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El papel de los actores no estatales se extiende desde la impartición de enseñanza escolar 
hasta las intervenciones en varios niveles de educación y esferas de influencia. A la par 
de su examen de los progresos realizados en la consecución del ODS 4, comprendidos 
los nuevos datos sobre las repercusiones de la pandemia de COVID-19, el Informe de 
seguimiento de la educación en el mundo 2021-2022 insta a los Gobiernos a considerar todas 
las instituciones, los alumnos y los docentes como parte de un sistema único. Las normas, 
la información, los incentivos y la rendición de cuentas deberían ayudar a los Gobiernos a 
proteger, respetar y hacer efectivo el derecho a la educación de todos, sin dejar de prestar 
atención a los privilegios o la explotación. La educación financiada con fondos públicos 
no tiene por qué ser impartida únicamente por el sector público, pero hay que atender 
la disparidad en los procesos educativos, los resultados de los alumnos y las condiciones 
de trabajo de los docentes. Lejos de ser secretos comerciales, la eficiencia y la innovación 
deberían difundirse y ser practicadas por todos. A tales efectos, es necesario mantener 
la transparencia y la integridad en el proceso de las políticas de educación pública a fin de 
cerrar el paso a los intereses creados.

El llamamiento arengador del informe -¿Quién elige? ¿Quién pierde?- invita a los 
encargados de la formulación de políticas a cuestionar las relaciones con los actores 
no estatales en cuanto a las opciones fundamentales: entre la equidad y la libertad 
de elección; entre el fomento de la iniciativa y el establecimiento de normas; entre 
grupos de diferentes recursos y necesidades; entre los compromisos inmediatos 
en el marco del ODS 4 y los que deben cumplirse paulatinamente (por ejemplo, 
la educación postsecundaria); y entre la educación y otros sectores sociales.

Dos herramientas en línea prestan apoyo al quinto Informe de seguimiento de 
la educación en el mundo: PEER, un recurso para el diálogo sobre las políticas en 
el que se exponen las actividades y la normativa no estatales en los sistemas 
educativos del mundo; y VIEW, un nuevo sitio web que consolida las fuentes y 
facilita nuevas estimaciones de la tasa de finalización de estudios a lo largo del 
tiempo.

La UNESCO es la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura. Procura consolidar la paz mediante la cooperación internacional en materia de 
educación, ciencias y cultura. La UNESCO está convencida de que los acuerdos políticos y 
económicos no bastan para granjearse el apoyo duradero y sincero de los pueblos. La paz 
debe nacer del diálogo y el entendimiento mutuo, la solidaridad intelectual y moral de 
la humanidad. Animada por este espíritu, la UNESCO elabora herramientas educativas 
y programas culturales y científicos encaminados a estrechar los vínculos entre las 
naciones, ayudar a los países a adoptar normas internacionales y fomentar la libre 
circulación de ideas y el intercambio de conocimientos.

Puesto que las guerras nacen en la mente de 
los hombres, es en la mente de los hombres 
donde deben erigirse los baluartes de la paz

¿Quién elige? 
¿Quién pierde?
B R E V E  R E S U M E N

350 millones de niños 
son educados por 

actores no estatales
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Prólogo
El tema del Informe de seguimiento de la educación en el mundo de este año evoca toda mi trayectoria vital. Soy el resultado de 
una combinación de educación y de elecciones de vida privadas y públicas. Comencé mi educación en una escuela preescolar 
y primaria no estatal antes de matricularme en una escuela secundaria estatal en Sierra Leona, continué en universidades no 
estatales de categoría mundial en los Estados Unidos y luego en una empresa multinacional como científico investigador en 
Kenya. Ahora estoy encauzando todo lo que aprendí durante estas distintas experiencias en las funciones combinadas que 
desempeño en el Gobierno de Sierra Leona sobre educación e innovación.

Ahora que, como ministro del gabinete, ejerzo una clara supervisión de toda la gama de actividades estatales y no estatales 
en materia de educación, acojo con satisfacción el énfasis de este informe en los enfoques relativos a la gobernanza del 
sistema en todo el mundo. En él se reconoce que las distinciones entre el sector público y el privado son cada vez más 
imprecisas, volviendo cada vez más irrelevantes los argumentos que asumen posiciones basadas en tajantes dicotomías.

Considero que mi objetivo como Jefe de Innovación es propiciar y apoyar un dinámico ecosistema nacional de innovación 
e iniciativa empresarial que funcione para todos los actores de educación en Sierra Leona. Ello se hace eco del llamamiento 
hecho en este informe a que todos los actores -estatales y no estatales- puedan trabajar de consuno para construir un 
sistema educativo eficaz, dinámico y equitativo en beneficio de todos. En ese sentido, este informe me lee el pensamiento 
cuando exhorta a los Gobiernos a crear espacios y establecer las condiciones para que llos distintos actores interactúen, 
se coordinen y cooperen. Hay mucho que ganar si se aprovechan al máximo los conocimientos especializados de todas las 
partes.

Lo cierto es que los sistemas públicos tienen que innovar para mantener su relevancia y ello requiere un pensamiento 
renovado. Una de las primeras cosas que hicimos cuando me incorporé al sistema educativo público fue elaborar un nuevo 
marco curricular concebido para el siglo XXI. Creamos módulos de formación de docentes basados en necesidades reales. 
En este informe se insta a todos los países a retomar este tipo de prácticas. Los sistemas de desarrollo de competencias que 
se nutren de las aportaciones de los Gobiernos, los empleadores y los propios trabajadores tienen muchas más posibilidades 
de seguir el ritmo de la dinámica del mercado laboral.

Cualquiera que trabaje en el sector público sabe que la educación pública es una institución convencional que, por definición, 
no es fácil de reformar. Pero con el rápido y vertiginoso cambio hacia la digitalización y la globalización, los sistemas 
educativos tienen que seguir el ritmo. Además, tienen mucho que ganar si lo hacen. Las relaciones de colaboración con el 
sector privado pueden contribuir a movilizar recursos y conocimientos en todos los ámbitos, y fomentar iniciativas que 
pueden acelerar el progreso a un ritmo que los Gobiernos difícilmente podrían alcanzar por sí solos. Recientemente hemos 
distribuido tabletas a los administradores para ayudarlos a seguir las calificaciones, la asistencia y los presupuestos. 
Disponemos de datos del censo escolar totalmente digitalizados que se remontan a 2015 y que ahora consultamos para hacer 
un seguimiento de quienes quedan rezagados. Todo ello mejora nuestra capacidad de influir a gran escala en el sector público.

Muchas de nuestras iniciativas no habrían podido emprenderse sin fondos. Pero en este informe se advierte que es necesario 
actuar con cautela en nuestra prisa por perseguir el dinero. ¿Qué intereses estratégicos anteponen nuestros asociados? ¿Su 
apoyo está en consonancia con las prioridades del Gobierno, evita la duplicación o la distracción, y será flexible con respecto a 
la evolución de nuestras necesidades? Es importante que todos consideremos detenidamente las preguntas formuladas en las 
recomendaciones. “¿Quién escoge?”, se nos pregunta. A veces la respuesta podría no ser muy clara. “¿Quién pierde?”, se vuelve 
a preguntar. “¿Por qué son siempre los mismos grupos?”

Muchas personas han pretendido que los actores no estatales no desempeñan o no deberían desempeñar un papel en la 
educación en la actualidad. Este informe demuestra que ya lo hacen y que seguirán haciéndolo mañana. La educación tiene 
que ver con el futuro. Tanto si está usted en el sector privado como en el público, le insto a que lea las recomendaciones del 
Informe GEM 2021-2022 para cerciorarse de que no está usted rezagado en la visión del cambio que propone.

Dr. David Moinina Sengeh  
Ministro de Educación Básica y Secundaria Superior 

y Jefe de Innovación, Sierra Leona 
Presidente del Consejo Consultivo del Informe GEM
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Los actores
no estatales en

la educación



M E N S A J E S  CL AV E

No hay ningún aspecto de la educación en el que no intervengan actores no estatales. 
En pocas palabras, sin los actores no estatales la responsabilidad de la educación de 350 millones de niños más recaería en el 
Estado. Pero la participación de los actores no estatales también incide en los libros de texto que utilizan, la comida en sus 
comedores, el apoyo adicional que reciben, las competencias que aprenden y mucho más.

La mayoría de la gente apoya la educación pública. 
Tres de cada cuatro personas de 34 países de ingresos medianos y altos preferirían un mayor gasto público en educación, 
y el apoyo aumenta cuanto más desigual es el país. Casi nueve de cada diez personas piensan que la educación debería ser 
principalmente pública.

Pero ese apoyo se ha ido erosionando paulatinamente en varios países de ingresos bajos y medianos. 
Allí donde las escuelas públicas han escaseado y su calidad se ha deteriorado, muchas familias han votado con sus pies. 
La proporción de establecimientos de enseñanza privados en todo el mundo aumentó 7 puntos porcentuales en unos 10 años: 
hasta el 17% en 2013 en la enseñanza primaria y hasta el 26% en 2014 en la secundaria. Desde entonces se ha mantenido más 
o menos constante. En Asia Central y Meridional, el porcentaje de matriculación privada es del 36% en primaria y del 48% en 
secundaria.

La educación pública no es gratuita. 
Las familias representan el 30% del gasto total en educación a nivel mundial y el 39% en los países de ingresos bajos y 
medianos bajos. Ello se debe en parte a que las familias más ricas procuran ofrecer a sus hijos una ventaja competitiva. 
Pero una gran parte se gasta en la educación preescolar, primaria y secundaria que los Gobiernos se comprometieron a 
proporcionar gratuitamente. Aproximadamente el 8% de las familias contraen préstamos para pagar la educación, porcentaje 
que asciende al 12% en los países de bajos ingresos y al 30% o más en Haití, Kenya, Filipinas y Uganda.

La educación pública no es a menudo inclusiva. 
Muchos sistemas de educación pública no logran evitar la estratificación y la segregación. Un índice de la diversidad social en 
las escuelas, basado en los datos del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos, determinó que Argentina, Brasil, 
Chile y México tenían niveles elevados de segregación similares en 2018, aunque solo Chile tiende a ser criticado por la elevada 
proporción de establecimientos de enseñanza privados en su sistema.

Ningún tipo de proveedor ofrece una educación de mejor calidad que otro. 
Los datos de 30 países de ingresos bajos y medianos muestran que, una vez que se tienen en cuenta las características de los 
hogares, la ventaja aparente por asistir a una escuela privada se reduce entre la mitad y los dos tercios. En una muestra de 
49 países, los más ricos tienen casi diez veces más probabilidades de asistir a una escuela privada que los pobres. Y los padres 
de alumnos que pueden escoger los colegios lo hacen debido a sus creencias religiosas, la conveniencia y las características 
demográficas del alumnado, más que en función de la calidad, sobre la cual rara vez disponen de suficiente información.
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La capacidad de reglamentación, supervisión y cumplimiento de la ley tiende a ser escasa allí donde su necesidad 
es alta. 
El análisis de 211 sistemas educativos para el sitio web de PEER muestra que la normativa tiende a centrarse en el registro, 
la aprobación o la concesión de licencias (98%), la certificación de los docentes (93%), las infraestructuras (80%) y la proporción 
de alumnos por docente (74%). Las normativas tienden menos a centrarse en la calidad o la equidad: el 67% reglamenta el 
monto de los derechos de matrícula, el 55% impiden los procedimientos selectivos de admisión de alumnos en escuelas 
no estatales, el 27% prohíbe las actividades lucrativas y solo el 7% fija cuotas para propiciar el acceso de los grupos 
desfavorecidos. Las clases particulares no están reglamentadas en el 48% de los países y solo lo están en la legislación 
comercial en el 11% de los países.

Los actores no estatales están aún más presentes en la educación de la primera infancia, técnica, superior y de 
adultos. 
Ello a veces se hace a expensas de la equidad y la calidad. El coste generalmente más elevado de la educación de la 
primera infancia y de la enseñanza superior no estatales hace que las élites urbanas estén sobrerrepresentadas en estos 
establecimientos de enseñanza. En los Estados Unidos, se ha establecido una relación entre las universidades que maximizan 
los beneficios y un deterioro de los resultados de los alumnos. Los establecimientos de enseñanza que imparten formación 
privada por medio de la competencia del mercado o de sistemas de desarrollo de competencias, como el programa de 
préstamos FEE-HELP de la EFTP de Australia y la empresa nacional de desarrollo de competencias de la India, se vieron 
obligadas a replantearse los procesos de rendición de cuentas y seguimiento para aumentar la calidad de la oferta privada y 
mejorar los resultados en cuanto a la empleabilidad.

Los Gobiernos deben considerar que todos los establecimientos de enseñanza, los alumnos y los docentes forman 
parte de un sistema único. 
Las normas, la información, los incentivos y la rendición de cuentas deberían ayudar a los Gobiernos a proteger, respetar 
y cumplir el derecho a la educación de todos y deberían impedirles apartar la vista de los focos de privilegio o explotación. 
La educación financiada con fondos públicos no tiene por qué ser dispensada públicamente, pero la disparidad en los procesos 
educativos, en los resultados de los alumnos y en las condiciones de trabajo de los docentes debe abordarse sin rodeos. 
La eficiencia y la innovación no deberían ser un secreto comercial, sino que deberían difundirse y ser practicadas por todos. 
Para lograrlo, es necesario mantener la transparencia y la integridad en el proceso de formulación de las políticas educativas.
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Un alumno con uniforme escolar y un joven 
monje budista se encuentran en la calle, Bhután.
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M E N S A J E S  CL AV E

La participación de los actores no estatales en la educación suscita un apasionado debate en torno a dos cuestiones.

 � ¿Hasta qué punto la educación es una inversión pública o un bien de consumo privado?

 � ¿Qué implica el derecho a la educación en cuanto a las responsabilidades de los actores estatales y no estatales?

Hay un fuerte apoyo a la educación pública.

 � En 10 países de ingresos medianos y 25 de altos ingresos, el 75% de los encuestados se pronunció a favor de un mayor gasto 
público en educación, desde el 52% en la República Checa hasta el 95% en Filipinas. El apoyo a un mayor gasto público en 
educación aumenta con la desigualdad de ingresos.

 � En general, el 89% declaró que la responsabilidad principal de proporcionar educación escolar recaía en los Gobiernos. Debido 
a que en sus países existe un importante sector de educación no estatal, los encuestados de la India (46%), Filipinas (63%) y 
Chile (76%) fueron los que expresaron el menor apoyo a la educación pública.

 � La educación crea actitudes a favor de la cohesión social. Sin embargo, los más educados suelen ser los primeros en rechazar 
la educación pública.

Las experiencias de los países en cuanto a la participación de actores no estatales en la educación son muy variadas.

 � En algunos países, los actores no estatales han sido desde hace mucho tiempo una base del sistema educativo por razones 
culturales, religiosas e históricas.

 � En otros países, el papel de los actores no estatales ha sido limitado.

 � Algunos países introdujeron la elección de escuela como estrategia deliberada para renovar el sistema educativo.

 � Pero para muchos países más pobres, la confianza en la educación pública se debilitó poco a poco.

Tres cuestiones fundamentales impulsan el debate a favor o en contra de la impartición no estatal de educación.

 � Sus defensores argumentan que los actores no estatales son rentables. Sus detractores sostienen que, aun cuando hay una 
clara ventaja en cuanto a los costos, ello se debe a que los problemas subyacentes no se tratan directamente.

 � Sus defensores afirman que los actores no estatales subsanan auténticas carencias, mientras que otros prefieren que la 
educación se adapte a sus creencias y principios. Sus detractores aducen los riesgos en cuanto a la equidad y la inclusión 
porque las poblaciones desfavorecidas tienen menos acceso a las opciones que ofrecen los actores no estatales.

 � Sus defensores afirman que los sistemas de educación pública se han convertido en grandes burocracias centralizadas e 
inhiben las iniciativas. Sus detractores sostienen que la innovación de carácter no estatal es a menudo exagerada y no se 
puede duplicar.

En este informe se cuestionan los mitos recurrentes sobre los actores estatales y no estatales en la educación.

 � Los actores estatales y no estatales pueden distinguirse claramente.

 � Se conoce el alcance de la privatización.

 � El sector privado es el responsable de la privatización de la educación.

 � La educación pública es equitativa.

 � Los padres de alumnos escogen la escuela basándose en una información sólida sobre la calidad.

 � La competencia permite mejorar las escuelas.

 � Las escuelas y universidades privadas son mejores.

 � El sector privado es una solución al reto de la desescolarización.

 � El sector privado es una solución a los déficits de financiación de la educación.

 � La reglamentación puede responder a todas las preocupaciones sobre la impartición no estatal de educación.
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En el Marco de Acción Educación 2030, que es la hoja de 
ruta para la consecución del cuarto Objetivo de Desarrollo 

Sostenible (ODS 4), se destaca el papel crucial de los actores 
no estatales en la educación (Recuadro 1.1): “Las medidas 
adoptadas por los países impulsarán el cambio; sin embargo, 
los Gobiernos no podrán alcanzar el ambicioso objetivo de 
educación por sí solos. Necesitarán el respaldo de todas las 
partes interesadas, incluidas las no estatales” (UNESCO, 
2015, §86).

En el Marco de Acción se reconoce (§10) que la educación es:

 � “un bien público, cuyo principal garante es el Estado” y 
“una causa común de la sociedad, que conlleva un proceso 
participativo de formulación y aplicación de políticas 
públicas”, en el que la sociedad civil y el sector privado, 
entre otros, “cumplen todos funciones clave para hacer 
efectivo el derecho a una educación de calidad” y el 
Estado cumple una función esencial “para establecer y 
regular estándares y normas”; y

 � “un derecho humano fundamental y un derecho 
habilitador” para cuyo ejercicio los países deben 
“garantizar un acceso universal e igualitario a una 
educación y un aprendizaje inclusivos y equitativos de 
calidad”.

A pesar de que se entiende que el ejercicio del derecho 
a la educación requiere múltiples partes interesadas y 
que el papel de los actores no estatales ha aumentado 
en los últimos 30 años, su participación en la educación 
suscita un apasionado debate, en particular en torno a dos 
conceptos clave: en qué medida es la educación un bien 
público o privado, una forma de inversión o de consumo; y 
cómo interpretar el derecho a la educación con respecto a 
sus repercusiones en las responsabilidades de los actores 
estatales y no estatales.

RECUADRO 1.1 : 

En este informe la definición de los actores 
no estatales en la educación es amplia

En este informe, “no estatal” es un término amplio y abarcador que 
se refiere a las personas y organizaciones que participan no solo en la 
prestación de servicios de educación, sino también en la financiación de 
la educación, e influyen en la orientación del Estado en su obligación de 
hacer efectivo el derecho a la educación. 

Como tal, el término se utiliza con referencia a:

 � Las personas que se benefician de la educación y/o pagan por ella 
(por ejemplo, los usuarios o compradores de bienes y servicios, 
los contribuyentes), las que imparten educación (por ejemplo, los 
propietarios de escuelas individuales, los proveedores de educación 
en el hogar) y las que expresan su opinión sobre su contenido, 
modalidad e impartición (por ejemplo, mediante la participación en la 
gestión de las escuelas o en la actividad política).

 � Empresas privadas que también proporcionan bienes y servicios 
relacionados con la educación (como propietarias o administradoras) 
y que financian (directa e indirectamente) la educación e 
influyen en ella.

 � Las fundaciones filantrópicas, independientes de los actores privados 
en su dirección, que influyen principalmente en las políticas de 
la educación, pero también desempeñan un papel limitado en su 
impartición y financiación.

 � Organizaciones no gubernamentales, de la sociedad civil, sindicales y 
religiosas, que pueden impartir educación, financiarla e influir en ella.

 � Académicos, investigadores y grupos de reflexión, aun los financiados 
por el Gobierno, que producen datos empíricos y conocimientos 
sobre la educación.

 � Los medios de comunicación, que ejercen influencia en el debate 
sobre el papel de los actores no estatales en la educación.

La enumeración anterior deja claro que los términos “no estatal” y 
“privado” no son intercambiables. Más bien, los actores privados son un 
subconjunto de los actores no estatales.

La educación es a un tiempo un bien público y privado ...................................................................... 9

El derecho a la educación implica derechos y libertades .................................................................... 9

El apoyo a la educación pública es fuerte ................................................................................................ 10

Diversos argumentos alimentan el debate a favor o en contra de la impartición no 
estatal de educación ............................................................................................................................................ 11

Prevalecen los mitos sobre los actores estatales y no estatales en la educación .................16

Guía del informe .....................................................................................................................................................21
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LA EDUCACIÓN ES A UN TIEMPO UN 
BIEN PÚBLICO Y PRIVADO
Los Gobiernos no siempre han dirigido la educación. Como 
parte fundamental de la existencia humana, la educación 
se ha organizado históricamente de forma espontánea e 
informal. Desde finales del siglo XVIII en Europa, los Estados 
vieron la oportunidad de desarrollar sus economías gracias a 
una fuerza de trabajo educada y de desarrollar y fortalecer 
un sentido de identidad nacional a través de las escuelas 
públicas. Ello supuso una ruptura decisiva con la forma 
voluntaria y pluralista de aprendizaje que les había precedido, 
en la que la iglesia, la familia y el gremio habían velado por 
sus propias necesidades (Green, 2013, pág. 12).

Los Gobiernos estaban dispuestos a asumir el elevado costo 
de dispensar un bien público debido a que ello redundaría 
ampliamente en provecho de las sociedades y las economías. 
Sin esta intervención estatal, las personas podrían no haber 
invertido tanto en educación, privando a las sociedades de 
su potencial. Para los nuevos países independientes del siglo 
XX, la edificación de un sistema de educación pública fue 
el sello de la emancipación del colonialismo. La educación 
pública pretendía invariablemente promover ideales 
nobles o ideologías dominantes. Las nuevas estructuras 
sustituyeron y absorbieron las estructuras educativas 
tradicionales administradas por las comunidades locales y 
las organizaciones religiosas.

La educación también se considera un bien privado. 
Consumir más educación mejora las oportunidades de una 
persona y puede privar a otras de ellas. La educación se 
convierte en un medio de diferenciación y ascenso: quienes 
consiguen ascender en la escala educativa están en mejor 
posición para alcanzar un nivel de vida más alto y mayores 
beneficios. Como los sistemas educativos no pueden acoger 
a todo el mundo en los peldaños más altos, las familias hacen 
todo lo posible para que sus hijos sean los que lleguen a la 
cima.

Esta competencia genera una demanda que, a su vez, 
conduce a la oferta de bienes y servicios de educación. Según 
el contexto y la disposición nacional, pueden surgir mercados 
dedicados a la impartición directa de educación o a otros 
servicios que confieren ventajas, como las clases particulares 
complementarias. Además, la educación es una empresa 
costosa y los Gobiernos se han diferenciado en cuanto al 
grado de suministro de una financiación suficiente. Algunos 
se han visto obligados o aun han optado deliberadamente 
por reducir los sistemas educativos públicos, traspasando la 
carga a los hogares. En consecuencia, en todo el mundo la 
autoridad pública sobre la educación es diferente, al igual que 
las expectativas de los ciudadanos sobre la responsabilidad 
del Gobierno en la educación.

EL DERECHO A LA EDUCACIÓN IMPLICA 
DERECHOS Y LIBERTADES
El derecho a la educación está consagrado en los 
instrumentos de derechos humanos desde hace unos 
75 años, en particular en la Declaración Universal de 
Derechos Humanos de 1948, el Pacto Internacional de 
Derechos Económicos, Sociales y Culturales de 1966 y la 
Convención sobre los Derechos del Niño de 1989. Estos 
textos comprenden tanto derechos como libertades. 
Las personas tienen derecho a la educación primaria gratuita 
y obligatoria, derecho que se extenderá paulatinamente a 
los niveles superiores de enseñanza a medida que aumenta 
la capacidad de los países. Pero también se reconocen los 
derechos de las personas a establecer escuelas y a escoger 
el tipo de escuela que prefieren para sus hijos, de acuerdo 
con sus convicciones religiosas y morales, siempre que estas 
escuelas cumplan unas normas gubernamentales mínimas. 
Dichas normas deben garantizar que la educación apunte al 
pleno desarrollo de la personalidad humana y del sentido de 
la dignidad, fortalezca el respeto de los derechos humanos 
y las libertades fundamentales y permita la participación 
efectiva en una sociedad libre. La educación debe también 
promover el entendimiento, la tolerancia y la amistad entre 
todas las naciones y todos los grupos étnicos, raciales y 
religiosos (Naciones Unidas, 1948; 1966).

En 1999, el Comité de Derechos Económicos, Sociales y 
Culturales formuló su Observación general nº 13 con objeto 
de ahondar en el derecho a la educación y las consiguientes 
obligaciones de los Estados. Se establecieron cuatro 
principios: tiene que haber suficientes escuelas dotadas de 
infraestructuras adecuadas, docentes formados y materiales 
de enseñanza y aprendizaje; las escuelas tienen que ser 
accesibles para todos, sin discriminación ni obstáculos 
físicos, tecnológicos o financieros; los planes de estudio 
y los métodos de enseñanza tienen que ser aceptables, 
pertinentes, culturalmente apropiados y de buena calidad; 
y la educación tiene que ser flexible y adaptable a las 
necesidades cambiantes de la sociedad y la comunidad 
(ACNUDH, 1999).

Responsabilizar a los países del cumplimiento de estos 
principios plantea varios interrogantes sobre cómo deberían 
intervenir. ¿Deben dispensar, financiar o reglamentar la 
educación? ¿Todo ello a la vez? ¿En qué combinación? Si 
bien los Estados tienen la obligación de respetar, proteger y 
hacer efectivo el derecho de sus ciudadanos a la educación, 
en muchos sistemas educativos desempeñan un papel 
importante una amplia gama de actores no estatales con 
una gran variedad de formas, acuerdos y motivaciones, 
desde la beneficencia hasta el lucro. Sus actividades pueden 
conllevar o no una colaboración con el Gobierno. ¿Debe 
fomentarse, contenerse o impedirse la participación de 
los actores no estatales en la educación? Las respuestas 
pueden ser específicas según el contexto del país, el nivel 
de educación y el tipo de actividad. Los Gobiernos pueden 
responder a la demanda popular o dirigirla.
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EL APOYO A LA EDUCACIÓN PÚBLICA ES 
FUERTE
Las opciones en materia de educación determinan la vida 
de los niños. Los padres de alumnos no solo deben hacer 
simples cálculos de costos y beneficios económicos, sino que 
deben tener en cuenta múltiples factores interrelacionados. 
Las decisiones sobre qué se enseña, cómo, por quién y dónde 
reflejan las visiones del mundo y las aspiraciones de los 
padres y de otras partes interesadas en la educación. Atañen 
a dos dimensiones principales: el control y la distribución 
de los recursos (ideología socioeconómica) y los valores y 
creencias para cambiar la sociedad (ideología sociocultural). 
Quienes creen que el Gobierno debe desempeñar un 
papel más importante que las fuerzas del mercado en la 
gobernanza y la distribución económica, así como quienes 
tienen valores más liberales que conservadores en materia 
de género, religión, igualdad y medio ambiente, tienden a 
apoyar un mayor gasto público en educación y un papel 
primordial del Gobierno en la impartición de educación1.

