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I
Estado del arte de la Igualdad de Género

en la Educacion Basica de América Latina
(1990-2000)

Graciela Messina”

El propésito de este documento es dar cuenta de la Igualdad de Género en la Educacién
Bésica de América Latina!. Hacer referencia a la igualdad es también aludir a las desigual-
dades segiin género, asi como a su entrecruzamiento con discriminaciones de clase social,
localizacion (urbana-rural), edad y pertenencia étnica y cultural.

El texto fue definido por la UNESCO como una contribucion, desde una perspectiva
regional, al “Marco Estratégico acerca de la Igualdad de Género en la Educacion Basica”,
que se encuentra preparando la organizacion. El Marco complementa el “Programa Decenal
de las Naciones Unidas para la educacién de las nifias”, lanzado en Dakar como parte del
seguimiento de “Educacién para todos”?. Considerando estos antecedentes, el campo de la
“Educacion para todos” es tanto la referencia como el lugar en el cual se inscribe el docu-
mento y su horizonte.

Dos tematicas se desarrollan en el texto, dando lugar a un campo especifico de cono-
cimiento:

- la educacion bdsica, que remite a la escolaridad obligatoria, la educacion publica y el
papel del Estado en educacion;

- el género, que da cuenta de las atribuciones sociales que se hacen a uno y otro sexo,
involucrando relaciones de poder y desigualdad. El texto transita de la educacion
basica al género y viceversa, mostrando sus especificidades y tensionado por ambos
temas. Se culmina el trabajo con la definicion de propuestas para promover una edu-
cacion bdsica inclusiva, destinada tanto a la poblacién en edad escolar como a la
juvenil y adulta, y donde convergen la igualdad de género con la valoracién de la
diversidad.

Graciela Messina. Socidloga, investigadora.

19 paises, incluyendo todos los paises de habla hispana, Brasil y Haiti.

El Programa Decenal de la educacién de las nifias es una propuesta interagencial de las Naciones Unidas
para mejorar la calidad de la educacidn de las nifias y ampliar las oportunidades de acceso. Coordinada por
UNICEEF y definida como una “campafia permanente”, cuenta con la participacion de la UNESCO y del
Banco Mundial y establece relaciones de cooperacion entre distintos organismos de dentro y fuera del sistema
de Naciones Unidas.
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El documento, que se elabor6 sobre la base de revision de informacién secundaria,
adoptd la forma de un estado del arte. La falta de informacién regional suficiente acerca de
las politicas de promocion de la igualdad de género —las cuales a su vez se presentan como
dispersas y puntuales—, asi como de estadisticas desagregadas por sexo y de una masa criti-
ca de investigaciones acerca de género y educacién han sido factores limitantes para la
confeccioén del estado del arte.

En este marco, dos preguntas organizan el documento:

- como se manifiesta la igualdad de género en el campo de la educacién basica “para
todos” (nifios-nifias y personas jovenes y adultas);

- cudl es el papel de la educacion basica en la produccién, reproduccién o cambio de
las relaciones de género.

En el texto se han desarrollado cinco temas:

- las categorias de género, educacion basica e igualdad de género;

- la situacién de género en la educacién basica de América Latina;

- las respuestas de los gobiernos y las ONGs en términos de politicas, estrategias y
programas;

- los objetivos y estrategias definidos en Dakar en relacion con la igualdad de género
en la educacién basica, recuperando otros antecedentes;

- reflexiones y recomendaciones a partir de los puntos anteriores.

IGUALDAD DE GENERO Y EDUCACION BASICA: CATEGORIAS BASICAS

La “educacién bésica” se define como un nivel o etapa del sistema educativo, que incluye la
educacion inicial, la educacién primaria y el primer ciclo de la educacién secundaria’. Sin
duda, la educacion basica ha involucrado tanto cambios en la estructura del sistema educa-
tivo como la extension de la escolaridad obligatoria.

La educacion bésica es una categoria que emerge para establecer una distincion res-
pecto de la educacién primaria, ya que sanciona el derecho a una educacién que posibilite
tanto aprendizajes significativos como la participacion social y laboral. El debate acerca de
qué es la educacion basica y cdmo diferenciarla de una instruccién elemental o minima
sigue vigente en la region.

La propuesta de una educacién basica ampliada se gesta desde el origen del PPE y se
legitima en Jomtien, referida a necesidades basicas de aprendizaje. En la actualidad, existe

La UNESCO solicité que el diagndstico de la educacion bdsica incluyera la educacién inicial, la primaria y
el primer ciclo de la educacion secundaria; sin embargo, s6lo 10 sobre los 19 paises de América Latina
establecen uno o mds afios de la educacién inicial como parte de la educacion obligatoria (Cfr. Informe de
evaluacion PROMEDLAC VII).
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acuerdo acerca de que se aspira a la universalizacion de la educacion basica “para todos”,
incluyendo a nifias y nifios, personas jovenes y adultas y a las modalidades educativas for-
males y no formales. Asimismo, la institucionalizacién de la educacién bésica es un proceso
inacabado, fragil y no sujeto a evaluaciones en algunos paises, mientras otros ya proyectan
extender la obligatoriedad al conjunto de la educacién secundaria. La construccién de una
educacién basica “ampliada” continda siendo una tarea tan inconclusa como relevante, que
permitiria rearticular el sistema educativo, en la perspectiva de la educacién permanente,
dejando atrds a las modalidades compensatorias y segregadas. Desde esta tarea se analizara
la igualdad de género en América Latina.

El género, por su parte, es una categoria emergente para dar cuenta de la construccién
social que ha transformado las diferencias entre los sexos en desigualdades sociales, econ6-
micas y politicas. El concepto de género no sélo designa lo que en cada sociedad se atribuye
a cada uno de los sexos sino que denuncia esta conversion cultural de la diferencia en des-
igualdad (Cobo, 1995: 55).

La legitimacion de la categoria de género ha contribuido a clarificar las relaciones de
poder (Celiberti, 1996), aun cuando su uso entrafia el riesgo de la vulgarizacion, ya que se
ha asimilado “género” con mujer y no con relaciones sociales de género. Sin embargo, las
reflexiones acerca del género se refieren a las relaciones entre hombres y mujeres y a las
construcciones sociales de la femineidad y la masculinidad. Las atribuciones de género son
exigentes y opresivas para mujeres y hombres, aun cuando son las mujeres las que han
ocupado el lugar de las subordinadas. Consecuentemente, el género es tanto una categoria
relacional como una categoria politica: “El género es el campo primario dentro del cual o
por medio del cual se articula el poder” (Scott, 1990, citado por Celiberti).

La construccidn de la categoria de género, que se constituyé como el nicleo de la teoria
feminista, fue un logro de los movimientos de las mujeres. En estrecha relacién con este
origen, el género ha sido considerado una categoria transgresora y ajena por gran parte de la
gente. En educacion, también el género ha sido considerado un tema aparte, exclusivo de los
especialistas en género. Numerosas voces hacen referencia a que la conciencia acerca del
género, del propio, coincide con momentos de cambio de domicilio, en los cuales se produce
un quiebre de la cotidianeidad. Una tarea para la educacion es propiciar la conciencia de que el
género compromete a todos, a partir de la reflexién desde la experiencia. La primera prioridad
es lograr esta conciencia en los educadores y administradores de la educacion.

Laigualdad remite a los principios de justicia y libertad. La desigualdad, por su parte,
estd asociada con privilegio y discriminacién. Sin embargo, igualdad y desigualdad no son
dos casillas o espacios separados, como resultado de una clasificacién dicotémica (A y No
A, 0 Ay B), sino momentos de un mismo movimiento en torno a cémo se vive y qué se hace
con la diferencia. La igualdad, y en este caso la igualdad de género, es nuevamente una
categoria relacional. Se suscribe en este texto una definicion de igualdad de género como
“igualdad entre” y no como “igualdad a” (a los hombres)*. La igualdad de género es una

4 Mientras el feminismo de la igualdad plantea la “igualdad a”, el feminismo “de la diferencia” propone la

“igualdad entre” (Jiménez Perona, 1995: 144).
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relacién de equivalencia, un pardmetro que permite tratar a sujetos diferentes como iguales,
al tener el mismo valor. Por el contrario, el patriarcado ha hecho de lo masculino el lugar de
la humanidad y de la igualdad (Jiménez Perona, 1995, 143-144).

A partir de esta caracterizacion de la igualdad de género, se infiere la importancia de
cuestionar el enfoque de que el género en educacién se reduce a un contenido curricular
necesario, una opcion técnica, algo para agregar a una estructura ya definida. Dado que la
desigualdad de género compromete el conjunto de las areas educativas, las relaciones de
aprendizaje, las relaciones institucionales, la practica pedagdgica, la gestion y el curriculo,
el enfoque debe ser necesariamente holistico. La tesis que se ha asumido desde los organis-
mos internacionales es que la educacion es un factor fundamental para la promocién de la
igualdad de género. Ademads, organismos internacionales como la CEPAL cambiaron su
centro de interés desde la integracion de la mujer al desarrollo a la integracién de la perspec-
tiva de género al desarrollo. En congruencia con esta posicién, el Indice sobre el Desarrollo
Humano, elaborado por el PNUD, incluye un indice de desarrollo relativo al género (y no
un indice relativo a la mujer), en el cual los indicadores educativos tienen un papel prepon-
derante’.

La tesis de este documento es que la igualdad de género, concebida como un espacio
para tratar a los diferentes como iguales, coincide con la aspiracién de la educacién basica
de ser el lugar de lo publico, de la igualdad o de la educacién para todos. De alli que la
igualdad de género pueda ser un camino para que la educacion basica cumpla con el prop6-
sito que socialmente le ha sido asignado.

LA SITUACION DE GENERO EN LA EDUCACION BASICA DE AMERICA LATINA
A MODO DE INTRODUCCION

El propdsito de esta primera parte es dar cuenta de las diferencias segtin género en la educa-
cion basica, que permiten refutar la hipdtesis acerca de la igualdad. Las desigualdades per-
sisten, pero se ocultan detrds de promedios globales.

La educacion basica se institucionaliza en los noventa, dando lugar a un proceso de
expansion formal de la escolaridad obligatoria. Para las reformas educativas de la década, la
extension de la escolaridad obligatoria fue una de sus estrategias centrales.

En el presente, educacion bésica y escolaridad obligatoria estdn tan ligadas como en
el pasado la educacién o instruccién primaria con la escolaridad obligatoria. Sin embargo,
la educacion basica no se reduce a una expansion por ley de la escolaridad. Consiste en una
propuesta referida a necesidades basicas de aprendizaje antes que a contenidos curriculares.
Sin embargo, la diferencia principal radica en la orientacién democratizadora de la educa-

El indice de desarrollo relativo al género estd formado por la esperanza de vida, el PIB per cédpita y dos
indicadores educativos: la tasa de analfabetismo y la tasa bruta de matricula combinando los niveles de la
educacién primaria, secundaria y terciaria. Cfr. Indice de desarrollo relativo al género, en Informe sobre
Desarrollo Humano, PNUD, 2000: 161-164).
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cién bdsica, sancionada como “educacion para todos” a partir de Jomtien (1990): nifios y
nifias, personas jovenes y adultos, modalidades formales y no formales.

Hacia el 2000 la educacién basica se presenta como un nivel todavia en proceso de
institucionalizacion, pero con una cobertura muy generalizada, a la que accede la mayor
parte de la poblacién escolar de la mayoria de los paises. Es interesante destacar que la
educacién bdsica recupera y acumula la expansién de la educacion primaria durante los
sesenta y setenta. Aun mas, para la mayoria de los paises primero tuvo lugar la expansién
masiva de la cobertura de la educacion primaria en los 60-70 y luego un proceso gradual de
institucionalizacion de la educacién basica. Todavia no ha transcurrido el tiempo necesario
para evaluar el impacto que la nueva estructura de los sistemas educativos —y la extensién de
la escolaridad obligatoria— ha tenido en la escolaridad de la poblacién adulta. Sin embargo,
gremios docentes de algunos paises han denunciado efectos de “primarizacion” y de menor
promocioén de los grupos més vulnerables.

LA IGUALDAD/ DESIGUALDAD EN LA EDUCACION
BASICA DE LAS NINAS Y NINOS

Los indicadores globales acerca de la escolarizacién® dan cuenta que en la década del no-
venta las nifias participan en la educacién basica en proporciones similares o casi, e incluso
levemente mayores que los nifios, para gran parte de los paises de América Latina. Aun més,
las diferencias de género se han reducido durante las ultimas dos décadas. S6lo en paises
con altas tasas de analfabetismo y/o presencia significativa de las comunidades indigenas se
observan desigualdades en el acceso, que oscilan en torno de 4 a 8 puntos.

En efecto, en Bolivia para 1990, la tasa de matricula bruta de la educacion primaria y
secundaria era menor entre las nifias (en los nifios era del 81% y entre las nifias del 73%),
mientras que en Colombia, Venezuela y Nicaragua, las tasas brutas de los nifios eran menores
que las de las nifias (diferencias que oscilan de 8 a 5 puntos para 1990 y de 4 a 5 puntos para
1995). De acuerdo con informacién de la CEPAL (1994, cuadro 6), también Guatemala y
Brasil presentaban hacia 1990 diferencias de 5 puntos en desmedro de las nifias, para el grupo
de 6 a 11 afios’. Estas tendencias se infieren a partir de informaciones parciales, ya que los
indicadores de escolarizacién estdn desagregados por sexo sélo para algunos paises y afios®.

Considerando la expansién masiva de la cobertura de la educacién primaria, seguida
del crecimiento continuo de la educacién bésica, se presenta la hipdtesis de que la “igualdad
de género” en el acceso a la educacion basica es el resultado de ese proceso, asi como de una
orientacion explicita hacia los grupos mas desfavorecidos (en términos de pertenencia étnica,

6 Tasas nacionales brutas y tasas netas de matricula (Informe PROMEDLAC VII, UNESCO-OREALC 2000)
y porcentajes nacionales de asistencia escolar por grupos de edad y quintil de ingresos para grupos urbanos,
a partir de encuestas de hogares (estimaciones de la UNESCO 2000, en base de informacién de CEPAL).

7 Cfr. Tablas VI y VII, Informe de evaluacion PROMEDLAC VII, UNESCO 2000 e informacién de encuesta

de hogares de CEPAL/CELADE, 1997, tabla 1 en anexo.

Las tasas brutas de matricula estdn desagregadas por sexo para todos los paises; las tasas netas estdn desagregadas

por sexo sélo para 11 paises para 1990 y para 8 paises para 1996, Informe PROMEDLAC VII, op. cit.

15



UNESCO

localizacidn y estrato socioecondmico). Aun mas, la participacion equitativa de las nifias es
parte de cambios en la sociedad, nuevas imdgenes acerca de lo que son las mujeres y sus
derechos y el alto valor asignado desde las familias a la educacion tanto para los nifios como
para las nifias, por su contribucién a la movilidad social. En suma, la relativa igualdad de
género en el acceso se explica mds por politicas de expansion de la educacion primaria y/o
basica que por politicas de promocion de la igualdad de género

Un punto a destacar es que si la asistencia de las nifias y nifios a la educacién basica
se especifica por estrato socioecondmico, se hacen presentes algunas leves desigualdades,
incluso en paises con altas tasas de cobertura en la educacién basica. Ademads, en algunos
paises, tales como Honduras, El Salvador y Reptiblica Dominicana (1997) asisten a la es-
cuela en mayor proporcidn las nifias que los nifios del grupo de 7 al2 afios del quintil 1 de
ingresos’, de sectores urbanos. A nivel regional, se observa que las diferencias de asistencia
en la educacion bdsica son mayores segin ingreso que seglin género. Aun mas, las leves
diferencias de género en la educacion basica s6lo se hacen presentes en los nifios y nifias en
situacion de pobreza, ya que en los niveles medios y superiores de ingreso no se observan
diferencias por género entre los nifios/as de 7 a 12 afios'?.

Sin embargo, las diferencias de género se presentan e incrementan en los grupos de
edades correspondientes a la educacion media y a la educacion superior, aun cuando las
diferencias segiin ingreso son siempre mayores que segin género en estos grupos!!. Conse-
cuentemente, es posible afirmar que las diferencias de género se hacen visibles y generan
desventajas mds fuertes, después de la educacion basica, especialmente en la educacion
superior, y cuando se combinan con nivel de ingresos. Sobre 16 paises, en 7 de ellos, a
igualdad de ingresos “favorables” (quintil V, ingresos mds altos), las mujeres participan
menos que los hombres en la educacion superior; sélo en 3 paises las mujeres del quintil V
participan mas, mientras en el resto lo hacen en forma equivalente. Aun mas, en la educa-
cion superior, para los grupos con ingresos “favorables”, las diferencias de género se han
incrementado respecto de la educacion basica y oscilan de los 5 a los 15 puntos. Sin embar-
go, las diferencias entre quintiles de ingreso son significativamente mas altas que las de
género; para la mayoria de los paises, las mujeres que asisten a la educacién superior del
quintil 1 estdn a 30 y mds puntos de distancia de las mujeres del quintil V'2. S6lo en 2 paises
se observa una tendencia “diferente” y que puede ser leida como “democratizadora”, en el

Quintil I corresponde con los sectores mds pobres y quintil V con los sectores mds ricos.

Sobre 16 paises para los cuales se dispone de informacion, en el quintil 1, el 93% de los nifios y el 94% de las
nifias de 7 a 12 afios asiste a la escuela, mientras en el quintil V asiste el 99% de las nifias y de los nifios de
ese grupo de edad (Estimaciones UNESCO 2000), ver en anexo tabla 2.

