  1  0  1  0  1  3  2  0  0  0  0  1  0  0  2  2  3  12  9  36  3  9  11  34  9 
Uzbekistán  10  24  20  2  4  4  1  2  2  3  6  7  10  24  20  1  1  1  2  5  5  5  12  8  5  7  4  17  17  18  28  26  32 
América del Norte y Europa  166  432  365  59  96  49  17  33  38  37  64  34  156  354  360  33  17  16  23  25  17  58  232  266  4  9  7  35  22  13  23  15  9 
No asignados en la región  18  60  58  4  12  8  . . .  . . .  . . .  4  13  6  17  59  59  1  0  3  3  8  4  9  30  41  3  5  4  0  0  0  20  21  11 
Albania  64  31  30  30  6  5  118  35  31  22  7  5  62  27  30  20  2  2  17  5  3  7  17  19  18  10  7  47  20  17  34  21  16 
Belarrús  ...  27  29  -    3  3  -  8  7   ...   1  2  ...  27  29  ...  1  0  ...  0  0  ...  23  24  ...  26  27  -  10  10  -  3  5 
Bosnia y Herzegovina  27  33  34  9  3  3  -  -  -  3  4  4  27  33  34  5  1  1  1  3  3  13  24  27  6  5  7  34  10  7  12  12  11 
Croacia  8  ...  ...  0  -    -    1  -  -  0  ...  ...  8  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  7  ...  ...  6  ...  ...  2  -  -  2  -  - 
la ex República Yugoslava de 
Macedonia  11  13  14  4  3  3  33  23  25  2  1  1  8  13  14  2  2  2  1  0  0  4  10  10  4  5  5  36  21  21  21  5  5 