Las opciones en materia de educación revisten un carácter 
muy político y se reflejan explícita o implícitamente en los 
programas políticos. Además de los factores ideológicos 
y circunstanciales individuales, la comprensión de los 
problemas sociales y de cómo deben relacionarse entre sí 
el Gobierno, las personas y las instituciones varía según los 
países. Estas concepciones influyen en las actitudes sobre 
las políticas que debe seguir el Gobierno y sobre quiénes 
deben ser los beneficiarios.

Las investigaciones sobre el apoyo a la educación 
pública proceden en su inmensa mayoría de países de 
altos ingresos. Entre los 17 países de la Organización de 
Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE), la mayoría 
de los encuestados de todos los países, excepto Finlandia, 
declararon preferir aumentar el gasto público en 
educación. Los niveles nacionales más altos de desigualdad 
socioeconómica se asociaron con preferencias más 
pronunciadas por un mayor gasto público, especialmente 
entre los hogares más pobres. Los niveles nacionales 
más altos de desigualdad educativa se correspondían con 
preferencias más pronunciadas por un mayor gasto público 
entre los hogares más ricos, ya que serían los primeros en 
beneficiarse (Busemeyer, 2012).

Una reciente encuesta sobre las actitudes en Dinamarca, 
Francia, Alemania, Irlanda, Italia, España, Suecia y el Reino 
Unido confirmó el alto apoyo al gasto público en educación. 
Este era más elevado que en otros ámbitos: cuando se pidió 
a los encuestados que clasificaran por orden de prioridad 
uno de los ocho posibles ámbitos de gasto adicional, 
la educación fue la primera opción para el 28%, y la atención 
sanitaria la segunda con un 22%. El apoyo varió según el nivel 
de educación, siendo mayor para la educación primaria y 
secundaria (62%) que para la preescolar (50%) y la superior 
(47%). Si bien el 77% de los encuestados apoyó la elección de 
escuela, más del 60% se opuso a que las escuelas privadas 
desempeñaran un papel importante en el sistema educativo 
nacional. El apoyo a las escuelas privadas alcanzó una media 

1 Esta sección se basa en Edlund y Lindh (2021).

2 La edición regional de este informe sobre los actores no estatales en la educación estará dedicada al Asia Meridional.

del 34%, y osciló entre el 14% en Suecia y el 49% en Irlanda 
(Busemeyer y otros, 2020).

El análisis de los datos del módulo especial del International 
Social Survey Programme (ISSP) de 2016 sobre el papel del 
Gobierno, encargado para este informe, trató el apoyo a la 
educación pública utilizando una muestra de 35 países, entre 
ellos 10 países de ingresos medianos (Edlund y Lindh, 2021). 
En general, el 75% de los encuestados se pronunció a favor 
de un mayor gasto en educación, con porcentajes que van 
desde el 52% en la República Checa hasta el 95% en Filipinas. 
El apoyo a un mayor gasto público en educación aumenta 
con la desigualdad de ingresos (McCall, 2016); la República 
Checa se encontraba entre los países con menor desigualdad 
y Filipinas entre los de mayor. En promedio, el apoyo a un 
mayor gasto público en educación fue mayor en los países 
de ingresos medianos (89%) que en los de ingresos altos 
(68%) (Gráfico 1.1).

En general, el 89% de los encuestados adultos declaró 
que la responsabilidad principal de dispensar educación 
escolar recaía en los Gobiernos, en tanto que el 6% declaró 
que recaía en las familias y el 5% en otras instituciones 
(empresas privadas y organizaciones con ánimo de lucro; 
organizaciones sin ánimo de lucro, benéficas y cooperativas; 
y organizaciones religiosas). Los encuestados de unos pocos 
países fueron casos atípicos. Los encuestados de la India 
(46%)2, Filipinas (63%) y Chile (76%), países donde existe una 
importante oferta de impartición de educación no estatal, 
fueron los que menos expresaron apoyo a la impartición de 
educación pública (Gráfico 1.2).

La ideología explica en parte las actitudes en muchos países. 
La ideología sociocultural tiene el doble de probabilidades 
que la ideología socioeconómica (en el 80% de los países 
frente al 40%) de ser un factor significativo en las actitudes 
relativas al gasto público y la impartición de educación 
pública. En los países más pobres, la relación entre la 
ideología socioeconómica y las actitudes es menos estrecha 
en el caso del gasto público y más estrecha en el de la 
impartición de educación pública (Gráfico 1.3). La conclusión 
es que la ideología importa. Por esa razón las ideas ocupan 
un lugar central en los argumentos a favor o en contra del 
papel de los actores no estatales en la educación.

Antes de comentar tres debates esenciales sobre la 
impartición no estatal de educación, conviene reflexionar 
sobre una conclusión referente al papel de la propia 
educación. En el 46% de los países analizados, un mayor nivel 
educativo se asoció con una actitud positiva hacia un mayor 
gasto público en educación, asociación mucho más marcada 
en los dos tercios más ricos de los países (64%) que en el 
tercio más pobre (15%). Por el contrario, un mayor nivel de 
educación se asocia con una actitud positiva con respecto a 
un mayor papel del Gobierno en la impartición de educación 
en solo el 9% de los países: el 15% de los países más ricos y 
ninguno de los más pobres. En la práctica, cuanto más alto es 
el nivel educativo de los padres, más altos son sus ingresos 
y mayor es la tendencia, como se verá, a enviar a sus hijos a 
una escuela privada. Esto plantea una paradoja moral (Swift, 
2003): se supone que la educación crea actitudes de apoyo 
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GRÁFICO 1.1 : 
Cuanto más desigual es un país, más se favorece el aumento del gasto público en educación
Porcentaje de adultos que están a favor de gastar más o mucho más en educación e índice Gini de desigualdad de ingresos, países 
seleccionados, 2016
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Fuente: Equipo del Informe GEM basado en Edlund y Lindh (2021) y en los indicadores del desarrollo mundial.

a la inclusión y la cohesión social. Sin embargo, una queja 
común, especialmente en los países en los que aumenta la 
oferta privada, es que las élites son las primeras en rechazar 
la educación pública, lo que lleva a la sociedad a creer que 
la calidad de la educación pública es mala y a una espiral 
descendente en la que se cree que la educación pública no 
puede mejorar.

DIVERSOS ARGUMENTOS ALIMENTAN 
EL DEBATE A FAVOR O EN CONTRA 
DE LA IMPARTICIÓN NO ESTATAL DE 
EDUCACIÓN
Los defensores y detractores de los actores no estatales 
en la educación esgrimen argumentos relacionados con 
la capacidad y la legitimidad de los actores estatales y 

no estatales para promover la eficiencia, la equidad y la 
inclusión, así como la innovación en la educación. Estas 
cuestiones se ven a través del prisma de la creencia de 
la gente de que la educación es un bien o un servicio que 
debe adquirirse a través del mercado y de que las personas 
deberían poder escoger la educación.

¿SON LOS ACTORES NO ESTATALES MÁS RENTABLES 
EN LA EDUCACIÓN?
Los defensores de la actividad no estatal en la educación 
sostienen que ésta es inevitable, ya que el Estado no 
puede atender toda la gama de demandas de los padres de 
alumnos en materia de educación. Los actores no estatales 
tienen diversos incentivos para ofrecer bienes y servicios 
de educación que el Estado no puede proporcionar. Algunos 
pueden estar motivados por la beneficencia, otros por 
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GRÁFICO 1.2: 
En la mayoría de los países estudiados, más del 80% apoya la impartición pública de educación
Porcentaje de adultos que declararon que la responsabilidad principal de dispensar educación escolar recaía en el Gobierno, 2016
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creencias e ideas, y otros más por el afán de lucro. En todo 
caso, si la oferta de estos bienes y servicios responde a la 
demanda es entonces posible un mecanismo de mercado.

Otros sostienen que la educación no encaja con un 
mercado convencional. En cambio, se ha propuesto, y en 
algunos casos se ha intentado, crear un mercado de la 
educación planificado: los productores, comprendidas las 
organizaciones con y sin ánimo de lucro, compiten por los 
contratos públicos, en tanto que los consumidores compran 
los servicios con vales en lugar de dinero en efectivo (Le 
Grand, 2003). Mediante este cuasimercado, el Gobierno 
puede intentar no solo aumentar la oferta de educación, sino 
también alcanzar otros objetivos, como la rentabilidad. Para 

ello, la oferta no estatal tendría que ser más rentable que la 
pública.

En principio, si está demostrado que las escuelas pueden 
funcionar de manera rentable, ello plantea varias cuestiones. 
La rentabilidad no debería ser un coto y un secreto comercial 
de las escuelas no estatales. Por el contrario, el conocimiento 
de tales prácticas debería difundirse en todo el sistema 
educativo y ponerse en práctica en todas las escuelas, tanto 
estatales como no estatales.

¿De dónde provendrían tales ganancias? El principal costo 
de la educación son los sueldos de los docentes. Si se 
pudiera argumentar que la paga de los docentes de un país 
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determinado es demasiado elevada, ello sería un asunto 
que la política pública debería resolver, no una razón para 
cambiar el modelo de impartición. Los actores no estatales 
pueden aumentar la rentabilidad contratando a docentes 
jóvenes o no cualificados en unas cuantas escuelas, pero no 
es una solución sostenible. En su defecto, los proveedores no 
estatales pueden intentar reducir los insumos centrándose 
en las asignaturas cuyos resultados son mensurables, lo cual 
puede ser importante para su financiación, desatendiendo 
otras asignaturas. Esto tampoco es sostenible.

Por último, es difícil hacer comparaciones fiables de costos 
entre las escuelas estatales y las no estatales. Por ejemplo, 
las escuelas públicas tienden a atender a poblaciones más 
desfavorecidas, cuya educación es más costosa, y es más 
probable que se encuentren en zonas rurales, donde los 
costos también son mayores.

¿LOS ACTORES NO ESTATALES APORTAN EQUIDAD E 
INCLUSIÓN EN LA EDUCACIÓN?
La segunda serie de argumentos se refiere a la equidad y 
la inclusión. Quienes se oponen a las escuelas no estatales 
señalan los problemas ocasionados por la elección de 
escuela. Si los padres de alumnos pueden elegir la escuela 
que quieran, sin ninguna normativa que los guíe, lo más 
probable es que los más ricos puedan permitirse las 
mejores escuelas, a menudo no estatales, agravando así la 
desigualdad, la estratificación y la segregación.

En informes recientes de los relatores especiales de 
las Naciones Unidas sobre el derecho a la educación se 
afirma que la privatización promueve la segregación y la 
diferenciación de grupos debido al costo del acceso a los 
distintos tipos de escuelas, y que las escuelas privadas 
suelen inducir a error a los padres mal informados sobre la 
calidad de la educación que ofrecen (Singh, 2015). 

Hacer que los bienes o servicios educativos sean 
comercializables tiene consecuencias para la equidad. 
La toma de decisiones de los padres requiere una buena 
información. Sin embargo, se carece de información sobre las 
características de las escuelas o, de haberla, se proporciona 
de forma desigual, ya que las poblaciones más 
desfavorecidas tienen menos acceso a ella. Además, existen 
varias poblaciones de difícil acceso a las que los proveedores 
pueden mostrarse renuentes a prestar servicios, como las 
que viven en zonas remotas (Srivastava, 2020).

En 2019, expertos, académicos y defensores de los derechos 
humanos formularon 10 “principios rectores sobre las 
obligaciones de los Estados en virtud de los derechos 
humanos de impartir educación pública y reglamentar la 
participación del sector privado en la educación”, conocidos 
como los Principios de Abiyán (Skelton y otros, 2019). 
La finalidad de estos principios es proporcionar un marco 
normativo que sirva de base para el debate y la evaluación 
del papel de la privatización en la educación, a fin de orientar 
a los países en la aplicación del derecho internacional conexo 
(Adamson y otros, 2021). Se acepta que los Gobiernos 

GRÁFICO 1.3: 
La ideología es un factor clave en las actitudes sobre el papel del Gobierno en el gasto en educación y la impartición de 
educación
Porcentaje de países en los que la ideología en favor de un mayor papel del Estado en la redistribución (socioeconómica) y un 
enfoque liberal en cuestiones de género, religión, igualdad y medio ambiente (sociocultural) explica el apoyo a un mayor gasto e 
impartición públicos en materia de educación, por ingresos del país, 2016

Países
más ricos

Todos Países
más pobres

Países
más ricos

Todos Países
más pobres

Países
más ricos

Todos Países
más pobres

Países
más ricos

Todos Países
más pobres

Ideología socioeconómica Ideología sociocultural Ideología socioeconómica Ideología sociocultural

Más gasto público Más impartición pública de educación

Pa
íse

s  
(%

)

La ideología explica el apoyo a un
menor papel del sector público

No hay relación entre
ideología y apoyo

La ideología explica el apoyo a un
mayor papel del sector público

0

100

80

60

40

20

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig1_3 
Nota: Análisis basado en 35 países, teniendo en cuenta edad, sexo y nivel de educación.
Fuente: Edlund y Lindh (2021) a partir del ISSP de 2016.

12 C A P Í T U LO   1  •  INTRODUCCIÓN

1

https://gem-report-2021.unesco.org/wp-content/uploads/2021/12/1.3.xlsx


puedan financiar escuelas no estatales que cumplan con las 
normas gubernamentales. Algunos de los principios exigen 
mecanismos de responsabilidad pública, reglamentación y 
supervisión de su cumplimiento.

Los defensores de la impartición no estatal de educación 
apoyan estos mecanismos y sostienen que, lejos de violar 
el derecho a la educación, los proveedores no estatales 
contribuyen a hacerlo efectivo. Desde este punto de vista, 
el derecho internacional no prescribe la forma en que los 
Estados deben cumplir con su obligación en materia de 
educación. Por lo tanto, los Gobiernos pueden optar por 
una combinación de educación pública y privada siempre 
que asuman la responsabilidad de una reglamentación que 
imponga obligaciones razonables (Emmerson, 2020).

En muchos contextos, los actores no estatales han 
subsanado auténticas carencias en la oferta de educación, 
a menudo para grupos desfavorecidos desatendidos por 
los sistemas públicos. Los Gobiernos suelen mostrarse 
reticentes a crear escuelas en asentamientos informales. 
Un estudio sobre los barrios marginales/zonas desatendidas 
de las ocho mayores ciudades del Pakistán reveló que el 
25% de ellos carecían de escuelas; en el resto, el 74% de 
las escuelas eran privadas (CHIP Training and Consulting, 
2020). Los actores no estatales también aportan valiosas 
contribuciones en contextos de crisis y emergencia. Tras el 
catastrófico terremoto de 2015 en Nepal, las organizaciones 
no gubernamentales (ONG) proporcionaron estructuras 
educativas complementarias en zonas a las que el Gobierno 
tardó en llegar (Street Child, 2021). En El Salvador, en las 
zonas urbanas aquejadas por la violencia y las pandillas, 
el porcentaje de matriculación en escuelas no estatales es el 
doble de la media nacional (USAID y otros, 2018).

Otra serie de consideraciones se refiere a la inclusión. 
Algunos de los que piensan que el Gobierno no debería 
asumir un papel primordial en la impartición de educación 
cuestionan su autoridad para decidir sobre el contenido de 
la educación o su capacidad para impartir una educación del 
nivel deseado. Entre las razones que motivan esta opinión 
figuran la religión, la ideología política, la lengua materna 
y la accesibilidad para los alumnos con discapacidad. 
Los miembros del comité de redacción de la Declaración 
Universal de Derechos Humanos fueron influenciados por 
el recuerdo, entonces reciente, de cómo se había utilizado la 
educación pública para adoctrinar a los jóvenes durante el 
régimen nazi en Alemania. Quisieron aportar un contrapunto 
a la controvertida referencia a la obligatoriedad de la 
educación, que había sido aprobada por un solo voto de 
diferencia en mayo de 1948. Además, estaban motivados 
por sus contextos nacionales y otros. Encabezada por 
el Líbano, donde la educación estaba tradicionalmente 
segregada según criterios sectarios, la Asamblea General 
de las Naciones Unidas aprobó en noviembre de 1948 el 
párrafo sobre el derecho de los padres a “escoger el tipo 
de educación que se dará a sus hijos”, aunque por un corto 
margen, 17 votos a favor, 13 en contra y 7 abstenciones 
(Stanfield, 2006).

En numerosos países, algunos grupos prefieren que la 
educación se adapte a sus creencias y principios. Los padres 
de alumnos pueden argumentar a favor de una impartición 
aparte y no estatal debido a la preocupación de que la 
escuela pública local amenace los valores de la comunidad 
cultural, étnica, lingüística o religiosa en la que quieren criar 
a sus hijos. Los Gobiernos pueden sostener que esto entra 
en conflicto con su compromiso de velar por una educación 
equitativa e inclusiva e interfiere con su capacidad de aplicar 
normas uniformes en un esfuerzo por dispensar la misma 
calidad de educación a todos los niños, sin excepción.

No obstante, por diversas razones los Gobiernos delegan 
explícita o implícitamente su responsabilidad a actores no 
estatales. En un entorno posconflicto, un Gobierno puede 
permitir que actores no estatales impartan educación como 
medida de consolidación de la paz, por ejemplo a una minoría 
étnica. Los Gobiernos pueden permitir que las comunidades 
religiosas dirijan escuelas, aunque algunas de ellas puedan 
solicitar de manera polémica excepciones al plan de estudios 
nacional, por ejemplo en ciencias o educación cívica.

En la mayoría de los países, la educación de los niños 
con discapacidad ha sido impartida históricamente por 
organizaciones de beneficencia no estatales. Con el 
tiempo, los Gobiernos promulgaron una legislación sobre la 
educación inclusiva que prevé que todos los niños asistan a 
las escuelas locales ordinarias. Pero cuando su transición no 
está bien preparada, estos alumnos pueden ser víctimas de 
prejuicios y estigmatización. Los padres que consideran que 
las escuelas públicas no responden a las necesidades de sus 
hijos pueden meterlos de nuevo en escuelas especiales no 
estatales. ¿Quién tiene la culpa de la existencia de sistemas 
educativos paralelos? ¿Los Estados que no financian 
suficientemente las escuelas ordinarias o los actores no 
estatales que responden a las demandas de las familias? 
A la inversa, las escuelas no estatales que reaccionan a la 
presión ejercida por la competencia pueden excluir a algunos 
alumnos, entre ellos los niños con discapacidad, violando así 
los principios fundamentales de equidad y no discriminación 
en la educación.

Por último, si bien no menos importante, los actores 
no estatales influyen en la equidad y la inclusión en la 
educación de maneras contrastadas. Varias organizaciones 
de la sociedad civil y, recientemente, algunas fundaciones 
filantrópicas han defendido una educación inclusiva, 
apoyando cambios legislativos y políticos. Sin embargo, 
cuando los esfuerzos de defensa de estos actores son tan 
intensos que orientan efectivamente el debate público y 
determinan un cambio de políticas, surgen interrogantes 
sobre si semejante influencia es legítima o si socava los 
procesos democráticos.
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¿APORTAN LOS ACTORES NO ESTATALES MÁS 
INNOVACIÓN A LA EDUCACIÓN?
Los defensores de la participación no estatal en la educación 
afirman que ésta contribuye a acrecentar la innovación. 
Muchas de las ideas que han transformado la comprensión 
de la pedagogía surgieron al margen de los sistemas 
educativos públicos o incluso fuera de ellos. Un repaso a la 
vida de los principales pensadores de la educación muestra 
que muchos de ellos cuestionaron la capacidad de los 
sistemas educativos públicos para educar a las personas 
(OIE, 2006) y pidieron que estos sistemas se revisaran 
profundamente o se dejaran de lado. Muchos fueron 
condenados al ostracismo por los mismos sistemas que 
pretendían mejorar, o encontraron entornos más propicios 
para aplicar sus ideas, algunas de las cuales acabaron 
incorporándose a la educación pública, a menudo muy 
diluidas.

Los sistemas de educación pública se han convertido en 
grandes burocracias centralizadas que pueden perder 
de vista a las poblaciones a cuyo servicio deben estar. 
Una crítica común es que inhiben la iniciativa, obligan a 
la normalización y desmotivan a alumnos y docentes. 
Los actores no estatales podrían responder a necesidades 
no satisfechas, brindando a los educadores comprometidos 
la posibilidad de innovar en la impartición y gestión de 
la educación sin el estorbo de reglas administrativas. 
Un análisis de 3.000 innovaciones en educación (“una idea o 
tecnología que supone una ruptura con la práctica anterior 
y a menudo es nueva en un contexto concreto, aunque no 
sea nueva en el mundo”) mostró que el 60% de ellas fueron 
puestas en práctica por organizaciones no gubernamentales, 
el 26% por organizaciones con ánimo de lucro y el 12% por 
actores públicos (Winthrop, 2018, pág. 6). Las ONG innovan 
en ámbitos que van desde el contenido (por ejemplo, 
la educación para el espíritu empresarial) hasta los insumos 
(por ejemplo, los materiales de lectura complementarios) 
y desde los sistemas (por ejemplo, la motivación de los 
docentes) hasta el seguimiento (por ejemplo, la rendición de 
cuentas).

Sin embargo, la innovación es a menudo una palabra de 
moda, cacareada y posiblemente exagerada con objeto de 
recaudar fondos o hacer publicidad. Al tratar de reivindicar 
una ventaja competitiva, los proveedores no estatales 
pueden señalar lo que no funciona en la educación pública, 
sembrando la desconfianza. Pero lo que se presenta como 
una innovación exitosa en entornos controlados a pequeña 
escala puede no ser innovador, y mucho menos reproducible. 

Algunos actores no estatales someten a prueba sus 
innovaciones para averiguar si funcionan en los sistemas de 
educación pública. Promoting Equality in African Schools, 
una ONG con sede en el Reino Unido que maneja 32 escuelas 
secundarias en Uganda y Zambia, trabaja en colaboración 
con el Ministerio de Educación de Uganda para adaptar y 
aplicar componentes de su modelo de apoyo y supervisión 
(Chu y Channa, 2019). Pratham, una ONG india, ha puesto en 
marcha su programa Read India, que promueve la adquisición 
de competencias básicas de lectura, escritura y cálculo, tanto 
directamente con las escuelas y las comunidades como 
indirectamente en colaboración con los Gobiernos estatales 
y locales (Banerji y Chavan, 2016). Escola Nova 21, una alianza 
de actores no estatales y la Diputación de Barcelona, tenía 
por objetivo fortalecer el sistema escolar público en Cataluña 

(España). Consolidó proyectos de transformación escolar 
y experimentó con protocolos para propiciar un cambio 
en todo el sistema (Escola Nova 21, 2020). Pero estas son 
excepciones; son escasos los actores no estatales que 
proponen incentivos para apoyar la educación estatal.

Innovar es una tarea compleja para los sistemas educativos 
públicos. Los cambios deben guiarse y ponerse a prueba 
para poderlos adaptar. Entre las dificultades cabe mencionar 
los obstáculos burocráticos, las deficiencias en la capacidad 
organizativa, la falta de motivación de los docentes y los 
padres de alumnos, los medios financieros limitados y la 
intromisión y oposición política. No obstante, los sistemas 
educativos públicos no están predispuestos negativamente 
a la innovación de forma deliberada. Existen diversos 
mecanismos para introducir el cambio.

El debate sobre la innovación se ve a menudo oscurecido 
por conceptos clave a los que se hace referencia de forma 
contradictoria. Quienes se oponen a lo que consideran 
rigidez, conformidad y falta de diferenciación de los 
sistemas educativos públicos critican la normalización. Pero 
quienes defienden la equidad en la educación promueven 
la normalización en sus esfuerzos por abolir las escuelas 
selectivas y defienden los planes de estudio básicos 
comunes a fin de que las normas se cumplan en todas las 
escuelas. Aunque descartan la idea de que la normalización 
significa necesariamente uniformidad de enfoque, señalan 
que es más probable que la impartición no estatal de 
educación conduzca a la normalización en ese sentido, 
aduciendo que la presión competitiva, a menudo influenciada 
por los proveedores privados, puede acelerar la tendencia 
al conformismo. En última instancia, la posibilidad de que la 
normalización frustre la innovación depende de qué normas 
se definen, cómo se miden y evalúan, qué incentivos existen 
para establecerlas y qué mecanismos de retroalimentación 
existen para que las escuelas puedan aprender de las buenas 
prácticas. Los riesgos aumentan cuando las normas se 
definen mediante un conjunto limitado de resultados del 
aprendizaje.

Términos como “rendición de cuentas”, “autonomía” 
y “elección” han sido aclamados o demonizados como 
principios organizativos de la educación. Suelen relacionarse 
con el creciente papel de los actores no estatales en la 
educación. Por ejemplo, el Banco Mundial basó su promoción 
de la impartición de educación privada en los conceptos de 
adopción de decisiones a nivel local y de descentralización 
fiscal; autonomía escolar en cuanto a recursos, personal y 
contenido; normas y mecanismos de rendición de cuentas; 
y participación de los padres de alumnos (Baum y otros, 
2014). Ahora bien, conceder más autoridad al Gobierno local, 
a las escuelas y a los padres puede exacerbar la desigualdad 
en las asignaciones entre los distritos ricos y los pobres, 
las escuelas urbanas y las rurales, y padres de alumnos 
más o menos educados. La elección, fuerza motriz de la 
competencia en el mercado, puede no funcionar de la misma 
manera en la educación. Si bien se pueden examinar las 
ventajas de cualquiera de estas ideas, éstas no justifican 
forzosamente un mayor papel de la oferta educativa no 
estatal, y en particular privada.

14 C A P Í T U LO   1  •  INTRODUCCIÓN

1



PREVALECEN LOS MITOS SOBRE LOS 
ACTORES ESTATALES Y NO ESTATALES 
EN LA EDUCACIÓN
En este informe se examina un amplio conjunto de 
elementos de juicio procedentes de todo el mundo para 
analizar el papel que desempeñan los actores no estatales en 
la educación. Como se ha señalado anteriormente, cualquier 
entidad que no represente al Estado se considera una 
entidad no estatal con voz e interés en la educación, desde 
los padres empobrecidos que gastan dinero en educación 
hasta las empresas cuyo dominio del mercado puede 
moldear los sistemas educativos. El informe no se limita a 
considerar a los actores no estatales en la educación desde 
la perspectiva convencional de las escuelas privadas, sino 
que también examina otras actividades directas e indirectas, 
desde las clases particulares y los sistemas de evaluación 
hasta la influencia en los programas de investigación de las 
universidades y la venta de juguetes educativos. Recoge 
las actividades que afectan a personas de distintas edades, 
desde los niños de corta edad que reciben atención hasta 
los adultos que reciben formación profesional, impartida 
principalmente por actores no estatales. A lo largo de este 
informe se cuestionan diez mitos recurrentes sobre los 
actores estatales y no estatales de la educación.

MITO 1.  
Los actores estatales y no estatales pueden distinguirse 
claramente. 