En el quintil 1, el 94% de los nifios/niflas de 7 a 12 afios asisten a la escuela, con una diferencia leve a favor
de las mujeres; en el mismo quintil s6lo asisten a la escuela el 66% de los nifios/as de 13 a 19 afios y el 16%
de los de 20-24, con las mismas leves diferencias de género; en el quintil V asiste el 99% de los nifios de 7 a
12 afios, sin diferencias de género; el 84% de los nifios/as de 13 a 19 afios y el 48% de los de 20-24 afios, con
diferencias de género en torno de 3 puntos (Estimaciones UNESCO 2000).

En 12 sobre 16 paises, las diferencias oscilan de 46 a 12 puntos; en Argentina asisten a la educacién superior
el 14% de las mujeres del quintil I y el 61% de las mujeres del quintil V; en Chile, el 12% y el 47% y en
Uruguay el 11% y el 54%, respectivamente; Cfr. tabla 1 en anexo.
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doble sentido de género e ingresos, ya que las mujeres del quintil I y del quintil III asisten
mas a la educacidn superior que los hombres de los mismos quintiles, mientras en el quintil
V las mujeres participan en igual o en menor grado que los hombres del mismo grupo
(Argentina y Panama). En suma, todos estos antecedentes confirman que al ser la educacién
basica un nivel educativo gratuito y obligatorio, acceden o participan “todos”, incluso la
mayoria de los niflos de los sectores pobres, con minimas desigualdades de género. Las
desigualdades se acentian después en la educacién media y en la educacién superior y entre
los grupos de bajos y altos ingresos, mds que en términos de género.

Las nifias y las mujeres indigenas han sido identificadas como especialmente afecta-
das por la desigualdad de género. En paises como Guatemala, donde la presencia de las
comunidades indigenas es muy significativa, las nifias alcanzan 0,9 afio de escolaridad y los
nifios indigenas 1,8 afios. En el grupo de mujeres de 20 a 24 afios, 7 de cada 10 no tienen
ninguna escolaridad (PNUD, Informe del Desarrollo Humano, 1998, citado por Rivero,
2000: 117)!'3. De acuerdo con el estudio de Valdés y Gomariz (citado por la CEPAL, 1994),
durante la década del ochenta entre la mitad y la casi totalidad de las mujeres indigenas de 4
paises no contaba con ninguna escolaridad (Bolivia, 95%; Guatemala, 74%; Panama, 53%;
Paraguay, 75%); aun mds, en esos paises, las mujeres que no tenian ningtn estudio se diferen-
ciaban entre 9 a 27 puntos de los hombres del mismo nivel de escolaridad. En diferentes
diagnosticos sobre el tema se identifica como el principal obstaculo para la escolaridad de los
pueblos indigenas la inadecuacion del curriculo y de la escuela a su realidad cultural. En el
caso de las nifias y las mujeres, a esto se une la presencia de patrones que definen la comuni-
dad como el espacio primario para la socializacién y el desarrollo de la vida.

La igualdad de género en el acceso a la educacion bésica, considerando la poblacién
escolar total, sin especificar subgrupos, coexiste con un conjunto de desigualdades “durante
el proceso” que alteran la relacién original. En efecto, se observa una deserciéon mas tem-
prana de las nifias de las zonas rurales, una desercién mas fuerte en algunos paises en las
nifias de 10-14 afios y de los nifios urbanos de sectores pobres de un pais (Brasil) y una
tendencia mayor de los nifios a repetir y consecuentemente requerir de mas afios para egre-
sar de la educacion basica. Ante esta situacién puede conjeturarse que los nifios en situacién
de pobreza se ven obligados a incorporarse en mayor grado que las nifias a trabajos menos
compatibles con el calendario escolar y la regularidad de asistencia que implica la escuela.
Estos procesos, a su vez, se inscriben en altas tasas de desercién y una “cultura de la repitencia”
que comprometen tanto a nifias como a nifios, especialmente de zonas pobres, rurales y/o
indigenas'*. La falta de informaci6n regional acerca de diferencias por género en relacién

13" Rivero, José. Reforma y desigualdad educativa en América Latina, en Revista Iberoamericana de Educacién,

nimero 23, mayo-agosto del 2001.

Para 1995, sobre 14 paises para los cuales se dispone de informacién, sélo la mitad presenta “tasas de
sobrevivencia” al sexto grado de primaria del 83% y mds, mientras en otros 2 paises descienden los
sobrevivientes a menos de la mitad de los nifios/as y en otros 5 paises, de cada 3 6 1 de cada 4 nifios no
sobreviven. En relacion con las tasas de repitencia, para 1995 sobre 15 paises para los cuales se dispone de
informacion, sélo en 3 son inferiores al 5%, en 6 paises oscilan del 5 al 10% y en otros 6, de mas del 10% al
15%; Cfr, Informe de evaluaciéon de PROMEDLAC VII, tablas X1y XIII.
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con desercién y repitencia, es un hecho que merece ser destacado, ya que impide identificar
la desigualdad y aun mas la especificidad de la desigualdad.

Diferencias por género en los logros de aprendizaje se observan en América Latina;
un estudio de la UNESCO-OREALC" y otro de la OCDE'® hace referencia a que las nifias
presentan mejores resultados en lenguaje y los nifios en matematicas. Sin embargo, el estu-
dio de la UNESCO-OREALC permite especificar estas diferencias, mostrando que en el
caso de las nifias el promedio regional de los puntajes en lenguaje es 6,04 mayor que los de
los nifios, mientras que en matematicas la diferencia a favor de los nifios es de sé6lo 1,79.
Ademds, las ventajas a favor de las nifias en lenguaje se presentan en 8§ sobre 11 paises y las
diferencias a favor de los niflos en matematicas se presentan sélo en 4 paises. Dado que la
tendencia histérica ha sido que los nifios presentaran mejores resultados en matemadticas,
esta ultima informacion sugiere la hip6tesis de que ha tenido lugar un retroceso en el rendi-
miento de los nifios en matematicas'’. Por otra parte, algunas investigaciones muestran que
los nifios son mds estimulados y tienen mds oportunidades que las nifias en la sala de clases;
aun mas, las nifias al responder a las normas en mayor grado son percibidas como menos
creativas por el cuerpo docente o bien éste orienta a sus estudiantes hacia las tareas “de su
sex0”!8. Otras investigaciones presentan resultados atn mas rotundos, ya que se sefiala:
“Aunque pueden tener tasas importantes de repitencia y abandono en las dreas urbano-mar-
ginales y rurales, las mujeres muestran un rendimiento escolar mayor que los hombres en
todos los paises donde se pueden obtener cifras desagregadas por sexo” (Valdés y Gomariz,
1992 y 1993, citada por la CEPAL, 1994).

Finalmente, la informacién disponible no permite concluir acerca de diferencias por
género respecto de la poblacion escolar que egresa de la educacién basica y no ingresa a la
educacion secundaria. Una parte importante de la poblacion escolar total queda fuera de la
escuela en este transito'?, oscilando desde la mitad al 30% en 3 sobre 7 paises para los cuales
se dispone de informacién. Asumiendo la hip6tesis mas favorable de que las nifias y los nifios
se distribuyan en partes iguales en esta transicion, un porcentaje similar de las nifias serfan
discriminadas por nivel de ingresos, localizacién urbana-rural y pertenencia a comunidades
indigenas, constituyéndose “un cuello de botella” en relacién con la equidad®.

15 Cfr. Estudio UNESCO, op. cit.

Estudio de la OCDE, 1998, citado por Marchesi, Alvaro. Un sistema de indicadores de desigualdad educativa,
en Revista Iberoamericana de Educacion, ninero 23, mayo-agosto del 2000.

Cfr. UNESCO, Primer estudio internacional comparativo sobre lenguaje, matematicas y factores asociados,
para alumnos del tercer y cuarto grado de la educacién bdsica. Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion
de Calidad de la Educacién, UNESCO, Santiago, Chile, 2000.

18 Estudios de Rosetti, 1988 y 1992, para Chile; estudio de Rico, 1994, para Ecuador, citados por CEPAL,
1994.

Cfr. El indice de transicion de la educacion primaria a la secundaria en el Informe de evaluacién PROMEDLAC
VII, UNESCO 2000, tabla XII.

CEPAL ha divulgado este término en la region y ha desarrollado estudios sobre la equidad en la educacién
media. En el caso de Chile, pafs urbano y con una reducida presencia de las comunidades indigenas, el alto
porcentaje de estudiantes que no ingresan a la educacién media (47%) confirma que la clase social es el
principal factor de discriminacion.
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En relacion con la educacion inicial, no existen diferencias en el acceso a la educa-
cion inicial segin género, ya que las nifas participan igual o levemente menos que los
nifios. Esta situacién se inscribe en una educacién inicial que se ha hecho obligatoria en la
mitad de los paises de la region, que ha triplicado su cobertura desde 1980 a la fecha (del
16% en 1980, al 36% en 1990y al 46% en 1997, nifios y nifias de América Latina y el Caribe
de 3 a 5 afios)?! y donde, sin embargo, menos de la mitad de los nifios y nifias se encuentran
incorporados. Las diferencias son especialmente fuertes segtin localizacién urbano-rural,
escuelas publicas y privadas y nivel socioeconémico. Las diferencias de género se hacen
visibles cuando se combinan con el nivel socioeconémico. A modo de ejemplo, en Chile
(1998) participan en la educacién inicial el 24% de las nifias del quintil 1y el 45,7% de las
nifias del quintil V, mientras que en el total de nifios y nifias no se presentan diferencias por
género (SERNAM, 2000)?%. Nuevamente, se carece de cruces de indicadores educativos por
género y nivel socioecondmico para todos los paises.

La confianza que las mujeres populares depositan en la educacién inicial se presenta
como un tema polémico; mientras algunas investigaciones destacan que las mujeres popula-
res tienen mds confianza en la escuela que en su propia capacidad de educar, otras identifi-
can pautas de resistencia cultural respecto de enviar a los hijos menores de 5 afios a servi-
cios educativos. Estudios etnograficos destacan que las mujeres tienen confianza en la es-
cuela, aun para edades tempranas y al mismo tiempo un conocimiento protopedagdgico o
intuitivo acerca de la educacién de sus hijos, que las lleva tanto a valorar su papel como
educadoras informales como a no conformarse con escuelas donde ellas o sus hijos son
objeto de castigo fisico o simbdlico o donde el servicio es mds asistencial que pedagdgico?.

En suma, las estadisticas globales acerca del acceso de la poblacion escolar a la edu-
cacion inicial y a la educacién basica no dan cuenta de las diferencias que tienen lugar
cuando la inscripcién de género se combina con localizacion, pertenencia étnica y/o clase
social. Asimismo, las estadisticas globales no dan cuenta del proceso por el cual se gestan
desde la educacion inicial y la basica desigualdades de género que se hacen mas evidentes
en la educacion superior, especialmente en términos de eleccion de carreras femeninas. Aun
mas, las diferencias se hacen presentes “después” de egresar del sistema educativo, en la
escolaridad de las mujeres y en la participacion desigual en el mundo de trabajo, en térmi-
nos de salario y tipo de trabajo. A estas desigualdades se unen diferencias en el trato de
nifios y nifias en la sala de clases y transmision de estereotipos sexistas a través de los
programas de estudio, los textos escolares y las interacciones, que sélo son relevadas por
algunas investigaciones o por experiencia directa. L.os estereotipos sexistas en la ensefianza,
transmitidos a través de los textos escolares, son identificados como uno de los severos
obstdculos para la igualdad de género tanto a mediados como a fines de la década del noven-
ta. Numerosas investigaciones realizadas en varios paises de la regién comprueban esta
tendencia para principios de la década (CEPAL, 1994: 23-24).

21 Cfr. Informe de evaluacion PROMEDLAC VII, UNESCO 2000, p4ginas 95-100.

22 Una investigacion previa de la misma década comprueba la tendencia a las diferencias por ingreso en la
educacion inicial (UNICEF /MIDEPLAN, 1993, citado por CEPAL, 1994).

23 Batalldn y otros, 1998 y 1999.
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Es importante destacar que estas relaciones de género que se presentan en la educa-
cion bésica para la poblacién escolar tienen lugar en sistemas educativos donde:

- no se ha logrado el acceso generalizado a ese nivel. Si bien se ha producido una
expansion de la oferta de educacion basica y de la escolaridad obligatoria, todavia en
6 paises de la region la tasa neta de matricula en la educacién primaria era menor al
80% hacia 1996 (Bolivia, Colombia, Ecuador, El Salvador, Hait{ y Nicaragua)®*. Igual-
mente, persisten desigualdades en el acceso a la educacion basica y problemas de
retraso escolar para la poblacién infantil pobre de zonas urbano-marginales, rurales e
indigenas;

- la calidad de los aprendizajes se distribuye en forma desigual, siguiendo la linea de
las discriminaciones sociales;

- la clase social sigue siendo el mayor elemento generador de desigualdades educati-
vas; se mantienen, para la mayoria de los paises, grandes distancias entre la cobertura
de la educacion basica y de la educacién superior, las cuales se agudizan al combinar-
se con el nivel de ingresos;

- a su vez, la igualdad de género en el acceso a la educacién basica, evidenciada desde
las estadisticas globales, se inscribe en sociedades donde persiste la desigualdad de
género en el campo del trabajo, la participacion social y politica y la distribucién de
la riqueza.

La situacién de las estudiantes que se embarazan es un claro indicador de discrimina-
cion y constituye un horizonte previsible y amenazante para las nifias. El embarazo se “re-
suelve” en la mayoria de los paises de la region con la expulsién formal o con mecanismos
informales de castigo que llevan al abandono de la educacién regular por parte de las jéve-
nes. En algunos paises, las normas que autorizaban la expulsién han sido derogadas, pero
esta medida sigue siendo de libre disposicion de los directores de escuela; en otros paises,
existen normas que impiden la expulsion, pero no siempre se cumplen; en otros, finalmente,
no existe legislacién protectora del derecho a la educacion de las jovenes embarazadas.

La feminizacién del magisterio latinoamericano es una realidad dada tanto en la edu-
cacion inicial como en la educacién basica para la poblacidn escolar —donde la participa-
cion de las educadoras en el conjunto del cuerpo docente oscila del 97% al 77% (1990 y
1997)%°—. La misma tendencia se observa en la educacién bésica de adultos (Messina, 1993).
La carrera para profesor/a es parte de las denominadas “carreras femeninas”, donde se des-
empeifian labores de cuidado que prolongan los roles maternales. A ello se afiaden las defi-
cientes condiciones de trabajo y salario del personal docente que dificultan la produccién
auténoma de conocimiento. Esta situacion tomada como conjunto constituye ella misma
una manifestacion de la desigualdad de género. En la distribucion de los cargos docentes, el

24 En Bolivia y El Salvador la tasa neta de matricula total (nifias/os) para la educacién primaria es del orden del
60%, 1996, Cfr. Informe de evaluacion PROMEDLAC V, tabla VII.
25 UNESCO, Instituto de Estadistica, estadisticas on line, 2001.
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género es un criterio clasificador, ya que al crecer el nivel de especializacion en la transmi-
sion de conocimientos, decrece la participacién de las mujeres. Los puestos docentes de
menor prestigio y salario son ocupados por las mujeres. También son mujeres las que parti-
cipan en mayor grado en la educacién basica e inicial en las actividades previstas para
padres y madres (reuniones, escuela para padres, talleres, convivencias, otros).

A partir de los antecedentes resefiados, se presenta la hipétesis de que la educacién
basica para la poblacidn escolar se presenta “como si” fuera el lugar de la igualdad de
género. El nivel educativo en el cual todos pueden participar. El hecho de que la mayoria de
los nifios y nifias asista a la educacién bésica, independientemente de los ingresos de sus
hogares, es una expresion de que este nivel ha cumplido una funcién democratizadora y
también homogeneizante. La educacién bésica es, desde su origen como “instruccién pri-
maria”, el lugar de lo publico, lo comiin, donde se manifiesta el principio de equidad. Sin
embargo, la educacién basica es también el lugar que permite ocultar las diferencias de
género y las desigualdades de todo tipo. En relacion con el género se fue estructurando
como un espacio donde la igualdad en el acceso ha coexistido con formas mas sutiles de
desigualdad. La presencia mayoritaria de educadoras y de madres produce el efecto de que
la escuela sea una institucién “femenina”, que guarda en el imaginario de los nifios/as rela-
ciones de continuidad con los espacios domésticos. La escuela publica, creada para diferen-
ciarse de lo doméstico, realiza esta ruptura y al mismo tiempo establece una relacion de
continuidad con la familia?®. Consecuentemente, no sélo la escuela basica reproduce la
desigualdad social que la desigualdad de género conlleva, sino que la experiencia de lo
publico se pone en juego.

LAS DESIGUALDADES EN LA EDUCACION
BASICA DE LAS PERSONAS JOVENES Y ADULTAS

Dado que se asume una definicién ampliada de educacién basica, interesa observar el anal-
fabetismo y la participacion de las mujeres jévenes y adultas en la educacién basica. El
analfabetismo en la poblacion de 15 afios y mas, como un promedio regional, presentaba en
los ochenta diferencias leves segtin género, las cuales se conservan una década después?’.
Aun mas, la distancia entre el analfabetismo femenino y el masculino se acorta durante
1980-1995, en beneficio de las mujeres, descendiendo de 5 a 3 puntos?®. Sin embargo,
varios paises de la region cuentan con tasas sensiblemente mayores que el promedio regio-
nal de analfabetismo femenino (Guatemala, 48%; Bolivia, 28%; Paraguay, 24%) y/o con
diferencias de 10 a 15 puntos respecto del analfabetismo masculino (Perti y Guatemala con

26

PRt}

Laescuela como “el segundo hogar” y la maestra como “la segunda madre” o la “tia
a la profesora de la educacioén inicial.