Montenegro  ...  5  6  -    1  1  -  18  30   ...   1  1  ...  5  6  ...  0  0  ...  1  0  ...  2  4  -  4  5  -  16  19  -  25  9 
República de Moldova  8  65  39  2  19  5  8  126  31  1  12  4  6  65  39  0  2  2  0  4  3  4  26  29  6  13  10  23  29  12  15  18  11 
Serbia  31  49  55  9  8  11  26  27  38  5  5  6  29  48  55  3  2  2  2  3  2  15  34  33  2  8  8  28  16  19  16  11  12 
Ucrania  ...  149  100  -    42  11  -  26  -   ...   21  5  ...  76  95  ...  3  4  ...  2  1  ...  66  80  ...  12  7  -  28  11  -  14  5 
Asia Oriental y Sudoriental  743  1.382  1.371  140  369  352  1  2  2  93  237  294  704  1.347  1.368  83  195  187  64  150  212  481  689  642  8  10  11  19  27  26  13  17  21 
No asignados en la región  3  2  3  1  0  0  . . .  . . .  . . .  0  1  1  3  2  3  1  . . .  0  0  1  1  1  1  3  4  1  1  46  1  1  2  42  21 
Camboya  41  82  78  15  26  25  7  14  14  7  22  24  33  82  77  6  8  12  2  13  17  14  26  22  9  11  10  38  32  32  17  26  31 
China  316  419  458  15  19  25  0  0  0  21  38  65  316  419  458  9  3  3  18  31  54  278  354  357  14  35  31  5  4  5  7  9  14 
Filipinas  31  87  97  7  55  73  1  4  6  6  11  5  30  87  97  5  40  69  4  3  3  17  14  17  3  6  8  23  63  75  18  13  5 
Indonesia  127  208  251  42  80  88  2  3  3  25  32  60  121  208  251  29  28  12  19  6  22  54  70  66  7  11  12  33  38  35  20  15  24 
Malasia  13  28  23  1  2  2  0  1  1  3  1  1  13  28  23  0  0  0  3  0  0  9  24  20  8  21  18  6  7  7  25  4  3 
Mongolia  24  41  45  8  10  14  33  42  55  1  10  10  21  41  45  6  7  11  1  9  9  14  19  19  12  13  15  33  24  31  5  25  23 
Myanmar  10  90  84  5  52  37  1  10  7  0  19  22  10  90  84  5  40  15  0  13  11  4  13  14  10  5  7  55  58  44  3  21  26 
República Democrática Popular  Lao  24  61  44  7  13  16  9  17  21  3  31  17  20  60  44  4  9  13  2  29  16  12  15  9  10  14  8  29  21  37  13  51  39 
República Popular Dem. de Corea  2  11  3  0  0  0  0  0  0  1  0  0  2  11  3  0  0  0  1  0  0  1  11  2  1  15  2  15  4  14  28  1  7 
Tailandia  26  40  32  2  6  8  0  1  2  3  3  4  26  40  32  0  3  4  2  2  2  21  29  18  4  7  10  6  15  26  10  8  12 
Timor-Leste  17  29  29  4  12  10  22  65  54  6  8  11  14  29  29  1  4  3  5  4  8  6  6  5  7  13  14  22  40  33  36  26  37 
Viet Nam  111  282  224  34  95  55  4  14  8  17  61  74  97  249  222  17  53  44  9  40  69  52  106  90  8  6  6  30  34  24  16  22  33 
América Latina y el Caribe  495  773  724  195  275  252  3  5  4  88  152  143  477  759  708  148  157  173  64  93  103  188  286  289  7  8  6  39  36  35  23  55  57 
No asignados en la región  43  58  57  11  13  22  . . .  . . .  . . .  3  5  7  43  58  57  7  10  19  2  4  5  28  38  26  8  3  2  25  23  39  8  9  12 
Antigua y Barbuda  0  0  0  0  0  0  7  0  1  0  0  0  0  0  0  ...  ...  0  ...  ...  0  0  0  0  3  2  4  40  8  9  20  4  78 
Argentina  16  24  25  2  4  4  0  1  1  1  6  7  16  24  25  1  0  0  1  4  5  12  13  12  16  35  17  12  15  16  11  25  28 
Aruba  ...  ...  ...  ...  ...  ...  -  -  -   ...   ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ... 
Barbados  0  ...  ...  ...  ...  ...  -  -  -   ...   ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  3  ...  ...  -  ...  ...  ...  ...  ... 
Belice  0  1  1  0  0  1  5  10  20  0  0  0  0  1  1  0  0  1  0  0  0  0  0  0  3  3  4  61  42  62  11  25  12 
Bolivia, Estado Plurinacional de  75  41  30  48  13  8  37  10  6  17  15  15  72  41  30  39  3  3  13  10  12  6  7  5  7  6  4  63  32  27  18  38  49 
Brasil  33  97  99  4  15  11  0  1  1  4  9  9  33  97  99  2  3  2  3  4  5  25  67  75  9  10  8  11  15  11  11  10  10 
Chile  12  25  25  1  4  4  1  3  3  2  5  5  12  25  25  0  0  0  1  3  3  9  14  15  18  11  30  9  17  15  9  20  19 
Colombia  28  68  65  4  17  13  1  4  3  4  12  12  28  68  65  2  6  6  3  7  9  18  33  36  3  6  5  15  25  21  16  18  19 
Costa Rica  3  10  13  0  3  3  1  8  7  0  2  4  3  10  13  0  2  2  0  1  4  2  4  5  5  13  9  12  36  25  2  19  34 
Cuba  10  6  7  3  1  1  3  1  1  1  1  2  10  6  7  2  0  0  1  1  2  6  4  4  14  6  1  26  12  8  14  12  32 
Dominica  1  1  2  0  0  1  30  36  143  0  0  1  0  0  0  ...  0  0  0  ...  0  0  0  0  8  4  10  30  34  42  20  10  24 
Ecuador  15  32  23  3  12  8  1  7  4  4  7  4  15  32  23  2  4  6  4  3  3  8  8  9  5  16  6  18  39  35  35  23  18 
El Salvador  7  22  22  3  11  10  3  17  15  2  7  5  7  22  22  2  9  8  2  5  4  2  3  5  3  15  15  38  52  47  30  30  23 
Granada  0  3  1  -    1  1  -  100  44  0  1  0  0  0  0  ...  ...  0  0 -0  ...  0  0  0  2  7  4  -    49  43  36  22  21 
Guatemala  25  24  26  13  12  14  7  5  6  5  8  7  25  24  26  11  11  11  4  8  5  6  3  3  8  8  6  53  50  54  22  35  27 
Guyana  15  4  7  5  1  2  45  14  18  8  0  1  13  4  7  2  1  1  7  0  1  1  2  4  19  3  11  33  37  24  52  9  17 
Haití  21  95  70  11  58  44  8  41  31  2  17  13  21  87  60  9  37  35  1  7  8  6  10  8  11  10  7  54  61  64  11  18  18 
Honduras  32  39  32  25  30  25  23  28  24  3  6  4  32  37  31  21  27  23  1  4  3  2  2  1  8  6  5  77  77  79  10  14  13 
Jamaica  11  8  13  8  6  6  25  -  -  1  1  5  8  8  12  6  5  5  0  1  4  0  1  2  11  7  13  76  72  47  11  13  37 
México  26  54  56  2  7  5  0  0  0  6  8  6  26  54  56  1  1  1  5  5  4  19  36  42  12  6  11  6  13  9  21  15  11 
Nicaragua  51  32  25  28  12  10  36  16  14  7  17  11  43  32  25  19  8  8  2  15  10  11  2  3  8  8  5  55  36  41  14  51  43 
Panamá  4  3  3  0  2  2  1  4  4  3  0  0  4  3  3  0  1  1  3  0  0  1  1  1  10  9  11  9  45  47  64  11  7 
Paraguay  6  13  28  3  8  20  4  10  26  1  4  5  6  13  28  2  6  18  1  3  4  1  2  1  7  11  22  49  57  73  28  27  19 
Perú  29  41  42  8  17  19  2  5  5  7  7  7  29  41  42  6  12  14  6  4  5  13  15  13  4  9  8  27  42  45  24  16  17 
República Dominicana  16  47  25  11  22  11  9  17  9  3  8  6  16  46  24  10  9  6  3  1  4  2  11  4  10  23  7  67  46  46  20  17  25 
Saint Kitts y Nevis  ...  ...  ...  0  -    -    1  -  -  0  ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  -  -  -  -  -  -  -  -  - 
San Vicente y las Granadinas  0  1  2  0  1  1  4  44  75  0  0  0  0  1  2  0  ...  0  0  ...  ...  0  0  0  4  13  12  24  47  44  39  24  22 
Santa Lucía  1  2  1  0  1  0  9  -  -  0  0  0  1  2  1  0  0  0  0  0  ...  0  0  0  4  15  4  31  42  25  20  21  12 
Suriname  2  2  2  1  1  1  16  13  10  0  0  0  2  2  2  1  0  0  0  ...  ...  1  1  1  7  20  12  42  33  27  4  10  8 
Trinidad y Tobago  1  ...  ...  0  -    -    0  -  -  0  ...  ...  1  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  1  ...  ...  14  ...  ...  1  -  -  4  -  - 
Uruguay  3  4  5  0  1  1  1  3  4  0  2  2  3  4  5  0  0  0  0  1  1  2  1  2  19  5  11  16  25  20  15  39  32 
Venezuela, República Bolivariana de  7  14  15  1  2  3  0  1  1  1  3  3  7  14  15  0  0  0  1  2  2  5  8  8  10  36  36  10  15  20  18  22  19 
África del Norte y Asia Occidental  932  1.841  2.382  199  801  1.142  4  17  23  105  253  308  772  1.699  1.811  89  575  725  50  140  100  571  674  724  13  8  8  21  44  48  11  14  13 
No asignados en la región  4  29  131  2  14  106  . . .  . . .  . . .  0  2  1  4  29  131  2  14  105  1  2  1  1  12  23  4  4  2  66  49  81  10  9  1 
Arabia Saudita  2  ...  ...  0  -    -    0  -  -  1  ...  ...  2  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  1  ...  ...  49  ...  ...  4  -  -  24  -  - 
Argelia  114  107  102  1  2  2  0  1  1  1  3  3  114  107  102  0  0  0  1  3  2  111  101  96  51  48  52  1  2  2  1  3  3 
Bahrein  0  ...  ...  0  -    -    0  -  -  0  ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  53  ...  ...  1  -  -  3  -  - 
Egipto  98  136  509  54  45  227  7  4  21  16  17  113  79  136  108  43  25  13  11  7  6  23  64  61  6  3  14  55  33  45  16  13  22 
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CuaDRo 3
Países beneficiarios de ayuda para la educación (continuación)
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Iraq  7  60  59  1  18  29  0  3  5  1  17  10  7  60  47  1  13  19  1  15  5  5  23  16  1  5  4  18  29  49  10  29  17 
Jordania  129  335  361  58  235  210  80  233  205  31  36  46  18  243  263  0  169  133  2  3  8  10  31  65  13  12  15  45  70  58  24  11  13 
Líbano  3 4  160  193  1  82  119  3  161  224  2  23  25  3 4  160  193  0  6 2  108  2  13  1 9  3 1  44  44  2 8  19  17  4  51  62  6  14  13 
Libia  ...  9  10  -    1  3  -  2  4  ...  1  0  ...  9  10  ...  ...  2  ...  0  ...  ...  6  7  ...  5  6  -  13  26  -  10  3 
Marruecos  242  2 6 6  2 3 3  15  40  44  4  12  13  8  7 0  4 1  241  2 6 6  2 3 3  6  1 2  2 9  4  5 6  3 3  213  1 4 2  1 4 0  34  1 1  1 2  6  15  19  3  26  17 
Omán  0  ...  ...  0  -    -    0  -  -  0  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  9  ...  ...  26  -  -  11  -  - 
Palestina  44  3 1 6  3 4 6  18  263  287  41  565  601  10  2 2  2 0  44  3 0 8  3 3 9  1 2  2 3 6  2 6 4  7  9  9  14  1 7  2 8  8  1 5  1 8  40  83  83  22  7  6 
República Árabe Siria  27  62  91  1  17  36  1  6  13  1  0  2  27  62  91  1  16  32  0  0  ...  25  45  51  28  4  2  5  27  40  2  1  2 
Sudán*  18  26  26  9  14  13  2  2  2  2  3  4  15  26  20  6  10  8  1  1  1  5  6  7  5  3  2  50  55  50  11  13  14 
Túnez  84  144  126  2  29  18  1  30  18  14  22  15  84  116  109  1  2  2  13  9  7  68  80  85  23  15  14  2  20  14  16  15  12 
Turquía  90  106  104  17  7  11  3  1  2  10  12  6  64  106  104  2  0  3  3  8  2  56  84  84  19  3  3  19  6  10  11  11  6 
Yemen  39  85  91  20  34  37  6  8  9  8  23  21  38  72  61  14  16  7  5  14  6  7  19  18  12  7  6  52  41  41  22  27  23 
Pacífico  191  200  193  73  95  80  64  60  49  39  32  41  151  198  187 26 59 39  16  14  21  55  55  51  18  13  10  38  48  41  21  16  21 
No asignados en la región  10  18  15  1  2  3  . . .  . . .  . . .  1  1  1  10  18  15  1  1  2  1  0  0  8  15  10  14  9  7  13  12  23  11  3  7 
Fiji  9  15  17  3  3  5  24  31  51  1  3  3  9  15  17  1  0  1  0  2  0  5  8  7  21  19  16  28  21  31  10  21  15 
Islas Cook  3  3  2  1  2  2  480  1.376  921  1  0  0  3  3  2  0  2  1  0  0  0  1  1  0  42  13  9  32  76  67  25  3  9 
Islas Marshall  12  9  6  6  9  3  803  984  347  3  0  1  1  9  6  0  8  0  0  ...  0  0  0  0  18  15  10  48  97  50  26  1  23 
Islas Salomón  7  16  25  2  9  12  28  100  127  2  2  6  6  16  24  0  8  9  1  1  5  2  5  6  8  9  13  29  56  47  26  11  24 
Kiribati  8  10  16  3  6  8  201  449  555  2  2  5  8  10  16  0  6  8  0  2  5  3  2  2  36  15  25  32  62  53  20  20  33 
Micronesia, Estados Federados de  24  38  15  12  29  8  701  2.010  561  6  4  3  1  38  15  0  2 1  2  1  ...  ...  1  0  0  18  32  17  49  77  55  25  11  22 
Nauru  0  3  5  0  0  0  14  126  242  0  2  4  0  3  5  ...  ...  0  . . .  2  4  0  0  0  0  16  15  47  6  8  23  80  78 
Niue  5  1  1  2  1  1  8.984  3.827  3.815  1  0  0  4  0  0  1  0  ...  ...  0  0  1  0  0  41  12  7  34  43  42  19  22  25 
Palau  4  1  1  2  0  0  1.061  326  258  1  0  0  1  1  1  0  0  0  0  ...  0  1  0  0  14  4  5  46  50  49  22  17  13 
Papua Nueva Guinea  74  46  39  33  19  15  39  15  11  13  11  9  74  46  39  20  2  2  6  2  2  22  7  9  19  9  6  45  42  37  17  23  22 
Samoa  11  13  14  4  3  4  132  112  138  2  2  3  11  13  14  1  2  1  1  2  1  3  7  6  24  15  14  35  26  29  21  18  18 
Tonga  6  6  11  2  2  5  111  127  336  1  1  1  6  6  11  1  1  3  1  0  0  3  3  3  24  8  15  26  34  49  17  10  11 
Tuvalu  2  4  4  1  1  1  517  991  816  0  1  1  2  4  4  1  0  0  0  . . .  0  1  2  1  19  15  8  36  32  30  11  16  23 
Vanuatu  14  16  22  3  7  12  92  185  312  6  3  4  14  16  19  0  6  10  4  3  3  4  6  5  34  18  12  20  43  54  40  19  17 
Asia Meridional  826  2.390  2.310  512  1.112  1.214  3  6  7  105  716  476  660  2.365  2.238  398  852  946  49  586  342  150  433  486  8  13  12  62  47  53  13  30  21 
No asignados en la región  4  2  4  1  1  0  . . .  . . .  . . .  . . .  0  0  4  2  4  0  0  0  0  . . .  0  3  1  3  1  1  1  14  24  11  -  11  10 
Afganistán  33  363  219  21  264  113  6  47  20  5  43  45  28  363  219  14  245  91  1  34  34  4  46  50  2  8  5  64  73  52  14  12  20 
Bangladesh  129  400  518  85  182  254  5  11  16  25  152  160  121  375  466  77  133  198  21  127  132  16  41  75  10  14  16  66  46  49  19  38  31 
Bhután  8  2  1  4  0  1  39  5  5  2  0  0  8  2  1  3  0  0  1  0  0  1  1  1  14  1  1  53  32  36  25  21  6 
India  330  721  589  244  241  359  2  2  3  20  333  65  311  721  589  226  221  340  12  323  55  57  136  156  11  16  11  74  33  61  6  46  11 
Irán, República Islámica del  33  65  75  1  1  1  0  0  0  1  1  1  33  65  75  0  0  0  1  1  1  32  63  72  27  58  61  2  1  1  2  2  1 
Maldivas  8  2  2  2  1  1  46  -  18  2  0  0  8  2  2  2  0  0  2  0  0  3  1  1  40  7  5  33  36  39  31  20  18 
Nepal  44  145  147  28  68  76  8  21  24  6  45  38  41  145  137  21  53  56  3  38  28  7  25  24  10  15  11  63  47  52  14  31  26 
Pakistán  193  586  659  112  315  371  6  15  17  36  98  126  68  586  648  42  184  239  1  32  59  10  107  96  5  15  15  58  54  56  19  17  19 
Sri Lanka  44  103  95  15  38  38  9  22  22  8  42  40  38  103  95  11  15  21  6  30  32  19  11  8  7  12  12  34  37  40  19  41  42 
África Subsahariana  2.416  2.824  2.919  1.278  1.334  1.348  11  9  8  360  689  739  1.909  2.494  2.491  801  752  789  121  398  459  539  510  553  9  7  6  53  47  46  15  24  25 
No asignados en la región  53  47  74  41  25  39  . . .  . . .  . . .  4  8  13  52  47  67  35  21  30  1  6  9  4  12  17  4  1  3  78  53  53  8  16  18 
Angola  35  26  26  20  13  11  10  3  2  3  6  7  35  26  26  14  6  2  0  3  3  10  4  4  7  10  6  56  49  41  9  23  27 
Benin  39  37  40  15  16  19  12  9  11  6  5  6  34  31  40  11  11  17  3  3  5  16  13  14  12  7  9  39  43  46  14  14  16 
Botswana  3  32  9  0  16  4  1  50  13  1  8  2  3  32  9  0  0  0  1  0  ...  1  0  1  6  29  11  14  49  45  50  25  22 
Burkina Faso  78  76  95  47  45  47  23  15  15  14  16  25  55  57  61  31  31  23  6  10  12  9  9  11  13  7  9  60  58  49  18  22  26 
Burundi  12  28  18  5  12  7  4  8  4  2  7  5  8  21  17  2  5  3  0  4  3  3  4  4  5  6  5  44  45  40  17  27  28 
Cabo Verde  33  25  17  4  3  2  51  43  31  4  9  6  31  22  14  2  0  0  3  8  5  24  12  8  26  11  9  12  10  11  11  38  34 
Camerún  85  87  96  16  5  5  6  1  1  5  11  17  73  87  96  9  3  3  1  10  16  60  71  74  9  11  13  19  6  5  6  12  17 
Chad  24  16  33  12  7  15  7  3  6  4  4  8  16  12  13  4  4  4  1  2  2  5  3  3  8  4  3  48  45  47  18  23  24 
Comoras  11  14  14  4  1  2  39  9  19  1  2  1  11  14  14  3  0  1  1  1  0  7  11  10  35  21  20  32  7  16  6  11  7 
Congo  22  18  17  2  2  1  4  2  1  1  3  4  22  18  17  1  1  1  0  3  4  18  12  12  23  16  13  9  9  6  4  19  22 
Côte d'Ivoire  79  71  72  28  24  17  10  7  5  12  16  27  46  35  44  8  6  2  2  7  19  28  21  20  8  7  7  36  34  24  15  23  37 
Djibouti  26  15  19  7  4  6  56  47  64  6  4  5  23  11  12  5  1  0  5  2  2  12  5  5  31  9  10  26  29  32  24  26  27 
Eritrea  16  8  7  7  1  1  13  1  1  4  3  2  16  8  7  4  0  0  3  3  2  3  3  4  6  11  7  45  13  9  27  40  25 
Etiopía  92  399  186  52  238  101  4  15  6  16  90  44  71  384  186  28  125  55  4  34  21  13  15  19  5  12  6  56  60  54  17  23  24 
Gabón  26  21  19  5  1  1  23  4  4  2  3  2  25  21  19  4  0  0  2  2  2  19  17  15  20  19  16  18  4  4  9  12  13 
Gambia  8  9  6  5  5  3  26  15  9  1  1  1  7  8  4  4  2  1  0  0  0  1  1  1  13  9  4  63  54  53  13  17  18 
Ghana  113  82  227  73  41  93  23  11  24  17  29  96  71  80  158  43  38  47  2  28  73  8  10  14  11  8  12  65  50  41  15  35  42 
Guinea  40  47  50  24  18  20  17  9  11  5  6  7  36  30  35  21  8  11  3  2  3  9  18  18  12  9  8  61  38  41  12  14  15 
Guinea Ecuatorial  8  1  2  4  0  1  52  3  6  2  0  0  8  1  2  2  0  1  1  0  ...  1  1  1  28  16  14  49  29  44  26  7  4 
Guinea-Bissau  9  16  11  4  9  4  17  33  15  1  3  2  9  13  8  3  4  1  1  0  1  4  2  3  7  16  11  42  56  40  10  16  19 
Kenya  76  89  99  50  52  53  9  7  7  7  14  18  71  89  99  45  46  47  4  11  15  16  19  26  12  3  4  67  58  53  9  16  18 
Lesotho  21  3  3  11  2  3  30  7  7  7  0  0  18  3  3  7  2  2  5  ...  0  2  0  0  20  2  3  51  90  83  32  4  6 
Liberia  3  46  65  2  28  40  4  39  55  0  8  13  3  33  47  2  15  22  0  1  4  0  3  4  3  7  6  71  61  61  19  17  19 
Madagascar  72  72  75  32  31  31  13  10  10  8  17  18  57  49  55  18  11  8  2  6  6  25  14  13  12  13  10  44  43  42  12  23  24 
Malawi  66  78  85  39  46  54  18  16  19  20  18  13  63  74  82  27  27  41  14  9  7  2  4  11  12  8  8  59  59  63  30  23  16 
Malí  87  89  92  46  42  44  24  15  15  15  23  24  67  59  72  26  21  28  5  13  16  15  14  15  13  8  7  54  47  48  18  26  26 
Mauritania  30  22  34  12  2  9  26  3  14  4  5  15  26  22  24  7  1  1  2  4  12  12  15  7  9  8  9  39  9  25  14  21  45 
Mauricio  14  12  16  0  1  3  3  11  34  0  3  5  14  11  11  0  0  1  ...  3  3  14  7  7  35  12  14  2  10  21  0  27  28 
Mozambique  131  192  174  73  106  105  19  20  19  20  47  36  95  147  132  39  51  64  3  20  16  22  11  13  6  10  9  55  55  60  15  25  21 
Namibia  24  46  22  13  17  10  35  43  25  7  20  6  24  46  22  11  2  2  6  13  3  3  3  2  18  18  12  53  36  44  30  43  28 
Níger  49  78  77  25  40  43  13  12  13  12  22  20  30  55  47  7  16  23  3  10  10  3  5  4  11  9  9  51  51  56  24  28  26 
Nigeria  30  134  148  15  52  52  1  2  2  4  48  54  29  134  148  11  12  23  2  28  40  8  14  26  8  6  6  51  39  35  13  36  37 
República Centroafricana  8  18  15  1  8  6  1  11  8  1  4  3  8  3  4  1  0  1  0  0  1  6  3  3  13  3  3  11  42  40  8  21  22 
República Dem. del Congo  108  92  58  49  53  23  6  4  2  25  21  20  26  92  58  4  45  14  3  17  16  11  13  11  3  4  2  45  58  39  24  23  34 
República Unida de Tanzanía  257  122  207  196  62  113  29  6  11  27  20  54  192  98  184  152  33  63  5  5  29  12  26  14  15  5  8  76  51  55  11  16  26 
Rwanda  55  80  90  25  34  44  18  19  24  15  25  26  38  80  90  4  17  33  4  17  21  6  12  16  13  9  8  44  43  48  26  32  29 
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Iraq  7  60  59  1  18  29  0  3  5  1  17  10  7  60  47  1  13  19  1  15  5  5  23  16  1  5  4  18  29  49  10  29  17 
Jordania  129  335  361  58  235  210  80  233  205  31  36  46  18  243  263  0  169  133  2  3  8  10  31  65  13  12  15  45  70  58  24  11  13 
Líbano  3 4  160  193  1  82  119  3  161  224  2  23  25  3 4  160  193  0  6 2  108  2  13  1 9  3 1  44  44  2 8  19  17  4  51  62  6  14  13 
Libia  ...  9  10  -    1  3  -  2  4  ...  1  0  ...  9  10  ...  ...  2  ...  0  ...  ...  6  7  ...  5  6  -  13  26  -  10  3 
Marruecos  242  2 6 6  2 3 3  15  40  44  4  12  13  8  7 0  4 1  241  2 6 6  2 3 3  6  1 2  2 9  4  5 6  3 3  213  1 4 2  1 4 0  34  1 1  1 2  6  15  19  3  26  17 
Omán  0  ...  ...  0  -    -    0  -  -  0  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  9  ...  ...  26  -  -  11  -  - 
Palestina  44  3 1 6  3 4 6  18  263  287  41  565  601  10  2 2  2 0  44  3 0 8  3 3 9  1 2  2 3 6  2 6 4  7  9  9  14  1 7  2 8  8  1 5  1 8  40  83  83  22  7  6 
República Árabe Siria  27  62  91  1  17  36  1  6  13  1  0  2  27  62  91  1  16  32  0  0  ...  25  45  51  28  4  2  5  27  40  2  1  2 
Sudán*  18  26  26  9  14  13  2  2  2  2  3  4  15  26  20  6  10  8  1  1  1  5  6  7  5  3  2  50  55  50  11  13  14 
Túnez  84  144  126  2  29  18  1  30  18  14  22  15  84  116  109  1  2  2  13  9  7  68  80  85  23  15  14  2  20  14  16  15  12 
Turquía  90  106  104  17  7  11  3  1  2  10  12  6  64  106  104  2  0  3  3  8  2  56  84  84  19  3  3  19  6  10  11  11  6 
Yemen  39  85  91  20  34  37  6  8  9  8  23  21  38  72  61  14  16  7  5  14  6  7  19  18  12  7  6  52  41  41  22  27  23 
Pacífico  191  200  193  73  95  80  64  60  49  39  32  41  151  198  187 26 59 39  16  14  21  55  55  51  18  13  10  38  48  41  21  16  21 
No asignados en la región  10  18  15  1  2  3  . . .  . . .  . . .  1  1  1  10  18  15  1  1  2  1  0  0  8  15  10  14  9  7  13  12  23  11  3  7 
Fiji  9  15  17  3  3  5  24  31  51  1  3  3  9  15  17  1  0  1  0  2  0  5  8  7  21  19  16  28  21  31  10  21  15 
Islas Cook  3  3  2  1  2  2  480  1.376  921  1  0  0  3  3  2  0  2  1  0  0  0  1  1  0  42  13  9  32  76  67  25  3  9 
Islas Marshall  12  9  6  6  9  3  803  984  347  3  0  1  1  9  6  0  8  0  0  ...  0  0  0  0  18  15  10  48  97  50  26  1  23 
Islas Salomón  7  16  25  2  9  12  28  100  127  2  2  6  6  16  24  0  8  9  1  1  5  2  5  6  8  9  13  29  56  47  26  11  24 
Kiribati  8  10  16  3  6  8  201  449  555  2  2  5  8  10  16  0  6  8  0  2  5  3  2  2  36  15  25  32  62  53  20  20  33 
Micronesia, Estados Federados de  24  38  15  12  29  8  701  2.010  561  6  4  3  1  38  15  0  2 1  2  1  ...  ...  1  0  0  18  32  17  49  77  55  25  11  22 
Nauru  0  3  5  0  0  0  14  126  242  0  2  4  0  3  5  ...  ...  0  . . .  2  4  0  0  0  0  16  15  47  6  8  23  80  78 
Niue  5  1  1  2  1  1  8.984  3.827  3.815  1  0  0  4  0  0  1  0  ...  ...  0  0  1  0  0  41  12  7  34  43  42  19  22  25 
Palau  4  1  1  2  0  0  1.061  326  258  1  0  0  1  1  1  0  0  0  0  ...  0  1  0  0  14  4  5  46  50  49  22  17  13 
Papua Nueva Guinea  74  46  39  33  19  15  39  15  11  13  11  9  74  46  39  20  2  2  6  2  2  22  7  9  19  9  6  45  42  37  17  23  22 
Samoa  11  13  14  4  3  4  132  112  138  2  2  3  11  13  14  1  2  1  1  2  1  3  7  6  24  15  14  35  26  29  21  18  18 
Tonga  6  6  11  2  2  5  111  127  336  1  1  1  6  6  11  1  1  3  1  0  0  3  3  3  24  8  15  26  34  49  17  10  11 
Tuvalu  2  4  4  1  1  1  517  991  816  0  1  1  2  4  4  1  0  0  0  . . .  0  1  2  1  19  15  8  36  32  30  11  16  23 
Vanuatu  14  16  22  3  7  12  92  185  312  6  3  4  14  16  19  0  6  10  4  3  3  4  6  5  34  18  12  20  43  54  40  19  17 
Asia Meridional  826  2.390  2.310  512  1.112  1.214  3  6  7  105  716  476  660  2.365  2.238  398  852  946  49  586  342  150  433  486  8  13  12  62  47  53  13  30  21 
No asignados en la región  4  2  4  1  1  0  . . .  . . .  . . .  . . .  0  0  4  2  4  0  0  0  0  . . .  0  3  1  3  1  1  1  14  24  11  -  11  10 
Afganistán  33  363  219  21  264  113  6  47  20  5  43  45  28  363  219  14  245  91  1  34  34  4  46  50  2  8  5  64  73  52  14  12  20 
Bangladesh  129  400  518  85  182  254  5  11  16  25  152  160  121  375  466  77  133  198  21  127  132  16  41  75  10  14  16  66  46  49  19  38  31 
Bhután  8  2  1  4  0  1  39  5  5  2  0  0  8  2  1  3  0  0  1  0  0  1  1  1  14  1  1  53  32  36  25  21  6 
India  330  721  589  244  241  359  2  2  3  20  333  65  311  721  589  226  221  340  12  323  55  57  136  156  11  16  11  74  33  61  6  46  11 
Irán, República Islámica del  33  65  75  1  1  1  0  0  0  1  1  1  33  65  75  0  0  0  1  1  1  32  63  72  27  58  61  2  1  1  2  2  1 
Maldivas  8  2  2  2  1  1  46  -  18  2  0  0  8  2  2  2  0  0  2  0  0  3  1  1  40  7  5  33  36  39  31  20  18 
Nepal  44  145  147  28  68  76  8  21  24  6  45  38  41  145  137  21  53  56  3  38  28  7  25  24  10  15  11  63  47  52  14  31  26 
Pakistán  193  586  659  112  315  371  6  15  17  36  98  126  68  586  648  42  184  239  1  32  59  10  107  96  5  15  15  58  54  56  19  17  19 
Sri Lanka  44  103  95  15  38  38  9  22  22  8  42  40  38  103  95  11  15  21  6  30  32  19  11  8  7  12  12  34  37  40  19  41  42 
África Subsahariana  2.416  2.824  2.919  1.278  1.334  1.348  11  9  8  360  689  739  1.909  2.494  2.491  801  752  789  121  398  459  539  510  553  9  7  6  53  47  46  15  24  25 
No asignados en la región  53  47  74  41  25  39  . . .  . . .  . . .  4  8  13  52  47  67  35  21  30  1  6  9  4  12  17  4  1  3  78  53  53  8  16  18 
Angola  35  26  26  20  13  11  10  3  2  3  6  7  35  26  26  14  6  2  0  3  3  10  4  4  7  10  6  56  49  41  9  23  27 
Benin  39  37  40  15  16  19  12  9  11  6  5  6  34  31  40  11  11  17  3  3  5  16  13  14  12  7  9  39  43  46  14  14  16 
Botswana  3  32  9  0  16  4  1  50  13  1  8  2  3  32  9  0  0  0  1  0  ...  1  0  1  6  29  11  14  49  45  50  25  22 
Burkina Faso  78  76  95  47  45  47  23  15  15  14  16  25  55  57  61  31  31  23  6  10  12  9  9  11  13  7  9  60  58  49  18  22  26 
Burundi  12  28  18  5  12  7  4  8  4  2  7  5  8  21  17  2  5  3  0  4  3  3  4  4  5  6  5  44  45  40  17  27  28 
Cabo Verde  33  25  17  4  3  2  51  43  31  4  9  6  31  22  14  2  0  0  3  8  5  24  12  8  26  11  9  12  10  11  11  38  34 
Camerún  85  87  96  16  5  5  6  1  1  5  11  17  73  87  96  9  3  3  1  10  16  60  71  74  9  11  13  19  6  5  6  12  17 
Chad  24  16  33  12  7  15  7  3  6  4  4  8  16  12  13  4  4  4  1  2  2  5  3  3  8  4  3  48  45  47  18  23  24 
Comoras  11  14  14  4  1  2  39  9  19  1  2  1  11  14  14  3  0  1  1  1  0  7  11  10  35  21  20  32  7  16  6  11  7 
Congo  22  18  17  2  2  1  4  2  1  1  3  4  22  18  17  1  1  1  0  3  4  18  12  12  23  16  13  9  9  6  4  19  22 
Côte d'Ivoire  79  71  72  28  24  17  10  7  5  12  16  27  46  35  44  8  6  2  2  7  19  28  21  20  8  7  7  36  34  24  15  23  37 
Djibouti  26  15  19  7  4  6  56  47  64  6  4  5  23  11  12  5  1  0  5  2  2  12  5  5  31  9  10  26  29  32  24  26  27 
Eritrea  16  8  7  7  1  1  13  1  1  4  3  2  16  8  7  4  0  0  3  3  2  3  3  4  6  11  7  45  13  9  27  40  25 
Etiopía  92  399  186  52  238  101  4  15  6  16  90  44  71  384  186  28  125  55  4  34  21  13  15  19  5  12  6  56  60  54  17  23  24 
Gabón  26  21  19  5  1  1  23  4  4  2  3  2  25  21  19  4  0  0  2  2  2  19  17  15  20  19  16  18  4  4  9  12  13 
Gambia  8  9  6  5  5  3  26  15  9  1  1  1  7  8  4  4  2  1  0  0  0  1  1  1  13  9  4  63  54  53  13  17  18 
Ghana  113  82  227  73  41  93  23  11  24  17  29  96  71  80  158  43  38  47  2  28  73  8  10  14  11  8  12  65  50  41  15  35  42 
Guinea  40  47  50  24  18  20  17  9  11  5  6  7  36  30  35  21  8  11  3  2  3  9  18  18  12  9  8  61  38  41  12  14  15 
Guinea Ecuatorial  8  1  2  4  0  1  52  3  6  2  0  0  8  1  2  2  0  1  1  0  ...  1  1  1  28  16  14  49  29  44  26  7  4 
Guinea-Bissau  9  16  11  4  9  4  17  33  15  1  3  2  9  13  8  3  4  1  1  0  1  4  2  3  7  16  11  42  56  40  10  16  19 
Kenya  76  89  99  50  52  53  9  7  7  7  14  18  71  89  99  45  46  47  4  11  15  16  19  26  12  3  4  67  58  53  9  16  18 
Lesotho  21  3  3  11  2  3  30  7  7  7  0  0  18  3  3  7  2  2  5  ...  0  2  0  0  20  2  3  51  90  83  32  4  6 
Liberia  3  46  65  2  28  40  4  39  55  0  8  13  3  33  47  2  15  22  0  1  4  0  3  4  3  7  6  71  61  61  19  17  19 
Madagascar  72  72  75  32  31  31  13  10  10  8  17  18  57  49  55  18  11  8  2  6  6  25  14  13  12  13  10  44  43  42  12  23  24 
Malawi  66  78  85  39  46  54  18  16  19  20  18  13  63  74  82  27  27  41  14  9  7  2  4  11  12  8  8  59  59  63  30  23  16 
Malí  87  89  92  46  42  44  24  15  15  15  23  24  67  59  72  26  21  28  5  13  16  15  14  15  13  8  7  54  47  48  18  26  26 
Mauritania  30  22  34  12  2  9  26  3  14  4  5  15  26  22  24  7  1  1  2  4  12  12  15  7  9  8  9  39  9  25  14  21  45 
Mauricio  14  12  16  0  1  3  3  11  34  0  3  5  14  11  11  0  0  1  ...  3  3  14  7  7  35  12  14  2  10  21  0  27  28 
Mozambique  131  192  174  73  106  105  19  20  19  20  47  36  95  147  132  39  51  64  3  20  16  22  11  13  6  10  9  55  55  60  15  25  21 
Namibia  24  46  22  13  17  10  35  43  25  7  20  6  24  46  22  11  2  2  6  13  3  3  3  2  18  18  12  53  36  44  30  43  28 
Níger  49  78  77  25  40  43  13  12  13  12  22  20  30  55  47  7  16  23  3  10  10  3  5  4  11  9  9  51  51  56  24  28  26 
Nigeria  30  134  148  15  52  52  1  2  2  4  48  54  29  134  148  11  12  23  2  28  40  8  14  26  8  6  6  51  39  35  13  36  37 
República Centroafricana  8  18  15  1  8  6  1  11  8  1  4  3  8  3  4  1  0  1  0  0  1  6  3  3  13  3  3  11  42  40  8  21  22 
República Dem. del Congo  108  92  58  49  53  23  6  4  2  25  21  20  26  92  58  4  45  14  3  17  16  11  13  11  3  4  2  45  58  39  24  23  34 
República Unida de Tanzanía  257  122  207  196  62  113  29  6  11  27  20  54  192  98  184  152  33  63  5  5  29  12  26  14  15  5  8  76  51  55  11  16  26 
Rwanda  55  80  90  25  34  44  18  19  24  15  25  26  38  80  90  4  17  33  4  17  21  6  12  16  13  9  8  44  43  48  26  32  29 