Hay diversos tipos de escuelas no estatales

Valores/Religión

no parcial-
mente

total-
mente no parcial-

mente
total-

mente no parcial-
mente

total-
mente

 Financiadas por el Estado

Tasas bajas Tasas altas

Gestionadas por el Estado Titularidad del Estado

Beneficio Pedagogía

El debate sobre los actores no estatales en la educación 
suele conllevar una clasificación binaria: escuelas públicas 
y escuelas privadas. En la práctica, el panorama es más 
complejo y las distinciones son mucho menos tajantes. 
Los actores no estatales son muy heterogéneos. 
Se incorporan al sector de la educación por diversas razones 
relacionadas con ideas, valores, creencias e intereses. Muchas 
conciertan acuerdos organizativos formales o informales con 
el Gobierno, entre ellos la contratación y el establecimiento 
de relaciones de colaboración público-privadas, que vuelven 
borrosas las líneas de separación. Aunque los actores suelen 
tener un propósito definido (por ejemplo, impartición, 
financiación, reglamentación, gestión), con atribuciones 
acordadas (por ejemplo, objetivos, periodo de tiempo, 
reparto de los recursos), los procesos que las rigen no son 
nítidos, ordenados, lineales, racionales o colaborativos. 
El poder entre los actores estatales y los no estatales no 
está igualmente compartido o equilibrado. Los intereses 
no son simbióticos ni se centran única o principalmente 
en aumentar la calidad o la eficiencia. Son el resultado 
probable de una negociación entre actores que disponen 
de información diferente, incompleta o confidencial. 
Las normas formales están mediadas por normas informales 
y, a veces, por prácticas ocultas para obtener ventajas, como 
el beneficio económico, la legitimidad y la extensión de la 
influencia o el poder (Srivastava, 2020).
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MITO 2.  
Se conoce el alcance de la privatización. 

Las descripciones de las tendencias del papel de los 
actores no estatales suelen basarse en la proporción de 
establecimientos privados en el total de la matrícula. 
Después de que la proporción creciera en 7 puntos 
porcentuales hasta el 17% en primaria y el 26% en secundaria 
en un periodo de 10 años, se ha mantenido relativamente 
estable desde 2014. Pero estas estadísticas subestiman el 
alcance de la privatización si excluyen establecimientos no 
registrados y lo sobreestiman si clasifican como privados 
establecimientos que, a todas luces, son públicos. Tampoco 
reflejan el hecho de que la enseñanza técnica, profesional y 
de adultos se imparte en gran medida en el trabajo, fuera del 
ámbito gubernamental. Aun en países sin oferta no estatal 
oficial, como Cuba (Gonzales, 2014) y la República Popular 
Democrática de Corea (Hui, 2019), la industria de las clases 
particulares ha prosperado en los últimos años. ¿Cómo 
contabilizan los países a los docentes de las escuelas públicas 
que complementan sus ingresos dando clases a los alumnos 
fuera de horario? ¿Cómo puede llamarse público un sistema 
educativo que externaliza la producción de libros de texto, 
la evaluación o la gestión de datos, o incluso la restauración 
y el transporte? ¿Se puede considerar pública una política 
gubernamental redactada por un grupo de presión? 

MITO 3.  
El sector privado es el culpable de la privatización de la 
educación. 

Quienes se oponen a la impartición no estatal de educación 
suelen culpar a los proveedores del crecimiento de las 
escuelas privadas, pero éste parece ser un síntoma, no la 
causa. La gran mayoría de los proveedores privados son 
escuelas de un solo propietario. Surgieron como respuesta 
a la genuina preocupación de los padres de alumnos 
por la calidad de la escuela pública, desmejorada por la 
negligencia. Es posible que los problemas de muchos países 
de ingresos bajos y medianos en la educación pública no se 
deban a ellos mismos. Los estrictos programas de ajuste 
estructural redujeron a menudo la financiación disponible 
para la educación pública y otros servicios. Instituciones 
que tardaron décadas en construirse se vinieron abajo 
rápidamente y fueron imposibles de restaurar. Cuando 
el deterioro de la calidad se hizo evidente, los hogares 
ricos y, en menor medida, también los más pobres, 
abandonaron el sistema público, lo cual socavó su apoyo 
y lo dejó mal financiado. Entre los factores conexos que 
pueden haber agravado estas situaciones figura el elitismo 
entre los dirigentes políticos, que aumentó su tolerancia 
a la desigualdad y redujo su compromiso de proteger la 
educación pública y las poblaciones desfavorecidas que se 
beneficiaban de ella.
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MITO 4.  
La educación pública es equitativa.

Otro mito es que la educación pública es gratuita. 
Los hogares suelen incurrir en elevados gastos de educación 
en concepto de derechos de matrícula ocultos, pagos 
extras evitables y gastos adicionales para compensar lo 
que no ofrecen las escuelas públicas. Pocos programas y 
políticas (ninguno en los países pobres) van dirigidos a las 
poblaciones marginadas con objeto de que se beneficien del 
gasto en educación pública. Aunque es habitual criticar los 
sistemas educativos que se han abierto a los proveedores 
no estatales, lo cual agrava la desigualdad, muchos sistemas 
educativos públicos no consiguen evitar la estratificación 
y la segregación. Un índice de la diversidad social en las 
escuelas de América Latina, basado en los resultados del 
Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos, 
señaló que Argentina, Brasil, Chile y México tenían altos 
niveles de segregación similares en 2018 (OCDE, 2019), 
aunque solo Chile tiende a ser criticado por la alta proporción 
de establecimientos privados en la matrícula de primaria y 
secundaria.

MITO 5.  
Los padres basan la elección de la escuela en una 
información sólida sobre la calidad. 

Una suposición común entre quienes apoyan las escuelas no 
estatales y la elección de escuela es que los padres de 
alumnos, como consumidores, tienen acceso a información 
sobre las mejores escuelas y utilizan esa información de 
manera eficiente. En la práctica, como se desprende del mito 
anterior, esto es una falacia. Las diferencias entre las 
escuelas son de poca monta. Si bien una visita a una escuela 
puede revelar mucho sobre su calidad, pocas fuentes de 
información, si es que alguna, pueden determinar a distancia 
cuáles son las mejores escuelas. Lo que define una mejor 
escuela es controvertido y no puede resumirse en una única 
puntuación. Los datos necesarios para determinar el valor 
que las escuelas aportan a los resultados académicos de los 
niños son demasiado complejos para que la mayoría de los 
países puedan aprovecharlos, y mucho menos comunicarlos. 
En todo caso, los padres suelen ignorar esa información. 
Escogen las escuelas que les atraen por otras razones: 
creencias religiosas, conveniencia y características 
demográficas de los alumnos. De hecho, los padres suelen 
buscar escuelas cuyos alumnos poseen el estatus social al 
que aspiran y buscan consejo en sus redes sociales. 
Por último, en la práctica, la elección de escuela no es una 
opción para muchos hogares, sobre todo los de las zonas 
rurales.
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MITO 6.  
La competencia contribuye a mejorar las escuelas. 

Otro dogma de los partidarios de la actividad no estatal 
en la educación es que el cambio es mejor que el statu quo. 
Las instituciones públicas se transforman con lentitud; los 
establecimientos de educación pública son especialmente 
lentos para responder a las demandas individuales y sociales 
de competencias pertinentes. Los funcionarios que no tienen 
un buen desempeño suelen estar protegidos, y los intereses 
creados bloquean las innovaciones que podrían aumentar 
la eficacia y la calidad. Los proveedores alternativos y la 
posibilidad de escogerlos deberían contribuir a que las 
escuelas públicas aceleren las reformas necesarias. En la 
vida cotidiana, la rendición de cuentas y la sana competencia 
motivan a algunas personas a mejorar. En el ámbito 
económico, las empresas compiten para sobrevivir, ya que 
sus fines son lucrativos. Pero no es evidente saber cómo 
se produce esa dinámica en la educación. Los estudios que 
demuestran los efectos sistémicos de la competencia son 
escasos debido a la complejidad del asunto y sus resultados 
no han sido concluyentes. Peor aún, la competencia puede 
llevar a las escuelas no estatales a tratar de satisfacer las 
aspiraciones de los padres, en contra de las buenas prácticas 
pedagógicas. Por ejemplo, pueden escoger el inglés como 
lengua de enseñanza haciendo caso omiso de la lengua que 
los alumnos hablan en casa.

MITO 7.  
Las escuelas y universidades privadas son mejores. 

Se discute mucho si las escuelas y universidades privadas 
son mejores que las públicas. La comparación de los 
índices de aprobados en los exámenes de las escuelas 
públicas y privadas es la prueba habitual en la que se basa 
la clasificación de las escuelas publicada por los medios de 
comunicación y leída por los padres de alumnos. Lo mismo 
ocurre con las clasificaciones de las universidades, que han 
crecido en número y en popularidad como referencias 
básicas del desempeño. En la práctica, las comparaciones 
deben tener en cuenta las diferencias entre los tipos de 
escuelas y universidades. La matrícula de alumnos varía: 
los padres más acomodados, con mayor nivel educativo 
y con mayores aspiraciones tienen más probabilidades 
de escoger un colegio privado. Los colegios privados, a su 
vez, pueden seleccionar a los alumnos para maximizar 
la posibilidad de obtener los mejores resultados. Éstos 
disponen a menudo (aunque no siempre) de más recursos y 
por lo tanto pueden desarrollar más fácilmente el potencial 
de alumnos a los que resulta fácil enseñar. Cuando se tienen 
en cuenta estos factores, la diferencia entre las escuelas 
públicas y las privadas suele reducirse o eliminarse. Y éste 
es solo un criterio de comparación. ¿Deberían compararse 
solo los resultados finales, y no la contribución de cada 
tipo de escuela y universidad a la mejora de los resultados 
de los alumnos y el estudiantado? ¿Deben compararse los 
resultados académicos, pero no las competencias para la 
vida? ¿En qué momento de la vida deben compararse los 
resultados?
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MITO 8.  
El sector privado es una solución al problema de la 
desescolarización. 

Con más de 350 millones de alumnos de primaria y 
secundaria matriculados en establecimientos de enseñanza 
privados, a veces se argumenta que los actores no estatales 
pueden ayudar a aumentar los niveles de matriculación 
y contribuir a la consecución del ODS 4. Es cierto que la 
crisis es inevitable si estos alumnos se pasan al sistema 
de educación pública, como ocurrió en los países donde 
los alumnos abandonaron las escuelas privadas durante 
la pandemia de COVID-19 por cuestiones financieras o por 
insatisfacción con las escuelas. Sin embargo, los actores 
no estatales no funcionan a la escala necesaria para 
contribuir a la finalización universal de la educación primaria 
y secundaria. Las escuelas privadas están prosperando en 
las zonas urbanas, donde los niveles de matriculación son 
ya casi universales. Sin embargo, en las zonas rurales están 
prácticamente ausentes. Y en los países de ingresos bajos y 
medianos, los niños del 20% de los hogares más ricos tienen 
10 veces más probabilidades de asistir a una escuela privada 
que sus compañeros del 20% más pobre. Se ha exagerado el 
potencial de las escuelas privadas de bajo costo para mejorar 
la equidad.

MITO 9. 
El sector privado es una solución a los déficits de 
financiación de la educación.

El Marco de Acción Educación 2030 alberga grandes 
esperanzas de que el “sector privado, las organizaciones 
filantrópicas y las fundaciones pueden cumplir una función 
importante si utilizan su […] experiencia empresarial y 
recursos financieros para fortalecer la educación pública”, 
porque “se ha descubierto un potencial considerable del 
sector privado para complementar los recursos asignados a 
la educación”. La Alianza Mundial para la Educación elaboró 
su estrategia relativa al sector privado con el fin de “implicar, 
cocrear y aprovechar la participación del sector privado” con 
miras a la consecución de sus objetivos. Estos documentos 
dan a entender que las organizaciones del sector privado 
pueden enjugar el déficit de financiación para alcanzar el 
ODS 4. Hasta ahora no hay indicios de que estén dispuestas 
a ello ni de que puedan hacerlo. Ahora bien, el sector privado 
podría hacer muchas otras contribuciones. La más obvia es el 
pago de impuestos, especialmente en los países de ingresos 
bajos y medianos bajos, donde los índices de movilización de 
los ingresos nacionales son bajos y abundan las posibilidades 
de evasión y elusión fiscal. Las empresas podrían abstenerse 
de la corrupción y el cabildeo que deforman el gasto público 
en educación. El sector privado abre camino en cuanto al 
desarrollo de competencias, pero podría hacer aún más. 
Las empresas podrían asumir un mayor liderazgo en la oferta 
de servicios de atención a la infancia, tal y como exigen las 
normativas nacionales.
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MITO 10.  
La reglamentación puede responder a todas las 
preocupaciones sobre la impartición no estatal de 
educación.

Existe un consenso acerca de la necesidad de reglamentar 
la actividad no estatal en la educación. No todo el mundo 
debería poder abrir una escuela. No cualquier edificio es 
apropiado para acoger alumnos. No todos los libros de texto 
deberían utilizarse en las aulas. Lograr que se cumplan estas 
condiciones básicas es difícil, ya que los Gobiernos tienden 
a efectuar escaso seguimiento de las reglamentaciones 
impuestas. Pero la principal preocupación es que las 
reglamentaciones no se ocupan realmente de cómo 
promover la equidad y la calidad. La actividad no estatal en 
la educación puede tener repercusiones sistémicas en la 
equidad y la calidad. Sin embargo, pocos Gobiernos vigilan si 
la fuga de los hogares más ricos hacia las escuelas privadas 
segrega el sistema educativo. Pocos Gobiernos se preocupan 
de en cuántos gastos extras incurren los hogares para la 
educación y lo que esto significa para la equidad. Muchos 
Gobiernos autorizan la admisión selectiva en las escuelas. 
Pocos reglamentan las clases particulares complementarias 
o las actividades de cabildeo, que siguen sin estar bien 
definidas bajo la apariencia de asociaciones. Menos aún son 
los que disponen de los recursos necesarios para aplicar y 
hacer cumplir los reglamentos de forma eficaz. Por último, 
la reglamentación no puede solucionar los problemas. Esta 
imparte orientación a los actores que deben cumplirlas para 
garantizar una educación equitativa.

GUÍA DEL INFORME

Hace aproximadamente un cuarto de siglo en los Estados 
Unidos, cuando empezaron a aparecer pruebas sobre los 
efectos desiguales de nuevas formas de organización en 
la educación pública basadas en la elección de escuela, 
los autores de un primer estudio resumieron acertadamente 
sus conclusiones en dos preguntas: ¿Quién escoge? 
¿Quién pierde? (Fuller y Elmore, 1996). A medida que se 
acumulan más pruebas sobre la mecánica, la eficacia y las 
consecuencias de la elección de escuela en todo el mundo, 
el Informe de seguimiento de la educación en el mundo somete 
estas preguntas a un público mundial. Las recomendaciones 
que figuran al final de este capítulo se refieren a los debates 
más importantes en relación con la consecución del ODS 4.

La parte temática del informe está estructurada en siete 
capítulos. Los cuatro primeros tratan aspectos esenciales 
de la actividad no estatal en la educación primaria y 
secundaria —impartición, reglamentación, financiación e 
influencia— y los tres últimos se dedican al examen de estos 
aspectos en otros niveles de la educación a los que se suele 
prestar menos atención: la educación de la primera infancia, 
la educación superior y la educación técnica, profesional y de 
adultos.

En el Capítulo 2 se analizan tres tipos de suministro de 
bienes y servicios educativos. En primer lugar, se examinan 
los servicios educativos básicos. Se elabora una tipología 
de las escuelas no estatales, basada en su relación con el 
Estado, las motivaciones de su creación y los costos para 
los hogares. Se efectúa un seguimiento de la prevalencia 
de los proveedores no estatales y de sus características 
principales, como los recursos y los resultados. En segundo 
lugar, se examinan otros bienes y servicios de apoyo 
relacionados con el aprendizaje, como las clases particulares 
complementarias y la publicación de libros de texto. 
En tercer lugar, el capítulo trata otros bienes y servicios de 
apoyo, obtenidos cada vez más de forma privada, como las 
infraestructuras y los servicios de restauración. Se analizan 
los efectos de los distintos tipos de impartición no estatal 
de educación en el acceso, la equidad, la inclusión, la calidad, 
el aprendizaje y la eficiencia.

El Capítulo 3 se centra en la gobernanza y la reglamentación 
de los actores no estatales en la educación y se pregunta 
si los mecanismos existentes son apropiados para su 
finalidad. Esta cuestión se aborda desde una perspectiva 
sistémica, reconociendo que tanto los actores públicos como 
los privados deben rendir cuentas sobre el cumplimiento 
de las normas mínimas. El análisis abarca la entrada y la 
salida, la asequibilidad, los docentes y los planes de estudio, 
así como la garantía de calidad. Se basa en los perfiles de 
las prácticas reglamentarias de 211 sistemas educativos, 
elaborados por el equipo del Informe GEM y disponibles 
en el sitio web de PEER (Profiles for Enhancing Education 
Reviews). Se presta especial atención a la aplicación y el 
cumplimiento de la normativa. 
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En el Capítulo 4 se examinan los aspectos financieros de la 
actividad no estatal en la educación. Se estudian las formas 
en que los Gobiernos apoyan a los proveedores no estatales, 
la medida en que los hogares asumen una parte de los 
costos totales de la educación, la contratación de actores 
no estatales por parte de los donantes y el papel de las 
empresas y las fundaciones filantrópicas como financiadores 
de la educación.

En el Capítulo 5 se examina un factor que a menudo se 
pasa por alto, a saber, el papel de la influencia en una 
opinión pública oscilante y en las políticas públicas a favor 
o en contra de los actores no estatales en la educación. 
Se exponen diversos medios, como la promoción, 
la investigación, la financiación, el cabildeo y la venta 
de bienes y servicios, así como diversos actores no 
estatales, como las empresas, los sindicatos de docentes, 
las organizaciones de la sociedad civil, los grupos de 
reflexión, las asociaciones del sector privado y los medios de 
comunicación. 

El Capítulo 6 se centra en la atención y educación de la 
primera infancia, donde la oferta no estatal es más frecuente 
que en la educación primaria y secundaria en muchos países, 
y donde el cumplimiento de las normas debe ser vigilado 
cuidadosamente.

En el Capítulo 7 se analiza el caso especial de la educación 
superior, donde la oferta privada ha tenido una rápida 
expansión en varios países, lo que plantea dificultades 
particulares a los Gobiernos que desean promover la 
equidad y velar por la calidad. Los centros de formación del 
profesorado de nivel postsecundario son otro ámbito en el 
que ha surgido la oferta no estatal.

En el Capítulo 8 se examina la educación y la formación 
técnica, profesional y de adultos, donde predominan 
los actores no estatales. La oferta pública se limita a las 
competencias generales, mientras que los mecanismos de 
financiación pública intentan alentar a las empresas a ofrecer 
más actividades de formación en el trabajo y a las personas a 
seguir desarrollando sus competencias.

Por último, la parte de seguimiento del informe, los capítulos 
9 a 21, cumple dos finalidades. Actualiza los avances en 
la consecución de las metas del ODS 4, en particular la 
interrelación de la educación con otros tres ODS y la 
evolución de la financiación de la educación, basándose 
en datos que llegan principalmente hasta 2019. Además, 
se resumen los últimos datos sobre las repercusiones de 
la COVID-19 en cada una de las metas del ODS 4. Esta es 
la crisis más grave que ha afectado a todos los sistemas 
educativos del mundo a la vez, y también ha afectado 
negativamente a los sistemas de datos. A medida que la 
crisis se sigue desarrollando, van surgiendo conocimientos a 
partir de datos dispersos.

RECOMENDACIONES

A menudo no se comprende la diversidad de la actividad 
no estatal en la educación. Lejos de tratarse de una simple 
dicotomía entre lo público y lo privado, existe una gran 
variedad de tipos de escuelas no estatales en cuanto a 
gestión, propiedad, financiación, motivaciones, orientación 
al lucro y cobro de derechos de matrícula, así como diversos 
tipos de relación con el Estado. Además, el papel de los 
actores no estatales va más allá de la escolarización y 
comprende muchas otras intervenciones (por ejemplo, desde 
las evaluaciones del aprendizaje hasta las clases particulares 
complementarias), en distintos niveles de la educación (por 
ejemplo, desde los niños pequeños que reciben atención 
hasta los adultos que aprenden idiomas extranjeros) y a 
través de múltiples medios de influencia (por ejemplo, desde 
el cabildeo hasta la investigación). La cuestión para los 
encargados de la formulación de políticas no es solo saber 
si la participación no estatal en la educación cumple las 
normas de calidad acordadas, sino también de qué manera 
los actores no estatales ayudan o dificultan los esfuerzos 
encaminados a velar por la equidad y la inclusión en la 
educación.

Dos orientaciones estratégicas, relacionadas con la 
financiación y la impartición de educación, destacan 
en relación con la tarea de los Gobiernos de proteger y 
hacer efectivo el derecho a la educación. En primer lugar, 
los Gobiernos se comprometieron en 2015 a que todos 
los niños y jóvenes tuvieran acceso gratuito y financiado 
con fondos públicos a un año de preescolar y 12 años de 
educación primaria y secundaria. Sin embargo, dado que uno 
de cada tres países dedica a la educación menos del 4% de 
su PIB y el 15% del gasto público total —los indicadores 
de referencia mínimos acordados internacionalmente—, 
es evidente que muchos no están cumpliendo este 
compromiso con la financiación necesaria.

En segundo lugar, los Gobiernos tienen que decidir en 
qué grado van a desempeñar un papel en la prestación y 
la gestión de la educación. Sus actitudes con respecto a 
la elección de escuela y a los actores no estatales varían 
considerablemente. En algunos países, por razones 
culturales, religiosas e históricas, los actores no estatales 

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 21

1



han sido durante mucho tiempo una base del sistema 
educativo; en otros, el papel de los actores no estatales 
ha sido limitado. Unos pocos introdujeron la elección de 
escuela como estrategia deliberada para renovar el sistema 
educativo.

Pero para muchos países más pobres, el cambio a la elección 
de escuela se produjo de manera casi imperceptible. Justo 
cuando las campañas para acelerar la educación de masas 
se estaban iniciando, los drásticos recortes en el gasto en 
educación pública en los años 1980 y principios de los años 
1990 condujeron a la merma de su calidad. Las comunidades, 
especialmente pero no exclusivamente las más acomodadas, 
comenzaron a satisfacer sus propias necesidades 
educativas y a rechazar el sistema de educación pública. 
En vista de que la demanda de escolarización aumentaba 
a un ritmo sin precedentes, los Gobiernos decidieron que 
la supervisión estaba por encima de sus posibilidades. 
Se perdió la confianza en que los Gobiernos pudieran 
dispensar educación y, por lo tanto, se debilitó el apoyo a la 
financiación pública de la educación.

Varios actores no estatales han cobrado mayor visibilidad 
en muchos aspectos de la educación. Las empresas adoptan 
decisiones sobre el carácter lucrativo de la educación y 
sobre la manera de comercializar sus bienes y servicios, 
pero también sobre a quién deben rendir cuentas: 
¿únicamente a los accionistas o también a otros? Las 
ONG y las organizaciones de la sociedad civil determinan 
las prioridades y deciden cómo responder a ellas: ¿deben 
subsanar las carencias o abogar por que lo haga el Estado? 
Las fundaciones también establecen prioridades y escogen 
la manera de influir en la sociedad y cuán estrechamente 
colaborar con los sistemas educativos. Los docentes y sus 
organizaciones toman decisiones que pueden reforzar o 
debilitar la confianza en los sistemas educativos públicos.

El llamamiento arengador del informe —¿Quién escoge? 
¿Quién pierde?— es una invitación a los encargados de la 
formulación de políticas a cuestionar las relaciones con los 
actores no estatales en cuanto a opciones fundamentales: 
entre la libertad de elección y la equidad, los dos polos de 
la educación como derecho humano; entre el fomento de 
la iniciativa (es decir, la mejora de la calidad en cualquier 
aspecto del sistema) y el establecimiento de normas (es 
decir, la mejora de la calidad para todos los educandos); entre 
los grupos de población de diferentes medios y diferentes 
necesidades; entre sus compromisos inmediatos (es decir, 
12 años de educación gratuita en virtud del ODS 4) y los que 
deben cumplirse paulatinamente (por ejemplo, la educación 
postsecundaria); y entre la educación y otros sectores 
sociales.

Al mismo tiempo, tal y como indican los datos presentados 
en esta introducción, la mayoría de los padres querrían que 
sus hijos tuvieran acceso a una escuela pública local, inclusiva 
y de buena calidad; no quieren una distribución desigual 
de la calidad escolar que obligue a los padres a buscar una 
escuela mejor que la local. Preferirían una plaza garantizada 
para sus hijos en la escuela local antes que tener que pasar 
por un proceso de admisión selectivo y competitivo. Si bien 
los padres pueden variar en la prioridad que otorgan a la 
educación de sus hijos, ningún padre quiere incurrir en gastos 
extras que el sistema educativo debería sufragar.

Teniendo presentes estas consideraciones, se han 
formulado las siguientes recomendaciones para ayudar 
a #RighttheRules a velar por que se proteja la equidad 
en la educación en cuanto a la financiación, la calidad, 
la gobernanza, la innovación y la formulación de políticas. 
La finalidad es aprovechar las contribuciones que pueden 
aportar los actores no estatales para impartir una educación 
de calidad sin sacrificar la igualdad. La movilización de 
este potencial podría también incitar a los Gobiernos a 
abordar con determinación la baja calidad y la desigualdad 
que aquejan a la impartición pública de educación. 
Las recomendaciones se dirigen principalmente a los 
Gobiernos, cuya responsabilidad es proteger y hacer 
efectivo el derecho a la educación. Sin embargo, también 
están pensadas para ser utilizadas como herramienta de 
promoción por todos los participantes en la educación 
comprometidos con el progreso hacia la consecución del ODS 
4. Como tales, las recomendaciones hacen un llamamiento 
a todos los actores, tanto estatales como no estatales, para 
que jueguen siguiendo las reglas (#RightbytheRules).

El establecimiento de un marco jurídico sólido y de un 
entorno de políticas y reglamentaciones propicio, basado en 
normas, información, incentivos y rendición de cuentas, debe 
hacerse de forma participativa, transparente y equitativa 
mediante la coordinación, la colaboración y la cooperación. 
Los mecanismos deben ser coherentes entre los organismos 
y programas gubernamentales, reflejar las aportaciones 
de los actores no estatales, los padres de alumnos y las 
comunidades e incorporar las buenas prácticas de otros 
países. No deben diluir la responsabilidad del Gobierno de 
garantizar el derecho a la educación.