La tasa regional de analfabetismo global era del 20% en 1980, 22% el femenino y 17% el masculino; en la
década del noventa, el analfabetismo global en la regién es del 14%, mientras el analfabetismo masculino es
del 12% y el femenino del 15%; el nimero de analfabetos se habia proyectado en torno de 40 millones para
el 2000 (UNESCO-OREALC, 2000).

28 Fuente: UNESCO-OREALC, 2000, sobre la base de datos de CEPAL/CELADE, 1999.

, nombre dado en Chile
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diferencias de 13 puntos, Bolivia con 15 puntos) (Valdés y Gomariz, citado por la CEPAL,
1994). La presencia significativa de las comunidades indigenas es el elemento comtn a
estos paises. En términos de volumen absoluto, las mujeres analfabetas constituian en 1990
un grupo en torno a los 24 millones y representaban el 56% de los analfabetos. Si bien esta
tendencia es levemente decreciente, el nimero de mujeres analfabetas se estima en 21,5
millones para el 2005, que representan el 54% del total de analfabetos de la regién®’.

A nivel nacional las diferencias de analfabetismo segiin género se incrementan cuan-
do se combinan con edad, sector rural, pobreza y/o pertenencia a comunidades indigenas.
Bajo alguna de estas condiciones o combinaciones de ellas, algunas investigaciones denun-
cian que el analfabetismo femenino establece distinciones incluso en paises con bajas tasas
de analfabetismo’°. Las mujeres de zonas rurales, las mujeres indigenas, las mujeres rurales
indigenas y en particular las mujeres de 50 6 60 afios y mas son las mas afectadas por el
analfabetismo®!. Las mujeres rurales se presentaban a principios de los ochenta como uno
de los grupos con mayores niveles de analfabetismo, llegando a valores del 50% y mas y
duplicando los promedios nacionales®. Aun mds, desde 1980 a 1990, el analfabetismo fe-
menino rural desciende en menor grado que el analfabetismo femenino total®3. Para la déca-
da 1990-2000 no se dispone de informacidn acerca de la evolucion del analfabetismo de las
mujeres rurales. Igualmente, en el sector rural no sélo las tasas son mas altas sino que se
incrementan las diferencias entre el analfabetismo femenino y el masculino. A modo de
ejemplo, a principios de los noventa, la diferencia a favor de los hombres en sector rural era
de 35 puntos para Pert, de 26 puntos para Bolivia y de 25 en Guatemala®*. Es importante
destacar que la distribucién del analfabetismo adopta especificidades diversas:

- si bien el analfabetismo femenino rural es alto, las diferencias de género son menores
que las desigualdades segtin urbano-rural o las brechas generacionales;

29 UNESCO, Instituto de Estadisticas, estadisticas on line, 2001.

30 Un estudio sobre el analfabetismo femenino en Chile concluye que, en este pais clasificado como de bajo

analfabetismo absoluto, con un valor nacional del 5,7% (segtin el Censo de 1992, que fue la referencia para

el estudio), el analfabetismo estd encubierto y sobredimensionado. Se afirma que el nimero de analfabetos

crece en contextos de pobreza, especialmente en las comunas que son simultdneamente rurales e indigenas;

entre las mujeres de esas comunas el analfabetismo es aun mayor; a modo de ejemplo, en el drea rural de

Temuco, zona indigena mapuche, el analfabetismo es del 19.5%, se eleva en las mujeres al 25,9% y se

reduce en los hombres al 13,6% (Letelier, 1996: 49-66).

Para 1998, en Brasil el analfabetismo en la poblacidn femenina de 60 afios y mds asciende al 35% y al 18%

en las mujeres de 45 a 59 afos; en Bolivia, son analfabetas el 62% de las mujeres de 60 afios y mas y el 39%

de las mujeres de 45 a 59 afios; en Honduras, la mitad de las mujeres de 60 afios y mds son analfabetas

(CEPAL/ CELADE, 1999).

A principios de los 80, eran analfabetas el 60% de las mujeres rurales de Brasil, el 50.9 en Bolivia, el 48% en

Venezuela, el 47% en Honduras, el 35% en Panama (UNESCO, Anuario Estadistico 1999); el 56% en Pert

(CEPAL, 1994); a principios de los noventa el 46% de las mujeres rurales del Peru era analfabetas, el 50% de

las de Bolivia y el 60% de las de Guatemala (CEPAL, 1994).

33 Valdés y Gomariz, 1994, citado por CEPAL, 1994,

34 En sector rural de Bolivia el analfabetismo femenino era del 50% y el masculino del 23%; en Guatemala, del
60% y el 46%, respectivamente; en Pert, del 46% y 10% (Valdés y Gomariz, citado por CEPAL, 1994).
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- el analfabetismo crece en mayor grado cuando las poblaciones son mas especificas y
convergen en ellas varias caracteristicas discriminatorias. A modo de ejemplo, en Boli-
via el analfabetismo de las mujeres rurales de 50 afios y mds era del 86% para 1990°>;

- en paises con tradicion indigena, también el analfabetismo femenino urbano se dife-
rencia significativamente del masculino (en el orden de 11 puntos, Bolivia y Guate-
mala)3®.

Las mujeres ademas forman parte de un amplio contingente de personas jévenes y
adultas que cuentan con educacién primaria incompleta en América Latina (estimadas en
110 millones en 1990 y 1998, UNESCO/OREALC); asimismo, aun en paises con bajo nivel
de analfabetismo, el porcentaje de poblacién con escolaridad primaria incompleta es del
orden del 40% (Infante, 2000). Al menos la mitad de ese contingente de personas con esco-
laridad primaria incompleta, en la hipdtesis mas optimista, esta constituido por mujeres, o
sea un grupo en torno a 55 millones. Al afiadir las mujeres que se declaran analfabetas a las
que cuentan con educacién primaria incompleta, se alcanza un valor estimado en los 76
millones, que constituyen la demanda “silenciosa” (o potencial) femenina por educacién
basica de adultos.

Si el analfabetismo se aborda desde la categoria de “analfabetismo funciona se
concluye que una proporcién mucho mayor que la declarada “analfabeta” no domina la
escritura ni cuenta con las competencias para participar en el mundo del trabajo y en la vida
social. En efecto, la mitad de los entrevistados en el estudio regional sobre “alfabetismo
funcional”, que han cursado 7 afilos 0 menos, cuentan con competencias “bajas” en los
dominios de lenguaje y matematicas (se ubican en los niveles 1 y 2 en un cincuenta por
ciento de los casos). En relacion con las diferencias de género, el estudio sobre alfabetismo
funcional destaca que las mujeres son las que se presentan como mas limitadas para conti-
nuar estudiando y capacitdndose?®.

Una investigacion regional de principios de los noventa destaca que las mujeres par-
ticipan en menor grado en la educacion basica formal de adultos; o sea que tienen menos
posibilidades de iniciar o continuar estudios de educacion primaria o bdsica en su etapa
adulta. Aun mas, las mujeres ingresan a la educacion basica de adultos a “mayor edad” que
los hombres, cuentan en menor grado con escolaridad previa y tuvieron un tiempo mas
prolongado de “inactividad educativa” (entendida como el tiempo transcurrido entre el aban-
dono de la ensefianza regular y el ingreso a la educacién de adultos). En la educacion basica
de adultos, las mujeres presentan mejores rendimientos escolares y mas bajas tasas de repe-

1”37’

35 CEPAL, 1994.

36 CEPAL, 1994.

37 Analfabetismo funcional: se define en base a competencias para desenvolverse en la vida social y el trabajo,
donde el cédigo escrito es dominante. Mientras la nocién tradicional de analfabeto establece una particién
binaria entre analfabetos y alfabetizados, la categoria de analfabetismo funcional define diferentes niveles
de dominio de la escritura.

Estudio regional sobre alfabetismo funcional en 7 paises de la regién. Cfr. Infante, 2000 e Informe final de
evaluacion de PROMEDLAC, UNESCO, 2000.
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ticién que los varones. Al mismo tiempo, las mujeres permanecen mayor tiempo en la edu-
cacion bdsica; esto reafirma que ingresan con menor escolaridad previa y/o que entran y
salen de los programas de adultos, alternando periodos de “buen rendimiento” con otros de
receso, en una modalidad de permanencia discontinua y simultdneamente prolongada, que
redefine la “eficiencia” en términos de rendimientos puntuales. También se observa que las
estudiantes mujeres trabajan en mayor proporcion que los hombres sin recibir remunera-
cion o lo hacen en forma esporadica y que estdn mas condicionadas por la cercania fisica al
centro y por el trabajo doméstico. En sintesis, para las mujeres adultas el principal obstaculo
es el acceso a la educacion basica. Si bien se observan un conjunto de discriminaciones, las
mujeres han incrementado su participacion en la educacién primaria o basica en las tltimas
décadas, especialmente en programas con insercién comunitaria asi como en la educacion
de adultos en general (Messina, 1993%).

Aun mads, las mujeres participan en mayor grado en los programas de alfabetizacién
(INEA, 1989, citado por Messina) o en los programas de oficios domésticos o educacion
comunitaria (Pieck, 1996), mientras los hombres lo hacen en mayor grado en la educacion
basica de adultos. Los programas de nivelacion en educacion basica o programas educa-
cion-empresa en educacion bésica, donde participan jévenes y adultos asociados con em-
presas, también cuentan con menor presencia de mujeres. En los programas de alfabetiza-
cion, las mujeres ven obstaculizada su participacioén por la doble jornada a la cual estan
expuestas y por la falta de confianza en que podran aprender. Ademads, si bien las mujeres
participan en mayor grado que los hombres en los programas de alfabetizacion, se retiran
antes y no contindian en los programas de alfabetizacién*’. También las mujeres participan
en menor proporcidn que los hombres en los programas de “emergencia”, de capacitacion
ocupacional para jovenes de ambos sexos (por ejemplo, el Programa Chile Joven) o en
microempresas con enfoque empresarial o de mercado (por ejemplo, el Programa “Haz tu
negocio”, de la ONG peruana CID). Igualmente, las mujeres son minoria en los programas
de formacién ocupacional de los institutos nacionales de capacitacién o asociados con ins-
tituciones publicas o empresas del sector privado, especialmente las mujeres que ocupan los
puestos menos calificados*!. Por el contrario, las mujeres cuentan con programas exclusiva-
mente para mujeres, de distinto tipo: a) programas de capacitacién ocupacional focalizados
en mujeres altamente vulnerables (por ejemplo, mujeres jefas de hogar), organizados gene-
ralmente desde las oficinas nacionales de la mujer; b) programas de formacién ocupacional
con una perspectiva de educacién popular y/o de género, organizados desde las ONGs.

En suma, la participacion de las mujeres en programas de educacion basica para
personas jovenes y adultas y en otros programas educativos para la poblacién adulta da
cuenta de la presencia de desigualdades de género, ya que las mujeres participan en mayor

3 Investigacion regional acerca de la educacion bésica de adultos en trece paises de la regién, con estudio de

campo.

Guzmadn, Virginia, op. cit., 1999.

A modo de ejemplo, para Chile las mujeres representan en 1997 el 28% del total de trabajadores capacitados
por el Servicio Nacional del Empleo, aun cuando las distancias entre hombres y mujeres se acortaron en s6lo
3 aflos, ya que la participacién femenina en la capacitacién era del 19% en 1994 (SERNAM, 2000: 29).
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grado en programas “protegidos” —y menos valorados socialmente— que en programas para
todos los grupos de edad y en programas que las vinculan con el sector informal de la
economia y con la alfabetizacién, pero no con la continuacion de estudios formales. De alli
que sea necesario continuar implementando medidas para garantizar el acceso de las muje-
res a la educacién basica. Cuando traspasan las barreras del acceso, las mujeres requieren de
condiciones especiales para permanecer en la educacién de adultos, por ejemplo contar con
un centro cercano al domicilio. En algunos casos, las propias mujeres crean esas condicio-
nes, entrando y saliendo de los programas para alcanzar la promocién en el largo plazo.

Por ultimo, la distribucién de la escolaridad en las mujeres jévenes y adultas es otro
indicador de desigualdades. Si bien las mujeres han incrementado su presencia en todos los
niveles educativos y no quedan dudas acerca de que cuentan con mas oportunidades educa-
tivas y participan mds en ellas que en el pasado, persisten desigualdades en la distribucién
de la escolaridad segtin género. Estas desigualdades no se evidencian en la distribucion casi
similar de la educacién primaria segiin género en las personas adultas de 25 afios y mas,
sino que requieren de un lugar propicio: el sector rural, donde se presentan entre las mujeres
los niveles mds bajos de educacién primaria completa (especialmente en paises como Boli-
via, Brasil y Guatemala)*’. Las diferencias de escolaridad por género se agudizan levemen-
te en la misma poblacién (de 25 y mds afios), para la educacion secundaria y postsecundaria®.
Asimismo, se observan diferencias entre las mujeres jévenes y las adultas, ya que las jove-
nes tienden a contar con mayor escolaridad y con un proyecto personal mas auténomo. Sin
embargo, las brechas generacionales son menores que las diferencias culturales y de locali-
zacion urbano-rural**. La escolaridad de las mujeres tiene importantes consecuencias en
términos de los aprendizajes de los hijos, el cuidado de su salud reproductiva y su insercién
laboral®.

A partir de los antecedentes resefiados se comprueba que las mujeres jovenes y adul-
tas en situaciéon de pobreza han sido “separadas” de la educacién, con las consecuencias
desfavorables en términos de aislamiento y sentimiento de escasa valia social. El Estado
garantiza la educacién basica de la poblacién en edad escolar, que se presenta como el lugar
de la igualdad y posterga la educacién de los otros grupos de edad. Las personas de los
sectores medios y altos se mantienen relacionadas con la educacion a través de recursos
propios. Esto implica una restriccién de lo publico en educacién. Las mujeres rurales han

42 Escolaridad en la poblacién de 25 afios y mds, seglin género y localizacién, cruce disponible sélo para

algunos paises, UNESCO, Anuario Estadistico 1999.

Escolaridad en la poblacién de 25 afios y mds, seglin género y localizacion, cruce disponible sélo para
algunos paises, UNESCO, Anuario Estadistico 1999.

Guzmadn, Virginia, op. cit, 1999.

CEPAL ha desarrollado indicadores acerca de la relacion entre la escolaridad de las mujeres y el nimero de
hijos nacidos vivos. Numerosas investigaciones confirman la relacién entre escolaridad de la madre y
aprendizaje de los hijos; fue pionero en este campo el estudio de CEPAL Montevideo, coordinado por
Germdn Rama a principios de los noventa. También se han acumulado evidencias acerca de la menor
participacion de la mujer en la poblacién econémicamente activa o su condicién de “subempleada” y
“pluriempleada”.
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estado histéricamente confinadas a la invisibilidad de lo privado y a la violencia (Bonfil:
1999: 127-129). Las mujeres de los sectores medios y altos han podido reivindicar para si
los derechos conquistados por los movimientos de mujeres. Las mujeres de los grupos vul-
nerables siguen siendo marginadas de la educacién. De alli el papel movilizador de las
organizaciones de mujeres emergentes de la sociedad civil.

Si se combinan las diferencias de género en la poblacién escolar y en la adulta, tal
como lo hace el PNUD con el indice de desarrollo relativo al género®0, resulta que:

- en la casi totalidad de los paises de la region se presentan diferencias de género en
desmedro de las nifias y las mujeres (Uruguay seria la excepcidn, de acuerdo con el
PNUD) y

- los puntajes mas bajos pertenecen a los paises que cuentan con altas tasas de analfa-
betismo femenino y/o alta presencia de las comunidades indigenas.

En sintesis, la educacion bésica se presenta fragmentada en términos de la igualdad
de género:

- en la educacién basica para la poblacién escolar, la igualdad en el acceso no es tal
para los/as nifios/as de bajos ingresos o de sector rural y/o indigena; igualmente,
aparecen otras desigualdades en términos de desercion, repitencia, rendimiento esco-
lar y relaciones en la sala de clases;

- en la educacién basica y en los niveles de analfabetismo para las personas jovenes y
adultas, las diferencias segiin género siguen también las lineas de las discriminacio-
nes sociales, pero involucran un mayor nimero de personas (unos 76 millones de
mujeres adultas son analfabetas o tienen escolaridad primaria incompleta) y una se-
paracion mas radical respecto de la educacién y del mundo de lo ptiblico. Esta infor-
macidn es relevante porque confirma que es necesario dar una respuesta tanto a las
nifias como a las mujeres.

Es importante destacar que las estadisticas educativas emanadas de los ministerios de
educacién no estan suficientemente desagregadas por sexo. De alli la necesidad de recurrir
a informacién procedente de las encuestas de hogares, realizadas en forma periddica por los
Institutos Nacionales de Estadistica o las universidades, de investigaciones educativas o de
investigaciones sociales acerca del sector rural, los sectores de pobreza o las comunidades
indigenas. Es notable coémo las desigualdades se revelan cuando se recurre a las investiga-
ciones sobre el tema, las mismas que permanecen ocultas al apelar a indicadores educativos
globales, construidos a partir de informacién de los propios sistemas educativos.