ANEXO  | CUADROS SOBRE LA AYUDA INTERNACIONAL460

CuaDRo 3
Países beneficiarios de ayuda para la educación (continuación)

Fuente: Bases de datos CAD/OCDE, CRS (2017).

* Las cifras de desembolsos de ayuda para 2002-2003 se refieren al antiguo Sudán, antes de la separación del Sudán del Sur en 2011. 
Los desembolsos de ayuda de 2011 en adelante han sido separados por la OCDE y hacen referencia al Sudán y al Sudán del Sur.

** Tal como se definen en la lista de países beneficiarios de AOD del CAD/OCDE.

(...) indica que no se dispone de datos, (-) representa el valor cero.

La parte de la educación en la AOD total no corresponde a la del cuadro 2 porque la base de datos del CAD se refiere a los donantes y 
la del CRS a los beneficiarios en cifras totales de la AOD. 

Malta y Eslovenia no figuran en el cuadro porque fueron eliminados de la lista de beneficiarios de AOD del CAD/OCDE en 2005.  
Sin embargo, la ayuda que recibieron en 2002-2003 está incluida en las cifras totales. 

Los grupos de países según su nivel de ingresos corresponden a la definición del Banco Mundial, pero solo incluye los países que 
figuran en el cuadro. Están basados en la lista de países por grupo de ingresos revisada en julio de 2016.

Todos los datos representan desembolsos brutos.

El promedio anual 2002–2003 no incluye a los donantes que no indican valores. 
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Santo Tomé y Príncipe  5  6  5  1  0  1  40  16  39  1  1  1  5  6  4  1  0  1  1  1  1  3  4  2  14  15  9  18  8  26  22  26  29 
Senegal  100  149  140  32  56  44  19  24  18  10  34  28  95  141  138  17  38  28  2  25  20  50  51  60  17  14  14  32  37  31  10  23  20 
Seychelles  1  1  1  0  0  0  41  34  42  0  0  0  1  1  1  ...  0  0  0  ...  ...  0  0  1  17  6  10  37  34  32  19  6  7 
Sierra Leona  21  40  44  13  24  22  18  24  20  4  8  12  10  19  9  6  13  2  1  3  2  1  1  1  5  5  4  62  62  49  19  21  27 
Somalia  4  29  44  3  20  29  2  11  16  0  5  8  4  29  43  2  15  17  ...  2  2  0  1  1  2  3  4  77  70  66  9  18  18 
Sudáfrica  106  39  98  49  13  56  7  2  8  13  7  15  106  39  87  40  7  41  8  4  8  39  17  20  21  3  6  47  33  57  12  17  16 
Sudán del Sur*  ...  50  77  -    34  60  …  18  30  ...  9  8  ...  50  77  ...  24  47  ...  4  1  ...  2  3  ...  3  5  -  68  78  -  17  10 
Swazilandia  3  5  7  1  4  5  6  20  24  1  0  1  3  5  7  0  4  5  0  0  1  0  0  0  11  6  6  46  86  78  22  8  13 
Togo  12  20  29  1  2  4  1  2  4  0  9  13  12  20  26  1  1  2  0  9  12  10  9  10  17  9  13  10  9  15  4  45  46 
Uganda  195  113  101  138  36  45  25  5  5  26  62  34  168  108  96  96  29  32  5  58  28  11  11  15  19  7  6  71  32  45  13  55  34 
Zambia  114  71  39  71  44  25  33  14  8  20  13  6  78  67  39  39  20  15  4  1  1  7  2  2  10  7  4  62  61  65  17  19  16 
Zimbabwe  11  55  38  5  39  24  2  14  9  1  9  6  11  55  38  3  35  22  0  7  5  4  4  6  5  8  5  44  71  64  10  17  16 
Territorios de ultramar**  208  61  58  103  20  22  -  -  -  52  35  30  203  58  57  1  11  12  1  30  25  1  1  0  64  23  22  49  34  38  25  57  52 
Anguila (Reino Unido)  1  ...  ...  0  ...  ...  -  …  …  0  ...  ...  1  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  23  ...  ...  18  ...  ...  72  ...  ... 
Islas Turcas y Caicos (Reino Unido)  0  ...  ...  0  ...  ...  -  …  …  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  19  ...  ...  100  ...  ...  -  ...  ... 
Mayotte (Francia)  145  ...  ...  72  ...  ...  -  …  …  36  ...  ...  145  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  76  ...  ...  50  ...  ...  25  ...  ... 
Montserrat (Reino Unido)  5  2  0  1  1  0  2.902  -  -  1  1  0  0  1  0  0  ...  ...  ...  0  ...  0  0  0  10  7  0  26  43  27  24  22  14 
Santa Elena (Reino Unido)  0  1  2  0  0  1  -  -  -  0  0  0  0  1  2  ...  ...  ...  0  ...  ...  ...  0  0  7  0  2  6  47  47  91  24  23 
Tokelau (Nueva Zelandia)  5  2  3  2  1  2  11.731  6.118  10.925  1  0  0  4  0  2  0  0  1  ...  ...  ...  0  ...  ...  52  11  29  49  51  63  21  25  19 
Wallis y Futuna (Francia)  52  56  53  26  18  19  -  -  -  13  34  29  52  56  53  ...  11  11  ...  30  25  0  0  0  75  66  50  50  33  37  25  60  55 

  
No asignados por región o país  462  1.454  1.463  88  645  671  . . .  . . .  . . .  32  258  138  461  1.441  1.449  48  457  491  12  164  48  322  456  565  5  4  3  19  44  46  7  18  9 

Total  6.522  11.543 11.971  2.674  4.790  5.173  5  8  8  929  2.470  2.237  5.544  10.897 10.845  1.632  3.093  3.396  406  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  9  8  7  41  41  43  14  21  19 
            

Países de bajos ingresos  1.613  2.588  2.312  916  1.403  1.186  13  14  11  254  586  534  1.239  2.297  2.003  562  916  747  76  342  315  266  355  373  8  8  6  57  54  51  16  23  23 
Países de ingresos medianos bajos  2.665  4.969  5.427  1.184  2.039  2.450  4  6  8  382  1.265  1.187  2.247  4.731  4.768  809  1.313  1.584  194  902  754  911  1.302  1.356  9  9  9  44  41  45  14  25  22 
Países de ingresos medianos altos  1.398  2.183  2.295  317  602  652  2  3  4  192  279  296  1.217  2.080  2.161  162  344  398  114  150  170  809  1.173  1.219  9  10  10  23  28  28  12  13  13 
Países de ingresos altos  54  62  65  8  12  12  1  1  1  7  16  18  52  61  63   2  3  2  4  11  13  36  29  31  14  14  18  14  20  18  6  25  28 
No asignados por nivel de ingresos  792  1.741  1.873  248  733  873  …  …  …  94  325  201  790  1.728  1.851   97  517  664  17  217  97  374  575  694  6  4  3  -    -    -    12  19  11 

                  
Total  6.522  11.543  11.971  2.674  4.790  5.173  5  8  8  929  2.470  2.237  5.544  10.897 10.845   1.632  3.093  3.396  406  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  9  8  7  41  41  43  14  21  19 

                                                      
Países menos adelantados  2.152  3.486  8.710  1.191  1.787  1.641  12  14  12  357  871  838  1.703  3.148  2.916  750  1.152  1.031  137  554  533  383  511  551  9  8  21  55  51  19  17  25  10 

Asia Central y el Cáucaso  81  187  187  26  43  43 4 8 8 16 33 34  51  183  176 7 18 18 6 21 21 30 99 97 5 8 6 32 23 23 20 18 18
América del Norte y Europa  167  432  365  59  96  49 17 33 38 37 64 34  156  354  360 33 17 16 23 25 17 58 232 266 4 9 7 19 27 26 13 17 21
Asia Oriental y Sudoriental  743  1.382  1.371  140  369  352 1 2 2 93 237 294  704  1.347  1.368 83 195 187 64 150 212 481 689 642 8 10 11 35 22 13 22 15 9
América Latina y el Caribe  495  773  724  195  275  252 3 5 4 88 152 143  477  759  708 148 157 173 64 93 103 188 286 289 7 8 6 39 36 35 9 20 20
África del Norte y Asia Occidental  932  1.841  2.382  199  801  1.142 4 17 23 105 253 308  772  1.699  1.811 89 575 725 50 140 100 571 674 724 13 8 8 21 44 48 11 14 13
Pacífico  191  200  193  73  95  80 64 60 49 39 32 41  151  198  187 26 59 39 16 14 21 55 55 51 18 13 12 38 48 41 21 16 21
Asia Meridional  826  2.390  2.310  512  1.112  1.214 3 6 7 106 716 476  660  2.365  2.238 398 852 946 49 586 342 150 433 486 8 13 12 62 47 53 13 30 21
África Subsahariana  2.416  2.824  2.919  1.278  1.334  1.348 11 9 8 360 689 739  1.909  2.494  2.491 801 752 789 121 398 459 539 510 553 9 7 6 53 47 46 15 24 25
Territorios de ultramar  208  61  58  103  20  22 - - - 52 35 30  203  58  57 1 11 12 1 30 25 1 1 0 64 23 22 49 34 38 25 57 52
No asignados por región o país  462  1.454  1.463  88  645  671 … … … 32 258 138  461  1.441  1.449 48 457 491 12 164 48 322 456 565 5 4 3 19 44 46 7 18 9

                      
Total  6.522  11.543  11.971  2.674  4.790  5.173  5  8  8  929  2.470  2.237  5.544  10.897 10.845   1.632  3.093  3.396  406  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  9  8  7  41  41  43  14  21  19 
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AYUDA TOTAL 
A LA EDUCACIÓN 

AYUDA TOTAL 
A LA EDUCACIÓN BÁSICA

TOTAL AYUDA A LA EDUCACIÓN 
BÁSICA POR NIÑO EN EDAD DE 

CURSAR PRIMARIA
AYUDA TOTAL 

A LA ENSEÑANZA SECUNDARIA
AYUDA DIRECTA  

A LA EDUCACIÓN 
AYUDA DIRECTA  

A LA EDUCACIÓN BÁSICA
AYUDA DIRECTA  

A LA ENSEÑANZA SECUNDARIA
AYUDA DIRECTA A LA ENSEÑANZA 

POSTSECUNDARIA

PARTE DE LA EDUCACIÓN  
EN LA AOD TOTAL (%)

PARTE DE LA EDUCACIÓN  
BÁSICA EN LA AYUDA TOTAL A LA 

EDUCACIÓN (%)

PARTE DE LA ENSEÑANZA 
SECUNDARIA EN LA AYUDA TOTAL A 

LA EDUCACIÓN (%) 
MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES 
CONSTANTES DE 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Promedio 
anual 