Frente a la atención prestada a la elección y a los 
mecanismos de mercado como palancas para promover la 
eficiencia y la innovación en la educación, en este informe 
se examinan los actores estatales y no estatales a través 
del prisma de la equidad y la inclusión, dos compromisos 
que todos los países contrajeron en 2015. Por lo tanto, 
la recomendación es que, en sus leyes, políticas y programas 
relacionados con los actores no estatales, los Gobiernos 
deben aportar respuestas claras a estas cinco preguntas 
básicas desde el punto de vista de la equidad y la inclusión.
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1. ¿LA FINANCIACIÓN DE LA EDUCACIÓN FAVORECE A 
ALGUNOS EDUCANDOS Y EXCLUYE A OTROS?
Cumplir el compromiso de volver gratuitos 1 año de preescolar 
y 12 años de primaria y secundaria. Pero educación financiada 
públicamente no tiene por qué significar educación impartida 
públicamente si se puede garantizar la equidad

En numerosos países, lejos de que la educación sea 
gratuita, las familias se ven obligadas a gastar una cantidad 
importante, aun cuando envían a sus hijos a las escuelas 
públicas: más del 60% del gasto total en educación en Kenya, 
Zambia y Zimbabwe proviene de hogares cuyos hijos asisten 
a escuelas públicas. Aproximadamente el 16% de los hogares 
ahorran y el 8% contraen préstamos para pagar los derechos 
de matrícula en los países de ingresos bajos y medianos, 
a menudo a consecuencia de que los Gobiernos no gastan lo 
suficiente.

Los Gobiernos deben proponer una educación de buena calidad 
gratuita en el lugar de acceso. Deben garantizar que los 
hogares no paguen por bienes y servicios educativos que sus 
países se han comprometido a poner a disposición de forma 
gratuita. La supresión de los derechos de matrícula formales 
es un punto de partida evidente pero rara vez suficiente, 
ya que tales derechos suelen representar una pequeña parte 
de los costos totales. Proporcionar materiales didácticos a 
todos gratuitamente y no imponer costosos requisitos que 
no contribuyen al aprendizaje, como los uniformes, son otras 
medidas necesarias.

Los Gobiernos deben supervisar los gastos extras en educación 
mediante encuestas sobre ingresos y gastos de los hogares. 
Los pagos formales suelen ser los únicos a los que los 
Gobiernos prestan atención. Suelen no tener en cuenta otros 
gastos menos documentados que aumentan la desigualdad, 
como las clases particulares complementarias. Es necesario 
evaluar la eficacia de las políticas que pretenden orientar los 
recursos hacia los alumnos desfavorecidos y no darla por 
sentada.

Todos los proveedores, estatales y no estatales, deben ofrecer las 
mismas condiciones a los alumnos. El apoyo al fortalecimiento 
de los sistemas educativos públicos tiene que ser una 
prioridad. Pero el compromiso de que la educación se 

financie públicamente no significa que toda la educación 
deba ser impartida por el sector público. En Finlandia y los 
Países Bajos, la financiación no depende del tipo de escuela, 
sino del número de alumnos, y se asignan fondos adicionales 
a los alumnos de entornos desfavorecidos y con necesidades 
educativas especiales. Una condición de la equidad es que 
todos los establecimientos educativos sean tratados como 
parte de un sistema único con reglas comunes y mecanismos 
comunes de apoyo financiero y supervisión.

Toda tentativa de diversificar la impartición de educación debe 
concebirse de tal manera que garantice la equidad. Los países que 
fomentan la diversificación de la impartición de educación, 
por ejemplo subcontratando la gestión de las escuelas 
públicas, subvencionando los costos de funcionamiento de 
las escuelas privadas o financiando los hogares para que 
los niños asistan a la escuela de su elección, pueden acabar 
fácilmente por beneficiar a los educandos que disfrutan de 
una situación económica solvente. En cualquier mecanismo 
que brinde apoyo financiero a actores no estatales se deben 
evitar tres defectos de concepción: la selección explícita o 
implícita de los alumnos, el cobro explícito o implícito de 
derechos de matrícula y el funcionamiento de escuelas con 
fines lucrativos. Cada uno de éstos representa una amenaza 
para la equidad.

Las escuelas no deben seleccionar a los alumnos. Los países se 
han comprometido a no ejercer discriminación alguna en la 
educación, principio que debe reflejarse en las políticas de 
admisión de las escuelas. Este problema afecta tanto a las 
escuelas estatales como a las no estatales. Al mismo tiempo, 
el derecho de las familias y los alumnos a escoger libremente 
está consagrado en convenios y legislaciones. Sin embargo, 
la elección de escuela puede también agravar la desigualdad. 
Las familias más pobres suelen tener menos posibilidades 
de elección. Tienen acceso a una información menos 
precisa en la que basar su elección o pueden carecer de las 
competencias necesarias para utilizar la información de 
forma eficaz. Aun cuando la información sobre las escuelas 
está disponible públicamente, ésta puede ser irrelevante 
o engañosa: las mediciones de la calidad de las escuelas 
tienden a ser estrechas, ingenuas y sujetas a la manipulación 
de los datos por parte de las escuelas en su afán de volverse 
atractivas. A fin de limitar las consecuencias imprevistas, 
los Gobiernos deberían financiar las escuelas de forma 
suficiente y velar por que todas ellas se ajusten a las normas 
de calidad. La elección no debe utilizarse para compensar 
la debilidad de los mecanismos de rendición de cuentas del 
Gobierno en materia de educación.

Los proveedores no estatales financiados por el Estado no deben 
cobrar ningún derecho de matrícula. Si bien todos los países 
deberían aspirar a lograr la gratuidad de la enseñanza 
preescolar, primaria y secundaria, muchos distan mucho 
de haber alcanzado este ideal. Varios países, a menudo con 
una desigualdad de ingresos superior a la media, cuentan 
con numerosos establecimientos de enseñanza privados 
independientes que cobran derechos de matrícula. Aun los 
establecimientos privados dependientes del Gobierno los 
cobran. Además de garantizar una financiación pública 
oportuna y suficiente para las escuelas subvencionadas, 
como paso intermedio todos los Gobiernos deberían limitar 
los derechos de matrícula y prohibir el cobro de derechos 
adicionales. En 2021, el 55% de los países no imponían un 
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tope al costo de las guarderías y el 30% de los países no 
contaban con una normativa que controlara el nivel de los 
derechos de matrícula en la enseñanza primaria y secundaria. 
Varios estados de la India cuentan con comités de regulación 
de los derechos de matrícula. Otra posibilidad es que los 
Gobiernos regulen los derechos de matrícula indirectamente, 
estableciendo un precio de referencia para calcular los 
niveles de apoyo a los alumnos pobres en las escuelas no 
estatales, como en Chile y Côte d’Ivoire, o introduciendo 
políticas de derechos de matrícula progresivos y otras 
ayudas financieras dirigidas a los más desfavorecidos.

Perseguir fines lucrativos es incompatible con el compromiso 
de garantizar la gratuidad de la enseñanza preescolar, 
primaria y secundaria. En última instancia, los Gobiernos 
deberían valorar más la equidad que el valor patrimonial 
de las empresas. Algunas medidas provisionales, como la 
reglamentación o la prohibición de actividades con fines 
lucrativos, pueden servir para hacer frente a las políticas de 
elección de escuela que agravan la desigualdad. Actualmente, 
solo el 17% de los países prohíben la impartición de educación 
con fines lucrativos en la enseñanza preescolar y el 28% en la 
enseñanza primaria y secundaria.

2. ¿RECIBEN TODOS LOS EDUCANDOS LA CALIDAD 
DE LA EDUCACIÓN A LA QUE TIENEN DERECHO, O 
ALGUNOS SE VEN PERJUDICADOS?
Establecer normas de calidad que se apliquen a todos los 
establecimientos de educación estatales y no estatales

Saber si las escuelas no estatales son mejores que las 
estatales es una cuestión a la que se presta mucha atención. 
La selectividad de las escuelas no estatales hace que sea 
difícil dar una respuesta. La mayoría de los estudios indican 
que, si hay diferencias entre las escuelas estatales y las 
no estatales, éstas son menores una vez que se tienen 
en cuenta los antecedentes de los alumnos. La cuestión 
principal que deben resolver los Gobiernos es si cada escuela 
cumple las mismas normas. El acceso equitativo a la calidad 
es una responsabilidad del Gobierno.

Los Gobiernos deben establecer normas de calidad que se 
apliquen a todos los establecimientos de enseñanza. Unas 
normas de calidad que comprendan no solo los insumos 
sino también los procesos y los resultados protegen a los 

que más tienen que perder. Deberían abarcar también la 
seguridad (desde la conducta de los docentes hasta las 
infraestructuras) y la inclusión (desde la no discriminación 
hasta el plan de estudios). Estas normas no deben ser 
tan onerosas que desvíen recursos de la enseñanza y el 
aprendizaje, especialmente en las escuelas desfavorecidas. 
Deben guardar relación con la ubicación de las escuelas y 
ayudarlas a mejorar. Debe evaluarse el desempeño de cada 
escuela, estatal o no, y se debe presentar un informe público 
al respecto para reforzar la rendición de cuentas.

Los docentes deben ser valorados como profesionales en todas 
las escuelas. Las cualificaciones del profesorado y las 
oportunidades de perfeccionamiento profesional no deben 
variar según el proveedor. En algunos países, los proveedores 
no estatales han basado su rentabilidad en la contratación de 
docentes no cualificados con salarios bajos. La segmentación 
del mercado laboral de los docentes y la importante 
desigualdad en su remuneración y sus condiciones de trabajo 
son claros indicios del mal funcionamiento de un sistema 
educativo. Los Gobiernos deben ocuparse paulatinamente de 
todas las causas profundas de estos desequilibrios. Tanto en 
el sistema privado como en el público, los derechos laborales 
de los docentes deben estar protegidos. Esto se puso de 
manifiesto durante la pandemia de COVID-19, cuando a 
muchos profesores de escuelas privadas se les recortaron los 
salarios o se les rescindieron los contratos.

Es necesario que existan mecanismos de garantía de calidad para 
supervisar y hacer cumplir las normas. Algunos proveedores no 
estatales pueden gozar de una considerable autonomía por 
razones históricas o culturales y mostrarse reacios a aceptar 
ser objeto de escrutinio, tanto si son confesionales como si 
tienen ánimo de lucro. La supervisión gubernamental por 
medio de inspecciones escolares, evaluaciones y valoraciones 
del aprendizaje debería ser común a todos los proveedores. 
La capacidad del Estado para aplicar estos mecanismos debe 
tenerse en cuenta en su concepción.

Los países necesitan procesos de garantía de calidad más sólidos 
en la enseñanza técnica, profesional y superior. Puesto que 
los Gobiernos subvencionan cada vez más a particulares o 
contratan a empresas para promover la formación, deben 
proteger a los más desfavorecidos que son vulnerables al 
fraude. Asimismo, algunas universidades que persiguen 
fines lucrativos han sido objeto de examen por ofrecer 
una educación en el extremo inferior del espectro de 
calidad y por incurrir en negligencia profesional. En Brasil, 
el organismo regulador de la competencia ha luchado contra 
la concentración del mercado. En los Estados Unidos, 7 de 
las 10 mayores empresas de educación con fines de lucro 
han sido declaradas culpables de prácticas comerciales 
engañosas, entre ellas estrategias de contratación y de 
comercialización abusivas.

Los Gobiernos deben evitar que las clases particulares 
complementarias tengan un efecto negativo en la calidad y la 
equidad del sistema. Los países deben supervisar las clases 
particulares mediante encuestas. Las respuestas políticas 
podrían incluir medidas de apoyo a quienes corren el riesgo 
de no beneficiarse de estos servicios, como en el Japón; 
requisitos de permiso de enseñanza para los profesores 
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particulares, como en Malasia; normas para los profesores 
particulares, como en la Federación Rusa y Ucrania; y 
registros en línea para una mejor supervisión, como en 
la República de Corea. China prohibió recientemente las 
clases particulares en línea por temor a que afectaran 
negativamente a la educación pública. En Kenya y el 
Pakistán, entre otros países, se han prohibido las clases 
particulares impartidas por docentes en activo. Sin embargo, 
la aplicación de estas prohibiciones podría dar lugar a un 
mercado informal. Se debería dar prioridad a tratar las causas 
de fondo, como la baja remuneración de los profesores y los 
exámenes finales de gran exigencia.

3. ¿SON LAS REGLAMENTACIONES EFICACES Y VIABLES 
O TIENEN CONSECUENCIAS NO BUSCADAS QUE 
PERJUDICAN A LOS ALUMNOS DESFAVORECIDOS?
Establecer procesos comunes de supervisión y apoyo que se 
apliquen a todos los establecimientos de enseñanza estatales y no 
estatales

La reglamentación de la actividad no estatal en la educación 
debería garantizar el cumplimiento de las normas de equidad 
e inclusión en las infraestructuras, los planes de estudio, 
los materiales didácticos o la certificación de los docentes. 
Ahora bien, en la práctica, las normas suelen estar mal 
concebidas o aplicadas de forma deficiente, lo cual puede 
conducir a una falta de ética laboral. Las normas deben 
tratar a los proveedores no estatales con confianza, como 
asociados, no como antagonistas. Y deben proteger de la 
explotación a los más vulnerables. 

Los Gobiernos deben tener una visión y un marco claros sobre 
cómo quieren hacer participar a los actores no estatales 
y comunicar esta visión mediante la reglamentación. 
Es incoherente promover el acceso a la educación pública 
cuando prospera un sistema paralelo de clases particulares 
complementarias; promover la equidad cuando un mercado 
de guarderías privadas ofrece oportunidades desiguales a 
los niños pequeños desde el principio; promover la calidad 
cuando la oferta privada crea segregación y ofrece altos 
niveles de calidad solo para algunos; y promover la inclusión 
cuando algunas escuelas pueden establecer sus propios 

criterios de admisión y derechos de matrícula. Los Gobiernos 
deben formular políticas claras sobre estas cuestiones y 
valerse de la reglamentación para tratarlas. Los reglamentos 
deben centrarse no en detalles administrativos y normas 
de entrada poco realistas, como los requisitos de terreno e 
infraestructura, sino en los procesos y resultados educativos 
relacionados con la salud, la seguridad, la calidad y la equidad. 
Los reglamentos deben revisarse periódicamente y ajustarse 
gradualmente de forma transparente y participativa, 
invitando a las escuelas estatales y no estatales a realizar 
aportaciones.

Los proveedores de educación deberían estar sometidos siempre 
a la regulación de las autoridades educativas en calidad de 
actores educativos y nunca a la regulación del mercado como 
meros actores comerciales. Algunos proveedores están 
sometidos a regulación como empresas dedicadas a la 
atención y educación de la primera infancia, las clases 
particulares complementarias privadas y la formación 
profesional. Asimismo, otros proveedores están sometidos 
a la supervisión de los ministerios de protección social 
o las autoridades religiosas. La fragmentación de las 
responsabilidades implica que el sistema educativo no se 
considera como un todo, lo cual provoca duplicidades y 
carencias.

La reglamentación debe ser sencilla, transparente y eficaz. 
La paradoja es que la capacidad reguladora es menor allí 
donde la necesidad y las posibilidades de corrupción son 
mayores. Cuando falta la capacidad de vigilar y hacer cumplir 
normas poco prácticas, las reglamentaciones se vuelven 
irrelevantes y contraproducentes. Los Gobiernos deben 
elaborar normas más factibles de controlar, escuchando a 
todas las partes interesadas en un proceso inclusivo. En las 
ciudades del África subsahariana, como Accra, Kampala 
y Lagos, los sobornos a los funcionarios públicos son 
habituales y solo una parte de los proveedores de educación 
no estatales están registrados. La falta de capacidad de 
supervisión también ha dado lugar a la corrupción en los 
países desarrollados en casos en los que están implicados 
actores no estatales dedicados a la formación profesional, 
técnica y superior, con problemas como las admisiones 
ilegales, una comercialización agresiva, el trato injusto del 
personal y la malversación de subvenciones.

Los Gobiernos deben ser sinceros sobre las causas del fenómeno 
que quieren someter a regulación. Al igual que establecen 
normas comunes para las escuelas estatales y no estatales, 
los Gobiernos deberían también establecer procesos 
comunes de supervisión y apoyo. Deben supervisar a todos 
los educandos y no pueden ignorar a aquellos, con frecuencia 
más desfavorecidos, que son atendidos por proveedores 
no estatales. Los Gobiernos deben también establecer una 
relación de confianza con los proveedores no estatales, 
alentándolos a registrarse, eliminando la arbitrariedad de las 
normas y comunicándoles los incentivos adecuados para que 
hagan funcionar sus escuelas de forma eficaz en provecho 
de los educandos. Y tienen que proteger a los niños cuyas 
familias los han colocado en escuelas privadas y transmitir el 
mensaje de que se preocupan por la educación de todos los 
niños, independientemente del tipo de escuela al que asistan.
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4. ¿SE ESTIMULAN O SE REPRIMEN LAS BUENAS IDEAS 
EN MATERIA DE EDUCACIÓN?
Facilitar la difusión de la innovación a través del sistema educativo 
para el bien común

Nadie tiene el monopolio de las buenas ideas. La educación 
es un esfuerzo social y un sistema complejo. Los encargados 
de la formulación de políticas deben ser capaces de 
reconocer las buenas prácticas y la innovación y dar a las 
buenas ideas tiempo y espacio para madurar. El reto para 
los encargados de la formulación de políticas es fomentar 
la innovación, especialmente cuando el público en general 
suele preferir la conformidad a la experimentación. Pero, 
¿qué condiciones promueven o impiden las innovaciones 
que afrontan los grandes retos de los sistemas educativos? 
¿Cómo pueden esas innovaciones llegar a todos y no solo a 
unos pocos?

El Gobierno debe trabajar en colaboración con todos los 
participantes para construir un sistema educativo que 
funcione para todos, dando prioridad a un enfoque consultivo. 
Es necesario crear una cultura de confianza para promover 
la innovación. Si se crean las condiciones y se proponen 
plataformas para que los múltiples participantes interactúen 
y cooperen, ello puede ayudar a que el sistema de educación 
y formación pública aproveche los distintos puntos de vista 
y las diferentes fuentes de competencias especializadas 
y a que innove para mantener su relevancia. Esto es 
especialmente importante en las partes del sistema más 
afectadas por los rápidos cambios, como el desarrollo de 
competencias.

Para empezar, los Gobiernos deben fomentar la innovación 
en el sistema de educación pública. Los Gobiernos deben 
transmitir el mensaje de que están comprometidos con la 
excelencia. Deben supervisar el aprendizaje y sus factores 
determinantes, evaluar dónde se llevan a cabo las buenas 
prácticas, acopiar información al respecto, proporcionar 
recursos que permitan a los profesionales intercambiar 
experiencias y poner a prueba buenas ideas y fomentarlas. 
Los Gobiernos necesitan ideas nuevas en materia de 
educación y deben reunir a quienes pueden encontrarlas. 
Para ello, deben formar a los funcionarios de educación para 
que sean capaces de reconocer y concebir esas ideas.

Los Gobiernos deberían también extraer enseñanzas de los actores 
no estatales. Los enfoques autónomos, contextualizados y 
flexibles de la enseñanza y el aprendizaje, especialmente 
en lo referente a los alumnos marginados, pueden generar 
nuevos conocimientos. Aunque los Gobiernos no dirijan la 
parte no estatal del sistema educativo, son responsables 
de la supervisión. Ciertamente, muchos Gobiernos tienen 
escasa capacidad para supervisar y evaluar el sistema escolar 
público, y menos aún el no estatal.

La función del gobierno es crear el entorno adecuado para producir 
innovación. La educación no debe verse como un mercado 
en el que los “productores” de educación tienen incentivos 
para superar a otros proveedores. Por el contrario, las nuevas 
ideas deben compartirse, someterse a prueba y, si se 
demuestra su pertinencia, adoptarse. El Estado debe facilitar 
la difusión de las ideas a través del sistema educativo y los 
actores no estatales deben proponer ideas por el bien común 
y no solo por motivos económicos.

26 C A P Í T U LO   1  •  INTRODUCCIÓN

1



5. ¿TIENEN TODAS LAS VOCES LAS MISMAS 
OPORTUNIDADES DE INFLUIR EN EL DEBATE PÚBLICO 
SOBRE LA EDUCACIÓN?
Mantener la transparencia y la integridad del proceso político de la 
educación pública para cerrar el paso a los intereses creados

El reflejo de los argumentos a favor de la innovación es la 
necesidad de proteger la educación de estrechos intereses 
económicos y políticos. Del mismo modo que los encargados 
de la formulación de políticas deben estar abiertos a 
múltiples voces, deben desconfiar tanto de los altavoces 
como de los susurradores. Así como todos los participantes 
deben tener un verdadero asiento en la mesa, también es 
esencial que la comunicación con los funcionarios públicos 
sobre la legislación, las políticas y la reglamentación de 
la educación sea transparente. Quienes tienen intereses 
creados pueden estar procurando aumentar su cuota de 
mercado o su poder político en lugar de obrar por el bien 
público. Así pues, ¿cómo pueden los procesos de política 
pública mantener su integridad? Esta pregunta cobró mayor 
pertinencia durante la pandemia de COVID-19, que enfrentó 
a los Gobiernos con decisiones difíciles, como las opciones 
relativas a la tecnología de la educación.

Los encargados de la formulación de políticas deben tener 
en cuenta las opiniones y perspectivas de todas las partes 
interesadas, no solo las de los poderosos. Algunos tienen 
la fuerza suficiente para influir en los encargados de la 
formulación de políticas y obligarlos a adoptar sus puntos 
de vista y plasmarlos en políticas. Esto puede hacerse 
ejerciendo presión a puerta cerrada o mediante puertas 
giratorias que permiten a los grupos de cabildeo y a los 
encargados de la formulación de políticas intercambiar 
sus puestos. Otros popularizan la idea de que la calidad de 
la educación ha decaído tanto que solo unas soluciones 
drásticas fuera del ámbito gubernamental pueden 
ayudar. Como demuestra la experiencia negativa de la 
subcontratación de escuelas estatales a administradores 
no estatales en Liberia, no hay una vía rápida para resolver 
los complejos problemas de la educación. Sin embargo, 
es contraproducente desacreditar la participación de los 
actores no estatales, en particular cuando éstos proponen 
soluciones que mejoran la calidad y la equidad del sistema.

Los Gobiernos deben vigilar y brindar protección contra las 
actividades de los grupos de cabildeo que defienden intereses 
creados a fin de evitar que influyan indebidamente en las políticas 
públicas. Para mantener la confianza en los procesos de 
las políticas públicas, se  aplicar una serie de medidas 
encaminadas a promover la transparencia, en función de 
las capacidades. Entre ellas figuran las consultas abiertas e 
inclusivas; las audiencias de las comisiones legislativas; las 
solicitudes al Gobierno o a los tribunales; las leyes sobre 
la libertad de información que promueven la divulgación 
de las donaciones a los partidos políticos y las reuniones 
con altos funcionarios gubernamentales; y unas normas 
que impidan que los funcionarios gubernamentales que 
dejan su cargo ocupen puestos gracias a los cuales podrían 
obtener beneficios privados, y que los grupos de cabildeo 
y sus patrocinadores ocupen cargos públicos. Estas 
recomendaciones se aplican también a las organizaciones 
internacionales, incluida la UNESCO, en las cuales es 
necesaria una política clara de relación con los actores no 
estatales que dé prioridad a la equidad y la inclusión.
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M E N S A J E S  CL AV E

Los actores no estatales existen en múltiples formas e imparten educación a 350 millones de niños.

 � Las escuelas no estatales se diferencian por la gestión, la financiación, los valores, el ánimo de lucro y los derechos de 
matrícula cobrados.

 � Los porcentajes de los establecimientos privados en todo el mundo aumentaron del 10% en 2002 al 17% en 2013 en la 
educación primaria y del 19% en 2004 al 26% en 2014 en la educación secundaria. desde entonces se han mantenido más o 
menos constantes.

 � Las escuelas con fines de lucro son poco frecuentes en los países de ingresos medianos y altos. Las excepciones son chile, 
donde el 26% de los jóvenes de 15 años asisten a este tipo de escuelas, y los emiratos Árabes unidos, con un 39%.

 � en el último decenio, el número de escuelas internacionales casi se ha duplicado. también proliferan las escuelas privadas de 
bajo costo. aproximadamente el 18% en Ghana y el 70% en Lagos (nigeria) no están registradas.

Las escuelas privadas suelen contar con mejores recursos y atraen a alumnos más ricos.

 � Los hijos de los hogares más ricos tienen 10 veces más probabilidades de asistir a la escuela primaria privada que los más 
pobres. el hecho de tener en cuenta los efectos de los compañeros y la selección casi eliminó la ventaja de asistir a una 
escuela privada en 40 países más ricos analizados y la redujo de la mitad a dos tercios en 31 países de ingresos bajos y 
medianos.

 � en los países de américa Latina, los alumnos de las escuelas públicas esperan participar en la política más que los alumnos de 
las escuelas privadas.

 � un análisis de 14 países determinó que las principales razones para escoger una escuela eran la calidad académica, la calidad 
del profesorado, la ubicación y la seguridad. La religión, la etnia y la cultura también eran importantes. en siete países del 
África subsahariana, los índices de satisfacción de los padres eran más altos con respecto a las escuelas religiosas que a las 
públicas.

 � Los países que aplican políticas de elección de escuela han visto aumentar la segregación. entre 1998 y 2015, la segregación 
de los alumnos con menores ingresos aumentó en un 15% en los grandes distritos de los estados unidos, en parte debido al 
crecimiento de las escuelas chárter.

Además de la impartición de educación, los actores no estatales participan en la prestación de servicios auxiliares.

 � Las clases particulares, que se están generalizando aun en regiones donde no eran comunes, como el África subsahariana, 
inciden en la calidad del sistema educativo, el comportamiento de los docentes y la igualdad. en la India y myanmar, los 
docentes que dan clases particulares se esmeran menos en las clases normales.

 � La industria de los libros de texto se está comercializando cada vez más. Su supervisión varía mucho según los países: 12 de 
50 países no cuentan con un proceso de aprobación de los materiales didácticos.

 � en los últimos años, muchas empresas han relacionado entre sí los libros de texto, los sistemas de evaluación y el 
aprendizaje en línea. La concentración del mercado puede aumentar la desigualdad y reducir la rendición de cuentas.

 � Los Gobiernos externalizan más servicios de apoyo a la educación, como el transporte, la tecnología y las comidas, pero 
la calidad no siempre se cuida. en varios estudios se ha observado que en los distritos de los estados unidos donde hay 
comedores manejados por empresas privadas se ofrecen comidas menos saludables.
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Un elemento esencial del debate sobre los actores no 
estatales en la educación es la percepción de que el 

número de alumnos en las escuelas privadas ha ido en 
aumento. Sin embargo, hay por lo menos tres cuestiones 
importantes sobre la impartición de educación por parte de 
actores no estatales que merecen un examen más detenido. 
en primer lugar, muchas escuelas de diversas partes del 
mundo son difíciles de clasificar. para la clasificación de las 
escuelas se pueden utilizar criterios múltiples que revelan 
una gran diversidad. así pues, determinar los efectos de 
la expansión del sector no estatal en la impartición de 
educación no es algo sencillo.

en segundo lugar, las escuelas no estatales tienen múltiples 
efectos y no todos ellos se han estudiado con la misma 
profundidad de análisis. a los que se ha prestado mayor 
atención son los efectos en los resultados individuales 
de los alumnos, tanto a corto como, en menor medida, 
a largo plazo, incluso en ámbitos distintos de la educación. 
Sin embargo, hay cuestiones importantes y a veces 
intrincadas sobre los efectos de los proveedores no estatales 
en los sistemas educativos, sobre todo en la equidad, 
la calidad y la eficiencia. ¿es un sistema educativo no estatal 
paralelo un arreglo aislado para los hijos de padres ricos 
o ambiciosos? ¿ello hace que el sistema estatal mejore o 
empeore?

en tercer lugar, la participación de los actores no estatales 
en la impartición de educación no se limita a la instrucción. 
también están implicadas en el suministro de otros bienes 
y la prestación de otros servicios de aprendizaje y apoyo. 
por lo tanto, este capítulo también se refiere a los servicios 
auxiliares en los que suelen participar los actores no 
estatales, como las clases particulares complementarias, 
los materiales didácticos y la externalización de bienes y 
servicios, desde la limpieza hasta el servicio de comidas.