46 Recuérdese que este indice estd compuesto por la esperanza de vida, el PIB per cépita, la tasa de analfabetismo
femenina y la tasa de matricula femenina, combinando los niveles de educacion primaria, secundaria y terciaria.
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POLITICAS GUBERNAMENTALES DE GENERO

La perspectiva de género se ha incorporado a las politicas educativas. Por un lado, las refor-
mas se orientaron hacia el mejoramiento de la calidad y la equidad de la educacién para
todos. Consecuentemente, las niflas y las mujeres fueron beneficiadas por estas politicas
generales. Por otro lado, los gobiernos incorporaron en forma explicita en sus politicas la
promocion del principio de igualdad de género. En varios de los paises en los cuales se
crearon megaprogramas de mejoramiento de la calidad, la igualdad de género fue incorpo-
rada como un objetivo explicito. Sin embargo, en tanto politica de atencion a la diversidad,
la perspectiva de género entra en contradiccion con la orientacion de las reformas de homo-
geneizar, recentralizar y conservar atribuciones en el nivel central.

En los paises de la region la perspectiva de género se ha incorporado a los procesos
educativos bajo diferentes modalidades, tales como:

- en el conjunto del curriculo, en los objetivos fundamentales y contenidos minimos de
la educacién basica y media;

- en las distintas dreas del curriculo, especificando los aportes de las mujeres al desa-
rrollo de la cultura y de la sociedad y de su papel en la historia; en particular se han
elaborado materiales y manuales para la produccion de materiales no sexistas;

- en los materiales de ensefianza;

- en la educacion sexual, para que sea desarrollada con una perspectiva no sexista; esto
incluyé en algunos paises la constitucion de comisiones intersectoriales para la pre-
vencion del embarazo adolescente, el disefio de programas para las estudiantes de la
educacion media y/o el dltimo ciclo de la educacién bésica, para promover la educa-
cion en sexualidad y afectividad, la elaboracion de materiales y talleres de capacita-
cion;

- en los programas de formacion continua de profesores, para identificar las practicas
sexistas a nivel del lenguaje, las actitudes y las interacciones dentro del aula; esto
incluyé realizacion de talleres para supervisores y profesores y produccion de textos
de apoyo.

Las politicas de promocién de la igualdad de género pueden clasificarse segtin se
orienten a mejorar el acceso, el proceso o el egreso (Guzman e Irigoin, 2000). En relacién
con el acceso a la educacion bdsica, se han desarrollado programas para garantizar que las
nifias de los sectores mds vulnerables puedan ingresar a la escuela; también acciones de
sensibilizacién con las madres, para que se acerquen a la escuela. Estas medidas se orientan
a eliminar la seleccion y la discriminacién. Las medidas relacionadas con el proceso son sin
duda las més frecuentes e incluyen desde la incorporacidn de la perspectiva de género en el
curriculo, en la produccién de textos y la formacién docente hasta proteger a las estudiantes
embarazadas o crear condiciones para que las madres estén mas liberadas de las funciones
de reproduccién social y puedan plantearse la posibilidad de iniciar o continuar estudios. En
relacion con el egreso, se han desarrollado acciones mds relacionadas con la problemdtica
de la equidad que con la perspectiva especifica de género para que las/os nifias/os y las
personas jovenes y adultas continden estudios mds alld de la educacion bésica.
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Un punto a destacar es que las politicas de promocién de la igualdad de género se
presentan como definidas desde los ministerios de educacién, en otros casos, desde los
ministerios de educacion en conjunto con las oficinas nacionales de la mujer. Al interior de
los ministerios de de educacidn, emanan de distintas areas: educacion bésica o primaria,
educacion bilingtie intercultural, educacién rural, formacién docente, otros. Aun cuando se
crean comisiones al interior de los ministerios de educacidn, para posibilitar el dialogo entre
los distintos sectores, siguen presentindose problemas de coordinacién. En algunos paises
se desarrollaron programas integrales de promocion de la igualdad de la mujer en educa-
cion, que incluian desde la transformacion curricular y la formacién docente para todos los
niveles hasta la investigacion y la docencia universitarias y el fortalecimiento del papel de
las mujeres en la produccién cultural (a modo de ejemplo, el Programa PRIOM, Argentina,
1991-1995, Morgade, 1999: 33). Otro aspecto a destacar es que en algunos paises las poli-
ticas de promocién de la igualdad de género fueron cuestionadas por los sectores mas con-
servadores de la sociedad®’.

Las politicas por la igualdad de género en educacién siguen el mapa de las desigual-
dades identificadas: ante una desigualdad se crea desde el Estado un programa para “elimi-
narla”. Esta orientacién da lugar a un conjunto de medidas no articuladas entre si. A esta
situacion se suma que las politicas de género no se integran con otras relacionadas con la
atencion de la diversidad. Igualmente, predominan las acciones referidas al curriculo como
texto prescriptivo antes que a las practicas pedagdgicas. Si bien se ha desarrollado una
pedagogia del género en América Latina, sus aportes se han difundido mas en las universi-
dades y ONGs que en los aparatos del Estado. La pedagogia de género es parte de un movi-
miento tedrico mas amplio que se expresa en los estudios de género, tanto en una relativa
institucionalizacion de investigaciones sobre el tema como en la creacion de estudios de
postgrado. Iniciados en América Latina, en México y Argentina, se multiplican en los no-
venta en universidades de varios paises. En todos los casos, los estudios de género implican
una reconstruccion de la experiencia de mujeres y hombres para desmontar los roles social-
mente asignados. A los estudios sobre la mujer siguieron los estudios acerca de la masculi-
nidad. Sin duda, los estudios de género no sélo crearon nuevas categorias sino pusieron en
crisis a los paradigmas de las ciencias sociales (Cobo, 1995: 61). Sin embargo, los aportes
de la pedagogia del género se aplican escasamente en las aulas o se realizan como una
iniciativa individual (Morgade, 1999: 32-33).

La incorporacién de todas las nifias y mujeres a la educacion sigue siendo una tarea
inconclusa y por consiguiente la primera prioridad (Subirats, 1998: 18-19). En este marco,
algunos paises han realizado campafias de motivacion para el ingreso de las nifias. El mejo-
ramiento de la infraestructura, que ha sido una estrategia generalizada de las reformas, liga-
da a la equidad antes que al género, ha contribuido a mejorar el acceso de las nifias. Al
mismo tiempo, se ha generalizado la coeducacién, percibida en gran parte de los paises
como una medida democratizadora. Sin embargo, las especialistas en género proponen edu-
car por separado a niflas y nifios, bajo ciertos tiempos y condiciones, como una manera de

47 El programa PRIOM se discontinué por la oposicién de los grupos conservadores (Morgade, op. cit.).
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educar en la diferencia y afirmar el deseo de saber (Morgade; 1999: 32). Igualmente, en los
planteos mas radicales, incorporar la perspectiva de género no se resuelve en términos de
“nuevos contenidos”, sino bajo una férmula experiencial: trabajar la conciencia de género.
El trabajo con las familias y la definicion de normas protectoras del derecho a la educacién
de las adolescentes embarazadas son temas abordados por varios paises. Sin embargo, en la
practica, las nifias embarazadas siguen siendo rechazadas por la escuela.

De acuerdo con algunos educadores, la descentralizacién curricular es una forma de
inclusién y de atencidon de la diversidad. Dado que la promocién de la igualdad de género es
igualmente democratizante, la descentralizacion y la perspectiva de género son “dos posibi-
lidades que juntas pueden promover grupos postergados” (Aylwin, 1997: 55). Ante esta
afirmacidn, resulta necesario preguntarse por el tipo de descentralizacion y diferenciar entre
estilos de descentralizacién, mds cercanos o no a la participacion de toda la comunidad
educativa. La incorporacién del enfoque de género en los planes de estudio ha sido también
un tema muy debatido. Mientras algunos proponen una incorporacién transversal, otros
consideran que este tratamiento vuelve invisible y vacia de contenido el tema de género. La
integracion entre los “contenidos” de las disciplinas y el género es un tema también incon-
cluso.

Una evaluacién acerca de como se incorpora la perspectiva de género en la educacién
basica y media concluye, para un pais de América Latina (Colombia), que los textos siguen
transmitiendo estereotipos sexistas y empleando lenguaje masculino. Aun mads, cuando se
resefan datos de las mujeres, €stos ingresan a modo de anécdotas u ocurrencias. Los textos
no se modifican segtn el género del autor/a, confirmando que es vital la formacién en una
perspectiva de género, tanto de los profesores como de las profesoras (Reveco y Rodas,
1997).

Programas de educacién sexual se desarrollan en gran parte de los paises. Sin embar-
g0, existe polémica acerca de si la perspectiva de género es explicita o simplemente emerge
en el proceso de didlogo con los estudiantes. Ademas, las/os estudiantes de la educacion
basica participan escasamente en estos programas, pensados para la educaciéon media. A
esto es necesario agregar que en algunos paises los programas de educacién sexual han sido
rechazados por los sectores conservadores.

La incorporacion de la perspectiva de género en la formacioén inicial de los profesores
se limita a algunas experiencias puntuales, en algunas de las especialidades de formacion de
los profesores. Los programas de formacién docente continua con perspectiva de género
son igualmente muy escasos. En algunos paises se han desarrollado programas de capacita-
cion docente, con perspectiva de género, dependientes de las universidades o de organismos
dedicados a la promocion de la mujer. Desde las ONGs y en las universidades se ha desarro-
llado una reflexion tedrica significativa acerca del enfoque de género. El quehacer de estas
instituciones se ha orientado hacia la investigacién o hacia el desarrollo de programas edu-
cativos no formales para mujeres con perspectiva de género en campos tales como alfabeti-
zacion, programas de liderazgo, de capacitacion ocupacional, otros.
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EJEMPLOS DE “BUENAS PRACTICAS”

1.

30

Programa de formacion de profesores para el liderazgo femenino

Programa de formacién de profesores de la educaciéon media para el liderazgo femenino (Chi-
le, 1998-2000), desde el SERNAM (Servicio Nacional de la Mujer), que capacité tanto a los
profesores que realizaron los talleres piloto en los colegios como a coordinadores de las acti-
vidades curriculares de libre eleccion. El programa de formacién se inscribe en un programa
de fomento del liderazgo de las estudiantes de la educacién secundaria, que incluye materia-
les didécticos. El taller permiti6 a las docentes:

a) reflexionar sobre los derechos y deberes de hombres y mujeres en el ambito publico y
familiar, cuestionando su rol como madres;

b) darse cuenta que la comunicacion en la escuela con las alumnas esté referida sélo a las
normas y no a aspectos de que les permitan conocerlas en sus limitaciones y potencialida-
des personales;

¢) revisar su propia vida y la de su familia;

d) apreciar la diferencia entre lo que se propone y lo que se hace, y

e) reconocer que es necesario trabajar el tema mas desde el afecto que desde el contenido o
las habilidades cognitivas.

Propuestas emanadas de la evaluacion:

a) la convocatoria debe ser clara y precisa, dado que algunos profesores que no sabian para
qué iban o fueron obligados a asistir;

b) el taller no puede quedar librado a la voluntad de los profesores;

C) senecesita contar con un tiempo y un espacio predeterminado y especifico e incluir otros
temas como sexualidad y familia:

d) es importante reforzar la autoestima del docente;

e) lacapacitacion debe ser practica y los profesores deben participar en un taller semejante al
que van a coordinar;

f) es necesario capacitar en metodologias activas, promoviendo un docente creativo que no
se restrinja a las propuestas metodoldgicas o a las técnicas presentadas, y

g) finalmente, es vital capacitar en la perspectiva de género, diferencia, ciudadania y partici-
pacion.

Talleres de liderazgo femenino (programa con perspectiva de género para la educa-

cién bdsica y media)

Talleres de liderazgo femenino (Chile, 1998-2000): programa piloto orientado a promover el
liderazgo en las estudiantes de la educacion media; en la prictica el programa ha incluido
estudiantes desde el séptimo grado de la educacion bésica al cuarto afio de la educacién me-
dia.

El programa fue evaluado en 1999 en una muestra de establecimientos (12 colegios de 3
regiones del pais, incluyendo la RM, entrevista a la profesora a cargo del taller, la directora y
el grupo de estudiantes).
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Los talleres se constituyeron como espacios para reflexionar sobre la identidad femenina.
Se acompafiaron con materiales para las estudiantes, los cuales fueron valorados positivamen-
te. Los talleres son parte de las actividades curriculares de “libre eleccion” por parte del esta-
blecimiento, en el marco de un curriculo flexible. Las alumnas declaran que uno de los puntos
mas importantes fue el cuaderno personal o de notas, asi como analizar la relacién que tienen
con los varones de la familia. Se observé en el taller que las actividades femeninas estaban
estigmatizadas; igualmente, se hicieron presentes los estereotipos de género.

El taller mejor6 la creatividad y la autoestima, asi como reforzo la seguridad de las estu-
diantes; igualmente, les permitié cuestionar el papel que juegan las mujeres en la familia,
relacionarse mejor con sus compafieros y profesores, lograr mayor identificacién con el esta-
blecimiento y expresar y defender ideas asociadas con su condicién de mujeres.

Limitaciones:

a) en algunos colegios el taller no fue considerado una actividad de libre eleccidn sino que se
realiz6 fuera de hora, en horas de curso o en horas de orientacion;

b) las profesoras “no estaban preparadas”;

c) el taller s6lo fue conocido al interior del colegio por la directora y algunos de los docentes;

d) es necesario enfatizar en la parte preventiva de la sexualidad;

e) en algunos casos, el tema del liderazgo quedé en segundo plano, y

f) en algunos casos, fueron trabajados el desarrollo personal y la autoestima mds que la
perspectiva de género.

Propuestas emanadas de la evaluacion: sensibilizar a los directores; lograr que el taller sea de
conocimiento de todos los profesores; planificarlo como parte de las actividades y determinar
con antelacion en qué espacio curricular se realizard; incorporar a las madres, a los estudian-
tes varones para trabajar el taller con ambos sexos; dotar a los centros de recursos de aprendi-
zaje con los materiales sobre el tema; conformar una red de apoyo, desde el nivel central del
Ministerio de Educacion y reforzar las actividades asociadas con autoestima y autonomia.

Todas estas acciones, a su vez, confluyen con el proceso de institucionalizacién de la
igualdad de género en los Estados de la region. A principios de la década del 90, los gobier-
nos de la regién habian completado el proceso de instalacion de mecanismos nacionales
para promover el desarrollo de la mujer (CEPAL, 1998). Las demandas de las mujeres fue-
ron una condicién necesaria para las reformas del Estado. Las Oficinas Nacionales de la
Mujer se multiplicaron en los paises, aunque contando con limitaciones operativas y con la
resistencia cultural a una participacién més igualitaria de las mujeres.

Hacia fines de los noventa, el género se habia institucionalizado como una actividad
transversal a los distintos sectores de gobierno, sin limitarse a las oficinas nacionales de la
mujer. De acuerdo con la CEPAL (1998: 13) este proceso se habia incrementado en el orden
del 60% en los paises de la region. Sin embargo, este desarrollo ha tenido lugar en los
gobiernos centrales antes que en las instancias descentralizadas del Estado. Aun mas, una
tipologia acerca de los mecanismos nacionales de promocién de la igualdad de género ela-
borada por la CEPAL (CEPAL, 1998: 17-19) da cuenta de que s6lo unos 4 paises sobre los
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39 que incluye el estudio han logrado un nivel de legitimidad “formal sustantiva” (Argenti-
na, Chile, Costa Rica y Paraguay), donde la autoridad de la organizacién ha sido establecida
por un mandato constitucional o por una ley constitucional de la repiblica y donde se cuenta
con los medios para ejercer el poder (CEPAL, 1998:18). Hacia fines de los noventa el poder
acumulado en el aparato del Estado en relacion con la promocién de la igualdad de género
es aun reducido y concentrado en espacios regulados por las altas esferas de autoridad
(CEPAL, 1998:20).

EL DISCURSO ACERCA DEL GENERO: UNA REFLEXION DESDE DAKAR

A partir de la década del setenta la situacion de la mujer se aborda en términos de integra-
cion al desarrollo. La promulgacion de El Afio Internacional de la Mujer (1975) y larealiza-
cion de la I Conferencia Mundial de la Mujer (1975) dan cuenta de esta nueva orientacion
(CEPAL, 1983). La igualdad de género se ha consolidado progresivamente como un valor y
una meta para el desarrollo (Guzmaén e Irigoin, 2000: 231). Numerosos planes de accién
regionales y nacionales han sido orientados por la igualdad de género a partir de los setenta.
Esta orientacion se sustenta en procesos sociales, en particular en la participacion creciente
de la mujer en lo publico, la cual se ha ampliado progresivamente durante todo el siglo. El
movimiento feminista ha logrado legitimar los derechos de las mujeres, al hacer visible la
discriminacién de género y transformar la igualdad en una demanda politica. L.os gobiernos
han comenzado a incorporar la dimensién de género en las politicas publicas, en distintos
campos de la vida social. Sin embargo, persiste la desigualdad. Aun més, ésta se inscribe en
un contexto de exclusion social y de feminizacién de la pobreza. El empoderamiento de la
mujer ha coexistido con la desigualdad en los dltimos 20 afios. Si bien se observan avances
y diferencias evidentes desde los 80, persiste una desigualdad estructural®®.