2002–2003 2014 2015

Santo Tomé y Príncipe  5  6  5  1  0  1  40  16  39  1  1  1  5  6  4  1  0  1  1  1  1  3  4  2  14  15  9  18  8  26  22  26  29 
Senegal  100  149  140  32  56  44  19  24  18  10  34  28  95  141  138  17  38  28  2  25  20  50  51  60  17  14  14  32  37  31  10  23  20 
Seychelles  1  1  1  0  0  0  41  34  42  0  0  0  1  1  1  ...  0  0  0  ...  ...  0  0  1  17  6  10  37  34  32  19  6  7 
Sierra Leona  21  40  44  13  24  22  18  24  20  4  8  12  10  19  9  6  13  2  1  3  2  1  1  1  5  5  4  62  62  49  19  21  27 
Somalia  4  29  44  3  20  29  2  11  16  0  5  8  4  29  43  2  15  17  ...  2  2  0  1  1  2  3  4  77  70  66  9  18  18 
Sudáfrica  106  39  98  49  13  56  7  2  8  13  7  15  106  39  87  40  7  41  8  4  8  39  17  20  21  3  6  47  33  57  12  17  16 
Sudán del Sur*  ...  50  77  -    34  60  …  18  30  ...  9  8  ...  50  77  ...  24  47  ...  4  1  ...  2  3  ...  3  5  -  68  78  -  17  10 
Swazilandia  3  5  7  1  4  5  6  20  24  1  0  1  3  5  7  0  4  5  0  0  1  0  0  0  11  6  6  46  86  78  22  8  13 
Togo  12  20  29  1  2  4  1  2  4  0  9  13  12  20  26  1  1  2  0  9  12  10  9  10  17  9  13  10  9  15  4  45  46 
Uganda  195  113  101  138  36  45  25  5  5  26  62  34  168  108  96  96  29  32  5  58  28  11  11  15  19  7  6  71  32  45  13  55  34 
Zambia  114  71  39  71  44  25  33  14  8  20  13  6  78  67  39  39  20  15  4  1  1  7  2  2  10  7  4  62  61  65  17  19  16 
Zimbabwe  11  55  38  5  39  24  2  14  9  1  9  6  11  55  38  3  35  22  0  7  5  4  4  6  5  8  5  44  71  64  10  17  16 
Territorios de ultramar**  208  61  58  103  20  22  -  -  -  52  35  30  203  58  57  1  11  12  1  30  25  1  1  0  64  23  22  49  34  38  25  57  52 
Anguila (Reino Unido)  1  ...  ...  0  ...  ...  -  …  …  0  ...  ...  1  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  23  ...  ...  18  ...  ...  72  ...  ... 
Islas Turcas y Caicos (Reino Unido)  0  ...  ...  0  ...  ...  -  …  …  ...  ...  ...  0  ...  ...  0  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  19  ...  ...  100  ...  ...  -  ...  ... 
Mayotte (Francia)  145  ...  ...  72  ...  ...  -  …  …  36  ...  ...  145  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  0  ...  ...  76  ...  ...  50  ...  ...  25  ...  ... 
Montserrat (Reino Unido)  5  2  0  1  1  0  2.902  -  -  1  1  0  0  1  0  0  ...  ...  ...  0  ...  0  0  0  10  7  0  26  43  27  24  22  14 
Santa Elena (Reino Unido)  0  1  2  0  0  1  -  -  -  0  0  0  0  1  2  ...  ...  ...  0  ...  ...  ...  0  0  7  0  2  6  47  47  91  24  23 
Tokelau (Nueva Zelandia)  5  2  3  2  1  2  11.731  6.118  10.925  1  0  0  4  0  2  0  0  1  ...  ...  ...  0  ...  ...  52  11  29  49  51  63  21  25  19 
Wallis y Futuna (Francia)  52  56  53  26  18  19  -  -  -  13  34  29  52  56  53  ...  11  11  ...  30  25  0  0  0  75  66  50  50  33  37  25  60  55 

  
No asignados por región o país  462  1.454  1.463  88  645  671  . . .  . . .  . . .  32  258  138  461  1.441  1.449  48  457  491  12  164  48  322  456  565  5  4  3  19  44  46  7  18  9 

Total  6.522  11.543 11.971  2.674  4.790  5.173  5  8  8  929  2.470  2.237  5.544  10.897 10.845  1.632  3.093  3.396  406  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  9  8  7  41  41  43  14  21  19 
            

Países de bajos ingresos  1.613  2.588  2.312  916  1.403  1.186  13  14  11  254  586  534  1.239  2.297  2.003  562  916  747  76  342  315  266  355  373  8  8  6  57  54  51  16  23  23 
Países de ingresos medianos bajos  2.665  4.969  5.427  1.184  2.039  2.450  4  6  8  382  1.265  1.187  2.247  4.731  4.768  809  1.313  1.584  194  902  754  911  1.302  1.356  9  9  9  44  41  45  14  25  22 
Países de ingresos medianos altos  1.398  2.183  2.295  317  602  652  2  3  4  192  279  296  1.217  2.080  2.161  162  344  398  114  150  170  809  1.173  1.219  9  10  10  23  28  28  12  13  13 
Países de ingresos altos  54  62  65  8  12  12  1  1  1  7  16  18  52  61  63   2  3  2  4  11  13  36  29  31  14  14  18  14  20  18  6  25  28 
No asignados por nivel de ingresos  792  1.741  1.873  248  733  873  …  …  …  94  325  201  790  1.728  1.851   97  517  664  17  217  97  374  575  694  6  4  3  -    -    -    12  19  11 

                  
Total  6.522  11.543  11.971  2.674  4.790  5.173  5  8  8  929  2.470  2.237  5.544  10.897 10.845   1.632  3.093  3.396  406  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  9  8  7  41  41  43  14  21  19 

                                                      
Países menos adelantados  2.152  3.486  8.710  1.191  1.787  1.641  12  14  12  357  871  838  1.703  3.148  2.916  750  1.152  1.031  137  554  533  383  511  551  9  8  21  55  51  19  17  25  10 

Asia Central y el Cáucaso  81  187  187  26  43  43 4 8 8 16 33 34  51  183  176 7 18 18 6 21 21 30 99 97 5 8 6 32 23 23 20 18 18
América del Norte y Europa  167  432  365  59  96  49 17 33 38 37 64 34  156  354  360 33 17 16 23 25 17 58 232 266 4 9 7 19 27 26 13 17 21
Asia Oriental y Sudoriental  743  1.382  1.371  140  369  352 1 2 2 93 237 294  704  1.347  1.368 83 195 187 64 150 212 481 689 642 8 10 11 35 22 13 22 15 9
América Latina y el Caribe  495  773  724  195  275  252 3 5 4 88 152 143  477  759  708 148 157 173 64 93 103 188 286 289 7 8 6 39 36 35 9 20 20
África del Norte y Asia Occidental  932  1.841  2.382  199  801  1.142 4 17 23 105 253 308  772  1.699  1.811 89 575 725 50 140 100 571 674 724 13 8 8 21 44 48 11 14 13
Pacífico  191  200  193  73  95  80 64 60 49 39 32 41  151  198  187 26 59 39 16 14 21 55 55 51 18 13 12 38 48 41 21 16 21
Asia Meridional  826  2.390  2.310  512  1.112  1.214 3 6 7 106 716 476  660  2.365  2.238 398 852 946 49 586 342 150 433 486 8 13 12 62 47 53 13 30 21
África Subsahariana  2.416  2.824  2.919  1.278  1.334  1.348 11 9 8 360 689 739  1.909  2.494  2.491 801 752 789 121 398 459 539 510 553 9 7 6 53 47 46 15 24 25
Territorios de ultramar  208  61  58  103  20  22 - - - 52 35 30  203  58  57 1 11 12 1 30 25 1 1 0 64 23 22 49 34 38 25 57 52
No asignados por región o país  462  1.454  1.463  88  645  671 … … … 32 258 138  461  1.441  1.449 48 457 491 12 164 48 322 456 565 5 4 3 19 44 46 7 18 9

                      
Total  6.522  11.543  11.971  2.674  4.790  5.173  5  8  8  929  2.470  2.237  5.544  10.897 10.845   1.632  3.093  3.396  406  1.622  1.349  2.395  3.435  3.673  9  8  7  41  41  43  14  21  19 



ANEXO  | CUADROS SOBRE LA AYUDA INTERNACIONAL462

AOD TOTAL AOD PER CÁPITA AOD ASIGNABLE POR SECTOR
ALIVIO DE LA DEUDA Y OTRAS MEDIDAS 

RELACIONADAS CON LA DEUDA

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Asia Central y el Cáucaso  1.755  2.471  3.243  24  34  39  1.084  2.341  2.512  5  . . .  -   
No asignados en la región  3  190  151  . . .  . . .  . . .  3  178  136  . . .  . . .  . . . 
Armenia  314  276  409  90  89  115  231  261  354  ...  ...  ... 
Azerbaiyán  322  242  160  40  23  7  147  238  144  ...  ...  ... 
Georgia  322  611  558  63  151  122  223  561  512  ...  ...  ... 
Kazajstán  211  89  131  16  5  5  138  86  88  ...  ...  ... 
Kirguistán  195  365  832  38  107  129  133  345  354  5  ...  ... 
Tayikistán  162  336  473  25  43  50  79  321  416  ...  ...  ... 
Turkmenistán  25  25  27  8  7  4  13  24  22  ...  ...  ... 
Uzbekistán  200  338  501  8  11  14  117  328  485  ...  ...  ... 
América del Norte y Europa  3.896  5.061  5.576  46  60  69  2.015  4.148  4.450  1.022  15  26 
No asignados en la región  565  1.307  1.519  . . .  . . .  . . .  292  1.038  1.090  55  . . .  . . . 
Albania  353  310  423  108  97  115  269  277  316  ...  ...  ... 
Belarrús  ...  105  109  ...  13  11  ...  101  102  ...  ...  ... 
Bosnia y Herzegovina  473  612  518  144  165  93  339  534  422  13  1  26 
Croacia  132  ...  ...  28  ...  ...  90  ...  ...  ...  ...  ... 
La ex República Yugoslava  
de Macedonia  263  255  285  133  102  103  202  253  250  1  ...  ... 

La República de Moldova  138  496  371  36  146  88  101  481  356  0  ...  ... 
Montenegro  5  125  140  13  161  161  5  102  132  ...  14  ... 
Serbia  1.982  622  729  227  52  44  730  561  659  1.008  ...  ... 
Ucrania  ...  1.229  1.481  ...  31  32  ...  803  1.123  ...  ...  ... 
Asia Oriental y Sudoriental  8.860  13.497  12.552  5  7  6  5.346  11.218  11.359  332  1.004  86 
No asignados en la región  77  269  322  . . .  . . .  . . .  44  203  232  . . .  . . .  . . . 
Camboya  434  764  757  39  52  43  330  739  721  ...  ...  ... 
China  2.235  1.212  1.491  1 -1 -0  1.654  1.181  1.451  ...  ...  ... 
Filipinas  1.064  1.393  1.200  8  7  5  381  849  877  9  6  6 
Indonesia  1.812  1.852  2.036  7 -2 -0  864  1.757  1.939  308  29  24 
Malasia  169  136  125  4  1 -0  45  119  118  ...  ...  ... 
Mongolia  197  324  294  94  109  80  135  311  270  ...  ...  ... 
Myanmar  97  1.855  1.223  2  26  22  60  711  971  12  968  2 
República Democrática Popular Lao  241  435  538  52  71  69  201  403  468  2  ...  ... 
República Popular Dem. de Corea  181  78  134  8  6  5  75  53  44  ...  ...  55 
Tailandia  686  568  327 -5  5  1  319  513  254  ...  ...  ... 
Timor-Leste  231  217  213  217  206  171  199  203  207  ...  ...  ... 
Viet Nam  1.437  4.395  3.894  19  46  34  1.039  4.175  3.806  1  0  0 
América Latina y el Caribe  6.639  10.146  11.799  12  19  19  4.426  8.824  9.331  606  18  554 
No asignados en la región  570  2.109  2.319  . . .  . . .  . . .  396  1.330  1.321  2  . . .  . . . 
Antigua y Barbuda  6  2  3  119  28  16  6  2  2  ...  ...  ... 
Argentina  100  70  147  3  1 -1  65  68  65  6  ...  76 
Aruba  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ...  ... 
Barbados  3  ...  ...  42  ...  ...  2  ...  ...  ...  ...  ... 
Belice  13  32  35  70  107  76  9  30  28  3  0  0 
Bolivia, Estado Plurinacional de  1.026  639  842  93  64  73  564  626  598  339  ...  ... 
Brasil  388  963  1.183  1  4  5  231  949  1.164  ...  1  0 
Chile  68  227  85  2  14  3  61  223  79  1  ...  ... 
Colombia  815  1.146  1.418  15  26  28  718  1.079  1.343  1  0  0 
Costa Rica  55  76  137  4  11  23  39  71  132  ...  1  1 
Cuba  70  94  559  6  23  49  58  82  73  ...  5  474 
Dominica  13  16  22  290  226  160  10  14  7  ...  ...  ... 
Ecuador  290  204  384  15  10  19  216  182  348  8  ...  ... 
El Salvador  221  144  150  36  16  14  117  124  127  4  1  0 
Granada  10  36  37  103  375  225  10  16  21  ...  ...  ... 
Guatemala  304  299  455  20  17  25  225  269  426  ...  0  0 
Guyana  81  140  62  113  210  40  51  137  54  15  ...  ... 
Haití  189  968  1.052  21  102  97  129  780  842  1  1  0 
Honduras  387  614  600  62  76  67  210  581  546  53  ...  ... 
Jamaica  102  112  105  6  34  21  63  108  78  10  0  0 
México  224  845  508  1  7  2  215  838  496  1  ...  ... 
Nicaragua  621  412  516  130  72  75  329  389  476  153  ...  ... 
Panamá  43  37  32  8 -50  2  32  34  27  10  0  0 
Paraguay  87  125  130  10  10  8  51  122  125  ...  0  0 
Perú  637  471  523  19  11  11  382  433  507  12  9  1 
República Dominicana  164  206  348  12  16  26  106  193  332  ...  ...  ... 
Saint Kitts y Nevis  4  ...  ...  300  ...  ...  4  ...  ...  ...  ...  ... 
San Vicente y las Granadinas  6  9  19  50  91  124  4  5  9  5  ...  ... 
Santa Lucía  15  16  24  152  105  74  15  10  12  ...  ...  ... 
Suriname  37  12  17  27  25  28  34  12  17  ...  ...  ... 
Trinidad y Tobago  5  ...  ... -5  ...  ...  5  ...  ...  0  ...  ... 
Uruguay  15  84  48  5  26  6  13  83  46  1  ...  ... 
Venezuela, R. B.  70  38  42  3  1  1  54  34  32  ...  ...  ... 
África del Norte y Asia Occidental  7.363  23.041  30.997  21  66  72  4.107  15.166  13.132  233  83  42 
No asignados en la región  94  815  6.474  . . .  . . .  . . .  39  398  564  1  . . .  . . . 
Argelia  224  221  194  7  4  2  144  198  161  ...  ...  ... 
Arabia Saudita  4  ...  ...  1  ...  ...  4  ...  ...  ...  ...  ... 
Bahrein  1  ...  ...  129  ...  ...  1  ...  ...  ...  ...  ... 
Egipto  1.602  4.017  3.567  16  39  27  980  2.212  1.483  157  82  32 
Iraq  1.388  1.226  1.497  47  39  41  782  699  581  ...  ...  ... 
Jordania  1.012  2.718  2.388  188  364  283  318  1.372  1.181  58  ...  ... 