LA MATRICULACIÓN EN ESCUELAS 
NO ESTATALES HA AUMENTADO
Los proveedores de educación no estatales resultan 
difíciles de clasificar. para agruparlos pueden utilizarse 
criterios como la relación de los proveedores con el estado, 
sus motivaciones y su precio (Gráfico 2.1). Sin embargo, todos 
estos criterios se sitúan en un continuo y los límites entre 
los distintos tipos de proveedores no son siempre claros. 
el grado en que se puede generalizar cualquier tipología en 
los distintos países depende de la disponibilidad de datos y 
de las características singulares de los sistemas educativos 
nacionales; en algunos contextos nacionales pueden ser 
más importantes otros criterios que los recogidos aquí. 
no obstante, independientemente de la tipología, los datos 
muestran que el papel de los actores no estatales en la 
impartición de educación ha ido en aumento.

GRÁFICO 2.1 : 
Hay varias maneras de clasificar a los proveedores de 
educación

Guatemala, 2014
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GRÁFICO 2.2: 
Los porcentajes de matriculación en el sector privado son más elevados en Asia Meridional
Porcentaje de matriculación en establecimientos de enseñanza privados, por nivel de educación, 1990-2019

a. Enseñanza primaria               b. Enseñanza secundaria 
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LA PROPIEDAD, LA GESTIÓN Y LA FINANCIACIÓN SON 
LOS CRITERIOS HABITUALES PARA DEFINIR EL SECTOR 
NO ESTATAL
el Instituto de estadística de la uneScO (Ieu) es la principal 
fuente de datos sobre la matriculación en establecimientos 
de enseñanza públicos y privados. el Instituto define las 
instituciones de enseñanza privadas como aquellas que “no 
son operadas por una autoridad pública sino controladas 
y administradas, con o sin fines de lucro, por organismos 
del sector privado como, por ejemplo, organizaciones no 
gubernamentales, religiosas, grupos especiales de interés, 
fundaciones o empresas de negocios”. La proporción de 
establecimientos de enseñanza privados en todo el mundo 
aumentó en 7 puntos porcentuales en unos 10 años, 
del 10% en 2002 al 17% en 2013 en la educación primaria y del 
19% en 2004 al 26% en 2014 en la educación secundaria, pero 
desde entonces se ha mantenido más o menos constante.

existe una importante variación regional. asia central y 
meridional es la región que tiene, con mucho, el mayor 
porcentaje de matriculación privada: 36% en primaria y 
48% en secundaria en 2019. también ha experimentado 
los mayores aumentos absolutos desde el año 2000. 
La proporción no suele superar el 20% en otras regiones. 
Los aumentos más rápidos en la matriculación en la 

enseñanza primaria, con porcentajes que se duplican o más, 
se observaron en África Septentrional y asia Occidental y 
en asia Oriental y Sudoriental, pero los porcentajes siguen 
siendo de los más bajos del mundo, en torno al 10%. europa 
y américa del norte tuvieron el índice más bajo de aumento 
de la matriculación en primaria (que permaneció constante 
en torno al 10%), pero el índice más alto de aumento de la 
matriculación en secundaria (del 9% en 2006 al 15% en 2014). 
La proporción de establecimientos de enseñanza privados 
aumentó más lentamente que la media mundial en el África 
subsahariana y en américa Latina y el caribe (Gráfico 2.2).

no existe ninguna relación entre el porcentaje de 
establecimientos de enseñanza privados y los ingresos del 
país. mientras que el porcentaje es más alto en los países de 
ingresos medianos bajos, influidos por la India, los países de 
ingresos bajos, medianos altos y altos registran porcentajes 

 

Asia Central y Meridional es la región con 
mayor porcentaje de matriculación privada: 
36% en primaria y 48% en secundaria
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similares. Sin embargo, algunos países más pobres tienen 
tasas de matriculación general bajas y porcentajes de 
matriculación privada superiores a la media, lo cual puede 
indicar que los establecimientos de enseñanza privados 
llenan un vacío en la demanda. en 13 países, por lo menos 
el 20% de la matriculación en el primer ciclo de secundaria 
corresponde a establecimientos privados, mientras que la 
tasa neta de matriculación es inferior al 50%; de ellos, 10 se 
encuentran en el África subsahariana, sobre todo en África 
Occidental, 2 en américa central (Guatemala y Honduras) 
y 1 en asia meridional (pakistán) (Gráfico 2.3).

una dimensión de la impartición no estatal de educación que 
no se suele recoge en los datos se refiere a los actores no 
estatales que administran escuelas que son propiedad del 
estado. el análisis realizado para este informe mostró que 
este era el caso de los actores privados en 29 de 96 países, 
de los actores religiosos en 17 de 83 países y de otros actores 
no estatales en 19 de 81 países.

La definición que el Ieu propone de las escuelas privadas 
se centra en la gestión y el funcionamiento, pero ignora 
la distinción entre las escuelas privadas que reciben 
financiación pública y las que no la reciben. el análisis 

realizado para este informe mostró que existen escuelas 
no estatales subvencionadas por el Gobierno en 171 de 
204 países: entre ellas se encuentran las escuelas privadas 
en 115 países, las escuelas confesionales en 120 países y 
las escuelas de organizaciones no gubernamentales (OnG) 
y comunitarias en 81 países. el programa para la evaluación 
Internacional de alumnos (pISa) define las escuelas privadas 
que reciben menos del 50% de sus fondos de fuentes 
públicas como “privadas independientes” y el resto como 
“privadas dependientes” (OCde, 2019a). en una muestra 
de 50 sistemas educativos con un porcentaje medio de 
escuelas privadas del 19%, el análisis de los datos del pISa de 
2018 indica que un 46% de los establecimientos privados de 
secundaria eran dependientes y un 54% independientes.

al igual que en el caso de la gestión, la relación inversa, en la 
que actores no estatales financian escuelas propiedad del 
estado, es menos conocida. el análisis efectuado para este 
informe reveló que éste era el caso de los actores privados 
en 31 de 77 países, de los actores religiosos en 8 de 57 países 
y de las fundaciones u organizaciones filantrópicas en 21 de 
64 países. Sin embargo, la información disponible no permite 
evaluar el volumen de este apoyo.

GRÁFICO 2.3: 
Algunos países más pobres tienen un alto porcentaje de matriculación privada en el primer ciclo de la enseñanza 
secundaria, aunque la matriculación general es baja
Porcentaje de matriculación en establecimientos privados y tasa neta de matriculación ajustada, primer ciclo de enseñanza 
secundaria, 2018 o año más reciente
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Entre 1995 et 2019, le taux 
d’achèvement de l’enseignement 
primaire des filles est passé de 41 % 
à 66 % en Afrique subsaharienne.
ssfvsfGfgfG
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LAS ESCUELAS NO ESTATALES SE DIFERENCIAN 
POR LAS MUY DIVERSAS MOTIVACIONES DE SUS 
FUNDADORES
muchos sistemas de escolarización se originan en objetivos 
educativos religiosos o comunitarios. Las escuelas 
confesionales y comunitarias o de organizaciones no 
gubernamentales suelen estar motivadas por valores y 
deberes caritativos.

Las escuelas confesionales siguen teniendo importancia 
en gran parte del mundo. el análisis realizado para este 
informe mostró que podían encontrarse en 124 de 196 países. 
en países como Bélgica, la enseñanza confesional cristiana es 
estatal y está subvencionada (Wodon, 2021). Se estima que la 
matriculación mundial en primaria y secundaria en escuelas 
católicas aumentó en un 43% entre 1995 y 2016 (Wodon, 
2019). en 2018, 35 millones de niños asistían a escuelas 
primarias católicas, la mayoría en el África Oriental de habla 

inglesa. unos 19 millones estaban matriculados en escuelas 
secundarias católicas, algunas públicas y otras privadas 
(Wodon, 2021) (Gráfico 2.4).

un análisis de las escuelas confesionales efectuado 
para este informe reveló que una de cada seis escuelas 
primarias y secundarias está manejada por confesiones 
cristianas en el camerún, madagascar y la república unida 
de tanzanía, y más de una de cada dos en la república 
democrática del congo y rwanda. el Gobierno y las iglesias 
cooperan en todos los aspectos de los sistemas educativos, 
a saber, los procesos de admisión, las cualificaciones y los 
salarios de los docentes, así como el control de las normas 
curriculares, aunque esta cooperación es más eficaz en 
algunos países que en otros. en el camerún, el Gobierno no 
ha reembolsado a las iglesias los sueldos y la formación de 
los docentes, ni la construcción de las escuelas, lo que ha 
dado lugar a una solicitud de compensaciones en el marco 
de las negociaciones para el alivio de la carga de la deuda. 
en cambio, las escuelas eclesiásticas subvencionadas por 
el estado en rwanda reciben puntualmente los salarios, 
y los planes de estudio nacionales se planifican de manera 
colaborativa (Scheunpflug y Wenz, 2021). por último, 
la religión es una razón común de que algunas familias opten 
por abandonar del todo el sistema educativo y escojan la 
educación en el hogar (Recuadro 2.1).

GRÁFICO 2.4: 
Las escuelas confesionales católicas no siempre son privadas
Porcentaje de alumnos matriculados en establecimientos de enseñanza católicos y en establecimientos privados, países 
seleccionados, 2019 o año más reciente

a. Primaria  b. Secundaria

Guatemala, 2014
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Hay escuelas confesionales 
en 124 de 196 países
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La educación islámica se imparte en contextos formales y 
no formales en la enseñanza primaria y secundaria en más 
de 50 países con poblaciones musulmanas mayoritarias y 
minoritarias, en particular en África Occidental (por ejemplo, 
nigeria y el Senegal) (d'aiglepierre y Bauer, 2018), África 
Septentrional y asia Occidental (por ejemplo, marruecos, 
arabia Saudita y turquía), asia meridional (por ejemplo, 
Bangladesh y pakistán) y asia Sudoriental (por ejemplo, 
Indonesia y malasia). al igual que ocurre con las escuelas 
confesionales cristianas, las formas de organización de las 
madrasas varían desde las de propiedad estatal hasta las 
privadas subvencionadas y las privadas independientes, 
por lo que no todas pueden etiquetarse como públicas o 
privadas (daun, 2018). en el pakistán, 4,1 millones de alumnos 
estudiaban en 2017-2018 en más de 31.000 deeni madaris 
(escuelas religiosas), establecimientos de enseñanza religiosa 
gratuita para los pobres desde el nivel preescolar hasta el 
postsecundario. estas representan el 8% de la matrícula total 
y el 18% de la matrícula en establecimientos de enseñanza 
privados (ministerio de educación y Formación profesional 
Federal de pakistán, 2021).

además de la gestión y la financiación, la impartición de 
educación confesional islámica varía considerablemente 
en cuanto a la pedagogía y el equilibrio entre la enseñanza 
de contenidos religiosos y laicos. Hasta mediados de la 

década de 2000, malasia solía tener cinco tipos de escuelas 
religiosas: federales, estatales, del consejo religioso islámico 
del estado, populares y privadas. Las dos últimas impartían 
el plan de estudios nacional, pero por lo demás eran 
independientes del Gobierno. el Gobierno se ha centrado en 
la integración de la educación religiosa y laica (Hamid, 2018). 
en 2019, las escuelas religiosas se agruparon en dos grandes 
categorías: 314 escuelas religiosas nacionales de primaria y 
secundaria dependientes del ministerio de educación y de los 
departamentos religiosos estatales, y 221 escuelas religiosas 
subvencionadas por el estado y controladas conjuntamente 
por el ministerio y la autoridad religiosa estatal o el consejo 
directivo escolar (perfiles de países del peer).

nigeria cuenta con una variedad de escuelas islámicas 
estatales, subvencionadas e independientes. en 2018, 
casi 2 millones de alumnos estaban matriculados en las 
escuelas primarias islámicas Islamiyya (un tercio de los 
alumnos estaban en escuelas privadas), 109.000 en escuelas 
islámicas del primer ciclo de la enseñanza secundaria 
(la mitad en escuelas privadas) y 364.000 en tsangaya, 
o escuelas coránicas tradicionales (más de dos tercios 
en escuelas privadas) (nigeria uBeC, 2019). Las escuelas 
estatales integran la educación religiosa y laica y son 
administradas conjuntamente por el Gobierno y personas u 
organizaciones religiosas. Las escuelas islámicas Islamiyya 
subvencionadas por el estado también están integradas 
y siguen un plan de estudios aprobado por el Gobierno. 
Las escuelas confesionales independientes incluyen las 
escuelas tsangaya, las escuelas Islamiyya con una cobertura 
más amplia de los temas religiosos y las escuelas Islamiyya 
integradas (perfiles de países del peer).

Se observa una variedad similar en las relaciones de las 
escuelas de las OnG con el estado, lo cual dificulta aún 
más su clasificación. el análisis realizado para este informe 

RECUADRO 2.1 :

Algunas familias optan por abandonar las escuelas estatales y no estatales para educar a los niños en casa

Los padres educan a sus hijos en casa cuando consideran que el sistema educativo no satisface sus aspiraciones de seguridad, calidad o contenido. Ello puede estar 
motivado por razones prácticas, como una ubicación remota o una discapacidad grave, pero también por motivos filosóficos, religiosos o políticos. Aproximadamente el 
3% de los alumnos de los Estados Unidos recibe educación en su hogar, la mayor proporción del mundo (Ray, 2017). Los resultados de una encuesta de 2016 mostraron 
que las principales razones para recibir educación en casa eran la preocupación por el entorno escolar (34%), la insatisfacción con la enseñanza académica (17%) y el 
deseo de impartir instrucción religiosa (16%) y moral (5%) (Departamento de Educación de los Estados Unidos, 2019).

La base de datos empíricos relativos a la educación en el hogar en otros contextos es limitada, pero el interés está creciendo (Kunzman y Gaither, 2020), sobre todo 
debido a la promoción que hace de ella un movimiento conservador mundial (Permoser y Stoeckl, 2020). En el Brasil, aunque la educación en el hogar se había 
considerado ilegal, unos 22.000 alumnos recibían educación en el hogar en 2019. Un fallo del Supremo Tribunal Federal de 2018 declaró que ésta no era inconstitucional, 
pero que era necesaria una mayor reglamentación. Un proyecto de ley que autorizaba la educación en casa, una prioridad del Gobierno, fue aprobado por la Comisión 
de Constitución y Justicia de la Cámara Baja del Congreso Nacional en julio de 2021 (Costa, 2021).

La educación en el hogar también puede denotar una profunda insatisfacción con la educación convencional. Según una encuesta efectuada en el Reino Unido, el 
24% de los educadores en el hogar habían optado por la educación en casa debido a razones de salud o a necesidades educativas especiales (Smith y Nelson, 2015). En 
Australia, las principales motivaciones resultaron ser la preocupación por el entorno escolar y la calidad del plan de estudios (Jackson, 2017).

La educación en el hogar pasó a ser una necesidad durante los periodos de confinamiento impuestos durante la pandemia de COVID-19, lo cual agravó los desequilibrios 
de género, ya que las madres asumieron una mayor parte de la responsabilidad de la educación en el hogar. La encuesta sobre los hogares de la Oficina del Censo de 
los Estados Unidos encontró que la educación en el hogar había aumentado al 5,4% en abril/mayo de 2020 y al 11% en septiembre/octubre de 2020 (Eggleston y Field, 
2021). La educación en el hogar tuvo efectos desfavorables en el empleo para las madres, pero no para los padres (Petts y otros, 2020).

 

En el Pakistán, el 18% de la 
matriculación en establecimientos 
de enseñanza privados corresponde 
a escuelas religiosas
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mostró que había escuelas de OnG y escuelas comunitarias 
en 74 de 196 países. estas suelen funcionar en los márgenes 
del sistema educativo formal y se centran en los niños 
marginados y no escolarizados, ofreciendo enfoques 
flexibles del aprendizaje (rose, 2007). puede tratarse 
de intervenciones locales espontáneas o de respuestas 
calculadas a la financiación de los donantes. en los mejores 
casos, las intervenciones satisfactorias acabaron siendo 
absorbidas por el sistema educativo principal, ajustándose 
a las normas nacionales y complementando los servicios 
públicos.

en asia meridional hay dos casos bien documentados de 
grandes sistemas educativos no formales, desarrollados 
de forma espontánea, que se han ido incorporando 
gradualmente al sistema principal. en Bangladesh, después 
de que un ciclón, la guerra y la hambruna azotaran el país 
entre principios y mediados de los años 1970, varias OnG 
iniciaron una labor de beneficencia en zonas rurales que 
incluía programas de educación no formal. a principios de 
la década de 2000, estos programas llegaban a 1,5 millones 
de niños, es decir, el 9% de los 16 millones de alumnos de 
la educación primaria. cerca del 70% de los alumnos que 
asistían a las escuelas de las OnG eran niñas. el sistema se 
formalizó paulatinamente y los alumnos de las escuelas de 
las OnG participaron en los exámenes de graduación de la 
educación primaria desde principios de la década de 2010, 
pudiendo así pasar a la educación secundaria formal. en 2018, 
el sistema había empezado a reducirse; los 674.000 alumnos 
de las escuelas de las OnG representaban menos del 4% del 
total de la matrícula (dirección de educación primaria de 
Bangladesh, 2019; Campaña de educación popular, 2005).

en afganistán, un sistema de educación comunitario 
levantó las principales barreras de acceso para las niñas y 
los niños de zonas remotas tras el fin del régimen talibán 
de 1996-2001. con la colaboración del Gobierno local, 
las comunidades y las OnG, el sistema llegó a alcanzar a 
334.000 niños, esto es, el 5%, de los 6,3 millones de alumnos 
de la educación primaria en 2015. en 2018, se elaboró una 
política para formalizar este sistema. el plan estratégico 
nacional de educación 2017-2021 preveía la extensión 
del sistema a corto plazo y su eventual reducción para 
2030 (ministerio de educación de afganistán, 2016; Bakshi, 
2020). ahora bien, los últimos acontecimientos políticos en 
el país ponen en grave peligro estos planes. Los conflictos y 
las crisis, que a menudo son el trasfondo de la participación 
de las OnG en la educación, estiran demasiado la limitada 
capacidad de los Gobiernos y su aptitud para absorber los 
servicios (Recuadro 2.2).

Las escuelas comunitarias fueron esenciales para la 
expansión de la educación en el África subsahariana. 
Los sistemas educativos de algunos países tienen una 
larga historia de escuelas manejadas y apoyadas por la 
comunidad, como las escuelas secundarias harambee 
en Kenya y la república unida de tanzanía, y las écoles 

spontanées en el camerún y el chad (rose 2007; martin, 
2003). en Zambia, tras una grave crisis financiera seguida 
de políticas de ajuste estructural que limitaron la capacidad 
del estado para prestar servicios esenciales, surgió 
un movimiento de escuelas comunitarias que pasó de 
38 escuelas en 1996 a más de 2.400 en 2015 y que representó 
alrededor del 20% del total de la matrícula de primaria. 
Solo unas pocas se convirtieron en escuelas estatales, 
aunque todas tuvieron que seguir el plan de estudios 
nacional después de 2011 y recibieron una financiación 
gubernamental adicional limitada. Se depende de las OnG y 
de las comunidades locales para la financiación y el apoyo a 
la gestión, las infraestructuras y el desarrollo de capacidades 
(Bamattre, 2018). La secretaría de escuelas comunitarias de 
Zambia se encarga de coordinar con el Gobierno las ideas, 
el apoyo a la financiación y la reforma curricular (Chilangwa, 
2019).

Las intervenciones a gran escala son una excepción. 
Lo más común es que las OnG se ocupen de la educación 
de determinados grupos, como los niños con discapacidad, 
para quienes pueden faltar servicios públicos. Las OnG 
internacionales, financiadas con sus propios recursos 
o con programas de donantes, han iniciado a menudo 
la impartición de educación mediante la rehabilitación 
comunitaria en algunos países más pobres.

en 2020, Humanidad e Inclusión, una OnG internacional 
que promueve la educación de los niños con discapacidad, 
ejecutó 52 proyectos en 27 países (Humanidad e Inclusión, 
2021). en europa central y Oriental y en el cáucaso, las OnG 
han dirigido la prestación de servicios, en algunos casos 
transformándose y ajustándose a la transición, pasando 
de un enfoque médico a uno inclusivo de la educación para 
niños con discapacidad. en armenia, donde las reformas de 
la educación inclusiva han consistido en colocar a los niños 
con discapacidad en escuelas públicas convencionales, 
la cooperación entre las escuelas locales y las OnG que 
actúan a nivel local ha sido fragmentaria (nazaryan, 2021). 
no todas las OnG consiguen efectuar esa transición sin 
contratiempos y colaborar de forma constructiva con los 
servicios gubernamentales.

Las OnG se han encargado de la impartición de educación 
a las poblaciones excluidas que el sistema educativo 
gubernamental no atiende, como los niños de la calle. 
en Kenya, la educación de los niños de la calle se deja 
en manos de organizaciones no gubernamentales, 
organizaciones benéficas y grupos religiosos que trabajan 
a nivel local (Burkholder, 2020). el consorcio para niños de 
la calle, una alianza mundial que trabaja para promover los 
derechos de los niños de la calle en todo el mundo, señaló 
que los servicios formales y no formales prestados por las 
OnG a los niños de la calle y sus familias se suspendieron 
durante la pandemia de cOVId-19, aun cuando las redes 
de apoyo informales se esforzaban por hacer frente a la 
situación (edmonds y macloed, 2021).

 

En Zambia, más de 2.400 escuelas comunitarias representaban alrededor 
del 20% del total de la matrícula de primaria en 2015
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Las OnG, las organizaciones comunitarias y los donantes 
han desempeñado un papel decisivo en la defensa de 
la impartición de educación para las minorías étnicas 
y lingüísticas. en el estado plurinacional de Bolivia, 
Guatemala, méxico y el perú, más de un millón de alumnos 
de comunidades indígenas asisten a escuelas interculturales 
bilingües, con las que el Gobierno ha acrecentado su 
compromiso (Cortina, 2017). el programa abriendo 
Oportunidades de Guatemala, puesto en marcha por el 
consejo de población y asociados locales e internacionales, 
se centra en las niñas indígenas de entre 8 y 18 años, 
utilizando un plan de estudios culturalmente pertinente y 
basado en los derechos para desarrollar competencias y 
recursos para la vida y brindar formación profesional práctica 
(Consejo de población, 2020).

Las escuelas primarias y secundarias con fines de lucro son 
una excepción
un argumento fundamental contra las escuelas privadas 
independientes con ánimo de lucro es que socavan la 
equidad e interfieren en la función de los Gobiernos como 
responsables de la educación. Sin embargo, la orientación 
lucrativa de los proveedores no suele ser fácil de discernir. 
en primer lugar, es posible que los datos no distingan 
entre escuelas con y sin ánimo de lucro (Capítulo 3). 
en segundo lugar, los requisitos de inscripción pueden 

ocultar las diferencias de beneficio o riqueza reales. en el 
reino unido, los establecimientos “con fines de lucro” son 
supuestamente una pequeña parte del sistema educativo: el 
72% de las escuelas independientes están registradas como 
organizaciones benéficas (ISC, 2021).

Sin embargo, las escuelas que no operan con fines de lucro 
pueden tener ganancias operativas, mientras que otras 
pueden optar por ser clasificadas como “con fines de lucro” 
principalmente para incrementar la autonomía y reducir la 
reglamentación asociada con el funcionamiento como un 
fondo benéfico (martin y dunlop, 2019).

una pregunta dirigida a los directores de escuela en el 
pISa de 2015 daba una idea del alcance de la educación con 
fines de lucro en los países de ingresos medianos y altos: 
la respuesta indicó que tales escuelas eran una minoría. 
constituían excepciones chile y los emiratos Árabes 
unidos, donde el 26% y el 39% de los alumnos de 15 años, 
respectivamente, asistían a escuelas con fines de lucro 
(Gráfico 2.5). La presencia de una oferta considerable de 
escuelas con fines de lucro puede denotar el apoyo del 
Gobierno a las políticas educativas basadas en el mercado. 
en Suecia, el 76% de los alumnos de escuelas independientes 
en 2019-2020, que representan el 14% de la matrícula de 
primaria y secundaria, asistían a escuelas que funcionan 
como sociedades anónimas (Holmström, 2020).

RECUADRO 2.2:

La impartición no estatal de educación en contextos de emergencia constituye una ayuda, pero su sostenibilidad 
sigue siendo motivo de preocupación

Los actores no estatales suelen impartir educación en países frágiles y afectados por conflictos, por ejemplo, en campos de refugiados o de desplazados 
internos. La mayoría de las iniciativas no estatales son relativamente modestas. Su alcance, escala y sostenibilidad a largo plazo son cuestiones críticas, 
especialmente porque dependen de la financiación humanitaria que suele ser a corto plazo e impredecible (UNESCO, 2019). La fuerte implicación de los actores 
no estatales puede incluso desincentivar al Estado a cumplir con sus responsabilidades.

En Afganistán, la ONG Street Child colaboró con el Gobierno para apoyar 100 centros educativos comunitarios en los que un curso acelerado comprimía seis 
años de escolarización en tres. A continuación, los alumnos eran remitidos a las autoridades educativas locales para preparar la transición a las escuelas estatales 
aledañas. Los centros demostraron una gran continuidad, ya que el 90% de los alumnos de los asentamientos informales de Kabul pasaron a las escuelas 
estatales y el 85% permanecieron en ellas al cabo de un año. Sin embargo, el Estado carecía de capacidades y no se comprometió a garantizar que los centros 
fueran absorbidos por el sector estatal (Street Child, 2021).

Un reto importante en las emergencias es la medida en que los programas utilizan las capacidades de las ONG locales, lo que contribuye a la sostenibilidad 
nacional a largo plazo. Para reducir el riesgo, los organismos donantes de los Estados Unidos tienden a trabajar con proveedores de servicios internacionales, 
seleccionando contratistas locales únicamente en los países con mayores niveles de capacidad (Harris y Brunjes, 2021). La Agencia de los Estados Unidos para 
el Desarrollo Internacional introdujo reformas en la contratación para dirigir más fondos hacia los contratistas locales. Sin embargo, debido a la preocupación de 
que se corra un mayor riesgo, haya una menor rendición de cuentas y se limite el control contra la corrupción (Dunning, 2013), la Agencia sigue trabajando sobre 
todo con una serie de organizaciones no gubernamentales asociadas seleccionadas, en su mayoría con sede en los Estados Unidos (USAID, 2019).