A partir de los afios setenta, el principio de “eliminar” toda discriminacion acerca de
la mujer se ha consolidado tanto en el discurso como en la puesta en marcha de mecanismos
operativos. La Convencion de eliminacion de toda discriminacién acerca de la Mujer, ema-
nada de Naciones Unidas (1979), es un mandato global que constituye uno de los hitos en
este proceso. En los afios subsiguientes, las Conferencias Mundiales sobre la Mujer y las
Conferencias y los Foros Mundiales de Educacion han reafirmado el principio de la igual-
dad de género en todos los campos de la vida social y/o en el campo especifico de la educa-

48 Un documento institucional de CEPAL sobre la condicién juridica de la mujer en América Latina y el

Caribe, de principios de los 80, presenta un diagndstico que con algunas variantes resulta vigente en la
actualidad. El informe destaca que “aun reconociendo los logros alcanzados en virtud del Decenio de las
Naciones Unidas para la mujer, ésta sigue siendo objeto y sujeto de discriminaciones”. A continuacién, se
resefia la fuerte presencia de la mujer en el sector informal de la economia y en la industria maquiladora con
desfavorables condiciones de trabajo, la persistencia del analfabetismo (que incluso se increment6 por las
politicas de ajuste estructural seguin la evaluacion de la I Conferencia Mundial de la Mujer), las carreras femeninas,
las diferencias educativas segin rural-urbano, la participacién politica formal como socia menor y el hecho
inmodificado de que sdlo han existido tres jefes de Estado de sexo femenino en toda la historia de la regién (en
Argentina, Bolivia y Dominica) (CEPAL, La situacién juridica de la mujer latinoamericana y del Caribe definida
segun las resoluciones y mandatos del sistema de Naciones Unidas, Volumen I, 1983: 3 y 23).
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cién. Al mismo tiempo, se propusieron estrategias y acciones para garantizar la igualdad de
género, las cuales devinieron progresivamente en intersectoriales, integrales y referidas al
conjunto de los procesos educativos. La busqueda de la igualdad tuvo lugar en contextos
donde han seguido imperando las diferencias, entrecruzadas ademas con diferencias de cla-
se social y de pertenencia cultural.

Culmina el siglo con el Foro Mundial sobre la Educacién (EFA, Dakar, 2000)%, que
reafirmé los compromisos en torno de una educacién para todos, asi como los acuerdos
adoptados por la comunidad internacional, entre los que se encuentran la IV Conferencia
Mundial de la Mujer (1995). Dakar representa una continuidad respecto de las metas defini-
das en Jomtien. En el Marco de Acciéon Mundial se confirman las propuestas de generalizar
el acceso a la educacidn, el énfasis en la igualdad y en los resultados del aprendizaje y el
principio de ampliar el alcance de la educacion basica. Al mismo tiempo, se reconoce que el
derecho a la educacion sigue siendo negado a millones de personas y que una de las multiples
causas es “la falta de voluntad para superar las desigualdades entre los sexos” (op. cit., pagina
12). Aun mas, se declara que “pese a la atencién internacional que se le ha prestado, las nifias
constituyen el 60% de la poblacién infantil que no tiene acceso a la educacién primaria” (op.
cit., pagina 13). Asimismo, una de las lecciones aprendidas es la pertinencia de integrar el
principio de igualdad de género en las politicas y estrategias sectoriales (op. cit., 13).

La igualdad de género es uno de los seis objetivos establecidos en Dakar. El objetivo
es radical, ya que se plantea: “Suprimir las disparidades de géneros en la ensefianza prima-
ria y secundaria de aqui al 2005 y lograr antes del 2015 la igualdad de géneros en la educa-
cion, en particular garantizando a las nifias un acceso pleno y equitativo a una educacién
basica de buena calidad, asi como un buen rendimiento”. Se argumenta que las desigualda-
des de género siguen siendo uno de los mayores obstaculos al derecho a la educacion; asi-
mismo, se sefiala que, si bien la educacién de las jovenes y de las mujeres tiene un enorme
efecto transgeneracional, se ha aumentado poco la participacion de las nifias en la educa-
cion basica. En este marco, se propone que la igualdad de género sea incluida en “todo el
sistema educativo, en todos los niveles y en todos los ambitos” y que se adopten medidas
para garantizar tanto el acceso y la permanencia de las nifias en la escuela como la alfabeti-
zacion de las mujeres. Esto requiere del compromiso politico, de recursos suficientes y de
cambios en las actitudes, valores y comportamientos. Si bien el Marco de Accién de Dakar
incluye un objetivo explicito de promocion de la igualdad de género, el conjunto de los
objetivos involucra a las nifias o a las mujeres jovenes y adultas. En efecto, el mejoramiento
de la calidad de la educacion es un propdsito para todos los grupos de edad y género. Las
nifias son sujetos de politicas de promocién, en los objetivos que incluyen a “todos” los
nifios (objetivos 1, 2), referidos a la proteccion y educacién integrales de la primera infancia
—especialmente la mas vulnerable— y al acceso a la ensefianza primaria gratuita y obligato-
ria de todos los nifios y nifias, especialmente los que se encuentran en situaciones dificiles o
pertenecen a minorias étnicas. Las mujeres jovenes y adultas también son sujeto de politicas

4 Foro Mundial de Educacién para todos, que evalué la puesta en marcha y los avances de la propuesta
interagencial de “Educacion para todos”, a diez afos de su lanzamiento en Jomtien (1990).
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de promocion en los objetivos referidos a alfabetizacion y acceso equitativo a la educacion
basica y a la educacién permanente (objetivos 3 y 4). En ellos se plantea mejorar hacia el
2015 en un 50% los niveles de alfabetizacion de los adultos, especialmente de las mujeres,
asf como garantizar un acceso equitativo a la educacién basica y a la educacion permanente
a todos los adultos, mujeres y hombres.

La igualdad de género es también considerada como una estrategia en el Marco de
Accion; al respecto, se declara el compromiso de “aplicar estrategias integradas para lograr
la igualdad entre los géneros en materia de educacion, basadas en el reconocimiento de la
necesidad de cambiar las actitudes, los valores y las practicas” (Marco Regional de Accidn,
pagina 9 y 19-20). Todo el sistema educativo se orienta en torno de esta estrategia. Se reco-
mienda también prestar atencion a los varones cuando se encuentren en desventaja, y lograr
que el contenido, el proceso y el contexto de la educacién fomenten y apoyen la igualdad de
género. Esto incluye el programa de estudios, los materiales de texto, las actitudes y com-
portamientos de los docentes y las interacciones entre los alumnos. En suma, en Dakar se
reafirma la igualdad de género como uno de los objetivos centrales para el periodo 2000-
2015 y se plantea una estrategia educativa global que incluye a todos los niveles, modalida-
des, componentes y participantes del sistema educativo.

Dakar a su vez se sustenta en la evaluacion realizada en cada continente en relacion
con el Foro de “Educacién para todos”. En el caso de América Latina y el Caribe, la evalua-
cion de EFA (Santo Domingo, 2000) reivindica la igualdad de género como parte de uno de
los desafios que se asumen: la inclusién y la atencion de la diversidad. Al respecto se plan-
tea: “Formular politicas educativas inclusivas y disefiar modalidades y curriculos
diversificados para atender a la poblacién excluida por razones individuales, de género,
lingiiisticas o culturales” (Marco de Accién de Santo Domingo, pagina 37). La promocién
de laigualdad de género se presenta como un compromiso transversal de los paises, involucrando
la educacidn y atencidn de la primera infancia, la educacion bdsica escolar y la educacion de
jovenes y adultos, asi como acciones especificas asociadas con aprendizajes y calidad de la
educacion y con educacion inclusiva. En particular los paises se comprometen a:

- “identificar los grupos atin excluidos de la educacién basica por razones individuales,
de género, geograficos o culturales y disefiar e implementar programas flexibles, per-
tinentes e intersectoriales que respondan a sus condiciones y necesidades especifi-
cas” (op. cit., pagina 38);

- disefiar modalidades educativas diversificadas, curriculos escolares flexibles y nue-
vos espacios de la comunidad que asuman la diversidad como valor y como potencia-
lidad para el desarrollo de la sociedad y de los individuos, recuperando las experien-
cias formales y no formales innovadoras, para atender las necesidades de todos: nifias
y nifios, adolescentes, jovenes y adultos” (op. cit., pdgina 39).

Dakar recupera los propédsitos emanados de la IV Conferencia Mundial de la Mujer
(1995, Beijin), donde se vincul6 en forma concluyente la igualdad de 1la mujer con el desa-
rrollo, la eliminacion de toda forma de violencia y la paz. Aun mas, la igualdad de la mujer
se vincul6 con el derecho de las minorias, la lucha contra la pobreza y la reivindicacion de
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la justiciay la democracia. En materia educativa, los gobiernos se comprometieron en Beijin
a asegurar la igualdad de acceso a la educacion, eliminar el analfabetismo entre las mujeres,
aumentar el acceso de las mujeres a la formacion profesional, la ciencia y la tecnologia y la
educacién permanente, establecer sistemas de educacion y capacitacion no discriminatorios,
asignar recursos suficientes a las reformas de la educacién y promover la educacién y la
capacitacion permanentes de las nifias y las mujeres.

Las propuestas emanadas de Dakar convergen con las asociadas con la tltima Confe-
rencia Mundial de Educacién de Adultos (CONFINTEA V, Hamburgo, 1997), donde se
establecié un conjunto de compromisos que involucran la igualdad de género. En particular
se propuso crear conciencia entre las personas jovenes y adultas acerca de las desigualdades
de género, eliminar cualquier obsticulo que impidiera a las mujeres el acceso a todos los
niveles educativos, propiciar la igualdad de género a través de la educacién de adultos y
alentar a las mujeres a organizarse para promover una identidad colectiva y crear organiza-
ciones femeninas que fomentaran el cambio.

El seguimiento de la Conferencia Mundial de Educacién de Adultos (CONFINTEA
V, 1997) en América Latina dio lugar a un Marco Regional de Acciéon (UNESCO, 2000) que
constituye otro antecedente relevante en relacion con la igualdad de género. La agenda
regional reivindica una educacién para las personas jovenes y adultas (EPJA) concebida
como educacion a lo largo de la vida y como educacién basica “ampliada”, donde la promo-
cion de la igualdad de género se articula con la educacién para el trabajo, la educacién para
la ciudadania, la alfabetizacion, la educacion intercultural y el desarrollo local. La igualdad
de género se inscribe en una propuesta de redefinicion del campo de la EPJA que implica
garantizar su especificidad al ratificar el compromiso con los sectores mas marginados, y al
mismo tiempo abrirse a nuevos grupos de personas jovenes y adultas, tareas, articulaciones
institucionales y programas. Igualmente, la igualdad de género se inscribe en una EPJA que
asume como desafio la educacion basica de un alto contingente de personas jévenes y adul-
tas que son analfabetas o no han completado ese tipo de educacion. El género se define
como una categoria transversal que cruza todos los programas de la EPJA: para la poblacion
campesina, indigena, personas de escasos recursos, cesantes, otros. Se recomienda la
focalizacion en las mujeres de los grupos mas vulnerables, la accién sincrénica con los
esfuerzos de las reformas educativas y la constitucion y desarrollo de masas criticas en
relacioén con el tema de género. En particular acciones de formacién por la equidad de
género con docentes, directivos y técnicos de ministerios, unidades descentralizadas y cen-
tros educacionales, politicos y miembros de organismos intermedios, ONGs de mujeres;
reconocimiento publico de los docentes que trabajan por la equidad de género, otros.

El discurso emanado de las conferencias internacionales se continda en procesos de
seguimiento. Beijin dio lugar a un seguimiento a través de indicadores que ha sido conside-
rado un instrumento eficaz tanto por los gobiernos como por las ONGs. Para las ONGs, los
indicadores permiten conocer, desde la sociedad civil, el cumplimiento de los compromisos
acordados por los gobiernos.

35



UNESCO

RECOMENDACIONES*

La promocién de la igualdad de género en la educacidn bésica necesita orientarse por un
doble propdésito: la superacion de las desigualdades de género y la generalizacién de una
educacién bésica para todos (nifias/os, personas jovenes y adultas) e involucrando a todas
las modalidades formales y no formales. La educacién bésica “ampliada” para todos se
presenta como una tarea social incumplida de la década del noventa, aun cuando se han
realizado reformas educativas, se han puesto en marcha estrategias focalizadas y se han
desarrollado programas nacionales de mejoramiento de la calidad de la educacion. Conse-
cuentemente, la igualdad de género en la educacion basica debe ser abordada como parte de
una problemadtica de exclusion social, que remite a situaciones estructurales de compleja
resolucién y justifica politicas de mediano plazo. Al mismo tiempo, es necesario identificar
las manifestaciones de la desigualdad de género en la educacién basica y mantener un enfo-
que de género evitando que se diluya en nombre de una propuesta educativa integrada. Al
comprometer las relaciones entre lo piblico y lo privado, la igualdad de género puede con-
tribuir a hacer mas publica —entendida publica como un lugar para todos y donde impera el
bien comun- la educacién bdsica, cuya aspiracion ha sido desde el origen ser el lugar de lo
publico. La igualdad de género conlleva la posibilidad de democratizaciéon educativa,
mediatizada por los contextos sociales. En este marco, se recomienda:

1. La promocioén de la igualdad de género debe inscribirse y converger con politicas de
articulacion de la educacion y el trabajo, con politicas que conciban la alfabetizacién
no como algo aparte y compensatorio sino como una tarea cultural que compromete
la participacién social y con politicas de educacion intercultural bilingiie y de aten-
cion de la diversidad. Esto implica la comprension de que las politicas mencionadas
no son compartimentos estancos sino distintas dimensiones de un proceso unitario.
Igualmente, implica superar la separacion entre “alfabetizacién y eliminacion del
analfabetismo en la poblacién adulta” por un lado y por el otro, educacion basica para
la poblacién escolar. Aun mads, enfrentar las desigualdades de género puede ser un
camino para aprendizajes en torno del tratamiento igualitario de cualquier diferencia.

2. Considerando que los avances en materia de género han llegado a la educacion desde
los movimientos sociales y que la perspectiva de género se encuentra insuficiente-
mente institucionalizada en los aparatos del Estado, y ante el caracter multidimensional
de las desigualdades de género, sigue siendo un imperativo la promocién de politicas
intersectoriales e interinstitucionales para promover la igualdad.

3. Los préximos 10 afios han sido proclamados por el sistema de Naciones Unidas como
la Década de la Alfabetizacién, coincidiendo con el desarrollo del Programa Decenal

30 En la elaboracién de este apartado se han considerado: a) las conclusiones y recomendaciones del Informe

de evaluacién de PROMEDLAC VII; b) el Marco de Accién y el plan de seguimiento de Dakar; c¢) el Marco
Regional de Accién emanado del seguimiento de la CONFINTEA V en América Latina y el Caribe; d) el
Plan de igualdad de oportunidades (SERNAM, 2000); y e) el documento de Guzman, V, 1999, op. cit., que
se inscribi6 en el seguimiento regional de la CONFINTEA V.
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de educacion de las nifias®!. Asimismo, desde la Secretaria de la ONU se ha propues-
to focalizar las politicas en los sectores de pobreza. En ese marco, se recomienda
articular igualdad de género, “alfabetizacién” (redefinida como educacion basica para
todas las poblaciones) y acciones para enfrentar la pobreza. La promocién de la igual-
dad de género puede constituirse en la oportunidad para redefinir tanto el lugar como
el sentido de la educacion de personas jovenes y adultas. Esto implica buscar nuevas
estrategias para rearticular los sistemas educativos en torno de una tarea comun y
simultaneamente diversa, que deje de lado las modalidades compensatorias y segre-
gadas. La perspectiva de la educacién permanente es clave para disefiar sistemas
educativos inclusivos. Igualmente, la promocién de la igualdad de género requiere y
posibilita repensar las relaciones entre calidad e igualdad de la educacién asi como la
estructura misma de los sistemas educativos. Antes que espacios jerarquicos que si-
guen un esquema de centro y periferia, los sistemas educativos pueden ser pensados
como espacios interactivos en forma de red, donde impera la cooperacién y donde el
norte es la exploracion, la produccién y el intercambio de conocimientos.

La educacién ha sido sistemdticamente subordinada al desarrollo econémico y so-
cial. El Secretario General de las Naciones Unidas, Kofi Annan, ha declarado, en
relacién con el Programa Decenal de 1a ONU para la educacion de las nifias, que para
hacer realidad el derecho a la educacién y contribuir a la erradicacién de la pobreza,
“el mundo necesita una estrategia coordinada que est€ a la altura del desafio” 2. Un
principio similar suscribe Bourdieu al afirmar, en relacion con los movimientos so-
ciales, que la tarea es “agrupar sin unificar (léase sin homogeneizar)3. Para lograr
una coordinacién de esta naturaleza —fuerte, amplia y solidaria— se necesita del so-
porte de un proyecto educativo que guarde su especificidad. Los 4 pilares de la edu-
cacion identificados en el Informe Delors marcan un rumbo respecto de una educa-
cién concebida como practica sanadora (o liberadora en el sentido freiriano) y con
autonomia respecto del juego del mercado. En este marco, la promocién de la igual-
dad de género implica y simultineamente crea condiciones para un estilo reflexivo y
participante de hacer y pensar la educacién bdsica.

La igualdad de género puede ser concebida no s6lo como una estrategia para el desa-
rrollo o como un derecho reiteradamente proclamado e incumplido. La igualdad de
género constituye una posibilidad de transformacion sociocultural inédita, que com-
promete las relaciones entre lo publico y lo privado, entre el Estado y la sociedad
civil. En consecuencia, las politicas para la igualdad de género en la educacion basica
necesitan inscribirse en este supuesto acerca de su capacidad de cambio.