CuaDRo 4
Países beneficiarios de AOD
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AOD TOTAL AOD PER CÁPITA AOD ASIGNABLE POR SECTOR
ALIVIO DE LA DEUDA Y OTRAS MEDIDAS 

RELACIONADAS CON LA DEUDA

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Líbano  124  850  1.163  101  146  167  94  520  528  ...  ...  ... 
Libia  ...  179  158  ...  34  25  ...  118  66  ...  ...  ... 
Marruecos  700  2.415  2.005  16  66  43  470  2.384  1.956  302  ...  9 
Omán  4  ...  ...  30  ...  ...  4  ...  ...  ...  ...  ... 
Palestina  567  2.166  1.879  323  579  424  431  1.510  1.252  ...  ...  ... 
República Árabe Siria  97  1.742  4.889  5  224  264  66  262  329  2  ...  ... 
Sudán*  388  855  1.049  15  22  22  92  400  521  4  0  0 
Túnez  371  950  894  26  84  43  249  778  774  ...  0  0 
Turquía  473  3.723  3.195  3  44  27  229  3.533  2.926  ...  ...  ... 
Yemen  313  1.166  1.646  12  44  57  203  782  810  13  ...  ... 
Pacífico  1.037  1.587  1.872  130  197  185  759  1.506  1.670  1  . . .  . . . 
No asignados en la región  76  208  230  . . .  . . .  . . .  62  181  192  . . .  . . .  . . . 
Fiji  44  81  103  52  106  115  34  78  98  ...  ...  ... 
Islas Cook  7  25  27  225  2.693  2.426  7  25  22  ...  ...  ... 
Islas Marshall  66  57  60  1.146  1.051  1.077  10  52  54  ...  ...  ... 
Islas Salomón  92  173  196  98  347  325  79  164  191  1  ...  ... 
Kiribati  24  70  65  224  733  580  23  70  65  ...  ...  ... 
Micronesia, F. S.  136  119  85  1.061  1.125  783  21  117  74  ...  ...  ... 
Nauru  24  19  31  1.393  2.252  3.125  4  18  29  ...  ...  ... 
Niue  11  11  20  4.557  13.632  19.539  6  6  14  ...  ...  ... 
Palau  30  22  14  1.432  1.118  664  13  22  14  ...  ...  ... 
Papua Nueva Guinea  401  526  628  37  78  77  382  522  618  ...  ...  ... 
Samoa  45  85  102  199  474  486  44  76  98  ...  ...  ... 
Tonga  27  72  71  252  758  645  25  62  61  ...  ...  ... 
Tuvalu  11  30  50  901  3.430  4.965  10  28  48  ...  ...  ... 
Vanuatu  43  88  190  153  388  704  39  86  94  0  ...  ... 
Asia Meridional  10.849  18.383  19.944  7  12  11  5.989  16.806  17.860  1.222  21  55 
No asignados en la región  262  252  307  . . .  . . .  . . .  112  110  142  . . .  . . .  . . . 
Afganistán  1.400  4.580  4.301  66  156  130  639  4.024  3.731  63  9  11 
Bangladesh  1.346  2.865  3.188  8  15  16  1.002  2.544  2.720  125  2  2 
Bhután  55  131  108  124  171  126  46  127  99  . . .  . . .  . . . 
India  3.014  4.634  5.339  1  2  2  2.367  4.514  5.230  1  . . .  . . . 
Irán, Rep. Islámica del  125  113  122  2  1  1  84  97  108  . . .  . . .  . . . 
Maldivas  19  30  39  81  56  66  14  27  30  . . .  . . .  . . . 
Nepal  429  942  1.356  16  31  43  363  916  1.038  12  0  0 
Pakistán  3.584  3.982  4.359  11  20  20  1.000  3.640  3.979  1.076  10  43 
Sri Lanka  615  853  825  27  24  20  362  806  783  7  . . .  . . . 
África Subsahariana  26.027  41.565  45.359  38  60  48  12.635  32.289  34.017  7.085  237  993 
No asignados en la región  1.325  3.228  2.649  . . .  . . .  . . .  671  1.815  2.054  1  4  6 
Angola  481  265  453  28  10  15  196  250  438  ...  ...  ... 
Benin  322  558  468  35  57  40  216  500  428  56  5  5 
Botswana  48  108  81  18  45  29  36  107  79  2  0  0 
Burkina Faso  594  1.059  1.069  39  64  55  374  855  797  61  8  8 
Burundi  223  465  397  27  48  33  115  381  327  4  12  4 
Cabo Verde  125  224  175  259  450  293  101  194  152  0  0  0 
Camerún  982  820  727  44  38  28  297  696  601  601  ...  0 
Chad  320  396  1.176  26  29  43  224  212  288  33  4  594 
Comoras  33  67  70  45  97  83  28  61  62  2  2  2 
Congo  96  110  132  19  24  19  53  86  86  22  0  0 
Côte d'Ivoire  982  1.084  988  38  42  29  277  579  538  498  2  1 
Djibouti  84  158  194  102  188  191  66  102  134  0  0  0 
Eritrea  285  72  95  70  ...  ...  152  60  86  ...  ...  ... 
Etiopía  1.671  3.317  3.352  21  37  33  894  2.662  2.525  106  0  0 
Gabón  135  111  117  24  66  57  65  108  112  63  2  2 
Gambia  67  99  129  48  52  54  50  89  84  5  0  ... 
Ghana  1.051  1.068  1.882  42  42  65  574  1.044  1.505  190  ...  ... 
Guinea  319  522  602  27  46  43  205  359  348  49  4  35 
Guinea Ecuatorial  29  8  11  36  1  9  23  6  8  4  1  1 
Guinea-Bissau  122  101  99  74  61  52  50  74  77  55  3  2 
Kenya  617  2.729  2.761  14  59  54  457  2.387  2.436  14  5  15 
Lesotho  103  126  104  41  51  39  79  118  97  0  0  0 
Liberia  89  688  1.139  26  170  243  18  511  617  14  ...  36 
Madagascar  604  559  729  27  25  28  385  414  492  108  2  1 
Malawi  531  925  1.104  38  56  61  377  827  966  54  3  5 
Malí  653  1.144  1.282  41  72  68  438  753  883  76  11  84 
Mauricio  41  100  119  4  35  61  40  95  90  ...  ...  ... 
Mauritania  329  279  388  107  66  78  165  214  253  107  1  0 
Mozambique  2.077  1.986  1.953  84  77  65  940  1.677  1.635  821  10  22 
Namibia  135  258  180  72  94  58  120  254  176  ...  ...  ... 
Niger  460  837  901  31  48  44  233  499  478  104  5  6 
Nigeria  378  2.404  2.514  2  14  13  316  2.347  2.383  46  ...  ... 
República Centroafricana  59  545  505  14  127  99  44  210  200  11  4  1 
República Democrática del Congo  4.218  2.251  2.715  63  32  34  617  1.639  1.681  2.996  133  111 
República Unida de Tanzanía  1.702  2.473  2.706  41  51  48  929  2.292  2.484  337  1  2 
Rwanda  423  938  1.108  40  91  93  248  913  1.059  33  1  4 
Santo Tomé y Príncipe  37  37  53  221  222  258  27  34  44  8  0  1 
Senegal  603  1.072  981  43  76  58  476  970  880  76  9  8 
Seychelles  6  15  11  401  132  73  6  14  11  ...  ...  ... 
Sierra Leona  444  842  1.015  80  145  147  167  389  351  81  ...  30 

CuaDRo 4
Países beneficiarios de AOD (continuación)
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CuaDRo 4
Países beneficiarios de AOD (continuación)

AOD TOTAL AOD PER CÁPITA AOD ASIGNABLE POR SECTOR
ALIVIO DE LA DEUDA Y OTRAS MEDIDAS 

RELACIONADAS CON LA DEUDA

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

MILLONES DE DÓLARES  
CONSTANTES DE 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Promedio anual 
2002–2003 2014 2015

Somalia  166  932  1.259  21  105  116  45  462  514  2  0  0 
Sudáfrica  496  1.215  1.545  13  20  26  437  1.200  1.458  ...  ...  ... 
Sudán del Sur*  ...  1.816  1.694  ...  165  136  ...  541  692  ...  ...  ... 
Swazilandia  28  90  105  26  68  72  20  87  102  ...  ...  ... 
Togo  73  211  228  10  30  27  50  194  190  13  3  3 
Uganda  1.052  1.587  1.693  34  43  42  669  1.476  1.529  78  ...  ... 
Zambia  1.187  963  883  70  63  49  543  928  856  413  0  4 
Zimbabwe  220  700  815  15  50  51  123  605  728  ...  ...  ... 
Territorios de ultramar**  327  258  262  1.464  1.134  861  298  243  230  -  -  - 
Anguila (Reino Unido)  3  ...  ...  180  ...  ...  3  ...  ...  ...  ...  ... 
Mayotte (Francia)  190  ...  ...  ...  ...  ...  190  ...  ...  ...  ...  ... 
Montserrat (Reino Unido)  48  36  53  4.451  8.012  10.478  22  30  50  2  ...  ... 
Santa Elena (Reino Unido)  6  122  94  2.154  16.419  10.239  6  121  92  ...  ...  ... 
Tokelau (Nueva Zelandia)  10  16  9  4.405  18.694  8.727  6  8  5  ...  ...  ... 
Islas Turcas y Caicos (Reino Unido)  2  ...  ...  141  ...  ...  2  ...  ...  ...  ...  ... 
Wallis y Futuna (Francia)  69  84  106  3.382  6.220  6.634  69  84  82  ...  ...  ... 

      
No asignados por región o país  9.869  32.952  42.600  . . .  . . .  . . .  4.875  16.691  17.595  7  58  57 

Total  76.622  148.962  174.204  13  27  25  41.533  109.231  112.156  10.513  1.436  1.813 
      

Países de bajos ingresos  19.541  32.748  36.137  43  52  56  9.279  25.405  26.064  5.174  231  1.028 
Países de ingresos medianos bajos  28.501  53.384  58.775  12  18  20  16.171  43.546  44.840  4.125  1.107  139 
Países de ingresos medianos altos  15.092  20.841  22.149  7  9  9  9.055  17.692  17.482  2.149  35  506 
Países de ingresos altos  396  453  372  4  4  3  283  439  268  7  ...  76 
No asignados por ingresos  13.092  41.536  56.771  . . .  . . .  . . .  6.746  22.149  23.503  13  62  63 

      
Total  76.622  148.962  174.204  13  27  25  41.533  109.231  112.156  11.468  1.436  1.813 

                  
Países menos adelantados  24.654  42.437  42.437  35  45  49  12.459  32.647  34.031  5.864  1 . 2 0 4  9 8 3 

Asia Central y el Cáucaso  1.755  2.471  3.243  24  34  39  1.084  2.341  2.512  5  ...  ... 
América del Norte y Europa  3.896  5.061  5.576  46  60  69  2.015  4.148  4.450  1.022  15  26 
Asia Oriental y Sudoriental  8.860  13.497  12.552  5  7  6  5.346  11.218  11.359  332  1.004  86 
América Latina y el Caribe  6.639  10.146  11.799  12  19  19  4.426  8.824  9.331  606  18  554 
África del Norte y Asia Occidental  7.363  23.041  30.997  21  66  72  4.107  15.166  13.132  233  83  42 
Pacífico  1.037  1.587  1.587  130  197  185  759  1.506  1.670  1  ...  ... 
Asia Meridional  10.849  18.383  19.944  7  12  11  5.989  16.806  17.860  1.222  21  55 
África Subsahariana  26.027  41.565  45.359  38  60  48  12.635  32.289  34.017  7.085  237  993 
Territorios de ultramar  327  258  262  1.464  1.134  861  298  243  230  -  ...  ... 
No asignados por región o país  9.869  32.952  42.600  . . .  . . .  . . .  4.875  16.691  17.595  7  58  57 

      
Total  76.622  148.962  173.919  13  27  25  41.533  109.231  112.156  10.513  1.436  1.813 

Fuente: Bases de datos CAD/OCDE, CRS (2017).

* Las cifras de desembolsos de ayuda para 2002-2003 se refieren al antiguo Sudán, antes de la separación del Sudán 
del Sur en 2011. Los desembolsos de ayuda de 2011 en adelante han sido separados por la OCDE y hacen referencia al 
Sudán y al Sudán del Sur.

** Tal como se definen en la lista de países beneficiarios de AOD del CAD/OCDE.

(...) indica que no se dispone de datos, (-) representa el valor cero.

La parte de la educación en la AOD total no corresponde a la del cuadro 2 porque la base de datos del CAD se refiere a 
los donantes y la del CRS a los beneficiarios en cifras totales de la AOD. 

Malta y Eslovenia no figuran en el cuadro porque fueron eliminados de la lista de beneficiarios de AOD del CAD/OCDE en 
2005. Sin embargo, la ayuda que recibieron en 2002-2003 está incluida en las cifras totales. 

Los grupos de países según su nivel de ingresos corresponden a la definición del Banco Mundial, pero sólo incluye los 
países que figuran en el cuadro. Están basados en la lista de países por grupo de ingresos revisada en julio de 2016.

Todos los datos representan desembolsos brutos.

El promedio anual 2002–2003 no incluye a los donantes que no indican valores. 
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En este anexo se presentan indicadores internacionales 
relacionados con la rendición de cuentas en la educación. 
En su conjunto, describen la medida en que los gobiernos 
rinden cuentas de sus esfuerzos para garantizar una 
educación inclusiva y equitativa de buena calidad. 
Las notas que siguen a continuación describen los 
indicadores, indicando las fuentes para cada uno de ellos. 

DERECHo a la EDuCaCIÓN EN la 
CoNStItuCIÓN NaCIoNal 

De acuerdo a este indicador, el derecho a la educación 
puede ser: 

Justiciable: el derecho está incluido en la Constitución 
nacional en tales términos que permite a toda persona 
perjudicada obtener reparación ante un órgano judicial 
independiente.

No justiciable: a pesar de que el derecho a la educación 
está formalmente reconocido en el sistema jurídico, 
una persona perjudicada no tiene derecho a un recurso 
judicial o cuasi judicial efectivo en caso de que su derecho 
a la educación sea vulnerado.

No incluido: el derecho a la educación no está incluido en la 
Constitución nacional.

Fuente: Proyecto sobre el Derecho a la Educación (2017) 
sobre la condición jurídica del derecho a la educación en 
las constituciones nacionales.

INFoRMES NaCIoNalES DE 
SEGuIMIENto DE la EDuCaCIÓN  

Este indicador muestra si el país ha presentado un 
informe nacional de seguimiento (Sí) o no (No) al menos 
una vez entre 2010 y 2016.

Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM sobre los 
informes nacionales de seguimiento de la educación.

íNDICE DE tRaNSpaRENCIa 
pRESupuEStaRIa
Esta es una medida de la transparencia presupuestaria del 
Gobierno central, que varía desde 0 (escasa transparencia) 
a 100 (gran transparencia). Una puntuación de 61 o más 
alta representa un nivel de transparencia suficiente. 
Los países cuya puntuación está entre 0 y 20 ponen a 
disposición del público escasa o ninguna información. 

Fuente: International Budget Partnership (2015), Open 
Budget Survey. 

CapaCIDaD DEl SECtoR pÚBlICo

El indicador abarca medidas relacionadas con los 
derechos de propiedad y la gobernanza basada en marcos 
normativos; la calidad de la gestión presupuestaria y 
financiera; una movilización de ingresos eficiente; la 
calidad de la administración pública; y la transparencia, la 
rendición de cuentas y la corrupción en el sector público. 
Las puntuaciones van desde 0 (escasa capacidad) hasta 6 
(gran capacidad). 

Fuente: Grupo temático Gestión del sector público de 
la Evaluación de las políticas e instituciones del Banco 
Mundial (CPIA).

pERCEpCIÓN DE la CoRRupCIÓN 
EN El SIStEMa DE EDuCaCIÓN 

El indicador muestra el porcentaje de personas que 
creen que el sistema de educación es corrupto o 
extremadamente corrupto. Está basado en las respuestas 
de 107 países. Las respuestas se clasifican en una escala 
que va desde 1 (corrupción extremadamente baja) a 5 
(corrupción extremadamente alta).

Fuente: Barómetro Global de la Corrupción de 
Transparencia Internacional (2013).

Anexo sobre rendición de cuentas
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ElECCIoNES lIBRES Y JuStaS 

Una elección libre es una elección con reglas coherentes 
y claramente establecidas, y un proceso abierto de 
participación durante el período que precede al voto. Una 
elección justa excluye la intimidación de los votantes y 
ofrece tanto el libre acceso a las urnas como un recuento 
exacto en el día de la elección. La base de datos evalúa 
las elecciones de dirigentes de 169 países entre 1975 y 
2011. Las elecciones se consideraron libres si se cumplían/
eran positivas como mínimo cuatro de siete variables 
conexas, y se consideraron justas si al menos dos de 
tres variables conexas se cumplían/eran positivas. Los 
resultados comunicados incluyen solo aquellas elecciones 
clasificadas como libres y justas. Se indica el porcentaje 
total de elecciones de dirigentes libres y justas, incluyendo 
entre paréntesis el número de elecciones sobre la base de 
las cuales se calculó el porcentaje. 

Fuente: Free and Fair Elections database de la Universidad 
de Oxford y Bishop y Hoeffler (2016). 

polítICaS NaCIoNalES  
DE EValuaCIÓN  

El cuadro presenta las políticas nacionales de evaluación 
de 101 sistemas de educación. El indicador está basado 
en las categorías utilizadas en las pruebas nacionales 
(evaluaciones y exámenes) para hacer rendir cuentas a 
las escuelas o los educadores en los niveles de enseñanza 
primaria y primer ciclo de enseñanza secundaria. Esas 
categorías son:

 ■ Políticas que se basan en la puntuación de los alumnos 
en las pruebas para sancionar o recompensar a las 
escuelas o los educadores (P).

 ■ Políticas que publican la puntuación de las pruebas, 
promoviendo así la competencia en el mercado, pero 
no aplican sanciones ni otorgan recompensas (E).

 ■ Políticas que acumulan las puntuaciones obtenidas por 
los alumnos en las pruebas a nivel nacional o regional, 
en lugar de utilizarlas para la rendición de cuentas de 
las escuelas (S).

 ■ Países que no tienen una prueba nacional en el nivel de 
enseñanza primaria o el primer ciclo de secundaria (N). 

Fuente: Actualización del equipo del Informe GEM de la 
categorización de Smith (2017).

NIVEl MíNIMo DE EDuCaCIÓN 
paRa DoCENtES tItulaDoS
Este indicador se refiere al nivel de educación alcanzado 
al finalizar el programa de educación de los docentes. 
Se presentan dos columnas separadas para docentes 
de la enseñanza primaria y la enseñanza secundaria, 
respectivamente. Los niveles de educación se definen 
de acuerdo a la Clasificación Internacional Normalizada de 
Educación (CINE) de 1997. El análisis inicial de los datos 
originales se envió a funcionarios a nivel nacional para 
su corroboración.

Fuente: Análisis de las encuestas del Enfoque sistémico 
para lograr mejores resultados en la educación (SABER) 
del Banco Mundial y del Grupo Internacional de Trabajo 
sobre Docentes para la Educación 2030, efectuado por el 
equipo del Informe GEM.