En Haití, tras el terremoto de 2010, el Gobierno solo recibió el 1% de la ayuda humanitaria; en cambio, numerosas ONG y contratistas privados prestaron 
servicios. Se desconoce el número de ONG que trabajan en Haití. Las estimaciones van desde las 343 ONG registradas en el Ministerio de Planificación hasta más 
de 10.000, según el Instituto Católico de Relaciones Internacionales. Las críticas contra la proliferación de organizaciones no gubernamentales y actores privados 
se han centrado en el destino de los fondos, en cómo la falta de coordinación obstaculiza la impartición de educación y en la creación de estructuras paralelas de 
organizaciones no gubernamentales, que debilitaron aún más los medios gubernamentales (Hsu y Schuller, 2020; Ramachandran y Walz, 2015).

Las respuestas a la crisis de los refugiados sirios también conllevaron una importante actividad no estatal. Un inventario de 2016 de las ONG dedicadas a la 
educación registró 144 organizaciones, de las cuales el 45% eran organizaciones de la sociedad civil, el 32% empresas y el 10% fundaciones. En total, el 61% de los 
actores privados no tenían por mandato la educación. La mayor participación privada en la educación de los refugiados sirios ha dado lugar a una coordinación 
menos estrecha y a una dependencia excesiva de soluciones tecnológicas (Menashy y Zakharia, 2017, 2021).
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Los países del consejo de cooperación del Golfo, que tienen 
las tasas de inmigración más altas del mundo, suelen 
tener normas específicas en materia de educación de los 
extranjeros. en los emiratos Árabes unidos, donde casi 
el 90% de la población es de origen inmigrante, la oferta 
educativa se basa en escuelas internacionales con fines 
de lucro (Kamal, 2018). a excepción de Bahrein, que no ha 
cobrado derechos de matrícula ni ha impuesto restricción 
alguna a la matriculación de inmigrantes en las escuelas 
públicas, los planes de estudios y los derechos de matrícula 
tienden a estratificarse por comunidad inmigrante en los 
demás países. por ejemplo, en la India los derechos de 
matrícula del plan de estudios suelen ser un 75% más bajos 
que los de las escuelas del plan de estudios británico y 
estadounidense (Kippels y ridge, 2019).

LAS ESCUELAS NO ESTATALES VARÍAN SEGÚN EL 
MONTO DE LOS DERECHOS DE MATRÍCULA COBRADOS
a menudo se confunde la obtención de beneficios en 
la educación con el cobro de derechos de matrícula. 
Sin embargo, ambas cosas no están tan estrechamente 
interrelacionadas como podría imaginarse. muchas escuelas 
sin ánimo de lucro cobran derechos de matrícula. a la inversa, 
la medida en que se cobran derechos de matrícula puede ser 
el resultado de una decisión de principio para cubrir el costo 
de la matrícula en una escuela no estatal (Capítulo 4).

La gama de derechos de matrícula varía en función de la 
capacidad de pago del consumidor. dos fenómenos en 
auge en los extremos opuestos de la gama son los colegios 
privados internacionales de élite y los colegios privados de 
bajo costo. el número de escuelas internacionales aumentó 
de 7.655 en 2011 a 12.372 en 2021. más del 57% se encuentran 
en asia (ISC research, 2021). Los colegios internacionales de 
élite suelen ofrecer planes de estudios internacionales, como 
el bachillerato internacional, y utilizan el inglés como medio 
de enseñanza (Bunnell y otros, 2020). entre las grandes 
cadenas de colegios privados mundiales se encuentran el 
grupo GemS education, que maneja más de 70 colegios; 
cognita, en asia, europa y américa Latina; y SaBIS, que está 
presente en 20 países (L.e.K. Consulting, 2020).

estas escuelas pueden no integrarse plenamente en 
los sistemas educativos nacionales. en arabia Saudita, 
los entornos coeducativos de las escuelas internacionales 
contrastan con la organización de las escuelas ordinarias no 
mixtas (Hammad y Shah, 2018). en Sri Lanka, la matriculación 
en escuelas internacionales aumentó un 73% entre 2017 y 
2019, impulsada por la creciente popularidad de la enseñanza 

GRÁFICO 2.5: 
Pocos países tienen un sector con ánimo de lucro 
importante
Porcentaje de alumnos, por tipo de escuela secundaria a la 
que asistieron, países seleccionados, 2015
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Notas: el análisis se centra en los sistemas educativos donde por 
lo menos el 10% de los alumnos de 15 años estaban matriculados 
en escuelas no estatales. Las escuelas privadas se definen como 
aquellas manejadas directa o indirectamente por una OnG, una iglesia, 
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respondieron si las escuelas estaban manejadas por actores religiosos, 
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_5
Fuente: cálculos del Informe Gem a partir de la base de datos del 
pISa 2015.

 

En Suecia, el 76% de los alumnos de escuelas 
independientes en 2019-2020 asistían a 
escuelas que funcionan como sociedades 
anónimas
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en inglés y los planes de estudio extranjeros. Solo 7 de las 
389 escuelas internacionales estaban registradas en el 
ministerio de educación; el resto estaban registradas como 
empresas privadas (Banco Central de Sri Lanka, 2020).

Las escuelas privadas de “bajo costo” o “asequibles” son 
expresiones que describen una amplia gama de escuelas 
de precio modesto en países de ingresos bajos y medianos. 
estas expresiones también se han utilizado para describir 
el extremo más económico de la enseñanza privada en 
australia, canadá, el reino unido y los estados unidos 
(Walford, 2011). no existe un umbral comúnmente acordado 
para que una escuela privada se considere de bajo costo. 
Se han utilizado diversos criterios descriptivos cualitativos 
sobre la estructura de la propiedad y criterios objetivos 
cuantitativos sobre el monto de los derechos de matrícula, 
aunque la información pertinente suele ser fragmentaria 
(acholla, 2021).

La gran mayoría de las escuelas privadas de bajo costo 
son de un solo propietario. Su profesionalidad operativa, 
la calidad de sus infraestructuras y los antecedentes del 
director y del propietario de la escuela pueden variar 
considerablemente. La mayoría de estas escuelas de las 
zonas urbanas del África subsahariana y de asia meridional 
no están registradas (Härmä, 2021). en Lagos (nigeria), 
un censo escolar de 2011 mostró que solo el 26% de 
las escuelas primarias y secundarias privadas estaban 
registradas. aun en 2018, solo un 30% de las escuelas 
privadas estaban homologadas (ugbodaga, 2018). en Ghana, 
el 18% de los 36.000 proveedores de educación básica 
privada en 2018-2019 no estaban registrados (acholla, 2021).

Las operaciones a mayor escala comprenden una 
diversidad de acuerdos, desde las asociaciones hasta las 
cadenas de escuelas. Las organizaciones eclesiásticas, 
en lugar de empresarios individuales, pueden establecer 
escuelas privadas de bajo costo, por ejemplo, en contextos 
de posconflicto y de bajos ingresos (Härmä, 2021), 
acompañándolas de una importante financiación y otros 
apoyos de intermediarios financieros confesionales (acholla, 
2021; Sivasubramaniam, 2021). Las cadenas empresariales 
de escuelas incluyen redes nacionales pequeñas y grandes 
(por ejemplo, las escuelas apec en Filipinas; la Silverleaf 
academy en la república unida de tanzanía; las escuelas 
ma Ideal en Hyderabad (India); y las escuelas Samata en 
nepal); modelos de actores regionales e internacionales sin 
ánimo de lucro (por ejemplo promoting equality in african 
Schools en uganda y Zambia, el Forum for african Women 
educationalists en rwanda y the citizens Foundation en 
el pakistán); y cadenas internacionales con ánimo de lucro 
con planes de expansión considerable (por ejemplo, Omega 
Schools en Ghana y Bridge International academies en 
el estado indio de andhra pradesh, así como en Kenya, 
nigeria y uganda) (acholla, 2021). el debate sobre las 

1 a lo largo del Informe Gem, las cantidades expresadas en dólares se refieren siempre a los dólares estadounidenses.

escuelas privadas de bajo costo se ha centrado a veces 
exclusivamente en este último modelo (espíndola, 2019). 
a pesar de que las cadenas internacionales constituyen solo 
un pequeño segmento del mercado y es poco probable que 
se conviertan en proveedores importantes en contextos de 
bajos ingresos (Hares y Crawfurd, 2021), se les ha dado una 
importancia desproporcionada en el discurso relativo a la 
investigación y las políticas debido a su orientación lucrativa 
y su posible influencia en las decisiones de asignación de 
recursos de los donantes (uneSCO, 2017; Verger y otros, 
2018).

como estas definiciones cualitativas de las escuelas 
privadas de bajo costo tienen contornos poco claros, 
se han propuesto definiciones cuantitativas para definir 
la asequibilidad utilizando el monto de los derechos de 
matrícula (Cuadro 2.1). el centro de estudios políticos de 
Indonesia calculó un umbral para Yakarta a partir del salario 
mínimo mensual provincial (rahman, 2016). el instituto 
nacional de finanzas y políticas públicas de la India utilizó la 
distribución de los derechos de matrícula en las escuelas a 
las que asisten niños que viven en los hogares situados en 
el 40% inferior de la distribución de los gastos de consumo, 
y determinó dos umbrales: las escuelas “básicas” que 
cuestan menos de 115 dólares estadounidenses1  al año, y las 
escuelas “estándar” que cuestan menos de 215 dólares al año 
(Bose y otros, 2020).

LAS ESCUELAS ESTATALES Y 
NO ESTATALES DIFIEREN EN CUANTO 
A LA ADMISIÓN DE ALUMNOS Y 
LOS RECURSOS DISPONIBLES
una vez que los encargados de la formulación de políticas 
han determinado una tipología de las escuelas operativa 
que se adapte a sus necesidades, la pregunta clave es qué 
efectos tienen las escuelas no estatales en los alumnos y el 
sistema educativo. a fin de que el análisis sea significativo y 
pertinente para la formulación de políticas, cabe señalar que 
las escuelas estatales y no estatales difieren en algo más que 
el funcionamiento, la gestión, la financiación, la motivación y 
el monto de los derechos de matrícula. Los actores estatales 
y no estatales también difieren en cuanto a la matriculación 
de alumnos y el acceso a los recursos. una comparación del 
desempeño de las escuelas estatales y no estatales solo 
puede ser precisa si se tienen en cuenta estas diferencias.

LAS ESCUELAS PÚBLICAS Y PRIVADAS DIFIEREN EN 
CUANTO AL NÚMERO DE ALUMNOS
La mayoría de los hogares no pueden escoger sus escuelas, 
y pocos niños pobres tienen acceso a escuelas privadas. 
Las encuestas sobre escuelas y hogares relativas a las 
escuelas primarias en todo el mundo determinan que, en una 
muestra de 42 países en los que la media de asistencia a 
una escuela privada era del 17%, los hijos de los hogares más 
ricos (39%) tenían 10 veces más probabilidades de asistir a 
una escuela privada que los más pobres (4%) (Gráfico 2.6). 
en 31 de los 42 países sobre los que se dispone de datos, 
menos del 7,5% de los hijos de los hogares más pobres 
asistían a una escuela privada.

 

En Lagos (Nigeria), solo un 30% de las 
escuelas privadas estaban homologadas
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CUADRO 2.1 :
Definiciones de escuelas privadas de bajo costo seleccionadas con criterios cualitativos y cuantitativos

Criterios cualitativos
sobre la propiedad

Propietario único
Diferenciadas por los antecedentes y las competencias 
empresariales y educativas, la sostenibilidad financiera, la gama 
de los derechos de matrícula y la supervisión gubernamental

Incipiente

Establecida

Mayor escala
Diferenciadas por la estrategia de expansión, las operaciones de 
financiación y la disponibilidad, la participación de los Gobiernos 
y los actores internacionales

Asociación cooperativa

Cadena de empresas

Criterios cuantitativos
sobre el monto de los derechos 

de matrícula

Relativo

 � <11% de los ingresos de las familias en el umbral de la pobreza, 60 dólares al año (Tooley, 2013)
 � <10% de los ingresos de las familias (Lewin, 2007)
 � <4% del presupuesto familiar (Barakat y otros, 2014)

Absoluto

 � <1 día de ingresos para los derechos de matrícula mensuales de la escuela primaria (Srivastava, 
2007)

 � <2 días de ingresos para los derechos de matrícula mensuales de la escuela secundaria (Srivastava, 
2007)

 � <50% del salario mínimo (Stern y Heyneman, 2013)
 � <1,25 dólares/día (costo muy bajo); <2 dólares/día (costo bajo) (Tooley y Longfield, 2016)

Fuente: equipo del Informe Gem basado en acholla (2021).

GRÁFICO 2.6:
Las escuelas privadas atienden a los ricos
Porcentaje de matriculación en primaria en establecimientos de enseñanza privados, por quintil de riqueza, 2013-2015
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_6
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en algunos países, es sorprendente el grado en que los 
hogares ricos abandonan la educación pública. en el congo, 
el 87% de los más ricos, pero el 6% de los más pobres, asisten 
a una escuela privada. en Honduras, las cifras son del 92% y 
el 3%: casi todos los niños ricos van a una escuela privada y 
todos los niños pobres a la escuela pública. aun en países con 
una elevada proporción de establecimientos de enseñanza 
privados, la brecha entre los más ricos y los más pobres 
persiste: en chile, donde uno de cada dos niños va a una 
escuela primaria privada, el 87% pertenece a los hogares más 
ricos y el 20% a los más pobres. Solo en Indonesia se observa 
lo contrario: como se ha comentado en la sección anterior, 
los niños más pobres son atendidos por establecimientos de 
enseñanza confesionales.

La creencia de que las escuelas privadas atienden a 
los segmentos más pobres de la población es errónea. 
un examen de la educación secundaria en uganda desde 
1950 reveló que no se habían construido nuevas escuelas 
privadas o católicas en las zonas desatendidas (Wodon, 
2020a). una parte de la explicación puede ser que el acceso a 
las escuelas privadas es limitado en las zonas rurales, donde 
vive la mayoría de los pobres (Härmä, 2021). pero aun en las 
zonas rurales, como muestran los informes anuales sobre la 
situación de la educación en el pakistán, los más ricos tienen 
entre tres y cuatro veces más probabilidades de asistir a una 
escuela privada. aun en la zona urbana de Lagos (nigeria), 
donde el 73% de los niños asisten a una escuela privada, solo 
el 33% de los alumnos más pobres asisten a una escuela 
privada de costo medio y el 17,5% a una de costo elevado 
(Cambridge education, 2021).

Los padres de alumnos aplican diferentes criterios cuando 
pueden escoger la escuela
La elección de escuela no está al alcance de todos los 
padres. el estatus socioeconómico es determinante en el 
hecho de que los padres tengan la posibilidad de escoger 
entre las distintas escuelas, en los criterios que aplican y 
en la información en la que basan sus decisiones. por lo 
general, se supone que el acceso a un mayor número de 

opciones de escolarización permite a los padres encontrar 
una escuela que se ajuste a sus preferencias, mantenerse 
implicados y comprobar que sus hijos obtienen mejores 
resultados. Sin embargo, los padres pobres suelen carecer de 
opciones y tienen un acceso limitado a la información, y su 
insatisfacción con los servicios públicos no es escuchada. 
en nepal, los padres más ricos que escogieron escuelas 
privadas de costo medio fueron los más implicados y 
satisfechos, mientras que los padres más pobres, que no 
pudieron escoger y cuyos hijos fueron a escuelas públicas 
de mediocre desempeño, se mostraron insatisfechos y 
poco implicados (Joshi, 2014a). aun cuando pueden escoger, 
la elección por sí misma no es empoderadora si es limitada. 
por ejemplo, si bien los padres de algunas zonas urbanas 
pobres de los estados unidos tienen la posibilidad de escoger 
la escuela de sus hijos, las escuelas locales no son tan buenas 
como las disponibles para las familias ricas (ellison y aloe, 
2019; Jabbar y Lenhoff, 2020).

cuando los padres pueden escoger, lo hacen basándose en la 
calidad percibida o real de la escuela, pero también en otras 
dimensiones que pueden no estar relacionadas con la calidad, 
basándose en información objetiva, así como en accesos 
directos como las redes sociales o las señales visuales del 
estado de las infraestructuras escolares (Joshi, 2014a, 
2014b). una reseña de 26 estudios sobre la elección de los 
padres de alumnos en 14 países mostró que las principales 
razones para escoger una escuela eran la calidad académica, 
la calidad del profesorado, la ubicación y la seguridad (rohde 
y otros, 2019). al escoger una escuela, los padres de alumnos 
de 17 países de la Organización de cooperación y desarrollo 
económicos (Ocde) priorizaron un entorno seguro (el 
92% lo clasificó como importante o muy importante), 
una atmósfera escolar activa y agradable (89%) y los logros 
académicos (81%) (OCde, 2019b).

para evaluar la calidad de la experiencia educativa, los padres 
se refieren al tamaño de las clases, la calidad y el esfuerzo 
de los docentes, la capacidad de respuesta de la escuela, 
la disciplina y la seguridad, así como la lengua de enseñanza. 
en Kinshasa (república democrática del congo), el 45% de 
los padres con hijos en escuelas privadas afirmaron que 
preferirían enviar a sus hijos a escuelas públicas, pero solo 
si éstas brindaran la seguridad y la calidad adecuadas en 
cuanto a calidad, esmero y absentismo de los docentes 
(Cambridge education, 2021). en la India, es más probable 
que un niño asista a una escuela privada si el docente es local 
y está casi siempre presente (Kumar y Choudhury, 2020).

Las preferencias declaradas por los padres pueden diferir 
de su comportamiento. Las investigaciones realizadas en 
los estados unidos muestran que los padres declaran que 
valoran la calidad académica, pero sus elecciones reales 
indican que la composición demográfica de las escuelas les 
importa más de lo que están dispuestos a admitir (Jabbar 
y Lenhoff, 2020). estos resultados también provienen del 

 

En una muestra de 42 países, los niños de los hogares más ricos (39%) 
tenían 10 veces más probabilidades de asistir a una escuela privada que los 
más pobres (4%)
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Hay diversos tipos de escuelas no estatales

Valores/Religión

no parcial-
mente

total-
mente no parcial-

mente
total-

mente no parcial-
mente

total-
mente

 Financiadas por el Estado

Tasas bajas Tasas altas

Gestionadas por el Estado Titularidad del Estado

Beneficio Pedagogía

análisis de los sistemas educativos en los que los padres 
pueden escoger entre escuelas públicas, como en nueva 
York, donde los padres eligen las escuelas a las que acuden 
alumnos de buen desempeño (abdulkadiroğlu y otros, 2020). 
el análisis de la elección de escuelas en Santiago (chile) 
arrojó también que las decisiones de los padres estaban más 
influenciadas por la demografía de la escuela que por su 
reputación académica (elacqua y otros, 2006). Los padres 
de nepal adujeron razones académicas para la selección de 
escuela, pero algunos afirmaron claramente que la elección 
de una escuela pública podría tener repercusiones negativas 
en el estatus social (Joshi, 2014b). 

La religión, la etnia y la cultura son determinantes para la 
elección de escuela. en chile, la calidad de la escuela y la 
educación religiosa son más importantes para los padres 
más ricos, mientras que la proximidad a la escuela es más 
importante para los padres más pobres, indígenas y con 
menos educación (Hofflinger y otros, 2020). un estudio 
sobre escuelas islámicas, cristianas y públicas en Burkina 
Faso y Ghana mostró que el conocimiento religioso era 
una razón especialmente importante para escoger una 
escuela islámica (Gemignani y otros, 2014). en siete países 

del África subsahariana, los padres expresaron mayores 
índices de satisfacción con las escuelas confesionales que 
con las públicas (Wodon, 2020c). en malasia, la ubicación y 
el origen étnico, reflejados en el medio de enseñanza, y la 
“reputación” de la escuela fueron las principales razones para 
elegir escuelas primarias de origen chino y malayo (ting y 
Lee, 2019). un análisis de 15.000 alumnos que empezaban 
a cursar la escuela primaria en los países Bajos mostró que 
los padres con mayor nivel educativo tenían preferencias 
más pronunciadas por la calidad de la escuela que los padres 
con menor nivel educativo, y que la confesión religiosa y la 
filosofía de la educación eran factores de predicción de la 
elección más importantes (Borghans y otros, 2015).

 

En Nueva York, los padres escogen las 
escuelas a las que acuden alumnos de buen 
desempeño
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Las consideraciones culturales relacionadas con el género 
pueden desempeñar un papel cuando los padres toman 
decisiones con importantes repercusiones en el gasto 
familiar. un análisis de los datos del proyecto Learning and 
achievement in punjab Schools (aprendizaje y desempeño 
en las escuelas de punyab) arrojó que el hecho de ser una 
niña disminuía la probabilidad de asistir a una escuela 
privada en seis puntos porcentuales (de talancé, 2020). 
en Haryana (India) se observó que los padres enviaban a 
los hijos a escuelas privadas de enseñanza en inglés y a las 
hijas a escuelas públicas de enseñanza en hindi (narwana, 
2019). en Indonesia, es más probable que se matricule a las 
niñas en madrasas no estatales, lo cual puede indicar que 
la religión fue una de las razones que motivaron la elección 
de sus padres (asadullah, 2018). en Sierra Leona, los padres 
que destacaron una preferencia por la seguridad de las niñas 
eran más propensos a escoger escuelas gubernamentales 
que privadas (dixon y Humble, 2017). en egipto, las jóvenes 
declararon que sus padres, preocupados por la seguridad, 
habían escogido escuelas públicas más cercanas en vez de 
escuelas privadas lejanas para las que habrían necesitado 
utilizar los transportes públicos (Krafft y otros, 2019).

Factores que infl uyen en las decisiones
de los padres sobre la elección de la escuela

Grupos de iguales, 
estatus social

Religión 
 Etnia

Capacidad 
 Género

Filosofía de
la escuela

Lengua de
enseñanza

Seguridad  
 Disciplina

Calidad de
la educación

Asequibilidad

A NIVEL DE LA SOCIEDAD

A NIVEL ESCOLAR

Proximidad

Tamaño de la clase

Docentes
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LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS DOCENTES DIFIEREN 
SEGÚN EL TIPO DE ESCUELA Y EL CONTEXTO
Las escuelas públicas y privadas suelen diferir en cuanto 
a las características de los docentes, como la edad, 
el sexo, la formación y las condiciones de trabajo. en 2018, 
los profesores de escuelas públicas de los sistemas 
educativos que habían participado en la encuesta 
internacional sobre profesores, enseñanza y aprendizaje 
(taLIS) tenían dos años más de experiencia que sus 
homólogos de escuelas privadas dependientes y tres años 
más que los profesores de escuelas privadas independientes. 
en Georgia, los profesores de establecimientos públicos 
tenían siete años más de experiencia que los de 
establecimientos privados. en las escuelas privadas del Brasil, 
el Japón y la república de corea había más docentes varones, 
pero en Francia, Kazajstán y turquía más profesoras (Cherng 
y Barch, 2021). en Burkina Faso, el 48% de los docentes de las 
escuelas públicas y el 40% de las privadas eran mujeres, pero 
la diferencia era de 30 puntos porcentuales o más en algunas 
regiones, como plateau central y nord (Lange y otros, 2021).

La formación y el perfeccionamiento profesional de los 
docentes que se han visto afectados por la externalización 
de tales programas a proveedores no estatales (Capítulo 7), 
pueden afectar también la calidad de la educación en las 
escuelas estatales y no estatales. en la encuesta taLIS de 
2018, los docentes del primer ciclo de secundaria informaron 
de que la calidad de la formación y el perfeccionamiento 
profesional que habían recibido era superior a la media para 
los que trabajaban en escuelas privadas independientes, 
media para los que trabajaban en escuelas públicas e inferior 
a la media para los que trabajaban en escuelas privadas 
dependientes (Cherng y Barch, 2021). Las diferencias en 
los contratos y los salarios también crean diferencias en 
las condiciones de trabajo de los docentes entre escuelas 
estatales y no estatales (Recuadro 2.3).

algunas investigaciones indican que los altos niveles de 
absentismo de los docentes en las escuelas públicas suponen 
una ventaja para las escuelas privadas. por ejemplo, en la 
república unida de tanzanía, el 20% de los docentes de las 
escuelas públicas, pero solo el 7% de los profesores de las 
escuelas privadas, estaban ausentes durante inspecciones 
escolares no anunciadas (Sabarwal y otros, 2020). 
Sin embargo, el absentismo en las escuelas públicas puede 
reflejar problemas sistémicos más que un menor esfuerzo de 
los docentes (uneSCO, 2017). además, las escuelas privadas 
están situadas principalmente en zonas urbanas, donde la 
asistencia es más fácil de conseguir y supervisar (Lange y 
otros, 2021).

Varios estudios reflexionan sobre las ventajas de la mayor 
autonomía de las escuelas privadas y su libertad con 
respecto a las presiones burocráticas. La carga de trabajo 
administrativo es mayor en las escuelas públicas, que suelen 
ser objeto de un mayor control burocrático (Singh, 2021). 
Los datos de la encuesta taLIS de 2018 muestran que en 
el 32 % de las escuelas públicas, pero solo en el 20 % de las 
privadas, los docentes declararon que les faltaba tiempo para 
dedicarse a la dirección pedagógica (Gráfico 2.8).

Otros datos de la encuesta taLIS de 2018 mostraron que, 
en el primer nivel de la enseñanza secundaria, los docentes y 
directores de escuelas privadas independientes informaron 
del mejor clima escolar, seguidos por las escuelas públicas y 

luego por las escuelas privadas dependientes del Gobierno, 
una prueba más de que, aun en el sector privado, existen 
diferencias estructurales considerables. en la Federación 
de rusia, el 34% de los docentes de los escuelas privadas 
independientes estaban muy de acuerdo en que en su 
escuela había una cultura de colaboración con apoyo mutuo, 
en comparación con el 18,5% en las escuelas públicas y el 
12,5% en las escuelas privadas dependientes (Cherng y Barch, 
2021).