La educacién basica puede organizarse como un espacio propicio para promover la
igualdad de género en la sociedad civil, al difundir el principio de que el cambio

Cfr. Informacién acerca del Programa Decenal en nota al pie nimero 2, pdgina 1.

Articulo sobre el Programa Decenal de la ONU para la educacién de las nifias, publicado en The Guardian,
29 de febrero del 2000.

Bourdieu, Pierre, resumen de un articulo difundido por Internet a través del Pronunciamiento Latinoamericano,
2000.

37



UNESCO

10.

38

puede iniciarse desde la sociedad, sin esperar los cambios en el aparato del Estado, y
como una responsabilidad de grupos organizados y de cada uno de los actores.

La perspectiva de género puede ser asumida por la educacion basica —y por la educa-
cion en general- como una reflexion radical acerca de la propia identidad, el cuerpo,
las emociones y la sexualidad. Implica una mirada acerca de las mujeres y de los
hombres como sujetos y no como objetos de estudio. De alli la importancia de recu-
perar la experiencia de vida de los participantes de la comunidad educativa en mate-
ria de género y de promover una educacion sexual “permanente” (o comun a todos
los niveles y modalidades educativas) con perspectiva de género.

Considerando que las relaciones de género se encuentran en un proceso acelerado de
cambio, ante el cual tanto hombres como mujeres estin aprendiendo formas nuevas o
resguardando las antiguas atribuciones, se presenta como una necesidad vital recono-
cer, investigar y dar respuesta a las nuevas maneras de definir la femineidad y la
masculinidad, los roles de hombres y mujeres, las desigualdades que van emergiendo,
asi como a su configuracion especifica. Igualmente es necesario investigar como vi-
ven mujeres y hombres —y los distintos tipos de mujeres y de hombres— el derecho a
la educacion y el derecho al trabajo.

Dado que las politicas, estrategias y programas de promocion de la igualdad de géne-
ro se orientan a eliminar desigualdades puntuales y no han asumido un enfoque inte-
gral, se recomiendan acciones especificas y simultineamente articuladas entre si,
tales como: a) la inclusion transversal de la perspectiva de género en la formacién
inicial y continua de los educadores, en los curriculos de la educacion basica y en los
libros de texto; en particular, se sugiere la formacién continua de los educadores en
torno al tema de género, como parte de talleres permanentes de reflexién desde la
practica; b) la formacién y sensibilizacién en torno de la problematica de género del
personal a cargo de la gestién de los sistemas educativos; c) el desarrollo de progra-
mas especificos de educacion bdsica para los grupos de nifias, nifios 0 mujeres que
participan en menor grado de la educacién bdésica (nifias, nifios y mujeres rurales,
mujeres indigenas, mujeres de 45 afios y mas, otros); d) la promocién de la reflexién
y la critica acerca de este tema con los nifios/as y personas jévenes y adultas que
ocupan el rol de estudiantes, asi como con los padres y la comunidad; e) el desarrollo
de talleres para estudiantes de todos los niveles educativos acerca de la relacion entre
género, sexualidad y cuidado de si; f) la promocién desde la educacion de nuevas y
mas cooperativas divisiones del trabajo en los espacios domésticos; g) el desarrollo
de investigaciones (mediante concursos de proyectos, fondos de investigacion, otros),
la sistematizacion de buenas practicas acerca de la promocion de la igualdad de géne-
ro, la elaboracién o aplicacién de técnicas de relevamiento e interpretacion de la
informacion diferentes a las que han sido predominantes (estudios de cohortes, estu-
dios etnograficos), la definicién de nuevos indicadores de igualdad de género; la re-
copilacion de estadisticas “extraeducativas” y la desagregacion segin género de al-
gunas de las estadiisticas educativas vigentes.

El debate acerca de desarrollar programas sélo para mujeres o programas para toda
la poblacién estd atn inconcluso. Para algunos, los programas “protegidos”, donde
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acceden s6lo mujeres, son convenientes, especialmente en las etapas iniciales de
aprendizaje (programas de alfabetizacion para mujeres, programas donde las nifias
aprenden por separado de los nifios cuestionando la coeducacién). Para otros, es
necesario integrar en los programas educativos a hombres y mujeres, en vistas de
lograr aprendizajes en el campo de la diversidad. En ambos casos, es necesario
garantizar que el enfoque de género esté presente en forma explicita. Igualmente,
se deben crear los mecanismos para que la proteccion no devenga en segregacion y
la integracion, exclusion.

En suma, la propuesta principal consiste en orientar el trabajo educativo de la proxi-
ma década tanto hacia la educacién de las nifias como de las mujeres jévenes y adultas, sin
establecer prioridades entre unas y otras e implementando estrategias que potencien los
efectos reciprocos de la educacién de un grupo sobre el otro.
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ASISTENCIA ESCOLAR EN AREAS URBANAS POR NIVELES DE INGRESO FAMILIAR,
Y GRUPOS DE EDAD, SEGUN SEXO, 1997%
(En porcentaje de la poblacion de la misma edad)

SCHOOL ATTENDANCE IN URBAN AREAS BY HOUSEHOLD INCOME LEVEL
AND AGE GROUPS, BY SEX, 1997*
(Percentage of population in the same age)

Quintil 1 Quintil 3 Quintil 5
Grupos de edad Grupos de edad Grupos de edad
Quintile 1 Quintile 3 Quintile §
Age groups Age groups Age groups

7-12 13-19 20-24 7-12 13-19 20-24 7-12 13-19 20-24
ARG® Total 98,7 61,8 11,3 99,5 75,1 27,6 100,0 92,5 60,4
ARG Hombres/Men 99,1 60,8 8,5 100,0 72 24,1 100,0 90,2 60,0
ARG Mujeres/Women 98.4 63,2 13,6 98,9 782 30,8 100,0 954 60,8
BOL Total 96,6 87,1 35,2 97,7 84,7 40,7 99,0 834 55,1
BOL Hombres/Men 96,0 89,8 42,1 98,2 86,6 42,0 99,7 87,3 54,1
BOL Mujeres/Women 974 85,7 30,1 97,1 83,0 39,5 98,3 80,2 56,0
BRA Total 90,5 64,9 145 97,5 719 19.2 98,9 87,5 452
BRA Hombres/Men 89,5 63,2 14,5 97,6 70,0 18,0 99,2 88,0 4.8
BRA Mujeres/Women 91,5 60,0 14,5 97,5 739 204 98,7 86,5 455
CHL Total 98,7 764 14,0 99.8 82,0 24,5 99.8 90,7 52,3
CHL Hombres/Men 98,5 77,6 16,0 99,6 794 25,6 99,8 91,0 57,0
CHL Mujeres/Women 99,0 753 12,1 99,9 85,0 233 99.8 90,4 474
COL Total 91,1 67,8 18,0 95,8 712 25,8 973 719 49,7
COL Hombres/Men 89,8 67.8 21,5 944 734 248 973 82,6 53,7
COL Mujeres/Women 92,6 67.8 153 972 69,2 26,7 974 74,0 46,7
CRI Total 95,1 66,3 19,3 97,3 70,9 34,8 100,0 91,0 58,6
CRI Hombres/Men 95,2 63,0 183 98,7 65,8 35,1 100,0 89.4 59,2
CRI Mujeres/Women 95,0 69,3 19,8 95,7 759 342 100,0 92,9 579
ECU Total 98,1 732 21,1 98,5 73,1 319 99,1 80,4 404
ECU Hombres/Men 98,1 733 219 979 70,1 36,6 99,0 86,1 43,1
ECU Mujeres/Women 98,1 732 20,6 99,1 76,2 26,1 99,3 745 38,2
SLV Total 86,3 66,8 13,0 96,1 784 28,0 98,3 83,2 50,5
SLV Hombres/Men 84,0 66,9 14,5 95,8 78,0 28,6 974 82,1 532
SLV Mujeres/Women 88,5 66,7 119 96,4 789 274 99.4 84,2 48,1
HND Total 85,2 47,1 9,0 95,6 56,9 19,8 97,0 72,9 412
HND Hombres/Men 83,3 41,7 9,7 97,3 54,5 18,1 96,9 76,3 41,9
HND Mujeres/Wornen 873 539 8,6 94,0 59,1 21,1 972 70,3 408
MEX Total 943 51,7 10,2 98,8 68,4 19,7 99,6 89,0 482
MEX Hombres/Men 95,5 54,2 115 99,2 69,8 20,5 100,0 86,3 538
MEX Mujeres/Wornen 93,1 49,0 92 98,5 67,0 18,8 99,2 92,0 41,6
NIC Total 88,1 67.8 248 93,8 68,7 316 96,6 80,2 433
NIC Hombres/Men 88,0 65,0 27,1 93,3 67,6 30,8 973 82,3 51,0
NIC Mujeres/Women 87,6 70,0 23,0 94,3 69,6 323 95,7 78,5 359
PAN Total 96,8 60,7 12,2 99,7 71,6 26,0 99,7 83,3 47,6
PAN Hombres/Men 96,0 57,6 104 99,8 74,3 24 100,0 88,4 50,0
PAN Mujeres/Women 97,7 63.8 13,7 99,6 81,2 30,6 99,5 79,1 452
PRY Total 928 59,9 44 99,1 66,3 169 978 69,7 40,1
PRY Hombres/Men 93,7 63,9 35 994 64,9 14,8 979 75,7 452
PRY Mujeres/Women 91,8 55,8 49 98,8 67,7 18,7 97.6 66,1 35,0
DOM Total 91,7 83,1 27,0 96,2 71,5 30,3 98,0 84,0 394
DOM Hombres/Men 89.4 81,2 28,1 96,5 722 324 98,8 854 38,7
DOM Mujeres/Women 93,7 84,6 264 95,8 82,2 284 97,2 82,8 40,0
URY Total 97,7 55,2 10,2 99,9 742 26,6 99.8 92,6 48,5
URY Hombres/Men 978 523 9.5 99,8 09,1 19,2 99,6 93,0 435
URY Mujeres/Women 97,7 58,0 10,9 100,0 80,0 352 100,0 922 53,8
VEN¢ Total 95,6 63,8 16,4 97.8 66,1 244 978 79,1 432
VEN Hombres/Men 95,8 62,2 12,5 97,8 61,8 19,0 97,6 76,6 39,3
VEN Mujeres/Women 95,3 65,3 19,5 97,8 70,5 30,5 98,1 81,5 474

4 Elingreso de los hogares estd ordenado por quintiles seglin su ingreso per capita.

El quintil 1 corresponde a los hogares mas pobres y el quintil 5 a los hogares mds ricos.
Incluye el Gran Buenos Aires.

¢ Total nacional.

2 The hosehold income is classified by quintile, based on per capita income.

Quintil 1 is composed of the poorest households; quintile 5 corresponds to the richest.
b Includes Greater Buenos Aires.
¢ National total.
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ASISTENCIA ESCOLAR REGIONAL EN AREAS URBANAS POR NIVELES
DE INGRESO FAMILIAR Y GRUPOS DE EDAD, SEGUN SEXO, 1997*
(promedio de los paises)

% de Asistencia Quintile 1 Quintile 3 Quintile 5

quintil, edad y sexo 7-12 13-19 20-24 7-12 13-19 20-24 7-12 13-19 20-24
Total 93,6 65,9 16,3 97,7 72,7 26,7 98,7 83,6 47,7
Hombres/Men 93,1 65,1 16,9 97,8 70,6 25,8 98,8 85,1 49,3
Mujeres/Women 94,0 66,8 15,9 97,5 74,9 27,8 98,6 82,5 46,3

El ingreso de los hogares esta ordenado por quintiles segtin su ingreso per cdpita. El quintil 1 corresponde a los hogares
mds pobres y el quintil 5 a los hogares mas ricos.

Sélo incluye paises latinoamericanos con excepcién de Cuba, Guatemala y Peru.

En el caso de Argentina se incluye el Gran Buenos Aires.

En el caso de Venezuela se incluye el total del pais.

El célculo regional corresponde al promedio de los indices por pais.
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II
Cuestiones de género y de igualdad entre
los sexos en el Caribe

Dr. Hyacinth Evans”

Antecedentes

En el Caribe hay 22 paises, constituidos por islas de habla inglesa, francesa y neerlandesa,
que participan en la iniciativa de la Educacion para Todos: Anguila, Antigua y Barbuda,
Antillas Neerlandesas, Aruba, Bahamas, Barbados, Bermudas, Belice, Dominica, Granada,
Guyana, Haiti, Islas Caiman, Islas Turcos y Caicos, Islas Virgenes Britanicas, Jamaica,
Montserrat, Saint Kitts y Nevis, Santa Lucia, San Vicente y las Granadinas, Suriname y
Trinidad y Tobago. El Caribe, representado por estos paises, ha participado plenamente en
el proceso de consultas conducente a la Declaracion Mundial y al Marco de Accién y en
consultas y talleres y seminarios posteriores. Asi pues, cuando en esta ponencia hablemos
del Caribe, nos estaremos refiriendo a estos paises. Aunque el Caribe ha convenido que la
ensefianza bdsica abarca hasta el noveno curso (es decir, el final del primer ciclo de ense-
flanza secundaria), en esta ponencia examinaremos los cursos primero a sexto del sector
escolar, para ajustarnos a la practica seguida en las otras regiones en que se esta ejecutando
la Educacién para Todos.

Nuestro estudio abarcara:

- una sinopsis general de la ensefanza basica, en la que se hard especial referencia a las
cuestiones de género;

- las respuestas y tendencias de los diez afios dltimos; y

- las estrategias propuestas para poner en practica la igualdad entre los sexos en la
ensefanza bdsica.

SINOPSIS GENERAL DE LA ENSENANZA BASICA, CON ESPECIAL REFERENCIA
A LAS CUESTIONES DE GENERO

En 1990, cuando se adopt6 la Declaraciéon Mundial sobre la Educacién para Todos, salvo
uno, todos los paises del Caribe habian alcanzado la universalizacién de la ensefianza pri-

*  Dra. Hyacinth Evans (Ph.D). Professor, Faculty of Arts and Education, University of the West Indies, Kingston,
Jamaica. Ponencia preparada para la 7° reunién del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto
Principal, Cochabamba, Bolivia 5 a 7 de marzo de 2001

45



UNESCO

maria. Ademads, en ellos la disparidad entre sexos en el terreno de la educacion estribaba en
la menor participacién y los peores resultados de los varones, por lo que los motivos de
preocupacion de la region en cuanto a la igualdad entre los sexos eran muy distintos de los
de la mayoria de los paises participantes en la iniciativa sobre la Educacién para Todos. En
la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos celebrada en Jomtien, las delegaciones
del Caribe defendieron colectivamente la inclusion de las preocupaciones propias de la regién
en la Declaracién Final y el Marco de Accién. En el documento aprobado con cardcter defini-
tivo se recogieron dieciséis de las veinte preocupaciones expresadas; una de las no recogidas
se referia de la manera siguiente a la situacion especial de los varones de la region:

Si bien es cierto que en muchas partes del mundo es a las nifias, muchachas y mujeres
a quienes se impide acceder a la ensefianza basica, en el Caribe son los hombres y los nifios
y los muchachos quienes se han quedado rezagados. Asi pues, en el Caribe la mejor manera
de abordar esta cuestion serd hacerlo desde la perspectiva de la igualdad entre los sexos.

La importancia otorgada actualmente a la igualdad o la equidad entre los sexos per-
mite analizar los problemas de los muchachos y las muchachas, pero hay que tener presente
que la cuestion del género es muy complicada en el Caribe, pues la situaciéon tampoco es alli
meramente la contraria de la reinante en el resto del mundo. A continuacién expondremos
los principales aspectos del complejo género y educacién en el Caribe que afectan a los
muchachos y las muchachas, aunque de distintas maneras y con diferente intensidad:

- el acceso a la educacién de la primera infancia y su difusién

- el acceso a la ensefianza primaria y la inscripcion en ella

- las tasas de repeticion y de conclusion de estudios de algunos grupos sociales

- los logros en materia de aprendizaje y los resultados académicos

- las diferencias segtin las clases sociales en cuanto a acceso a estudios y resultados
académicos

ELACCESO A LA EDUCACION DE LA PRIMERA
INFANCIA Y SU DIFUSION

La educacién de la primera infancia, o preescolar, ya se ha generalizado en tres de los paises
del Caribe y en la mayoria de los demads se estd a punto de lograr esta meta. Antes de 1990,
en casi todos los paises cerca del 80% de los nifios de 4 a 6 afios de edad recibian educacion
de este tipo, nivel que no habian alcanzado tinicamente cinco de los paises que participaban
en la iniciativa sobre Educacién para Todos. Se habia llegado a esta situacion gracias a la
promulgacién de leyes sobre escolarizacion obligatoria de los nifios a partir de cinco afios
de edad en 16 de los paises.