Definición de rendición de cuentas  
y principales enfoques 

En este informe la rendición de cuentas se define como un 
proceso para ayudar a las personas y a las instituciones a cumplir 
sus responsabilidades y alcanzar sus objetivos. Consta de tres 
elementos: 1) responsabilidades claramente definidas, 2) obligación 
de rendir cuentas sobre la forma en que se cumplieron las 
responsabilidades y 3) justificación jurídica, política, social o moral 
de la obligación de rendir cuentas. En la implementación de la 
rendición de cuentas se suelen aplicar múltiples enfoques. 
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GOBIERNO ESCUELAS DOCENTES

DERECHO A LA 
EDUCACIÓN 

EN LA 
CONSTITUCIÓN 

NACIONAL

INFORMES 
NACIONALES DE 

SEGUIMIENTO DE 
LA EDUCACIÓN

ÍNDICE DE 
TRANSPARENCIA  

PRESUPUESTARIA

CAPACIDAD 
DEL SECTOR 

PÚBLICO

PERCEPCIÓN DE 
LA CORRUPCIÓN 

EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO

ELECCIONES 
LIBRES

ELECCIONES 
JUSTAS

POLÍTICAS 
NACIONALES DE 

EVALUACIÓN

NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(PRIMARIA)

NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(SECUNDARIA)

Opciones de clasificación

Justiciable; no 
justiciable; no 

incluido

Sí: al menos un 
informe en el 
periodo; No: 

ningún informe en 
el periodo 

0 (=falta de 
transparencia) 
- 100 (=total 

transparencia)

0 (=escasa 
capacidad) 
a 6 (=gran 
capacidad)

Porcentaje  de 
personas que 
piensan que 

el sistema de 
educación es 

corrupto o 
extremadamente 

corrupto

% libres 
(número de 
elecciones)

% justas 
(número de 
elecciones)

Sanción y 
recompensa (P); 

competencia 
comercial (E); 
no en favor de 
la rendición de 
cuentas de las 

escuelas (S); no 
hay una prueba 

nacional (N)

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación CINE 4A

 o inferior; CINE 5A; CINE 
5B; superior al CINE  5A

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación (CINE) 4A o 
inferior; CINE 5B; CINE 
5A; superior a CINE 5A

Fuente(s) de datos

Proyecto sobre 
el Derecho a 
la Educación

Análisis del equipo 
del Informe GEM 

sobre los informes 
nacionales de 

seguimiento de la 
educación 

International 
Budget Partnership

Evaluación de 
las políticas e 
instituciones 

nacionales 
del Banco 
Mundial 
(CPIA)

Barómetro 
Global de la 

Corrupción de 
Transparencia 
Internacional

Free and Fair 
Elections 
Database

Free and Fair 
Elections 
Database

Smith (2017) y 
análisis del equipo 
del Informe GEM

Análisis de las  
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM 

Análisis de las 
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM

Año de los datos 2017 2010–201615 2015 2013–2015^ 2013 1975–201113 1975–201113 2017 2010–2016^ 2010–2016^

PAÍS O TERRITORIO
Varios nombres se modificaron conforme a la lista de nombres abreviados para los cuadros de los anexos
Asia Central y el Cáucaso

Armenia Justiciable No … 3,7 58% 50% (4) 0% (4) … … …
Azerbaiyán Justiciable Sí 51 … 37% 25% (4) 0% (4) E … …
Georgia Justiciable No 66 4 22% 0% (4) 0% (4) S CINE 5B CINE 5B 
Kazajstán Justiciable No 51 … 55% 0% (3) 0% (3) S CINE 5B CINE 5A
Kirguistán Justiciable No 54 3,2 82% 0% (4) 0% (4) S … …
Tayikistán Justiciable No 25 2,9 … 0% (2) 0% (2) … … …
Turkmenistán Justiciable No … … … … … … … …
Uzbekistán Justiciable Sí … 3,2 … 0% (1) 0% (1) … … …
Asia Meridional y Sudoriental
Brunei Darussalam No incluido No … … … … … … … …
Camboya Justiciable Sí 8 2,7 26% 0% (4) 75% (4) S  CINE 4A o inferior CINE 5B 
China No justiciable Sí 14 … … … … P … …
Filipinas No justiciable No 64 … 32% 33,3% (3) 0% (3) … … …
Hong Kong, China … No … … … … … P … …
Indonesia Justiciable No 59 … 49% 0% (1) 0% (1) S … …
Japón Justiciable Sí … … 55% 100% (11) 100% (11) S CINE 5A CINE 5A
Macao, China … Sí … … … … … S  CINE 4A o inferior CINE 5B 
Malasia No incluido Sí 46 … 13% 0% (7) 71,4% (7) P … …
Mongolia Justiciable No 51 3,4 63% 100% (4) 100% (4) … … …
Myanmar Justiciable No 2 … … 0% (2) 50% (2) P … …
RPD de Corea No justiciable No … … … … … E … …
RDP Lao No justiciable Sí … 3,1 … … … E CINE 5A CINE 5A
República de Corea No justiciable Sí 65 … 30% 100% (1) 100% (1) P CINE 5A CINE 5A
Singapur No incluido No … … … 14,3% (7) 100% (7) E … Superior a CINE 5A
Tailandia Justiciable No 42 … 32% 0% (3) 33,3% (3) S CINE 5A CINE 5A
Timor-Leste Justiciable No 41 2,5 … 100% (2) 100% (2) … … …
Viet Nam No justiciable No 18 3,2 49% … … S … …
América del Norte y Europa
Albania Justiciable Sí 38 … 70% 42,9% (7) 28,6% (7) S … …
Alemania No incluido Sí 71 … 19% 100% (7) 100% (7) P Superior a CINE 5A Superior a CINE 5A
Andorra Justiciable No … … … 100% (5) 100% (5) … … …
Austria Justiciable Sí … … … 100% (11) 100% (11) S … …
Belarús Justiciable No … … … 0% (3) 0% (3) … … …
Bélgica Justiciable Sí … … 17% 100% (11) 90,9% (11) S2 CINE 5A6 Superior a CINE 5A
Bosnia y Herzegovina No justiciable Sí 43 3,3 64% 25% (4) 25% (4) … … …
Bulgaria No justiciable Sí 65 … 47% 83,3% (6) 66,7% (6) S CINE 5A CINE 5A
Canadá Justiciable No1 … … 20% 100% (11) 100% (11) S3 … …
Chipre Justiciable Sí … … 27% 100% (6) 100% (6) … … …
Croacia Justiciable Sí 53 … 50% 100% (3) 66,7% (3) S CINE 5A11 Superior a CINE 5A
Dinamarca No justiciable Sí … … 6% 100% (14) 100% (14) E … …
Eslovaquia No justiciable Sí 57 … 39% 100% (5) 100% (5) S … …
Eslovenia Justiciable Sí 68 … 26% 100% (6) 100% (6) E … …
España Justiciable Sí 58 … 11% 100% (10) 80% (10) S CINE 5A Superior a CINE 5A
Estados Unidos No incluido No 81 … 34% 100% (9) 88,9% (9) P … …
Estonia Justiciable Sí … … 13% 100% (5) 100% (5) E … …
Federación de Rusia Justiciable Sí 74 … 72% 40% (4) 20% (5) S … …
Finlandia Justiciable Sí … … 7% 100% (10) 100% (10) S CINE 5A6 CINE 5A6
Francia No incluido Sí 76 … 16% 100% (5) 100% (5) S Superior a CINE 5A Superior a CINE 5A
Grecia Justiciable Sí … … 45% 100% (12) 100% (12) N … …
Hungría Justiciable Sí 49 … 19% 100% (6) 100% (6) P CINE 5A CINE 5A9

Irlanda Justiciable Sí … … … 100% (9) 100% (9) S CINE 5B CINE 5A
Islandia No justiciable No … … … 100% (10) 100% (10) E … …
Italia Justiciable Sí 73 … 29% 100% (9) 100% (9) S Superior a CINE 5A Superior a CINE 5A
La ex República Yugoslava 
de Macedonia Justiciable No 35 … 46% 42,9% (7) 42,9% (7) S Superior a CINE 5A Superior a CINE 5A

Letonia Justiciable Sí … … 19% 100% (6) 66,7% (6) P … …
Liechtenstein No incluido No … … … … … N … …
Lituania Justiciable Sí … … 40% 100% (2) 100% (2) E … …
Luxemburgo No justiciable Sí … … 21% 100% (7) 100% (7) S … …
Malta No justiciable Sí … … … 100% (6) 100% (6) … … …
Mónaco Justiciable No … … … … … … … …
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GOBIERNO ESCUELAS DOCENTES

DERECHO A LA 
EDUCACIÓN 

EN LA 
CONSTITUCIÓN 

NACIONAL

INFORMES 
NACIONALES DE 

SEGUIMIENTO DE 
LA EDUCACIÓN

ÍNDICE DE 
TRANSPARENCIA  

PRESUPUESTARIA

CAPACIDAD 
DEL SECTOR 

PÚBLICO

PERCEPCIÓN DE 
LA CORRUPCIÓN 

EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO

ELECCIONES 
LIBRES

ELECCIONES 
JUSTAS

POLÍTICAS 
NACIONALES DE 

EVALUACIÓN

NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(PRIMARIA)

NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(SECUNDARIA)

Opciones de clasificación

Justiciable; no 
justiciable; no 

incluido

Sí: al menos un 
informe en el 
periodo; No: 

ningún informe en 
el periodo 

0 (=falta de 
transparencia) 
- 100 (=total 

transparencia)

0 (=escasa 
capacidad) 
a 6 (=gran 
capacidad)

Porcentaje  de 
personas que 
piensan que 

el sistema de 
educación es 

corrupto o 
extremadamente 

corrupto

% libres 
(número de 
elecciones)

% justas 
(número de 
elecciones)

Sanción y 
recompensa (P); 

competencia 
comercial (E); 
no en favor de 
la rendición de 
cuentas de las 

escuelas (S); no 
hay una prueba 

nacional (N)

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación CINE 4A

 o inferior; CINE 5A; CINE 
5B; superior al CINE  5A

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación (CINE) 4A o 
inferior; CINE 5B; CINE 
5A; superior a CINE 5A

Fuente(s) de datos

Proyecto sobre 
el Derecho a 
la Educación

Análisis del equipo 
del Informe GEM 

sobre los informes 
nacionales de 

seguimiento de la 
educación 

International 
Budget Partnership

Evaluación de 
las políticas e 
instituciones 

nacionales 
del Banco 
Mundial 
(CPIA)

Barómetro 
Global de la 

Corrupción de 
Transparencia 
Internacional

Free and Fair 
Elections 
Database

Free and Fair 
Elections 
Database

Smith (2017) y 
análisis del equipo 
del Informe GEM

Análisis de las  
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM 

Análisis de las 
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM

Año de los datos 2017 2010–201615 2015 2013–2015^ 2013 1975–201113 1975–201113 2017 2010–2016^ 2010–2016^

Montenegro Justiciable Sí … … … 100% (1)14 100% (1)14 S … …
Noruega No justiciable Sí 84 … 13% 100% (9) 100% (9) E CINE 5A CINE 5A
Países Bajos No justiciable Sí … … … 100% (11) 100% (11) E … …
Polonia Justiciable Sí 64 … … 100% (2) 100% (2) E … …
Portugal Justiciable Sí 64 … 35% 100% (7) 100% (7) P … …
Reino Unido No justiciable Sí 75 … 18% 100% (8) 100% (8) E … …
República Checa No justiciable Sí 69 … 30% 100% (6) 100% (6) N … …
República de Moldova Justiciable Sí … 3,4 58% … … … CINE 5B CINE 5B
Rumania Justiciable Sí 75 … 33% 100% (4) 50% (4) E … …
San Marino Justiciable No … … … … … … … …
Serbia Justiciable No 47 … 70% 14 14 S Superior a CINE 5A  CINE 5A
Suecia Justiciable Sí 87 … … 100% (11) 100% (11) E Superior a CINE 5A Superior a CINE 5A
Suiza Justiciable Sí … … 11% 100% (9) 100% (9) N … …
Ucrania Justiciable No 46 … 69% 0% (3) 33,3% (3) … … …
América Latina y el Caribe
Anguila … Sí … … … … … … … …
Antigua y Barbuda No incluido No … … … 66,7% (3) 100% (3) … … …
Argentina Justiciable No 59 … 23% 100% (3) 100% (3) S … …
Aruba … No … … … … … … … …
Bahamas No incluido No … … … … … … … …
Barbados No incluido No … … … 100% (7) 100% (7) … … …
Belice No justiciable No … … … 100% (3) 100% (3) … CINE 5B6 CINE 5A6

Bermudas … No … … … … … … … …
Bolivia, E. P. Justiciable No 17 3,1 36% 33,3% (6) 83,3% (6) … … …
Brasil Justiciable Sí 77 … 33% 100% (4) 100% (4) P4 CINE 5A CINE 5A
Chile No justiciable Sí 58 … 60% 100% (3) 100% (3) P … …
Colombia Justiciable Sí 57 … 37% 66,7% (3) 66,7% (3) E CINE 5A7 CINE 5A7

Costa Rica Justiciable Sí 54 … … 100% (9) 100% (9) S … …
Cuba No justiciable No … … … … … S … …
Curazao … No … … … … … … … …
Dominica No incluido No … 3,8 … 100% (4) 100% (4) … … …
Ecuador Justiciable Sí 50 … … 80% (5) 40% (5) … … …
El Salvador Justiciable Sí 53 … 40% 33,3% (6) 66,7% (6) … … …
Granada No incluido No … 3,5 … 66,7% (3) 100% (3) … … …
Guatemala Justiciable No 46 … … 25% (8) 87,5% (8) … … …
Guyana No justiciable No … 3,1 … 71,4% (7) 71,4% (7) …  CINE 4A o inferior CINE 4A o inferior
Haití Justiciable No … 2,4 … 40% (5) 20% (5) … CINE 5A CINE 5B
Honduras Justiciable No 43 3,1 … 0% (5) 100% (5) … … …
Islas Caimán … Sí … … … … … … … …
Islas Turcas y Caicos … No … … … … … … … …
Islas Vírgenes Británicas … No … … … … … … … …
Jamaica Justiciable No … … 19% 75% (4) 50% (4) … CINE 5A CINE 5A
México Justiciable Sí 66 … 43% 100% (2) 100% (2) P CINE 5A CINE 5A
Montserrat … No … … … … … … … …
Nicaragua Justiciable No 46 3,3 … 40% (5) 80% (5) E … …
Panamá Justiciable Sí … … … 60% (5) 60% (5) S … …
Paraguay Justiciable Sí … … 32% 100% (1) 100% (1) …  CINE 5B  CINE 5B
Perú Justiciable Sí 75 … 48% 66,7% (6) 83,3% (6) S … …
República Dominicana Justiciable Sí 51 … … 60% (5) 100% (5) E … …
Saint Kitts y Nevis No incluido No … … … … … … … …
Saint-Martin … No … … … … … … … …
San Vicente y las 
Granadinas No incluido No … 3,7 … … … … … …

Santa Lucía No incluido No … 3,7 … 85,7% (7) 100% (7) … … …
Sint Maarten … No … … … … … … … …
Suriname No justiciable No … … … 0% (1) 100% (1) … … …
Trinidad y Tobago No incluido No 34 … … 100% (7) 100% (7) E … …
Uruguay Justiciable Sí … … 24% 100% (5) 100% (5) S … …
Venezuela, R. B. Justiciable Sí 8 … 49% 20% (5) 100% (5) … CINE 5A CINE 5A
África del Norte y Asia Occidental
Argelia No justiciable No 19 … 62% 0% (1) 100% (1) … CINE 5A CINE 5A
Arabia Saudita No justiciable No 0 … … … … … 8 8
Bahrein No justiciable Sí … … … … … … … …
Egipto Justiciable No 16 … 67% 0% (1) 0% (1) … CINE 5A CINE 5A
Emiratos Árabes Unidos No justiciable Sí … … … … … S … …
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NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 
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NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(SECUNDARIA)

Opciones de clasificación

Justiciable; no 
justiciable; no 

incluido

Sí: al menos un 
informe en el 
periodo; No: 

ningún informe en 
el periodo 

0 (=falta de 
transparencia) 
- 100 (=total 

transparencia)

0 (=escasa 
capacidad) 
a 6 (=gran 
capacidad)

Porcentaje  de 
personas que 
piensan que 

el sistema de 
educación es 

corrupto o 
extremadamente 

corrupto

% libres 
(número de 
elecciones)

% justas 
(número de 
elecciones)

Sanción y 
recompensa (P); 

competencia 
comercial (E); 
no en favor de 
la rendición de 
cuentas de las 

escuelas (S); no 
hay una prueba 

nacional (N)

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación CINE 4A

 o inferior; CINE 5A; CINE 
5B; superior al CINE  5A

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación (CINE) 4A o 
inferior; CINE 5B; CINE 
5A; superior a CINE 5A

Fuente(s) de datos

Proyecto sobre 
el Derecho a 
la Educación

Análisis del equipo 
del Informe GEM 

sobre los informes 
nacionales de 

seguimiento de la 
educación 

International 
Budget Partnership

Evaluación de 
las políticas e 
instituciones 

nacionales 
del Banco 
Mundial 
(CPIA)

Barómetro 
Global de la 

Corrupción de 
Transparencia 
Internacional

Free and Fair 
Elections 
Database

Free and Fair 
Elections 
Database

Smith (2017) y 
análisis del equipo 
del Informe GEM

Análisis de las  
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM 

Análisis de las 
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM

Año de los datos 2017 2010–201615 2015 2013–2015^ 2013 1975–201113 1975–201113 2017 2010–2016^ 2010–2016^