LAS ESCUELAS PÚBLICAS Y PRIVADAS TIENDEN A SER 
DIFERENTES EN CUANTO AL ACCESO A LOS RECURSOS
con respecto a los otros recursos escolares distintos del 
personal docente, las escuelas públicas son las que más 
tienden a informar sobre la escasez de personal de apoyo, 
de materiales didácticos, de tecnología y de infraestructuras 
en general. entre los directores de escuela del primer ciclo 
de la enseñanza secundaria que participaron en la encuesta 
taLIS 2018, los de las escuelas públicas tenían el doble de 
probabilidades de informar sobre la falta de tecnología para 
la enseñanza (30% frente al 14% en las escuelas privadas) 
y de personal de apoyo (35% frente al 17%). uno de cada 
cinco directores de escuelas públicas italianas señaló una 
escasez o insuficiencia de materiales didácticos, mientras 
que ninguno lo hizo en las escuelas privadas (Cherng y Barch, 
2021).

el acceso a las tecnologías de la información y la 
comunicación es otra diferencia. en la India, las empresas 
privadas ofrecen productos de tecnología educativa a 
las escuelas privadas, que ya tienen un acceso mucho 
mayor a los equipos informáticos (FICCI y nielsen India, 
2016). en américa Latina, el promedio de computadoras 
por alumno en las escuelas privadas es el doble que en las 
escuelas públicas. La proporción se mantuvo constante entre 
2009 y 2018. Solo chile alcanzó índices iguales en las escuelas 
públicas y privadas (Buchbinder, 2020) (Gráfico 2.9).

del tamaño de las clases depende cuán atentos y eficaces 
pueden ser los docentes. en 32 sistemas educativos 
examinados en 2018, el tamaño medio de las clases era 
levemente inferior en las escuelas secundarias privadas que 
en las públicas, pero en algunos países las diferencias eran 
mayores. en la Federación de rusia, el tamaño medio de las 
clases era de 12 alumnos en las escuelas privadas y de 19 en 
las públicas (OCde, 2020a).

Las diferencias en las instalaciones de agua y saneamiento 
varían. Burkina Faso y Gambia tenían un mejor suministro de 
agua en las escuelas públicas, en tanto que en Kenya, malí 
y el Senegal la cobertura era mucho mejor en las escuelas 
privadas. en malí, el 87% de las escuelas privadas, el 68% de 
las escuelas públicas, el 49% de las madrasas y el 37% de las 
escuelas comunitarias tenían retretes en buen estado de 
funcionamiento. en Bhután, en 2016, las escuelas monásticas 
tenían una mayor cobertura que las escuelas no monásticas 
en cuanto a suministro de agua, pero menor en cuanto a 
saneamiento básico (unICeF y OmS, 2018).

La falta de datos desglosados por tipo de escuela limita la 
capacidad de proporcionar un panorama más completo de 
las diferencias en una serie de otros insumos, especialmente 
en los países más pobres con numerosas escuelas privadas 
de bajo costo que, según consta, tienen instalaciones y 
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RECUADRO 2.3:

Las diferencias contractuales afectan las condiciones de trabajo de los docentes en las escuelas privadas y las 
públicas

Las diferencias en los contratos concertados con las escuelas pueden tener efectos diversos. Algunos consideran que el ejercicio en el sector público y la 
seguridad contractual son las razones principales de la escasa rendición de cuentas sobre el desempeño de los docentes en las escuelas públicas. Otros creen 
que la precariedad de los contratos de enseñanza incide negativamente tanto en los establecimientos públicos como en los privados.

En muchos países existen diferencias contractuales entre los docentes de escuelas públicas y los de escuelas privadas. En general, en los sistemas educativos 
más ricos el 81% de los docentes de escuelas públicas del primer ciclo de la enseñanza secundaria encuestados para la encuesta TALIS de 2018 ocupaban un 
puesto de tiempo completo, en comparación con el 54% de sus colegas de escuelas privadas independientes. En Turquía, el 96% de los docentes de escuelas 
públicas, pero solo el 27% de los de escuelas privadas, tienen un empleo permanente (Cherng y Barch, 2021) (Gráfico 2.7). Los docentes de las escuelas privadas 
de bajo costo de la India, Kenya, Nigeria y el Pakistán cobran entre la octava parte y la mitad de lo que reciben los docentes de las escuelas públicas (CME, 2016). 
En Filipinas, la cadena de escuelas APEC paga a los docentes la mitad de lo que reciben en las escuelas públicas (Riep, 2015; Singh, 2021). En Uganda, el salario 
mensual en Bridge International Academies era inferior a la mitad del que se paga en las escuelas públicas (Riep y Machacek, 2016). 

GRÁFICO 2.7: 
Los docentes de establecimientos de enseñanza privados tienen menos probabilidades de ocupar un puesto de tiempo 
completo
Porcentaje de docentes del primer ciclo de secundaria de tiempo completo, por tipo de escuela, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_7
Fuente: cherng y Barch (2021) basado en la encuesta taLIS de 2018.

La desigualdad en los acuerdos contractuales existe también entre docentes de escuelas privadas. Un examen de 15 países del África subsahariana mostró 
que un 20% de los docentes trabajaban en escuelas privadas, desde el 5% en Namibia hasta el 38% en Gambia. Entre los docentes con contrato de duración 
determinada, la mediana de ingresos mensuales ascendía a cerca del 71% de la de los docentes permanentes (Evans y otros, 2020). Además,  muchos de los 
docentes de escuelas públicas son contratados en condiciones similares a las de los docentes de escuelas privadas, con salarios más bajos y menos prestaciones 
(Lauwerier y Akkari, 2019). Esta práctica crea un cuadro paralelo de docentes poco formados, mal pagados, más jóvenes y sin experiencia (Chudgar y otros, 2014).

Los docentes de escuelas no estatales con contratos temporales corren el riesgo de estar menos motivados. Trabajan bajo presión para que sus alumnos 
obtengan mejores resultados que los de las escuelas públicas y se sienten más expuestos a perder su empleo (Lange y otros, 2021). 
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recursos deficientes (Härmä, 2021). en el análisis efectuado 
para este informe, los padres de alumnos de Kinshasa 
(república democrática del congo) y de Lagos (nigeria) 
criticaron a las escuelas privadas de bajo costo por sus 
instalaciones deficientes y limitadas (Cambridge education, 
2021).

SE CUESTIONAN LAS REPERCUSIONES 
DE LAS ESCUELAS NO ESTATALES EN 
LOS RESULTADOS INDIVIDUALES Y 
SISTÉMICOS
La información sobre las diferencias en las características 
de los alumnos y las escuelas entre las escuelas estatales 
y las no estatales ofrece un contexto muy necesario para 
tratar las cuestiones relativas a la contribución de los actores 
no estatales en la educación. en particular, ¿mejoran las 
escuelas no estatales los resultados individuales de los 
alumnos? ¿ayuda el sector no estatal a mejorar los sistemas 
educativos o conduce a la creación de sistemas paralelos 
con efectos potencialmente negativos para las escuelas 
estatales?

LA DIFERENCIA EN LOS RESULTADOS DEL 
APRENDIZAJE SE REDUCE SI SE TIENEN EN CUENTA 
LOS ANTECEDENTES DE LOS ALUMNOS
Las considerables diferencias entre las escuelas públicas y las 
privadas en cuanto a insumos, como la matrícula de alumnos 
y los recursos materiales o humanos, deben tenerse en 
cuenta al comparar las diferencias en cuanto a productos, 
como las tasas de finalización de estudios, y los resultados, 
como los logros de aprendizaje. debido a la variedad de 
escuelas no estatales y de las condiciones que propiciaron su 
aparición, tales comparaciones no son sencillas. Sin embargo, 
en general, la investigación proporciona pruebas limitadas de 
que las escuelas privadas confieren una ventaja.

en los países de ingresos medianos altos y altos, 
las diferencias en los resultados del aprendizaje entre las 
escuelas públicas y las privadas suelen ser mínimas después 
de tomar en cuenta los antecedentes socioeconómicos de 
las escuelas y los alumnos. un análisis de las puntuaciones 

en matemáticas del pISa 2012 en 40 países mostró que si se 
tenían en cuenta los efectos de los compañeros y la selección 
se eliminaba de hecho la ventaja de la escuela privada en 
casi todos los países, salvo en unos pocos (Sakellariou, 
2017). un análisis de las puntuaciones en lectura del pISa 
de 2018 que tuvo en cuenta los perfiles socioeconómicos 
de las escuelas y los alumnos indicó que los alumnos de 
las escuelas públicas habían obtenido puntuaciones más 
altas (OCde, 2020b). en el reino unido, las cadenas de 
escuelas secundarias financiadas con fondos públicos pero 
autónomas, conocidas como academias, no obtuvieron 
mejores resultados que las escuelas financiadas con fondos 
públicos y administradas por las autoridades educativas 
locales (andrews, 2016).

RECUADRO 2.3 (CONTINUACIÓN):

En Bogotá (Colombia), los docentes de 25 escuelas concesionadas, creadas por empresas privadas con fondos públicos, tienen según consta peores condiciones 
de trabajo (Edwards Jr y Termes, 2019). En Guinea, en tanto que los docentes de las escuelas públicas se quejan de las malas infraestructuras y de aulas 
abarrotadas, los profesores de las escuelas privadas padecen la falta de seguridad laboral y los bajos salarios (Botta Somparé y Wotem Somparé, 2018). Contar 
con un mayor esfuerzo de los docentes con menor cualificación mediante acuerdos contractuales desiguales es insostenible, especialmente si los profesores de 
escuelas no estatales comienzan a exigir derechos comparables a los de sus homólogos de las escuelas estatales (Singh, 2021).

Los países más ricos no son inmunes a tales diferencias en las condiciones de trabajo de los docentes en los sectores estatal y no estatal. En el Reino Unido, 
el análisis de 18.000 escuelas inglesas en el que se compararon las escuelas públicas manejadas por las autoridades educativas locales con las academias, que 
también se financian con fondos públicos pero son autónomas, halló un mayor porcentaje de docentes no cualificados en estas últimas, lo que se traduce en 
una mayor desigualdad en el acceso de los alumnos a docentes cualificados (Martindale, 2019). En la República de Corea, se ha constatado que la externalización 
de los servicios de educación va en detrimento de la profesionalidad de los docentes (Bates y otros, 2019).

 

En los países más ricos, las diferencias en 
los resultados del aprendizaje entre las 
escuelas públicas y las privadas suelen ser 
mínimas después de tomar en cuenta los 
antecedentes de las escuelas y los alumnos
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GRÁFICO 2.8: 
Los directores de escuelas públicas tienen menos probabilidades de dedicarse a la dirección pedagógica
Porcentaje de directores de escuela que estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo en que les faltaba tiempo para dedicarse a la 
dirección pedagógica, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_8
Fuente: cherng y Barch (2021) basado en la encuesta taLIS de 2018.

GRÁFICO 2.9: 
Los alumnos de las escuelas privadas de América Latina tienen mayor acceso a las computadoras
Proporción de computadoras por alumno en las escuelas secundarias, por sector, América Latina, 2009-2018

Guatemala, 2014
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Notas: La media de américa Latina es un promedio simple de ocho países participantes. La media de la Ocde es un promedio simple de los países de la 
Ocde que participaron en todas las rondas del pISa, excluyendo a méxico.
GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_9
Fuente: Buchbinder (2020).

2 0 2 1 / 2  •  I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O 47

2

https://gem-report-2021.unesco.org/wp-content/uploads/2021/12/2.8.xlsx
https://gem-report-2021.unesco.org/wp-content/uploads/2021/12/2.9.xlsx


aun cuando las escuelas privadas mantienen una ventaja con 
respecto a las públicas, es importante observar qué alumnos 
se benefician. el análisis de la manera en que la presión 
competitiva, la autonomía administrativa y las diferencias en 
las prácticas de dotación de personal inciden en la diferencia 
entre el sector público y el privado en australia, portugal y 
españa, utilizando datos de la encuesta taLIS, mostró que 
tales factores escolares explicaban la diferencia solo entre 
los alumnos con mejor desempeño y no entre aquellos cuyos 
resultados era más necesario mejorar (delprato y Chudgar, 
2018).

en los estados unidos se ha suscitado un interés por 
dos instrumentos de política emblemáticos: las escuelas 
chárter, financiadas con fondos públicos, se administran 
por sí mismas y rinden cuentas de sus resultados; y los 
vales, que son fondos ofrecidos a los padres para que sus 
hijos asistan a la escuela que prefieran. Las investigaciones 
arrojan resultados variables. en algunos estados, como el de 
nueva York, las escuelas chárter han mejorado el desempeño 
de los alumnos, pero en otros, como el de arizona, 
no ha habido ningún efecto positivo. Las escuelas chárter 
virtuales, que utilizan la tecnología para impartir educación 
a los alumnos en sus hogares, tienen un efecto negativo 
considerable en su desempeño. en cambio, las llamadas 
escuelas chárter “sin excusas”, que hacen hincapié en los 
exámenes estandarizados, las normas de comportamiento 
y un tiempo de enseñanza más largo, han producido 
mejoras en los resultados, especialmente para los grupos 
desfavorecidos. Las redes de escuelas chárter sin ánimo de 
lucro son más eficaces que las escuelas chárter con ánimo 
de lucro para conseguir mejoras en el aprendizaje (Ferrare, 
2020). por ejemplo, un análisis de 43 escuelas de primer ciclo 
de secundaria de la red del programa Knowledge is power 
reveló grandes avances en matemáticas y lectura (Clark 
tuttle y otros, 2013).

una reseña de estudios sobre programas de vales a pequeña 
y gran escala no mostró en su mayoría ningún efecto en 
las puntuaciones de los exámenes, y algunos programas 
mostraron incluso importantes efectos negativos, aunque se 
observó algún efecto positivo en las tasas de graduación de 
los alumnos afroamericanos (epple y otros, 2017). un análisis 
longitudinal mostró que los mejores resultados académicos, 
sociales, psicológicos y de desempeño obtenidos 
por alumnos de 15 años de edad de escuelas privadas 
desaparecían si se tenían en cuenta sus características 
sociodemográficas (pianta y ansari, 2018).

en los países de ingresos bajos y medianos, un estudio de 
2014 encontró pruebas moderadas de que los niños que 
asistían a escuelas privadas no elitistas aprendían más que 
los alumnos de escuelas públicas (day ashley y otros, 2014), 
pero una reseña más reciente de 13 estudios, en su mayoría 
de asia meridional y África subsahariana, apoyó la conclusión 
de que los efectos en el aprendizaje eran ambivalentes 
(Cuadro 2.2). además, utilizando datos de 31 países, el análisis 
mostró que la ventaja supuesta por asistir a una escuela 
privada se reducía entre la mitad y dos tercios después de 
tomar en cuenta el nivel de ingresos de los hogares que 
determina quiénes son seleccionados para entrar en esas 
escuelas (patel y Sandefur, 2020). La conclusión abrumadora 
fue que los niveles de aprendizaje eran deficientes en general 

y que el sistema educativo suscitaba preocupaciones ajenas 
al tipo de escuela.

algunos resultados fueron un poco más positivos para 
las escuelas privadas. un metanálisis de 17 estudios 
sobre diferentes tipos de impartición no estatal de 
educación (con y sin ayuda del Gobierno, registradas y no 
registradas, confesionales y OnG) sobre los resultados de 
la alfabetización y la adquisición de nociones de aritmética 
en asia meridional mostró un efecto moderadamente 
positivo en el aprendizaje, mayor para el lenguaje que para 
las matemáticas, una vez tomados en cuenta los factores 
relativos al hogar y la escuela (Borkowski y otros, 2021).

en el África subsahariana, los resultados dependieron del 
contexto y del enfoque. en Kenya los datos de la evaluación 
del aprendizaje dirigida por los ciudadanos mostraron una 
ventaja significativa para los alumnos de escuelas privadas 
del segundo al cuarto grado, aun después de tomar en 
cuenta los antecedentes socioeconómicos. utilizando 
una técnica más sofisticada se encontró una ventaja en 
matemáticas pero no en inglés (Wamalwa y Burns, 2018). 
ahora bien, un análisis más profundo mostró que los 
más pobres eran los que menos probabilidades tenían de 
aprender. en matemáticas, la ventaja de la escuela privada 
para el 20% más rico de los alumnos era cuatro veces mayor 
que la del 20% más pobre (Baum y riley, 2019).

en nigeria, las escuelas de la cadena Bridge academy 
obtuvieron mejores resultados que las escuelas privadas 
locales de precio similar en lectura, pero no en matemáticas 
(Lipcan y otros, 2018). el estudiantado de rising 
academies, una cadena de Sierra Leona, obtuvo resultados 
considerablemente mejores que el de otras escuelas privadas 
y públicas tanto en lectura como en matemáticas (Johnson 
y Hsieh, 2019). en Sudáfrica, las escuelas independientes 
de bajo costo parecían tener un mejor desempeño que las 
escuelas públicas, pero la comparación de las escuelas en 
niveles de derechos de matrícula similares mostró un efecto 
más desigual (van der Berg y otros, 2017). un análisis de 
varios proveedores en uganda halló que el desempeño de 
los alumnos de la red promoting equality in african Schools 
había sido levemente mejor que el de los alumnos de otras 
escuelas locales de asociación público-privada en cuanto al 
valor añadido a las puntuaciones en los exámenes (Crawfurd, 
2017).

una evaluación de las escuelas religiosas de Fe y alegría 
en colombia, donde se originó esta red, halló que tenían 
un efecto positivo significativo en los resultados de los 
exámenes de matemáticas, a un costo análogo al de las 
escuelas públicas. en el perú, el análisis de un proceso de 
selección por sorteo en el primer grado para las escuelas 
de Fe y alegría confirmó un importante efecto positivo en 
lectura y matemáticas (Lavado y otros, 2019). en el África 
subsahariana, a pesar de que los padres estaban más 
satisfechos con las escuelas católicas, las puntuaciones en 
los exámenes en las escuelas confesionales, si bien más 
altas que en las escuelas públicas, tendían a ser más bajas 
que en las escuelas laicas independientes privadas, pero las 
puntuaciones en general eran bajas y el tipo de escuela no 
suponía una gran diferencia (Wodon, 2020c).
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Las comparaciones entre resultados del aprendizaje en 
educación cívica y tecnología son menos comunes
más allá de las asignaturas básicas, como la lectura y las 
matemáticas, hay pocos datos sobre los efectos de la 
asistencia a escuelas privadas en otros ámbitos. el análisis 
efectuado para este informe de los datos del estudio 
Internacional sobre educación cívica y ciudadana (IccS), 
procedentes en su mayoría de países europeos, muestra 
que los conocimientos y las percepciones en materia de 
educación cívica varían de forma bastante significativa entre 
escuelas públicas y privadas, aunque de manera diferente 
según el país. el IccS se centra en cuatro ámbitos temáticos 
(sociedad y sistemas, principios, participación e identidades), 
que se combinan para obtener una puntuación global sobre 
los conocimientos cívicos. Las escuelas privadas obtuvieron 
puntuaciones considerablemente más altas en los países 
donde representaban por lo menos el 10% de la población de 
alumnos. Las excepciones fueron Indonesia, Luxemburgo y la 
Federación de rusia, donde los alumnos de escuelas públicas 
tenían una ventaja absoluta en conocimientos cívicos. 
Sin embargo, después de tener en cuenta los antecedentes 
de los alumnos y la proporción de alumnos por docente, 

la ventaja global se redujo en un 45%, y en algunos sistemas 
educativos, a saber, los de la comunidad flamenca de Bélgica, 
la república checa e Italia, la ventaja desapareció (Iea, 2021) 
(Gráfico 2.10).

con respecto a los valores, creencias, actitudes, 
comportamientos e intenciones conductuales de los 
alumnos relacionados con aspectos de la educación cívica 
y la ciudadanía, hay más variación en las diferencias 
observadas entre las escuelas públicas y las privadas. 
Los alumnos de escuelas privadas de 10 de 17 países tienen 
una mayor participación prevista en las elecciones; solo 
en Indonesia los alumnos de escuelas públicas tienen una 
mayor participación prevista. por el contrario, los alumnos 
de escuelas públicas en 8 de 17 países tienen una mayor 
expectativa de participación activa en actividades 
políticas (afiliarse a un partido político, un sindicato o una 
organización por una causa política o social, presentarse 
como candidato en elecciones o ayudar durante una 
campaña electoral); únicamente en Irlanda los alumnos de 
escuelas privadas tienen una mayor expectativa. dos casos 
interesantes son los de méxico y el perú, donde los alumnos 

CUADRO 2.2:
Resumen de los datos sobre el efecto de la enseñanza privada en los resultados del aprendizaje en determinados países 
de ingresos bajos y medianos

País Resultado evaluado Efecto en el aprendizaje

Etiopía
Matemáticas y Peabody Picture Vocabulary Test; datos 
acopiados entre 2002 y 2013 para niños de 12 años de 
edad en 2013

Ambivalente. Positivo en matemáticas pero no en la prueba de vocabulario 
(Eigbiremolen, 2020).

Andhra Pradesh y Telangana 
(India)

Matemáticas, inglés funcional y competencias 
transferibles; 9º grado

Positivo. (Rolleston y Moore, 2018).
Ambivalente. Efectos positivos en la resolución de problemas aritméticos, pero 
no en preguntas más difíciles basadas en el razonamiento (Kumar, 2018).

Delhi (India)
Matemáticas, hindi e inglés; niños de 5 y 6 años de 
edad al inicio del programa de vales

Ambivalente. Después de cuatro años, positivo para el inglés y negativo para el 
hindi (Dixon y otros, 2019). Después de seis años, ningún efecto positivo para 
el inglés, efectos negativos en el hindi reforzados (Crawfurd y otros, 2021).

Rayastán y Odisha (India) Matemáticas; 9º grado
Ambivalente. Efecto positivo en las zonas rurales y urbanas de Rayastán; sin 
efectos en Odisha (Azam y otros, 2016).

Nairobi (Kenya)
Alfabetización en inglés y suajili y matemáticas; 
escuela primaria

Nulo. Las escuelas privadas de bajo costo no produjeron ninguna mejora 
significativa con respecto a las escuelas públicas, salvo las escuelas de un 
programa específico de mejora de la enseñanza (Zuilkowski y otros, 2020).

Liberia (escuelas asociadas)
Inglés y matemáticas; desde el jardín de infancia 
hasta el 5º grado

Ambivalente. Algunas mejoras de aprendizaje tras uno y tres años, pero gran 
variación entre los proveedores (Romero y otros, 2019; Romero y otros, 2020).

Punyab (Pakistán) (fondo 
para la educación)

Cinco asignaturas; 5º grado
Negativo. Ligero descenso en las puntuaciones globales en los exámenes 
(Crawfurd, 2018).

Perú
Matemáticas y Peabody Picture Vocabulary Test; datos 
acopiados entre 2002 y 2013 para niños de 12 años de 
edad en 2013

Nulo. No hay efectos de la escuela privada en el aprendizaje tras tomar en 
cuenta el desempeño anterior (Eigbiremolen y otros, 2020).

R. U. de Tanzanía
Suajili, inglés y matemáticas; exámenes de 7º grado y 
evaluaciones de 9º grado

Positivo. Los alumnos de escuela secundaria privada obtuvieron mejores 
resultados en las tres asignaturas (Brandt, 2018).

Fuente: equipo del Informe Gem basado en Hares y crawfurd (2021).
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de escuelas públicas tienen una expectativa menor de votar 
pero una expectativa mayor de participar activamente en 
actividades políticas (Iea, 2021).

Se han encontrado pocos resultados a largo plazo de la 
asistencia a una escuela privada
Los escasos estudios que han tratado de evaluar los 
efectos a largo plazo de la elección de escuela en los logros 
educativos y otros resultados futuros proceden en su 
mayoría de países de altos ingresos (egalite y Wolf, 2016). 
Los alumnos que participaron en programas de vales en los 
estados de Florida y milwaukee (estados unidos) tenían más 
probabilidades de matricularse y graduarse en la universidad 
que los de escuelas públicas. Sin embargo, el efecto en la 
finalización de la educación superior fue negativo para el 
estudiantado de bajos ingresos (Chingos y otros, 2019). 
en chicago, los ganadores de la lotería procedentes de 
entornos desfavorecidos que asistían a escuelas chárter 
“sin excusas” con prácticas disciplinarias estrictas tenían 
10 puntos porcentuales más de probabilidades que los 
perdedores de la lotería de matricularse en la educación 

superior y de permanecer en ella por lo menos dos años 
(davis y Heller, 2019). el análisis de los datos de una gran 
universidad pública estadounidense reveló que los alumnos 
de escuelas secundarias católicas, incluidos los de entornos 
desfavorecidos, tenían más probabilidades de graduarse 
y obtener un título en ciencias, tecnología, ingeniería o 
matemáticas que los que habían asistido a otras escuelas 
secundarias privadas religiosas o no confesionales y públicas 
(Fleming y otros, 2018).

Otros estudios no han sido tan positivos. un análisis 
efectuado mediante encuestas longitudinales en australia 
no mostró ninguna asociación estadísticamente significativa 
entre el tipo de escuela a la que se asistió y la situación 
laboral, la ocupación o los ingresos a los 24 años de edad, 
una vez tomado en cuenta el nivel de instrucción (Chesters, 
2018). un análisis longitudinal efectuado en Inglaterra y Gales 
(reino unido) arrojó que la mayoría de los efectos aparentes 
a largo plazo de haber asistido a escuelas privadas, selectivas 
y confesionales en los años 1980 desaparecieron después 
de tomarse en cuenta las características de los alumnos 
(Sullivan y otros, 2018). 

GRÁFICO 2.10: 
Parte de la ventaja que tienen las escuelas privadas en materia de conocimientos cívicos guarda relación con las 
diferencias socioeconómicas
Diferencia en la puntuación en conocimientos cívicos entre escuelas privadas y públicas tras tener en cuenta los antecedentes de los 
alumnos y la proporción alumnos por docente, 2009 o 2016

Guatemala, 2014
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_10
Fuente: Iea (2021).
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dos estudios recientes basados en datos longitudinales 
de Inglaterra tampoco muestran ventaja alguna de las 
escuelas privadas en los resultados sociales. a los 21 años 
de edad, la asistencia a una escuela privada había hecho que 
las personas tuvieran menos aversión al riesgo y fueran 
más propensas a empezar a beber alcohol a edades más 
tempranas. no había contribuido a crear diferencias en el 
desarrollo socioemocional (von Stumm y plomin, 2021). 
a los 25 años de edad, haber asistido a una escuela privada 
suponía una ventaja salarial del 17% y una probabilidad de 
movilidad social descendente un 12% menor, pero no se 
asociaba con donaciones benéficas ni con la participación en 
grupos de voluntarios (Green y otros, 2020).

LOS PROVEEDORES NO ESTATALES PUEDEN TENER 
EFECTOS EN TODO EL SISTEMA
Los actores no estatales pueden tener efectos potenciales 
no solo en los resultados individuales de la educación, 
sino en todo el sistema educativo. además del ejemplo 
comentado anteriormente sobre los efectos de los docentes 
con contrato en la profesión docente, dos efectos que 
se han estudiado detenidamente son la segregación y la 
competencia.

La selección y la segregación son una consecuencia 
involuntaria de la elección de escuela
en 53 de los 66 sistemas educativos que participaron en el 
pISa de 2018, los alumnos que asistían a escuelas privadas 
tuvieron un valor significativamente más alto en un índice 
de estatus socioeconómico que los que asistían a escuelas 
públicas. La diferencia era particularmente importante 
en américa Latina, sobre todo en el Brasil, colombia, 
costa rica y panamá. Suele ser persistente, aunque el 
número de sistemas educativos en los que disminuyó 
entre 2009 y 2018 fue mayor que en los que aumentó. 
entre los países en los que se redujo notablemente en los 
años 2010 figuran Kazajstán, polonia, el reino unido y los 
estados unidos, en tanto que entre los países en los que 
aumentó notablemente se encuentran alemania, Jordania, 
Luxemburgo y Suiza (Gráfico 2.11).