Hoy dia, las disposiciones sobre escolarizacion de este grupo de edad se han multi-
plicado en todos los paises, al haber aumentado el gasto oficial en este sector. Mencién
especial merecen Haiti, donde aument6 el nimero de nifios atendidos del 20,7% en 1990 al
64,3% en 1998, y Dominica, del 44,0% al 73,7% en el mismo periodo. Ademas, algunos
paises como Trinidad y Tobago instituyeron programas encaminados a aumentar el acceso a
la educacion de la primera infancia de todos los nifios situados bajo el umbral de la pobreza.
En Trinidad y Tobago se actud creando en determinadas localidades centros de educacién
preescolar basados en la comunidad.
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A pesar de lo dicho, sigue habiendo diferencias entre las tasas brutas de inscripcién
de los paises del Caribe, como puede verse en el siguiente cuadro 1:

CUADRO 1
Acceso a la educacion de la primera infancia
(Porcentaje de nifios de 3 a 5 aiios en establecimientos preescolares)

Pais % de varones | % denifias | Pais % de varones Y% de nifias
inscritos inscritas inscritos inscritas

Anguila 93 98 Islas Caimédn ! :
Antigua y Barbuda 92,7 98 Islas Turcos y Caicos 68,60 70,8
Antillas Neerlandesas 102,5 103,9 [slas Virgenes Britdnicas @
Bahamas 100 100 Jamaica @
Barbados™ 52,7 68,1 Montserrat @
Belice 229 22,1 Saint Kitts y Nevis ' *
Bermudas 100,5 San Vicente y las

Granadinas No hay datos | No hay datos
Dominica 71,44 75,6 Santa Lucfa ' *
Granada 72,3 73,8 Suriname No hay datos | No hay datos
Guyana 93,6 92 Trinidad y Tobago No hay datos | No hay datos
Haiti 64,3 65

Fuente: Miller, 2000, y Jules y Panneflek, 2000.

“ No se disponfa de datos demogréficos, pero se considera que el porcentaje inscrito de la cohorte es muy
elevado.

La cifra sélo recoge la inscripcion en los establecimientos escolares publicos. También los hay privados,
pero se carece de cifras sobre el nimero de alumnos inscritos en ellos.

@ La tasa bruta de inscripcién de nifios y nifias asciende al 84,2% en Jamaica, al 89% en las Islas Virgenes

Britdnicas y al 81% en Montserrat. Se desconocen los porcentajes de cada sexo.

ook

Del cuadro 1 se desprende, pues, que existe un elevado nivel de participacién en la
educacién de la primera infancia, hasta los 5 afios de edad, y que tres paises —Bahamas,
Bermudas y Barbados— han alcanzado la generalizacién de esta ensefianza. Belice es el pais
en que menos difundida se halla, pues aproximadamente el 80% de los nifios de este grupo
de edad no tiene acceso a ella.

Después viene Haiti, donde mds de un tercio de los nifios se encuentra en la misma
situacion de carencia.

También hay una ligera disparidad en cuanto a la inscripcién en la educacién prees-
colar en favor de las nifias en todos los paises, salvo Guyana y Belice, en los que la leve
disparidad existente favorece a los varones.
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Durante el periodo examinado, casi todos los paises ampliaron sus disposiciones so-
bre educacion de la primera infancia, gracias a lo cual, entre otras cosas, los distintos go-
biernos pudieron prestar este servicio a los grupos mds pobres y a las personas con
discapacidad. Ello no obstante, en los paises del Caribe en que todavia no se ha generaliza-
do, la mayoria de quienes no tienen acceso a la educacion preescolar son los pobres y
discapacitados.

Muchos paises también mejoraron y ampliaron sus disposiciones relativas a los
ensefiantes de preescolar, lo que facilitd, en el plano regional, el establecimiento de planes
de estudio sobre educacién de la primera infancia en la Universidad de las Indias Occiden-
tales y en algunas escuelas de formacion del profesorado. En algunos de esos planes se ha
incluido la sensibilizacién de los docentes respecto de las diferencias en razén del sexo.
Ademds, se utilizaron talleres y otras metodologias didacticas para mejorar la formacion de
esos profesionales. Asimismo, se elaboraron normas sobre la atencion de los nifios de corta
edad y en particular la sensibilidad respecto de las diferencias sociosexuales. Nos referire-
mos a todo ello en la seccidn relativa a las practicas idoneas.

ELACCESO A LA ENSENANZA PRIMARIA Y LA INSCRIPCION EN ELLA

En el Marco de Accidn se establecié la meta de la generalizacion del acceso a la ensefianza
primaria, o el nivel de instruccion que se considere basico, y de la finalizacién de los estu-
dios correspondientes. Para la mayoria de los paises del Caribe, alcanzar esa meta no era
una tarea muy dificil, pues todos ellos, salvo Haiti, ya habian logrado la generalizacién, o
practica generalizacidn, del acceso a la enseflanza primaria hasta el sexto curso. Ademas, la
mayoria ya habian promulgado leyes sobre ensefianza obligatoria antes de la Conferencia
de 1990 de Jomtien. Hait{ es la tinica excepcion a la practica universalizacion de la ensefian-
za primaria: aunque a finales de los afios noventa habia progresado notablemente en ese pais
la difusién del acceso a la ensefianza primaria, aproximadamente un tercio de los nifios del
pais seguian sin estar inscritos en un establecimiento escolar.

Describiremos el acceso conforme a las tasas brutas y netas de inscripcién y analiza-
remos las diferencias de los indices segtin los sexos. En el cuadro 2 se exponen las tasas
brutas y netas de inscripcion en las escuelas publicas de los 22 paises estudiados:

El cuadro 2 muestra que al final del decenio la mayoria de los paises tenian una
situacidn de inscripcién plena o casi plena, que ya existia al principio del decenio, a pesar de
lo cual en seis paises —Belice, Dominica, Haiti, Islas Caiman, San Vicente y las Granadinas
y Trinidad y Tobago— la tasa neta de inscripcion era inferior al 89%. El cuadro muestra
asimismo que la inscripcion neta estaba en casi todos los paises préxima a la inscripcién
bruta, lo que indica que hay pocos alumnos por debajo o por encima de la edad normal en el
sistema. La excepcion es Haiti, donde hay un gran nimero de alumnos de edad superior a la
normal —en parte a causa de la inexistencia de servicios de ensefianza preescolar.

Las tasas de inscripcién en la ensefianza primaria fueron aproximadamente iguales
entre los nifios y las nifias, oscilando el indice de paridad entre los sexos entre 0,9 y 1,1 en
todos los paises en los seis afios, salvo en Suriname y en Santa Lucia. En Suriname hubo
diferencias considerables entre las tasas de inscripcién de los nifios y de las nifias; muchas
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Tasas brutas y netas de inscripcién en 1998

CUADRO 2
Acceso a la ensefianza primaria

Pais Tasa bruta Tasa neta Pais Tasa bruta Tasa neta
de inscripcin | de inscripcion de inscripcion” | de inscripcién”
Anguila 95,6 94 Islas Caimén 58,9 534
Antigua y Barbuda No hay datos | No hay datos | Islas Turcos y Caicos 128,3 120,3
Antillas Neerlandesas 109,6 103 [slas Virgenes Britdnicas 112 110
Bahamas 974 99,2 Jamaica 98,9 92,6
Barbados 101,3 101,3 Montserrat 100 No hay datos
Belice 101,3 88 Saint Kitts y Nevis 98 89
Bermudas 99,5 100 San Vicente y las
Dominica 71,44 75,6 Granadinas 91 84
Granada 127,2 97,5 Santa Lucia 118,6 No hay datos
Guyana 104,2 91,9 Suriname No hay datos | No hay datos
Hait{ 126,2 66,3 Trinidad y Tobago 79,6 73,1

Fuente: Miller, 2000, y Jules y Panneflek, 2000.

*  Latasa bruta de inscripcion se refiere al niimero de alumnos inscritos en un curso determinado. La tasa neta
al nimero de alumnos de una edad determinada inscritos en un curso concreto. La diferencia entre ambas
recoge el nimero de alumnos del sistema primario de los distintos paises que tienen una edad superior a la
que seria normal.

mas nifias que nifios no seguian estudios escolares. (El indice de paridad entre los sexos es
1 si en cada curso del sistema de ensefianza primaria hay cantidades mas o menos iguales de
nifios y de nifias).

TASAS DE REPETICION Y DE CONCLUSION DE ESTUDIOS

Las tasas de repeticion son sumamente bajas en la region —entre 1,5 y 5,7%-— en parte por-
que la mayoria de los paises ha instaurado una politica de paso automadtico de un curso al
siguiente. En cuatro paises las tasas de repeticion eran superiores: Belice (9,7%), Haiti
(46,5%), Islas Turcos y Caicos (7,1%) y Suriname (25,9%). Salvo Haiti, estos paises no
aplican politicas de paso automatico de un curso al siguiente. En general, las tasas de repe-
ticion son mas elevadas entre los varones. La existencia de tasas de repeticion mds elevadas
y de resultados escolares inferiores entre los varones se debe, entre otros motivos, a que un
nimero considerable de nifios y muchachos tiene grandes dificultades para leer y escribir y,
en algunos paises, a que el porcentaje de ausentismo es igualmente mds elevado entre los
alumnos varones.

En la mayoria de los paises del Caribe, aproximadamente el 90% de los alumnos
completan sus estudios hasta el quinto curso incluido. En Belice, donde no se practica el
paso automatico de un curso a otro, pero los alumnos deben alcanzar determinados resulta-
dos escolares, la tasa de conclusion de estudios fue de 72%. En Haiti, sdlo el 55% llegd
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hasta el quinto curso en 1996. Se desconocen las diferencias que pueda haber, segtn el sexo,
en estas tasas de conclusion de estudios, mas, como los varones tienen una tasa mas elevada
de repeticion de curso, es probable que su tasa de conclusion de estudios sea inferior a la de
las muchachas.

Asi como el Caribe ha facilitado a aproximadamente todos los nifios en edad escolar
acceso a la enseflanza primaria y, por lo tanto, ha alcanzado mas o menos esta meta, alin no
se ha logrado que la generalidad de los alumnos concluyan sus estudios primarios, aunque
la mayoria de los paises del Caribe deberian alcanzar esta otra meta a mediano plazo, habida
cuenta de que las tasas de supervivencia ascienden al 90% o son superiores (Miller, 2000,

pag. 37).
LOS LOGROS EN MATERIA DE APRENDIZAJE'Y LOS RESULTADOS ACADEMICOS

Es dificil comparar los logros en materia de aprendizaje en la regién por no existir en el
territorio exdmenes normalizados de este nivel.

Segtn los datos empiricos recogidos, los resultados son variados, cuando no clara-
mente divergentes. Miller (2000, pag. 40) afirma que la mejora del aprendizaje del inglés
y las matemadticas en la enseflanza primaria no fue uniforme, y que ademas no fue nada
brillante, pues sdlo en dos de los paises, Barbados y Bermudas, el 80% de los alumnos
alcanzaron los niveles prescritos en inglés y que en matematicas los resultados fueron
peores.

En Jamaica, los promedios de los resultados obtenidos en el examen de sexto curso,
implantado recientemente en la mayoria de las escuelas primarias publicas, fueron inferio-
res al 50% en todas las asignaturas. Asi pues, el progreso de la mejora de los resultados del
aprendizaje —una de las metas de la Educacion para Todos— fue escasisimo.

En general, en el Caribe, las nifias y muchachas alcanzan niveles superiores de apren-
dizaje. Asi sucedia al principio del decenio y asi sigue sucediendo hoy dia.

LAS DIFERENCIAS ENTRE LAS CLASES SOCIALES Y EL ACCESO
A LA ENSENANZA SECUNDARIA

Normalmente, los muchachos y muchachas de origenes socioecondmicos bajos estan, aca-
démicamente, en una situacién de mads riesgo que los de otros grupos sociales. Es mas
probable que no asistan sostenidamente a las clases, que se ausenten y que abandonen los
estudios. También es mds probable que padezcan de practicas escolares negativas que influ-
yan en su amor propio y en sus actitudes hacia la escuela y el aprendizaje.

Segtin un estudio efectuado en Jamaica en 1997 (Evans, 1998), los niflos y mucha-
chos recibian castigos corporales e insultos mds frecuentemente que las nifias y muchachas,
y los nifios y nifias peor conceptuados de un curso padecian practicas escolares negativas en
mayor medida que los alumnos (de ambos sexos) de las porciones media y superior de las
clases formadas por estudiantes con capacidades y conocimientos no uniformes. Ademads,
tienen menos probabilidades que los de otros grupos sociales de pasar a la ensefianza secun-
daria.
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En algunos paises, no hay bastantes plazas de ensefianza secundaria, lo que limita,
evidentemente, el acceso a este nivel de la educacién, sobre todo al segundo ciclo. En Ja-
maica, por ejemplo, sélo hay plazas de enseflanza secundaria para aproximadamente el 56%
de la cohorte de la edad correspondiente al décimo curso. Segtn los datos de inscripciones
de este nivel, en 1998 los grupos mds pobres son los que menos probabilidad tienen de
cursar estos estudios (el 65,2% del quintil inferior frente al 94,3% del quintil superior)
(P10OJ, 1998, pag. 39). Aunque en este caso es el grupo socioeconémico el desfavorecido, el
porcentaje de muchachos que han dejado los estudios es superior al de las muchachas.

LAS RESPUESTAS Y TENDENCIAS DE CARACTER POLITICO DEL DECENIO
ULTIMO

En el periodo examinado, la mayoria de los paises del Caribe ejecutaron proyectos orienta-
dos a aumentar el ambito de aplicacién de las disposiciones en materia de ensefianza y a
mejorar el aprendizaje y los resultados escolares con ayuda de organismos donantes inter-
nacionales.

Ahora bien, no todos esos proyectos se llevaron a cabo con los auspicios de la inicia-
tiva sobre Educacién para Todos. La Comunidad del Caribe (CARICOM) patrociné una
iniciativa consistente en concebir y aplicar una estrategia regional de educacion, a partir de
la cual desarroll6 una Estrategia de Perfeccionamiento de los Recursos Humanos de alcance
regional. Varios de los paises adoptaron sendas estrategias globales de reforma de la ense-
flanza concebidas por Comisiones Nacionales, Equipos de Trabajo y Grupos de Trabajo.

Esos paises —-Bahamas, Barbados, los Estados del Caribe Oriental (Santa Lucia, Saint
Kitts y Nevis, Anguila y Montserrat) y Trinidad y Tobago— celebraron consultas profundas
con sus respectivas sociedades acerca de la orientacion de la reforma, antes de allegar la
financiacion precisa. En las reformas aplicadas en los demas paises influyeron grandemente
proyectos de reforma de la ensefianza financiados por organismos internacionales de asis-
tencia.

En ambos casos, los paises llevaron a cabo diversos programas de mejora de la cali-
dad y las disposiciones en materia de ensefianza. Asi pues, aunque no vinculadas explicita-
mente a la Educacién para Todos, en la regién se adoptaron medidas de importancia que
tenfan por objeto alcanzar las metas de la Iniciativa (Miller, 1999, pag. 8). Ahora bien,
ninguna de esas grandes iniciativas financiadas internacionalmente y ejecutadas en el sector
escolar tuvieron por finalidad disminuir la disparidad entre los sexos.

En Jamaica, las autoridades reconocieron la existencia del problema de la disparidad
de los resultados escolares y encargaron un estudio de las causas de esas diferencias segtin
el sexo de los alumnos. Al igual que en el resto del Caribe, por término medio, en Jamaica
las nifias y muchachas acuden a la escuela con mds regularidad, permanecen en ella mas
tiempo y llegan a cursos superiores en comparacion con los nifios y muchachos. Con el
estudio se pretendia descubrir los motivos de esas disparidades.

Las conclusiones mostraron que las diferencias de los resultados escolares segtn el
sexo podian achacarse a diversos factores, entre ellos las practicas de socializacion durante
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la primera infancia, los mensajes acerca de las diferencias entre los sexos recibidos de la
sociedad en general, la estructura del mercado laboral y el valor atribuido a la instruccién
por los muchachos y las muchachas, sumados a otros factores como la asistencia a clase y
los conocimientos de lectura y escritura.

El estudio mostré ademas que en el aula los nifios y las nifias no recibian el mismo
trato. Se difundieron por todas las escuelas las conclusiones del estudio, para dar a conocer
a los docentes (predominantemente mujeres en las ensefianzas primaria y secundaria) la
amplitud y las causas del problema. Se ha alentado al personal escolar a abordar y resolver,
de ser posible, los problemas en el plano local. Desde entonces, unas cuantas escuelas han
aplicado medidas para dar a conocer con el relieve necesario el problema de la participacién
y los logros de los nifios y muchachos y fomentar de distintas maneras una mejora de la
situacion.

PROGRAMAS CON DESTINATARIOS CONCRETOS

Ante el problema de los malos resultados escolares en toda la region, algunos gobiernos han
instituido programas destinados a determinados grupos de nifios. Aunque no tienen por
destinatarios tinicamente a los nifios o las nifias, consiguen influir en los muchachos, que
son quienes mds probablemente tendran problemas de lectura o malos resultados escolares.
Ejemplos de estos programas son: el Proyecto Nuevos Horizontes y el Proyecto de Escuelas
para Todas las Edades de Jamaica.

En el Proyecto Nuevos Horizontes se atiende a las escuelas que obtienen resultados
por debajo de la norma. Las actividades pretenden mejorar la capacidad de los docentes de
ensefiar lectura, escritura y aritmética, formar a los padres y administrar los establecimien-
tos escolares. El Proyecto de Escuelas para Todas las Edades busca mejorar los resultados
de las escuelas situadas en zonas rurales y se centra en la alfabetizacién y la ensefianza de la
aritmética.