Iraq No justiciable No 3 … 22% 0% (1) 0% (1) … … …
Israel No incluido Sí … … 23% 100% (8) 100% (8) E … …
Jordania Justiciable Sí 55 … … … … S CINE 5A Superior a CINE 5A
Kuwait No justiciable No … … … … … … … …
Líbano No incluido No 2 … 67% 0% (4) 50% (4) …  CINE 4A o inferior  CINE 5A
Libia Justiciable No … … 47% … … … … …
Marruecos No justiciable Sí 38 … 60% 0% (1) 100% (1) … … …
Omán No justiciable Sí … … … … … … … …
Palestina Justiciable Sí … … 19% … … … … …
Qatar No justiciable No 0 … … … … E  CINE 5A  CINE 5A
República Árabe Siria Justiciable No … … … … … … … …
Sudán Justiciable No 10 2,2 61% 0% (2) 0% (2) … … …
Túnez No incluido Sí 42 … 39% … … S  CINE 5A  CINE 5A
Turquía Justiciable Sí 44 … 42% 83,3% (6) 100% (6) E … …
Yemen Justiciable No 34 2,4 62% 0% (1) 0% (1) …  CINE 4A o inferior  CINE 5B
Pacífico
Australia No incluido Sí … … 19% 100% (14) 100% (14) P … …
Fiji Justiciable Sí 15 … 24% 75% (4) 100% (4) S … …
Islas Cook No incluido Sí … … … … … … … …
Islas Marshall Justiciable Sí … 2,8 … … … … … …
Islas Salomón No incluido Sí … 2,7 29% 40% (5) 80% (5) E  CINE 5B …
Kiribati No incluido Sí … 3,2 … … … … … …
Micronesia, F. S. No justiciable Sí … 2,9 … … … … … …
Nauru No incluido No … … … 0% (1) 100% (1) … … …
Niue No incluido No … … … … … … … …
Nueva Zelandia No incluido Sí 88 … 16% 100% (12) 100% (12) S … …
Palau No justiciable No … … … … … … …  CINE 5B
Papua Nueva Guinea No incluido No 55 2,9 47% 33,3% (3) 0% (3) …  CINE 5B  CINE 5B
Samoa No incluido No … 4,1 … 0% (1) 100% (1) E  CINE 5B  CINE 5B
Tokelau … Sí … … … … … … … …
Tonga No incluido No … 3,7 … … … … … …
Tuvalu No incluido No … 3,2 … … … … … …
Vanuatu No incluido Sí … 3,3 41% 80% (5) 100% (5) S CINE 4A5 CINE 4A5

Asia Meridional
Afganistán No justiciable Sí 42 2,5 33% 50% (2) 0% (2) S … …
Bangladesh No justiciable Sí 56 2,9 12% 66,7% (3) 100% (3) P … …
Bhután No justiciable Sí … 3,8 … 0% (1) 100% (1) S … …
India Justiciable Sí 46 3,6 61% 0% (1) 0% (1) S  CINE 5B12  CINE 5A12

Irán (República Islámica 
del) Justiciable No … … … 0% (2) 50% (2) … … …

Maldivas Justiciable No … 3,1 26% 0% (1) 100% (1) … … …
Nepal Justiciable Sí 24 3,1 45% 33,3% (3) 100% (3) P … …
Pakistán Justiciable Sí 43 3,1 43% 20% (5) 40% (5) E … …
Sri Lanka No justiciable Sí 39 3,4 33% 0% (4) 25% (4) E … …
África Subsahariana
Angola No justiciable No 26 2,3 … … … … … …
Benin Justiciable Sí 45 3,3 … 50% (2) 50% (2) …  CINE 4A  CINE 5B10

Botswana No incluido Sí 47 … … 100% (7) 100% (7) S … …
Burkina Faso No justiciable No 43 3,5 … 0% (1) 100% (1) … … …
Burundi Justiciable No … 2,5 46% 0% (1) 100% (1) … … …
Cabo Verde Justiciable No … 4 … 100% (4) 100% (4) … … …
Camerún No justiciable No 44 2,9 72% 0% (4) 25% (4) … … …
Chad Justiciable No 4 2,7 … … … … … …
Comoras Justiciable No … 2,6 … 100% (1) 0% (1) … … …
Congo Justiciable No … 2,5 … … … … … …
Côte d'Ivoire No incluido No … … … 0% (2) 0% (2) …  CINE 5B  CINE 5A
Djibouti No incluido No … 2,7 … 0% (3) 33,3% (3) …  CINE 4A o inferior CINE 4A o inferior
Eritrea Justiciable No … … … … … … … …
Etiopía No justiciable No … 3,5 36% 0% (3) 0% (3) S … …
Gabón Justiciable No … … … 0% (1) 0% (1) … … …
Gambia Justiciable Sí … 2,9 … 0% (3) 0% (3) E … …
Ghana Justiciable No 51 3,7 66% 75% (4) 100% (4) E  CINE 5B  CINE 5B
Guinea Justiciable No … 2,8 … 0% (2) 50% (2) … … …
Guinea Ecuatorial Justiciable Sí 4 … … 0% (2) 0% (2) … … …
Guinea-Bissau Justiciable Sí … 2,2 … 100% (2) 100% (2) …  CINE 4A o inferior  CINE 5B
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GOBIERNO ESCUELAS DOCENTES

DERECHO A LA 
EDUCACIÓN 

EN LA 
CONSTITUCIÓN 

NACIONAL

INFORMES 
NACIONALES DE 

SEGUIMIENTO DE 
LA EDUCACIÓN

ÍNDICE DE 
TRANSPARENCIA  

PRESUPUESTARIA

CAPACIDAD 
DEL SECTOR 

PÚBLICO

PERCEPCIÓN DE 
LA CORRUPCIÓN 

EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO

ELECCIONES 
LIBRES

ELECCIONES 
JUSTAS

POLÍTICAS 
NACIONALES DE 

EVALUACIÓN

NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(PRIMARIA)

NIVEL MÍNIMO DE 
EDUCACIÓN PARA 

DOCENTES TITULADOS 
(SECUNDARIA)

Opciones de clasificación

Justiciable; no 
justiciable; no 

incluido

Sí: al menos un 
informe en el 
periodo; No: 

ningún informe en 
el periodo 

0 (=falta de 
transparencia) 
- 100 (=total 

transparencia)

0 (=escasa 
capacidad) 
a 6 (=gran 
capacidad)

Porcentaje  de 
personas que 
piensan que 

el sistema de 
educación es 

corrupto o 
extremadamente 

corrupto

% libres 
(número de 
elecciones)

% justas 
(número de 
elecciones)

Sanción y 
recompensa (P); 

competencia 
comercial (E); 
no en favor de 
la rendición de 
cuentas de las 

escuelas (S); no 
hay una prueba 

nacional (N)

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación CINE 4A

 o inferior; CINE 5A; CINE 
5B; superior al CINE  5A

Nivel de la Clasificación 
Internacional 

Normalizada de la 
Educación (CINE) 4A o 
inferior; CINE 5B; CINE 
5A; superior a CINE 5A

Fuente(s) de datos

Proyecto sobre 
el Derecho a 
la Educación

Análisis del equipo 
del Informe GEM 

sobre los informes 
nacionales de 

seguimiento de la 
educación 

International 
Budget Partnership

Evaluación de 
las políticas e 
instituciones 

nacionales 
del Banco 
Mundial 
(CPIA)

Barómetro 
Global de la 

Corrupción de 
Transparencia 
Internacional

Free and Fair 
Elections 
Database

Free and Fair 
Elections 
Database

Smith (2017) y 
análisis del equipo 
del Informe GEM

Análisis de las  
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM 

Análisis de las 
encuestas SABER del 
Banco Mundial y del  

Grupo Internacional de 
Trabajo sobre Docentes 

para la Educación 
2030 por el equipo del 

Informe GEM

Año de los datos 2017 2010–201615 2015 2013–2015^ 2013 1975–201113 1975–201113 2017 2010–2016^ 2010–2016^

Kenya Justiciable Sí 48 3,4 37% 25% (4) 50% (4) S  CINE 4A o inferior  CINE 5B
Lesotho No justiciable No … 3,3 … 60% (5) 100% (5) … … …
Liberia No justiciable No 38 2,9 87% 66,7% (3) 66,7% (3) … … …
Madagascar Justiciable No … 2,7 56% 75% (4) 100% (4) … … …
Malawi Justiciable No 65 3,1 71% 50% (4) 75% (4) E … …
Mali No justiciable Sí 46 3 … 33,3% (3) 100% (3) …  CINE 4A o inferior CINE 4A o inferior
Mauricio No incluido Sí … … … 100% (7) 100% (7) E … …
Mauritania No incluido Sí … 3,2 … 0% (1) 100% (1) …  CINE 4A o inferior  CINE 5B
Mozambique Justiciable Sí 38 3,2 79% 66,7% (3) 100% (3) … … …
Namibia Justiciable No 46 … … 33,3% (3) 100% (3) …  CINE 5B  CINE 5A
Niger Justiciable Sí 17 3,2 … 50% (4) 75% (4) … … …
Nigeria No justiciable No 24 2,8 54% 0% (6) 16,7% (6) … … …
R. D. Congo Justiciable Sí 39 2,5 75% 0% (2) 50% (2) …  CINE 4A o inferior  CINE 5B
República Centroafricana Justiciable No … 2,2 … 0% (3) 33,3% (3) … … …
República Unida de 
Tanzania No justiciable Sí 46 3,3 74% 50% (4) 25% (4) P … …

Rwanda Justiciable Sí 36 3,7 4% 0% (2) 0% (2) … … …
Santo Tome y Príncipe Justiciable Sí 29 3,1 … … … … … …
Senegal No justiciable Sí 43 3,6 54% 20% (5) 40% (5) …  CINE 4A o inferior  CINE 5B
Seychelles Justiciable No … … … 66,7% (3) 100% (3) … … …
Sierra Leona No justiciable Sí 52 3,1 64% 50% (2) 0% (2) … … …
Somalia No justiciable Sí … … … … … … … …
Sudáfrica Justiciable Sí 86 … 32% 33,3% (6) 83,3% (6) S … …
Sudán del Sur Justiciable No … 1,7 48% … … … … …
Swazilandia No justiciable No … … … … … … … …
Togo No justiciable Sí … 2,6 … 0% (4) 0% (4) … … …
Uganda Justiciable Sí 62 3,1 46% 0% (4) 50% (4) E  CINE 4A o inferior  CINE 5B
Zambia No justiciable No 39 3,2 77% 20% (5) 80% (5) E … …
Zimbabwe No justiciable No 35 2,8 67% 0% (2) 0% (2) … … …

^ Los datos se refieren al año más reciente disponible en el período especificado. Para más detalles, véanse las 
fuentes correspondientes.

1. Las provincias de Saskatchewan y Quebec tienen informes de seguimiento de la educación.  

2. S representa a las comunidades valona y alemana, en las cuales la rendición de cuentas de las escuelas no se 
basa en la puntuación obtenida por los alumnos en las pruebas. La comunidad flamenca utiliza la puntuación en las 
pruebas para la competencia en el mercado (E).  

3. La provincia de Ontario utiliza la puntuación obtenida en las pruebas para la competencia en el mercado (E).  

4.  P representa San Pablo, Pernambuco y Ceará, que aplican sanciones y otorgan recompensas a las escuelas o los 
educadores de acuerdo a la puntuación obtenida en las pruebas.  

5. Nueva información suministrada por un oficial en el terreno encargado de educación de la UNESCO como “diploma 
para la enseñanza”, actualizado a CINE 4A según el gráfico 19 de Keevy y Jansen (2010).

6. Nueva información suministrada por el Ministerio de Educación.

7. Nueva información suministrada por el Ministerio de Educación, solo para referencia, ya que el ministerio está 
elaborando el marco nacional de cualificaciones y el Sistema  Nacional de Educación Terciaria.

8. Nueva información suministrada por el Ministerio de Educación. No se señaló el nivel CINE. El ministerio indica 
que para ambos niveles los docentes necesitan su diploma de educación, diploma de educación especial, diploma de 
tutoría y orientación, diploma de planificación educativa y diploma de recursos de aprendizaje.

9. Información actualizada de la delegación permanente ante la UNESCO.

10. Información actualizada de un oficial en el terreno encargado de educación de la UNESCO.

11. Información actualizada del Ministerio de Educación.

12. La información  representa al estado de Karnataka.

13. Se han incluido todas las elecciones de dirigentes sobre las que se dispone de datos suficientes  
en el período especificado.

14. No se incluyeron las elecciones de dirigentes de la Unión Estatal de Serbia y Montenegro entre 1997 y 2012. 

15. Se considera que hay informe nacional de seguimiento si se publicó al menos uno en el período especificado.

(…) No se dispone de datos.
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Glosario
Adolescentes y jóvenes no escolarizados. Aquellos con 

edad escolar del primer o segundo ciclo de secundaria 
que no están matriculados ni en enseñanza primaria, 
secundaria, postsecundaria no superior ni superior. 

Alfabetización. De acuerdo con la definición de la UNESCO 
de 1958, el término se refiere a la capacidad de un 
individuo de leer, escribir y comprender una frase sencilla 
breve en relación con su vida cotidiana. El concepto 
de alfabetización ha evolucionado desde entonces y 
actualmente abarca varios ámbitos de competencias, 
cada uno concebido sobre una escala de diferentes 
niveles de dominio y con fines diferentes. 

Atención y Educación de la Primera Infancia (AEPI). 
Servicios y programas que apoyan la supervivencia, el 
crecimiento, el desarrollo y el aprendizaje de los niños – 
incluidos la salud, la nutrición y la higiene, así como el 
desarrollo cognitivo, social, emocional y físico – desde el 
nacimiento hasta la entrada en la escuela primaria. 

Competencias. Capacidades no innatas que se pueden 
aprender y transmitir y que tienen prestaciones 
económicas o sociales, tanto para las personas como 
para sus sociedades. 

Competencias en tecnología de la información y 
comunicación (TIC). Las personas poseen estas 
habilidades si han emprendido algunas actividades 
relacionadas con la informática en los últimos tres 
meses: copiar o mover un archivo o carpeta; utilizar 
herramientas de copiar y pegar para duplicar o trasladar 
información dentro de un documento; enviar correos 
electrónicos con archivos adjuntos (p. ej., documentos, 
imágenes, vídeo); utilizar fórmulas aritméticas básicas 
en una hoja de cálculo; conectar e instalar nuevos 
dispositivos (p. ej., un módem, cámara, impresora); 
encontrar, descargar, instalar y configurar software; 
crear presentaciones electrónicas con software de 
presentación (incluidos texto, imágenes, sonido, vídeo 
o gráficos); transferir archivos entre una computadora 
y otros dispositivos; y escribir un programa informático 
que emplea un lenguaje de programación especializado. 

Docente cualificado. Docente que dispone de la 
cualificación académica mínima requerida para impartir 
enseñanza en un determinado nivel del sistema 
educativo de un país.  

Docente capacitado. Docente que ha cumplido al menos 
los requisitos mínimos establecidos de formación 
(previa o en el empleo) para impartir enseñanza 
en un determinado nivel del sistema educativo, 
de conformidad con la política o la legislación 
nacional pertinente. 

Educación en Ciudadanía Mundial (ECM). Un tipo de 
educación que tiene por objeto empoderar a los 
estudiantes para que asuman un papel activo con el fin 
de abordar y resolver desafíos mundiales y convertirse 
en contribuyentes proactivos de un mundo más pacífico, 
tolerante, inclusivo y seguro. 

Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS). Un 
tipo de educación que tiene como objetivo permitir 
a los estudiantes abordar de manera constructiva y 
creativa desafíos presentes y futuros mundiales y crear 
sociedades más sostenibles y resilientes. 

Enseñanza y formación técnica y profesional (EFTP). 
Programas diseñados principalmente con el fin de 
preparar a los estudiantes para la entrada directa en una 
ocupación u oficio particular (o clase de ocupaciones 
u oficios). 

Gasto público en educación. Total de gastos corrientes 
y de capital en educación incurridos por parte de los 
gobiernos locales, regionales y nacionales, incluidos 
los municipios. Se excluyen las contribuciones de los 
hogares. El término incluye el gasto público de las 
instituciones públicas y privadas. 

Índice de Desarrollo de la Primera Infancia (ECDI). 
Índice de realización del potencial de desarrollo 
que evalúa a los niños de 36-59 meses de edad en 
cuatro ámbitos: alfabetización/aritmética elemental, 
desarrollo físico, socioemocional y cognitivo. La 
información se recopila a través de las Encuestas 
Agrupadas de Indicadores Múltiples de UNICEF. 
Un niño «progresa adecuadamente» en general si 
«progresa adecuadamente» en al menos tres de estos 
cuatro ámbitos. 

Índice de paridad. Es una medida de desigualdad 
que se define como la relación de los valores de un 
indicador de enseñanza de dos grupos de la población. 
Habitualmente, el numerador es el valor del grupo 
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desfavorecido y el denominador es el valor del grupo 
favorecido). Un valor del índice entre 0,97 y 1,03 indica 
paridad. Un valor inferior a 0,97 indica una disparidad en 
favor del grupo favorecido. Un IPG por encima de 1,03 
indica una disparidad en favor del grupo desfavorecido. 
Los grupos pueden definirse por: 

 ■ Género. Relación de valores femeninos a masculinos 
de un indicador dado. 

 ■ Ubicación. Relación de valores rurales a urbanos de 
un indicador dado. 

 ■ Riqueza/ingresos. Relación entre el 20 % más pobre y 
el 20 % más rico de un indicador dado. 

Ingreso nacional bruto (INB). El valor de todos los bienes 
y servicios finales producidos en un país en un año 
(producto interior bruto) más los ingresos que los 
residentes han recibido desde el extranjero, menos los 
ingresos reclamados por los no residentes. 

Instituciones privadas. Instituciones que no son 
operadas por las autoridades públicas, sino que son 
controladas y gestionadas, ya sea con fines de lucro  
o no, por organismos privados tales como 
organizaciones no gubernamentales, entidades 
religiosas, grupos de intereses especiales, fundaciones  
o empresas comerciales. 

Niños no escolarizados. Niños en el rango de edad oficial 
de escuela primaria que no están matriculados ni en 
escuelas primarias ni secundarias. 

Niveles de educación de acuerdo con la Clasificación 
Internacional Normalizada de la Educación (CINE), que 
es el sistema de clasificación diseñado a fin de servir 
como instrumento para reunir, compilar y presentar 
indicadores y estadísticas de educación comparables 
tanto dentro de cada país como a escala internacional. El 
sistema, introducido en 1976, fue revisado en 1997 y 2011.

Enseñanza preescolar (nivel 0 de la CINE). Programas en 
la etapa inicial de la enseñanza organizada, diseñados 
principalmente para introducir a los niños muy 
pequeños, de al menos 3 años de edad, en un entorno 
de tipo escolar y proporcionar un puente entre el hogar 
y la escuela. Haciendo referencia indistintamente 
a la educación infantil, la educación de guardería, 
la educación preescolar, el centro de guardería o la 
educación de la primera infancia, estos programas son 

el componente más formal de la AEPI. Al término de 
estos programas, los niños continúan su educación en la 
CINE 1 (enseñanza primaria). 

Enseñanza primaria (nivel 1 de la CINE). Programas 
generalmente diseñados para proporcionar a los 
alumnos una sólida educación básica en lectura, 
escritura y matemáticas, así como una comprensión 
elemental de materias tales como historia, geografía, 
ciencias naturales, ciencias sociales, arte y música. 

Enseñanza secundaria (niveles 2 y 3 de la CINE). Los 
programas constan de dos etapas: primer y segundo 
ciclo de secundaria. El primer ciclo de secundaria (CINE 2) 
está generalmente diseñado para continuar con los 
programas básicos de nivel primario pero la enseñanza 
está más centrada habitualmente en las asignaturas, 
lo que requiere profesores más especializados en cada 
materia. El final de este nivel suele coincidir con el final 
de la enseñanza obligatoria. En el segundo ciclo de 
secundaria (CINE 3), la última etapa de la educación 
secundaria en la mayoría de los países, la enseñanza 
se organiza a menudo aún más con programas más 
específicos de las asignaturas y los profesores suelen 
necesitar una cualificación más elevada o especializada 
para impartir estas asignaturas que en el nivel 2 de 
la CINE. 

Enseñanza postsecundaria no superior (nivel 4 de la 
CINE). Se proporcionan experiencias de aprendizaje 
que se basan en la enseñanza secundaria, que preparan 
a la entrada en el mercado laboral, así como la 
enseñanza superior. 

Educación superior (niveles 5-8 de la CINE). Se basa en la 
enseñanza secundaria, proporcionando actividades de 
aprendizaje en campos especializados de la educación. 
Su objetivo es enseñar a un alto nivel de complejidad y 
especialización. Comprende: 

 ■ Nivel 5: Enseñanza superior de ciclo corto, 
a menudo diseñada para proporcionar a los 
participantes conocimientos, destrezas y 
competencias. Se basa en la práctica, concierne 
específicamente a las profesiones y prepara 
a los estudiantes para que entren en el 
mercado laboral. 

 ■ Nivel 6: Licenciatura, a menudo diseñada para 
proporcionar a los participantes conocimientos, 
competencias y destrezas académicos o 
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profesionales a nivel intermedio que conducen a 
un primer grado o cualificación equivalente. 

 ■ Nivel 7: Máster o nivel equivalente, a menudo 
diseñado para proporcionar a los participantes 
conocimientos, competencias y destrezas 
académicos o profesionales a nivel avanzado  
que conducen a un segundo grado o cualificación 
equivalente. 

 ■ Nivel 8: Doctorado o nivel equivalente, diseñado 
principalmente para conducir a una cualificación 
de investigación avanzada. 

Nuevos participantes. Alumnos que acceden a un 
determinado nivel de enseñanza por primera vez; la 
diferencia entre la matriculación y los repetidores en el 
primer curso del nivel. 

País afectado por conflictos. Para un año dado, cualquier 
país con 1000 o más muertes relacionadas con 
combates (incluidas víctimas entre la población civil 
y actores militares) durante el periodo anterior de 
10 años y/o con más de 200 muertes relacionadas con 
combates en un año más durante el periodo anterior de 
3 años, de acuerdo con el conjunto de datos de muertes 
relacionadas con combates del Programa de Datos sobre 
Conflictos de Uppsala. 

Paridad de poder adquisitivo (PPA). Un ajuste del tipo de 
cambio que da cuenta de las diferencias de precios entre 
países, lo que permite la comparación internacional de la 
producción e ingresos reales. 

Población en edad escolar. Población del grupo de edad 
que corresponde oficialmente a un determinado nivel de 
enseñanza, ya esté escolarizada o no. 

Precios constantes. Los precios de un determinado 
artículo, ajustados para suprimir el efecto de la evolución 
general de los precios (inflación) a partir de un año de 
referencia determinado. 

Producto interno bruto (PIB). El valor de todos los bienes 
y servicios finales producidos en un país durante un año 
(véase también el Producto nacional bruto). 

Relación alumnos/docente (RAD). Promedio de alumnos 
por docente en un nivel específico de enseñanza. 

Relación alumnos/docente cualificado. Promedio de 
alumnos por profesor cualificado en un nivel específico 
de enseñanza. 

Relación alumnos/docente capacitado (RADC). Promedio 
de alumnos por docente capacitado en un nivel 
específico de enseñanza. 

Tasa bruta de admisión (TBA). Número total de nuevos 
participantes en un determinado curso de enseñanza 
primaria, independientemente de su edad, expresado 
como porcentaje de la población de la edad oficial de 
ingreso en la escuela en el curso correspondiente. 

Tasa bruta de matriculación (TBM). Matriculación total en 
un nivel específico de enseñanza, independientemente 
de su edad, expresado como porcentaje de la población 
dentro del grupo de edad oficial correspondiente a este 
nivel de educación. La TBM puede superar el 100 % 
debido a la entrada temprana o tardía y/o la repetición 
de curso. 

Tasa de abandono de docentes. Número de docentes 
en un determinado nivel del sistema educativo que 
abandona la profesión en un año lectivo determinado, 
como porcentaje del número total de docentes en ese 
nivel y en el año lectivo en cuestión. 

Tasa de alfabetización de adultos. Número de personas 
alfabetizadas de 15 o más años de edad, expresado como 
porcentaje de la población total de ese grupo de edad. 

Tasa de alfabetización juvenil. Número de personas 
alfabetizadas de 15 a 24 años de edad, expresado como 
porcentaje de la población total de ese grupo de edad. 

Tasa de edad excesiva para el grado. El porcentaje de 
alumnos en cada nivel de enseñanza (primaria, primer 
ciclo de secundaria y segundo ciclo de secundaria) que 
tengan 2 años o más por encima de la edad prevista para 
su grado. 

Tasa de los que nunca han ido a la escuela. Porcentaje 
de niños mayores de tres a cinco años con respecto 
a la edad de ingreso oficial en la educación primaria, 
que nunca han ido a la escuela. Por ejemplo, en un país 
donde la edad oficial de ingreso es de 6 años, el indicador 
se calcula con arreglo al grupo de edad de 9 a 11 años. 
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Tasa de nivel educativo de los adultos. Número de 
personas de 25 años de edad o más con el máximo nivel 
educativo, como porcentaje de la población total de ese 
grupo de edad. 

Tasa de mortalidad de los menores de 5 años de edad. 
Probabilidad que tiene un niño de morir entre su 
nacimiento y los cinco años de edad, expresada en 
número de muertes por cada 1.000 niños nacidos vivos. 

Tasa de retraso del crecimiento. Proporción de niños de 
un determinado grupo de edad cuya estatura para su 
edad se sitúa entre dos y tres desviaciones estándar 
por debajo de la media de referencia establecida por 
el Centro Nacional de Estadísticas de la Salud y la 
Organización Mundial de la Salud.

Tasa de finalización por nivel. Porcentaje de niños 
mayores de tres a cinco años con respecto a la edad 
oficial de entrada en el último grado de un nivel de 
enseñanza que han llegado al último grado de ese nivel. 
Por ejemplo, en un país con un ciclo de 6 años, donde la 
edad oficial de ingreso en el último grado es de 11 años, 
la tasa de escolarización primaria es el porcentaje de 
alumnos de 14–16 años de edad que han alcanzado el 
sexto grado.

Tasa de transición a la enseñanza secundaria. Nuevos 
ingresados en el primer grado de la enseñanza 
secundaria en un año determinado, expresados como 
porcentaje del número de alumnos matriculados 
en el último grado de primaria en el año anterior y 
quienes no repiten esa calificación el año siguiente. El 
indicador mide únicamente la transición a la enseñanza 
secundaria general. 

Tasa específica de matrícula por edad (ASER). 
Escolarización de una determinada edad o grupo de 
edad, independientemente del nivel de educación 
en el que estén inscritos los alumnos o estudiantes, 
expresado como porcentaje de la población de la misma 
edad o grupo de edad. 

Tasa neta ajustada de matriculación (TNAM). Número 
de alumnos escolarizados del grupo en edad oficial de 
cursar un determinado nivel de enseñanza, sea en ese 
nivel o en los niveles superiores, expresado en porcentaje 
de la población de ese grupo de edad. 

Tasa neta de asistencia (TNA). Número de alumnos en el 
grupo de edad oficial para un nivel dado de enseñanza 
que asistieron a la escuela en ese nivel, expresado como 
porcentaje de la población en ese grupo de edad. 

Tasa neta de matriculación (TNM). Matriculación del 
grupo de edad oficial en un nivel dado de enseñanza, 
expresada como porcentaje de la población en ese grupo 
de edad.  
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ACIJ Asociación Civil por la Igualdad y la Justicia (Argentina)

ACNUDH Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos

AEPI Atención y Educación de la Primera Infancia

AIF Asociación Internacional de Fomento (Banco Mundial)

ALLS Encuesta sobre la alfabetización de los adultos y sus competencias para la vida (OCDE)

AOD Asistencia Oficial para el Desarrollo

ASER Informe Anual sobre la Situación de la Educación (India, Pakistán)

CAD Comité de Asistencia para el Desarrollo (OCDE)

CINE Clasificación Internacional Normalizada de la Educación

CMDS Cumbre Mundial sobre Desarrollo Sostenible

CNE Cuentas Nacionales de la Educación

CRS Sistema de Notificación de los Países Acreedores (OCDE)

DFID Departamento de Desarrollo Internacional (Reino Unido)

ECDI Índice de Desarrollo de la Primera Infancia (UNICEF)

ECERS Escala de Calificación del Ambiente de la Primera Infancia

ECM Educación en ciudadanía mundial

EDS Encuesta de Demografía y Salud

EDS Educación para el desarrollo sostenible

EE. UU. Estados Unidos

EFTP Enseñanza y formación técnica y profesional

EPA Encuesta de la Población Activa (Unión Europea)

EPT Educación para Todos

Eurostat Oficina Estadística de las Comunidades Europeas

M/H Mujeres/Hombres

FAO Organización de las Naciones Unidas para la Alimentación y la Agricultura

FME Foro Mundial sobre la Educación

FMI Fondo Monetario Internacional

GPE Alianza Mundial para la Educación

I + D Investigación y Desarrollo

IALS Encuesta Internacional sobre Alfabetización de Adultos

Siglas
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ICCS Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana

IEA Asociación Internacional de Evaluación del Rendimiento Escolar

IEU Instituto de Estadística de la UNESCO

IIPE Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación (UNESCO)

INB Ingreso Nacional Bruto

Informe GEM Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo

IPG Índice de paridad de género

ISSA International Step By Step Association

IUAL Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a lo largo de toda la Vida

LCD Link Community Development

LLECE Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación

MICS Encuesta de Indicadores Múltiples por Grupos

ODS Objetivo de Desarrollo Sostenible

OIE Oficina Internacional de Educación (UNESCO)

OCDE Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos

ODM Objetivo de Desarrollo del Milenio

OIT Organización/Oficina Internacional del Trabajo

OMS Organización Mundial de la Salud (Naciones Unidas)

ONG Organización no gubernamental

ONUSIDA Programa Conjunto de las Naciones Unidas sobre el VIH/SIDA

OSC Organización de la sociedad civil

PASEC Programa de Análisis de los Sistemas Educativos de la CONFEMEN  
(Conferencia de Ministros de Educación de los Países de Habla Francesa)

PforR Programa por resultados 

PIAAC Programa para la Evaluación Internacional de Competencias de Adultos (OCDE)

PIB Producto interno bruto

PIRLS Estudio Internacional sobre el Progreso de la Competencia en Lectura

PISA Programa para la Evaluación Internacional de los Alumnos (OCDE)

PMA Programa Mundial de Alimentos (Naciones Unidas)

PNB Producto nacional bruto

PNUD Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

PPA Paridad de poder adquisitivo

SABER Enfoque de Sistema para Mejores Resultados Educativos (Banco Mundial)

SACMEQ Consorcio de África Meridional y Oriental para la Supervisión de la Calidad de la Educación

SCN Sistema de Cuentas Nacionales (Naciones Unidas)
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SERCE Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo

SIDA Síndrome de inmunodeficiencia adquirida

STEM Ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas

STEP Skills Toward Employment and Productivity (Banco Mundial)

TALIS Encuesta Internacional sobre Enseñanza y Aprendizaje (OCDE)

TBM Tasa bruta de matriculación

TERCE Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo

TIC Tecnologías de la información y la comunicación

TIMSS Estudio Internacional de las Tendencias en Matemáticas y Ciencias

TNM Tasa neta de matriculación

UE Unión Europea

UIT Unión Internacional de Telecomunicaciones

UOE IEU/OCDE/Eurostat

UN Naciones Unidas

UNESCO Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura

UNGEI Iniciativa de las Naciones Unidas para la Educación de las Niñas

UNICEF Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia

UNPD División de Población de las Naciones Unidas

UNU-IAS Instituto de Estudios Avanzados sobre Desarrollo sostenible de la Universidad de las Naciones Unidas

USAID Organismo de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional

VIH Virus de la inmunodeficiencia humana

WEF Foro Mundial sobre la Educación

WEI Programa Mundial relativo a los Indicadores de la Educación (UNESCO)

WIDE Base de Datos de Desigualdad Mundial en Educación

WVS Encuesta Mundial de Valores
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El segundo Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo (el Informe GEM) 
presenta las pruebas más recientes de los progresos alcanzados en el mundo en 
cuanto a la consecución de las metas relativas a la educación de los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas.

Puesto que hay centenares de millones de personas que todavía no están 
escolarizadas y muchas que no adquieren unas competencias mínimas en 
la escuela, es evidente que los sistemas educativos no llevan camino de 
alcanzar los objetivos mundiales. Las personas marginadas son quienes sufren 
actualmente la mayoría de las consecuencias, pero también son las que más 
se beneficiarán si los encargados de formular políticas prestan suficiente 
atención a sus necesidades. Ante estos retos, junto con presupuestos muy 
ajustados y una mayor importancia concedida a obtener rendimiento del 
dinero en forma de resultados, los países están buscando soluciones, entre las 
cuales a menudo la rendición de cuentas ocupa el primer lugar.

El Informe GEM 2017/18 muestra todos los diversos enfoques de la rendición 
de cuentas en el ámbito de la educación. Abarca desde los países que no están 
acostumbrados al concepto, en los que no se cuestionan las violaciones del 
derecho a la educación, hasta aquellos en los que la rendición de cuentas se 
ha convertido en un fin en sí misma, en lugar de un medio para alcanzar una 
educación y un aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos que sean 
inclusivos, equitativos y de gran calidad.

En el informe se recalca que la educación es una responsabilidad compartida. 
Aunque son los gobiernos los principales responsables de ella, a todos 
los actores – las escuelas, los docentes, los padres, los estudiantes, las 
organizaciones internacionales, los prestatarios del sector privado, la sociedad 
civil y los medios de comunicación – les corresponde desempeñar un papel 
en la mejora de los sistemas educativos. El informe recalca la importancia 
de la transparencia y la disponibilidad de la información, pero exhorta a 
manejar con prudencia los datos. Explica por qué debemos evitar unos 
sistemas de rendición de cuentas que den una importancia desproporcionada 
a unos resultados definidos de manera demasiado restringida y a 
sanciones punitivas. En una época en la que existen y se emplean múltiples 
instrumentos para rendir cuentas, el informe demuestra palmariamente con 
pruebas empíricas cuáles funcionan y cuáles no dan buenos resultados.
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