LOS JOVENES DESFAVORECIDOS Y EN SITUACION DE RIESGO

En los afios noventa, el Caribe se caracterizé por tasas elevadas de desempleo juvenil y de
pobreza, (aproximadamente del 25 al 30% de los habitantes de 1a mayoria de los paises del
Caribe vivia por debajo del umbral de la pobreza). Cada dia estd mds claro en la region que
se debe prestar especial atencién a los nifios y muchachos de sectores socioeconémicos
pobres, que es mas probable que estén alejados de la escuela, y al abandono escolar por falta
de medios financieros. Muchos de estos muchachos y jovenes que dejan el sistema escolar
por no tener medios suficientes o por no haber plazas para ellos en los ciclos superiores de
la ensefianza secundaria caen en la delincuencia, a menudo violenta.

Dos pequefios estudios monograficos efectuados recientemente en Jamaica indican
que esos muchachos deben afrontar la violencia en la propia escuela y que ésa es una de las
causas que hacen que algunos abandonen los estudios (Miller, 2000, y Bailey, 2000).

Ha habido algunas intervenciones orientadas a jévenes y hombres. Por ejemplo, en
Bahamas se implanté el programa YEAST que ayuda a quienes han abandonado la ensefian-
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za secundaria o a muchachos jovenes que tienen problemas para seguir el plan de estudios
oficial a mejorar su autoestima y sus conocimientos técnicos.

En Jamaica, el gobierno, con asistencia internacional, ha creado el Proyecto de Mejo-
ra de los Adolescentes que tiene por objeto impartir conocimientos practicos y apoyar a
jovenes no escolarizados y desempleados. En Antigua y Barbuda existe un programa si-
milar.

En Guyana, un Programa de Recuperaciéon Econémica ejecutado por organismos
publicos tenia por finalidad acabar con la aguda escasez de conocimientos técnicos y profe-
sionales y estaba destinado a jovenes de familias desfavorecidas socialmente, que habian
abandonado los estudios o que eran delincuentes juveniles (Overton, 1998).

Durante el decenio, la mayoria de los demads paises del Caribe siguieron aplicando
programas creados anteriormente para dotar a los jévenes de conocimientos técnicos y pro-
fesionales basicos que les sirvieran para encontrar empleo. Algunos de ellos fueron amplia-
dos, pero se carece de datos cuantitativos al respecto. El deterioro de las economias, las
consecuencias del ajuste estructural y la mundializacion son las causas primordiales de que
sigan existiendo desempleo y falta de integracion en la sociedad entre los jovenes.

LA ENSENANZA BASICA DE ADULTOS

En el Caribe, la educacion basica de adultos se ha centrado en la alfabetizacion, a menudo
definida como completar los afios de escolarizacién primaria o alcanzar la capacidad de leer
y escribir que se imparte en determinado curso escolar.

Si definimos la alfabetizacion tnicamente como la capacidad de leer y entender y
escribir, podemos afirmar que los niveles de alfabetizacién del Caribe son relativamente
altos en comparacion con los de otras regiones del mundo, aunque sigue habiendo una
distancia enorme entre esos niveles y lo que cabe desear para una poblacién adulta plena-
mente alfabetizada.

Si se amplia la definicién de alfabetizacién de modo que abarque otras dimensiones
como la alfabetizacion técnica y la alfabetizacion politica —las capacidades necesarias para
analizar los problemas— y la alfabetizacion humanista —la capacidad precisa para reflexio-
nar y conformar una personalidad propia positiva y un saber cultural—, poco es lo que hasta
ahora se ha hecho en estos terrenos.

En cuanto a la eliminacién de cualquier disparidad entre los sexos en el terreno de la
ensefianza bésica y la alfabetizacion, el Caribe ya lo habia hecho antes de los afios noventa.
Como antes observamos, las nifias y muchachas asisten mds sostenidamente a la escuela,
permanecen en ella mas tiempo y obtienen mejores resultados que los nifios y muchachos.
Otro tanto sucede en la educacién bdsica y la alfabetizacion de adultos. Por lo general, las
mujeres y las muchachas del Caribe participan mds frecuentemente en los programas de
educacion basica y alfabetizacion de adultos y su indice de alfabetizacién es superior al de
los varones.
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PRACTICAS QUE HAN ARROJADO BUENOS RESULTADOS EN LA REGION

Las practicas que en la region han dado buenos resultados se han centrado en la concepcion
y aplicacién de normas para la educacién de la primera infancia, la recogida de datos
desglosados por sexos y la instruccidn de los adolescentes en material de sexualidad y crianza
de los hijos.

Como ya dijimos, la Secretaria de CARICOM patrocind, con independencia de la
iniciativa sobre la Educacion para Todos, una iniciativa encaminada a elaborar y aplicar una
estrategia regional de educacién, de la que dimano la Estrategia de Perfeccionamiento de
los Recursos Humanos, de dmbito igualmente regional. Dentro de esta iniciativa mas am-
plia, se concibi6 un Plan de Accién del Caribe sobre la educacién de la primera infancia, el
cual fij6 nuevas metas en materia de instruccién sobre cuestiones de salud y vida familiar en
las escuelas y otros planes de estudios escolares y extraescolares. Una de las normas fijadas
consistia en que en la formacién del profesorado se hiciese hincapié en la adecuada sociali-
zacion entre ambos sexos. Ademds, se adaptaron todas las normas elaboradas para poder
aplicarlas a la educacién preescolar.

El UNICEEF se ocupa actualmente de que los datos que se recogen sobre los nifios del
Caribe estén desglosados por sexos.

En Jamaica ha habido varios esfuerzos por disminuir el nimero de embarazos de
adolescentes y formar a las madres y los padres adolescentes para que asuman sus nuevas
funciones de progenitores y se ocupen de sus hijos. El Programa sobre Padres Nifios, auspi-
ciado por Woman Inc. —un programa que imparte instruccién permanente y capacitacion a
adolescentes que han tenido que abandonar el sistema escolar de ensefianza por estar emba-
razadas—, también forma a padres adolescentes. Se les asesora juntos y por separado.

La Coalicién en favor de una Mejor Crianza ha concebido un programa que facilita
informacién y educacién a adolescentes dentro del sistema escolar sobre sexualidad, emba-
razos y paternidad; se ha convertido en parte del programa de orientacién y asesoramiento
de las escuelas y es una medida preventiva cuyo objeto es disminuir los embarazos de ado-
lescentes alumnas de los cursos sexto a noveno, aumentando la gama de posibilidades entre
las que los adolescentes pueden elegir y la tasa de supervivencia en la escuela. Fathers Inc.
—un grupo que busca modificar las nociones estereotipadas acerca de los padres y alentar a
éstos a asumir nuevas facetas de la funcién parental— ha ejercido la tutoria personalizada de
muchachos en las escuelas.

ESTRATEGIAS PROPUESTAS PARA PONER EN PRACTICA LA IGUALDAD ENTRE
LOS SEXOS EN LA ENSENANZA BASICA

Estas estrategias se refieren a la instauracion de sistemas de informacion centrados en la

compilacién de datos desglosados por sexos, la atencion prestada a grupos especificos y los
programas especialmente consagrados a los nifios y muchachos.
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LOS SISTEMAS DE INFORMACIONY LA ATENCION PRESTADA A GRUPOS
ESPECIFICOS

Hay gran necesidad de dotar de capacidades de recogida y gestion de datos en los paises que
carecen de ellas, junto con la capacidad de recoger y supervisar los datos desglosados por
sexos. Gracias a esas informaciones, podrdn mejorar la supervision y la evaluacion de los
progresos alcanzados en todas las dimensiones, comprendidas las de la igualdad y la equi-
dad entre los sexos. El ejemplo dado por la UNICEF a este respecto puede ser seguido por
otras organizaciones. Contando con esos datos podremos determinar grupos especificos
destinatarios como los nifios o las nifias del campo, los nifios y nifias desfavorecidos de los
cascos viejos de las ciudades que padecen distintos problemas y los nifios o nifias peor
conceptuados por los docentes, que obtienen malos resultados escolares y cuya autoestima
es escasa.

LOS NINOS Y MUCHACHOS, CENTRO DE INTERES

El problema de los muchachos —sobre todo los de familias desfavorecidas— es objeto de
interés cada vez mayor en la region, al igual que en muchas partes del mundo. Las tres
estrategias siguientes buscan resolver algunos de estos problemas.

La formacion de los padres

Aunque los motivos de la baja participacién y los malos resultados escolares de los mucha-
chos tienen multiples facetas, las investigaciones demuestran que la socializacion en el ho-
gar es un factor coadyuvante de importancia. Por ejemplo, en dos estudios empiricos regio-
nales recientes se ha demostrado que hay distinciones muy estrictas entre las tareas asigna-
das a las muchachas o a los muchachos y en la supervision y el control de que son objeto
ambos grupos (Bailey y otros, 1998, Brown y Chevannes, 1998). Gracias a esa supervision,
la nifia o muchacha puede hacerse mas competente, organizarse para conseguir hacer las
tareas, a aprender a colaborar con otras personas. Ademas, los padres dedican mds tiempo a
desarrollar capacidades y valores sociales en las muchachas que en los muchachos, ademas
de supervisar y conformar el comportamiento de aquéllas (Brown y Chevannes, 1998, pag.
29). No es, pues, de extrafiar que Bailey y otros (1998) hallasen que, en algunos grupos
sociales, las muchachas eran mds capaces que los varones de articular sus metas y los me-
dios para alcanzarlas.

En Jamaica, Evans (1998) hall6é que era mds probable que las nifias de 6 a 7 afios de
edad dijesen a los encuestadores que realizaban actividades académicas y sociales que los
nifios de la misma edad, los cuales mds probablemente respondian que habian realizado
tareas y faenas funcionales. Estas diferencias segtin el sexo no eran, con todo, estadisticamente
significativas.

A esa socializacion diferenciada cabria achacar en parte las diferencias de prepara-
cién y empeifio respecto de la escolarizacién de los muchachos y las muchachas, asi como
las diferencias entre sus resultados escolares encontradas en muchos estudios de investiga-
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cion llevados a cabo en la region. La formacién de los padres, a condicién de que se conciba
y ejecute adecuadamente, puede hacer comprender a los padres y docentes la necesidad de
una mayor igualdad en la socializacion de los nifios y las nifias. Es posible incorporar esa
formacion a los programas y actividades en curso en los establecimientos escolares.

Una mayor tutoria personalizada de los muchachos y las muchachas

Programas como los de Fathers Inc. pueden ser ampliados a otras escuelas por conducto de
los ministerios pertinentes —en particular, el Ministerio de Educacién— del pais de que se
trate, como sucede en el Proyecto Nuevos Horizontes de Jamaica.

Modificar los mensajes sobre las diferencias entre los sexos que emite la sociedad
en general u oponerse a ellos

Es necesario reforzar y respaldar los programas de formacion de los padres mediante men-
sajes y programas en un plano social mas amplio, para que se produzcan cambios de impor-
tancia en las actitudes y las expectativas. Asi, por ejemplo, se deberian prohibir, o por lo
menos desalentar por boca de los funcionarios designados democraticamente, los anuncios
que vejan a las muchachas y mujeres o que transmiten visiones unidimensionales y
estereotipadas de los muchachos y los hombres. Se puede conseguir la colaboracion de los
medios de informacién para que promuevan la igualdad entre los sexos en sus programas.
Se puede hacer saber a los autores y editores las consecuencias perniciosas de los mensajes
sesgados sobre las diferencias entre los sexos. Hoy dia, hay manuales de lectura de ensefian-
za primaria que describen de manera sesgada tanto a los nifios y hombres como a las nifias
y mujeres (Robinson, 1995).

Los anteriores son ejemplos de esfuerzos realizados en las escuelas y en la sociedad
que pueden ayudar a resolver el problema de los muchachos. Al mismo tiempo, se debe
tener presente que, aunque en promedio las nifias y muchachas obtienen mejores resultados
escolares, algunas estin sometidas a mensajes sesgados y a practicas escolares negativas
que menoscaban su autoestima. Al tiempo que reconocemos las consecuencias nefastas del
sesgo y los estereotipos sobre las diferencias sociosexuales en los muchachos, no debemos
olvidar los problemas de las muchas nifias y muchachas que no estin obteniendo buenos
resultados escolares y que necesitan tanta ayuda en el sistema educativo como los nifios y
los muchachos. Para resolver los problemas de la desigualdad entre los sexos habra que
esforzarse en mejorar la situacion de los muchachos y de las muchachas.
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I
Conclusiones principales

El Caribe

Basado en el marco general mencionado anteriormente, el documento del Caribe centra su
andlisis en los siguientes 22 paises que participan en la EFA: Anguila, Antigua y Barbuda,
Aruba, Bahamas, Barbados, Bermudas, Belice, las Islas Virgenes Britdnicas, Islas Caiman,
Dominica, Granada, Guyana, Haiti, Jamaica, Montserrat, las Antillas Neerlandesas, San
Cristébal - Nieves, Sta. Lucia, San Vicente y las Granadinas, Surinam, Trinidad y Tobago y
las Islas Turcos y Caicos.

Con respecto a la igualdad de género, en el Caribe la preocupacién se centra en la
participacién y en el desempefio académico de los nifios en relacidn con el de las nifias. Esto
se evidencia en las tasas de ingreso, de repeticion y de finalizacion, y en los niveles de
aprendizajes y logros. Adicionalmente, existen problemas especificos que afectan a nifios y
nifias de grupos sociales especiales, en particular a los pobres.

A nivel de primera infancia, se observa una alta tasa de matricula donde s6lo dos
paises, Belice y Haiti, exhiben niveles de participacion inferiores al 65 por ciento. En la
mayoria de estos paises existe una leve diferencia en las tasas de matricula que favorece a
las nifias. En 1990, este era el nivel de matricula de todos los paises de la region, con excep-
cién de Haiti y Dominica.

A nivel primario, todos los paises, salvo Haiti, ya habian alcanzado la meta de educa-
cién primaria universal en el aflo 1990. Pese a los avances concretados por Haiti en este
sentido, cerca de un tercio de la poblacion en edad de asistir a la escuela primaria atin no ha
ingresado a la escuela. En todos los paises, con la excepcién de Surinam y Sta. Lucia, se
observan tasas similares de matricula de nifios y nifias.

En la mayoria de los paises, las tasas de repeticion son relativamente bajas debido a la
politica de promocién automadtica en vigor, a pesar de que las tasas de repeticién son mas
altas entre los alumnos varones. Las tasas de finalizacién son relativamente altas; no se
conocen las diferencias genéricas que presenta este indicador. En cuanto a los niveles de
aprendizaje y logros las nifias exhiben, en promedio, un desempefio superior al de los nifios.
Esta era la situacién a comienzos de la década y continda sin cambios en la actualidad. Los
niveles reales de logros académicos son modestos y sugieren la necesidad de implementar
mejoramientos.
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Si bien con la ayuda de financiamientos internacionales todos los paises iniciaron
profundas reformas educacionales durante la década, en el sector formal ninguna de estas
importantes iniciativas estuvo orientada a reducir la desigualdad de género. Sin embargo, se
implementaron varias iniciativas e intervenciones dirigidas a los nifios y a los jovenes
desfavorecidos y en situaciones de riesgo.

América Latina

Este documento presenta el estado de la educacién basica en la region, haciendo referencia
a indicadores globales relacionados con asistencia escolar y concluye que las brechas gené-
ricas se han visto reducidas a lo largo de los afios.

Estas parecen estar relacionadas con la condicién socioeconémica del pais. En Hon-
duras, El Salvador y en la Republica Dominicana podemos constatar que en el afio 1997, en
los sectores urbanos mas pobres, figuran mds nifias que nifios del grupo 7 a 12 afios de edad
matriculados en la escuela .

A nivel de region, entre los grupos mas pobres, las diferencias de cobertura en educa-
cion bésica son mas marcadas con respecto a ingresos que con respecto a género.

La desigualdad de género es particularmente manifiesta y altamente preocupante
con referencia a las poblaciones indigenas y a las minorias étnicas. Por ejemplo, en Guate-
mala las nifias indigenas completan 0,9 afio de escolarizacién, mientras que los nifios indi-
genas completan el doble, 1,8 afios. Entre las mujeres de 20 a 24 afios de edad, 7 de 10 no
han asistido nunca a la escuela. Uno de los principales obsticulos ha sido la falta de un
curriculo que sea relevante a la realidad cultural en que viven, asi como también el problema
del idioma.

Las brechas genéricas se hacen claramente evidentes al comparar el entorno urbano
con el rural o las escuelas publicas con las privadas. Las desigualdades de género vienen
acompaiadas de otras practicas y fendmenos injustos y dispares tales como las tasas de
desercion de nifias de zonas rurales, en particular el grupo de 10 a 14 afios de edad. La tasa
de desercidn también es superior entre los nifios que habitan las barriadas y las provincias
pobres (Brasil). Entre los nifios incluidos en esta categoria existe una creciente tendencia a
repetir grados, razén por la cual necesitan mas tiempo que el considerado normal para com-
pletar el ciclo de educacion bésica.

En relacién con la desigualdad de género, el documento establece que para lograr la
igualdad de género en la educacién basica de mujeres se requiere crear vinculos estratégi-
cos especiales con programas de reduccién de la pobreza y con actividades generadoras de
ingresos, o bien vinculos entre la educacién y la preparacion para el empleo. Adicionalmente,
el documento describe algunos de los programas en marcha en la regién y las reformas
educacionales que han dado paso a iniciativas nuevas. Entre éstas se cuentan, por nombrar
s6lo algunas, desarrollos y reformas curriculares, uso de lenguaje no sexista en los textos
escolares, educacion sexual, y capacitacion docente en materia de género, si bien dichas
iniciativas no se estan realizando en forma universal en toda la region.
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