GRÁFICO 2.11 : 
Las diferencias en la composición socioeconómica de las escuelas públicas y las privadas permanecen constantes
Diferencia en el índice de situación económica, social y cultural del PISA entre las escuelas privadas y las públicas, 2009 y 2018
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población de alumnos de los países de la Ocde.
GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig2_11
Fuente: estimaciones del equipo del Informe Gem basadas en la Ocde (2020b).

 

Las políticas de elección de escuela y el 
crecimiento del sector no estatal están 
estratificando los sistemas educativos
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La segregación social puede existir también en los sistemas 
educativos que son principalmente públicos (OCde, 2019a), 
pero en varios estudios se ha argumentado que las políticas 
de elección de escuela y el crecimiento del sector no estatal 
están estratificando los sistemas educativos (Hernández, 
2019; Srivastava, 2020).

La segregación se considera una consecuencia importante 
de la política de vales escolares universales en chile (Zancajo, 
2019). La elección de escuela agravó la segregación de 
los alumnos más allá de los niveles relacionados con la 
segregación residencial (Santos y elacqua, 2016). en Suecia, 
en 29 de 30 municipios había escuelas del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria muy segregadas; en 16, la segregación 
parecía deberse en gran medida a la elección de escuela. 
Los hijos de padres nacidos en el extranjero y/o con menor 
nivel de educación acudían casi exclusivamente a escuelas 
municipales, mientras que los padres nacidos en Suecia y 
con buen nivel de educación habían optado por no mandar 
a sus hijos a las escuelas municipales, eligiendo escuelas 
independientes (Kornhall y Bender, 2019). en los estados 
unidos, se considera que las escuelas chárter han agravado la 
segregación existente (Wells y otros, 2019). Los datos a nivel 
de distrito muestran que la segregación de los alumnos más 
pobres aumentó en un 15 % en los grandes distritos escolares 
entre 1998 y 2015, siendo la presencia de las escuelas chárter 
un factor decisivo (marcotte y dalane, 2019).

Competir con escuelas no estatales puede no ayudar a 
mejorar los resultados de las escuelas estatales
uno de los atractivos de la elección de escuela es la idea de 
que la competencia llevará a las escuelas públicas a mejorar. 
Las escuelas pueden modificar su funcionamiento a fin de 
mejorar la calidad, modificar las actividades extracurriculares, 
hacer hincapié en la contratación y la comercialización, 
y aun intentar atraer a los mejores alumnos. Sin embargo, 
la educación tiene ciertas características que la hacen 
menos propicia para reproducir el tipo de competencia de 
mercado que puede redituar utilidades en las actividades 
económicas. el programa de vales de chile surtió un efecto 
negativo en las escuelas públicas. en los municipios con una 
mayor proporción de matriculación en escuelas privadas, 
las escuelas públicas obtuvieron peores resultados en los 
exámenes, la diferencia en los resultados de los exámenes 
entre las escuelas privadas de élite y las públicas fue más 
pronunciada y la diferencia socioeconómica entre los padres 
de alumnos de las escuelas públicas y los de las privadas fue 
mayor (Hsieh y urquiola, 2006). una comparación de los 
resultados de los exámenes de las municipalidades entre 
2002 y 2013 reveló que las puntuaciones aumentaban con 
los recursos, como la educación de los padres, pero no con la 
competencia entre escuelas (Hofflinger y von Hippel, 2020). 
La introducción de vales selectivos en 2008 hizo que las 
escuelas compitieran por los alumnos, ya que la selección de 
objetivos volvió más atractivas las escuelas más caras para 
los alumnos más pobres (urquiola, 2016).
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en nepal, los resultados de las escuelas públicas no parecían 
guardar relación con la magnitud de la competencia privada. 
Sin embargo, la diferencia entre los resultados de las 
escuelas públicas y las privadas fue más importante en las 
localidades con mayor crecimiento de la enseñanza privada, 
lo cual denota una estratificación (Joshi, 2020).

en cambio, un análisis longitudinal efectuado en 
Suecia de 1988 a 2009 arrojó que las calificaciones por 
asignatura y logro educativo medio a los 24 años de edad 
aumentaban con la proporción de matriculación en escuelas 
independientes, lo que significa que la competencia 
aumentó la productividad en vez de dar lugar a una 
selección (Böhlmark y Lindahl, 2015). en el estado de Ohio 
(estados unidos), se registró una modesta mejora de las 
puntuaciones en matemáticas y lectura de los alumnos que 
tenían la opción pero no habían aceptado un vale, resultado 
que podría atribuirse al efecto de la competencia (Figlio y 
Karbownik, 2016). el análisis del efecto de las escuelas chárter 
en la ciudad de nueva York (estados unidos) halló que los 
efectos positivos en matemáticas e inglés entre los alumnos 
de las escuelas públicas tradicionales eran mayores cuando 
las escuelas chárter estaban ubicadas en el mismo lugar 
(Cordes, 2018).

La mera presencia de escuelas privadas o de otro tipo en las 
cercanías puede no ser un incentivo suficiente para que las 
autoridades de las escuelas públicas tomen alguna medida si 
carecen de recursos financieros o de autonomía para aportar 
una respuesta. un análisis del programa Foundation assisted 
Schools en el pakistán, una asociación público-privada, 
mostró que sus escuelas tenían un efecto negativo en la 
matriculación en las escuelas públicas aledañas (ansari, 
2021). en nueva Orleans (estados unidos), la mayoría de los 
directores de escuela consideraban que el gran número de 
escuelas chárter suponía una intensa competencia por los 
alumnos. más de la mitad señalaron que competían con las 
escuelas privadas (Jabbar y Li, 2016).

en algunos casos, la competencia puede centrarse en los 
docentes. en los estados unidos, la calidad de los docentes 
disminuyó en las escuelas difíciles de dotar de personal 
tras la introducción de las escuelas chárter (austin, 2020). 
en el estado de carolina del norte, después de que se 
abriera una escuela chárter en las cercanías, las escuelas 
públicas difíciles de dotar de personal contrataron menos 
docentes nuevos y experimentaron pequeños descensos 
en la calidad del profesorado. al mismo tiempo, las escuelas 
aumentaron la indemnización de los docentes para retener 
a los de buena calidad (Jackson, 2012). en nueva Orleans, 
importantes reformas eliminaron el poder de negociación y 
las protecciones de los docentes para posibilitar una mayor 
flexibilidad y variación en las estrategias de contratación. 
Las reformas parecen haber provocado cambios en las 
pautas de contratación, ya que las escuelas chárter buscan 
candidatos fuera de la ciudad mientras que las escuelas 
públicas los buscan en el plano local (Jabbar, 2018). 

La competencia entre las escuelas públicas y las privadas 
puede adoptar varias formas, entre ellas la elección de la 
lengua de enseñanza. algunas escuelas públicas cambian a 
idiomas internacionales, una herramienta de mercadotecnia 
que suelen utilizar las escuelas privadas, pero que constituye 

2 esta sección se basa en Zhang (2020).

una consecuencia negativa de la competencia. estas 
respuestas se han observado en el Líbano (Bahous y 
otros, 2011), marruecos (Chakrani, 2017), nepal (Joshi, 2016) 
y Filipinas (termes y otros, 2020). 

existen algunos escasos datos sobre la manera en que 
la más amplia elección ofrecida por las escuelas públicas 
afecta a las escuelas privadas. tras la introducción de la 
matriculación abierta en la provincia canadiense de columbia 
Británica, los alumnos dispusieron de más opciones de 
escuelas públicas y pudieron matricularse fuera de su zona 
de residencia. esta intensificación de la competencia en las 
escuelas públicas hizo que se redujera la matriculación en 
las escuelas privadas laicas y católicas, pero no cambió la 
demanda de escuelas privadas de otras confesiones y de 
otros credos cristianos (Cohn, 2020).

LOS ACTORES NO ESTATALES 
OFRECEN OTROS BIENES Y SERVICIOS 
EDUCATIVOS ADEMÁS DE LA 
ESCOLARIZACIÓN
Los actores no estatales no solo prestan servicios 
de educación. también prestan servicios de apoyo al 
aprendizaje, como las clases particulares complementarias, 
y suministran bienes utilizados en el aula, como los 
materiales de enseñanza y aprendizaje y los insumos 
tecnológicos. esta contribución puede ser importante en 
algunos países e incidir en el desempeño y el desarrollo del 
sistema educativo.

LAS CLASES PARTICULARES COMPLEMENTARIAS SON 
LA PRIVATIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN CON OTRO 
NOMBRE
La demanda de clases particulares complementarias se ha 
asociado a la necesidad de los alumnos de prepararse para 
exámenes de gran exigencia. Los hogares recurren cada vez 
más a este tipo de ayuda durante periodos más largos para 
ofrecer a los niños una ventaja comparativa. esta demanda 
está vinculada a la insatisfacción con la calidad percibida de 
la educación en las escuelas públicas y aun en las privadas2.

dos grandes modelos de prestación son los docentes y las 
empresas. en países de ingresos bajos y medianos, como 
camboya, egipto, Ghana, myanmar, turquía y uzbekistán, 
los docentes están directamente implicados en las clases 
particulares. estos servicios surgieron a menudo en sistemas 
educativos en rápida expansión pero con escasa financiación, 
en los que los bajos salarios llevaron a los docentes a buscar 
ingresos adicionales, entre otras razones, como en rangún 
(myanmar), donde el 48% de los docentes de ocho escuelas 
declararon que impartían clases particulares (Bray y otros, 
2020). a medida que la práctica de las clases particulares se 
incorpora a la cultura escolar, suele ser difícil de desarraigar.

en países de altos ingresos, como australia, Francia, 
Japón, la república de corea, el reino unido y los estados 
unidos, la aplicación de reglamentaciones que impiden 
a los docentes ofrecer estos servicios ha conducido a la 
profesionalización y al dominio de empresas dedicadas a 
las clases particulares (Zhang, 2020). en algunos países, 
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como australia, los padres de alumnos, que antes podían 
considerar irresponsable socavar la educación pública, se ven 
influenciados por los anuncios comerciales que, de hecho, 
han legitimado las clases particulares (doherty y dooley, 
2018). desde el punto de vista de los docentes, los ingresos 
no son la única razón de impartir clases particulares. así, 
por ejemplo, cerca de una tercera parte de los docentes 
checos tenía un trabajo adicional para complementar sus 
ingresos, pero los profesores más jóvenes que ocupaban un 
segundo empleo impartiendo clases particulares  también lo 
hacían para adquirir experiencia en la enseñanza de materias 
básicas (Šťastný y otros, 2021). 

aunque estos ejemplos indican que las clases particulares 
son prácticamente universales, no existe una estimación 
de asistencia comparativa a nivel mundial. esto se 
debe, al menos en parte, a que estos servicios no están 
normalizados y varían según el tipo de prestador (por 
ejemplo, profesores individuales o empresas), la modalidad 
(por ejemplo, presencial o a distancia), el enfoque (por 
asignatura) y la duración (por ejemplo, el horario o el número 
de horas). así pues, las estimaciones de cada país siguen 
siendo la principal fuente de información sobre la magnitud 
del fenómeno. en la Federación de rusia, el 42% de los recién 
graduados escolares declararon haber recurrido a servicios 
de clases particulares para preparar los exámenes de ingreso 
a la universidad (VCIOm, 2019). a la inversa, se estima que 
el 28% de los docentes imparten clases particulares (ISSeK, 
2018). Los estudios suelen mostrar que las clases particulares 
aumentan según el nivel de educación. en egipto, el 36% de 
los alumnos de primaria, el 53% de los del primer ciclo de 
secundaria y el 84% de los del segundo ciclo general de 
secundaria recibieron clases particulares complementarias 
en 2013-2014 (Sieverding y otros, 2019).

el fenómeno también se está extendiendo en regiones 
en las que era poco común, como el África subsahariana 
(Recuadro 2.4) y europa Septentrional. Los resultados de 
una encuesta efectuada en alemania entre 4.000 padres de 
alumnos en 2014-2015 mostraron que un 5% de los alumnos 
de primaria y un 18% de los de secundaria recibían clases 
particulares (Klemm y Hollenbach-Biele, 2016). en Inglaterra 
y Gales (reino unido), el 27 % de los alumnos de 11 a 16 años 
de edad, y hasta el 41 % en Londres, habían recibido clases 
particulares por lo menos una vez en su trayectoria 
académica (Sutton trust, 2019).

La preponderancia de las clases particulares también 
ha aumentado con el tiempo en numerosos países. 
en Bangladesh, la proporción de hogares que contrataron 
clases particulares aumentó entre 2000 y 2010 del 28% al 
54% en las zonas rurales y del 48% al 67% en las zonas 

urbanas (pallegedara y mottaleb, 2018). en camboya, 
el 18% de los alumnos de primaria, el 54% de los del primer 
ciclo de secundaria y el 72% de los del segundo ciclo de 
secundaria recibieron clases particulares complementarias 
en 2015, lo que supone un aumento medio de 7 puntos 
porcentuales desde 2004 (marshall y Fukao, 2019). en Sri 
Lanka, el porcentaje de hogares que gastan en clases 
particulares aumentó entre 1995-1996 y 2016 del 41% al 
65% de los hogares de las zonas urbanas y del 19% al 62% de 
los hogares de las zonas rurales (abayasekara, 2018). 
en ucrania, el porcentaje de alumnos que declararon haber 
recibido clases particulares complementarias por parte 
de profesores de escuela secundaria aumentó del 34 % en 
2006 al 53 % en 2011 y a casi el 80 % en 2016 (OCde, 2017).

Los datos de los dos países más poblados del mundo 
muestran variaciones en la preponderancia de las clases 
particulares según el nivel de educación, la ubicación, el tipo 
de escuela y a lo largo del tiempo. en china, un tercio de los 
alumnos de primaria y la mitad de los del segundo ciclo de 
secundaria reciben clases particulares complementarias; 
entre estos últimos, los alumnos de las zonas urbanas tienen 
el doble de probabilidades de recibir clases particulares que 
los alumnos de las zonas rurales. en la India, el 30% de los 
alumnos del segundo ciclo de secundaria reciben clases 
particulares, con una diferencia de 10 puntos porcentuales 
que favorece a los alumnos de las zonas urbanas con 

RECUADRO 2.4: 

El panorama de las clases particulares está 
cambiando en el África subsahariana

Las clases particulares complementarias han sido algo común 
principalmente en las zonas acomodadas del África subsahariana, como 
Mauricio, donde el 81% de los alumnos de sexto grado recibieron clases 
particulares en 2013. Si bien el escaso poder adquisitivo de los hogares 
fue un factor que limitó su expansión, los datos de la encuesta del 
Consorcio de África Meridional y Oriental para la Supervisión de la Calidad 
de la Educación (SACMEQ) muestran que estos servicios aumentaron 
rápidamente, a partir de niveles bajos, entre 2007 y 2013 aun en algunos 
de los países más pobres, como Malawi (del 5% al 14%) y Mozambique 
(del 10% al 21%). Estos promedios relativamente bajos ocultan una alta 
preponderancia en las zonas urbanas. En las zonas urbanas de Etiopía, 
el 67% de los alumnos del segundo ciclo de primaria han recibido clases 
particulares.

Las clases particulares pueden verse alimentadas por salarios 
insuficientes de los docentes y un alto desempleo urbano, un contexto 
en el que las clases particulares representan un empleo temporal. 
En Benin, el 60% de los profesores de clases particulares eran 
estudiantes universitarios, alumnos de secundaria, trabajadores del 
sector informal o desempleados. En Uagadugú (Burkina Faso), la tasa 
correspondiente era del 49%.

La menor penetración de internet en la región y el uso limitado de la 
tecnología móvil para el aprendizaje hacen que la enseñanza presencial 
supere con creces la enseñanza a distancia por medios tecnológicos. 
Sin embargo, durante la pandemia de COVID-19 algunas empresas 
mantuvieron la oferta en internet cuando se cerraban centros físicos de 
impartición de clases particulares.

Fuente: Bray (2021).

 

En la Federación de Rusia, el 42% 
de los recién graduados escolares 
recurren a clases particulares para 
preparar los exámenes de ingreso a 
la universidad
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respecto a los de las zonas rurales (Gráfico 2.12a). en las 
zonas rurales de la India, la tasa de prevalencia aumentó 
apenas lentamente entre 2010 y 2018, pero tanto los 
alumnos de las escuelas públicas como los de las privadas 
reciben clases particulares complementarias (aSer, 2019) 
(Gráfico 2.12b).

el auge de las clases particulares se debe también a un 
aumento del aprendizaje individual de competencias 
específicas y a un mayor deseo de aprender a su propio 
ritmo. en la república de corea, la insatisfacción de los 
alumnos con respecto a un plan de estudios de matemáticas 
normalizado y su ritmo llevó a muchos de ellos a buscar una 
enseñanza personalizada (Kim y Jung, 2019).

Los efectos de las clases particulares en el desempeño 
individual de los alumnos no son claros
Los investigadores han tratado de comprender los efectos 
de las clases particulares en los resultados individuales de 
los alumnos, a saber, las puntuaciones en los exámenes y 
los índices de aprobados. algunos han observado efectos 
positivos para los más rezagados. en la India y el pakistán, 
las clases particulares mejoraron los resultados del 
aprendizaje más entre los niños más pobres que entre los 
más ricos, aunque los niños más ricos con peores resultados 

siguieron superando a los niños más pobres que recibieron 
clases particulares (alcott y rose, 2015). utilizando los datos 
de la encuesta del panel de educación de china, un riguroso 
estudio cuasiexperimental mostró que las clases particulares 
se relacionaban positivamente con una mayor puntuación 
en inglés para los alumnos del primer ciclo de secundaria 
de zonas rurales. en la mayoría de los grupos, las clases 
particulares también se asociaron con una menor frecuencia 
de emociones negativas señaladas (Sun y otros, 2020).

Otros estudios han sido más ambiguos. el análisis de dos 
conjuntos de datos longitudinales en alemania reveló 
que una mayor duración de las clases particulares o unos 
profesores más cualificados no tenían un efecto positivo 
sistemático en el desempeño de los alumnos de escuela 
secundaria. en cambio, las clases particulares eran más 
eficaces cuando los alumnos tenían mayores conocimientos 
previos y eran instruidos por profesores capacitados con 
más conocimientos de los contenidos y mayor experiencia 
en la enseñanza (Ömeroğulları y otros, 2020). Se llegó a 
una conclusión análoga en los estados unidos, donde los 
efectos de las clases particulares fueron más patentes para 
los alumnos de mayor nivel socioeconómico, que eran más 
propensos a recurrir a ellas de todos modos (Choi, 2018). en la 
república de corea, las clases particulares complementarias 
se asociaron positivamente con los logros cognitivos de los 

GRÁFICO 2.12: 
Las clases particulares complementarias son comunes en China y la India

b. Porcentaje de alumnos que reciben clases particulares por 
nivel de educación y tipo de escuela, India rural, 2010-2018

a. Tasas de participación en las clases particulares 
complementarias por nivel de educación y ubicación, China y 
la India, 2017
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alumnos de secundaria en coreano, inglés y matemáticas, 
pero se asociaron negativamente con sus logros afectivos, 
esto es, su interés y actitud con respecto a la asignatura (Kim 
y Hong, 2018).

en la India, el análisis de las clases particulares en los barrios 
marginales de delhi mostró que los precios determinaban 
la asistencia o la deserción, pero no halló pruebas de 
que mejoraran los resultados de los exámenes (Berry y 
mukherjee, 2019). una evaluación llevada a cabo en Sri Lanka 
mostró que, en promedio, cinco meses de clases particulares 
no surtían efecto alguno en los resultados de los exámenes 
de los alumnos de quinto año (Cole, 2017).

Independientemente de los datos acopiados, un parámetro 
importante es la percepción de los hogares y de los alumnos 
sobre el valor de las clases particulares para la preparación 
de los exámenes. en china, los alumnos informaron de 
un mayor nivel de confianza en sí mismos y de una mejor 
relación con sus padres (Zheng y otros, 2020). en alemania, 
el apoyo se asoció positivamente con la satisfacción de 
los alumnos de décimo grado con sus escuelas, aunque no 
mejoró sus resultados en los exámenes (Guill y otros, 2020). 
en Inglaterra (reino unido), el estudiantado de sexto grado 
consideró inicialmente las clases particulares como un medio 
para aprobar en la escuela los exámenes competitivos de 
gramática y responder a las expectativas de los padres, pero 
con el tiempo observó un efecto positivo en la autoestima y 
el interés por el aprendizaje (Hajar, 2018).

Las clases particulares pueden mermar los resultados del 
sistema educativo
existe la preocupación de que los servicios de apoyo 
relacionados con la enseñanza puedan incidir negativamente 
en el comportamiento de los alumnos y los docentes. 
La educación oculta, expresión utilizada para referirse a las 
clases particulares complementarias, puede hacer sombra 
a la oferta de educación básica (Bray, 2017). Los alumnos 
pueden dar prioridad al tiempo de clases particulares y 
reducir su asistencia a la escuela antes de exámenes de 
gran exigencia. en egipto, las clases particulares se han 
convertido en una norma social (Sieverding y otros, 2019). 
en la India, las escuelas experimentan una intensa presión 
ejercida por las empresas privadas de clases particulares y 
ayuda extraescolar. en el estado urbano de maharashtra, 
los niños eran, según consta, más respetuosos en los centros 
de ayuda extraescolar y con sus profesores que con los 
maestros de escuela, y se saltaban las clases en el aula para 
asistir a las de los centros de ayuda extraescolar (Bhorkar y 
Bray, 2018).

en algunos países, los docentes dan preferencia a las clases 
particulares con respecto a las clases en el aula. en myanmar, 
los docentes solían dar por sentado que los alumnos que 
necesitaban apoyo adicional lo recibirían. Se esforzaban 

menos por impartir clases normales y más por el trabajo 
extra remunerado, suscitando por ello acusaciones de 
favoritismo y corrupción. Los docentes que daban clases 
particulares estaban saturados de trabajo y estresados, 
lo que afectaba su tiempo de enseñanza oficial (Bray y 
otros, 2020). en nepal, los docentes que impartían clases 
particulares abordaban menos temas del programa de 
enseñanza en la escuela para aumentar la demanda de clases 
particulares. Los alumnos más pobres que no recibían clases 
particulares obtenían peores resultados en los exámenes 
(Jayachandran, 2014).

La corrupción aparece de otras formas. en Shanghái (china), 
las escuelas y los proveedores de clases particulares 
colaboraron para eludir las normas que prohibían el 
seguimiento de los alumnos en categorías de élite y de 
no élite. algunas escuelas primarias de élite contrataron a 
empresas de clases particulares para que impartieran clases 
adicionales a los alumnos con mejor desempeño y luego los 
orientaron disimuladamente a clases no oficiales de alto 
nivel. Se confabularon con empresas de clases particulares 
para seleccionar a un pequeño grupo de alumnos con el 
mayor potencial para que entraran en escuelas secundarias 
de alto nivel y les dieron una formación mucho más intensiva 
(Zhang y Bray, 2018). en un ejemplo extremo, muchas 
escuelas del segundo ciclo de secundaria de Kota (India) 
solo matriculan a los alumnos para que tengan derecho a 
presentarse a los exámenes públicos; los alumnos asisten a 
centros de preparación extraescolar (rao, 2017).

Las clases particulares abren más la brecha entre los que 
tienen y los que no tienen. en camboya, el análisis de 
138 escuelas del primer ciclo de secundaria reveló que los 
alumnos recibían principalmente clases particulares de 
los docentes de la escuela. Los profesores con formación 
universitaria y mayores conocimientos de la materia eran 
más propensos a impartir clases particulares remuneradas, 
cobrando más por sesión, agravando así la desigualdad 
(marshall y Fukao, 2019). en Shanghái (china), una de las dos 
empresas de clases particulares más conocidas cobraba 
1.200 dólares al mes a alumnos de noveno grado, excluyendo 
de hecho a la mayoría de las familias. un examen de ingreso 
excluía a los alumnos de bajo rendimiento (Zhang y Bray, 
2018). en nepal, hay claros indicios de grandes diferencias 
en el gasto en educación por quintil de ingresos en el acceso 
a las escuelas privadas con respecto a las públicas y en el 
acceso a las clases particulares (mottaleb y pallegedara, 
2019). reconociendo los posibles problemas de equidad y 
la necesidad de prestar apoyo a las comunidades de bajos 
ingresos, el Japón implementó programas extraescolares 
financiados con fondos públicos. en el marco del programa 
chiiki mirai Juku (escuela comunitaria de clases particulares 
para el futuro), los municipios contratan a organizaciones 
sin ánimo de lucro para que impartan clases particulares 
gratuitas a los niños necesitados (Feldhoff, 2017).

EL SUMINISTRO DE LIBROS DE TEXTO SE 
HA COMERCIALIZADO MÁS
Los materiales de enseñanza y aprendizaje son esenciales 
para la calidad de la educación y el desarrollo de la identidad 
nacional. el papel del Gobierno en la política, la adquisición 
y la distribución de los libros de texto va desde actuar 
como una empresa principalmente de propiedad estatal y 
controlada por el estado hasta formar parte de un sistema 

 

En Egipto, las clases particulares se 
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editorial mixto público y privado. en algunos casos, el sector 
privado maneja la mayoría de los aspectos de la cadena de 
suministro de libros.

en el análisis de los procesos de aprobación de los materiales 
de enseñanza de la lectura en 50 sistemas educativos que 
participaron en el estudio internacional sobre el progreso 
de la competencia en lectura (pIrLS) se encontró que 12 de 
ellos no contaban con ningún proceso de ese tipo. Suelen ser 
países de ingresos altos que hacen hincapié en la autonomía 
escolar y dejan la producción de libros de texto en gran 
medida en manos de proveedores comerciales, y el Gobierno 
se limita a impartir directrices y aprobar propuestas. 
Finlandia no cuenta con un proceso de aprobación y los libros 
de texto publicados comercialmente son los materiales de 
enseñanza y lectura de primaria. en españa, los proveedores 
comerciales producen libros de texto bajo supervisión 
pública. el centro de Investigación y documentación 
educativa colabora en la elaboración y difusión de materiales 
y guías curriculares (uneSCO, 2013). Las autoridades 
públicas proporcionan una lista de recomendaciones, pero 
no prescriben los libros de texto que se deben utilizar (mullis 
y otros, 2017). en américa Latina y el caribe, los ministerios 
de educación elaboran el plan de estudios y, en su mayoría, 
contratan a editoriales privadas para la elaboración de los 
libros de texto (uneSCO, 2013).

Otros países, entre ellos los estados árabes, los países 
del cáucaso y los de asia central, tienen un proceso 
centralizado. el ministerio de educación de Bahrein participa 
en la producción, compilación e impresión, y suministra a 
todos los alumnos de las escuelas públicas libros de texto 
gratuitos en lengua árabe. el Gobierno de azerbaiyán está 
obligado por ley a preparar, publicar y difundir libros de texto 
y otros materiales gratuitos. el ministerio de educación de 
Kazajstán aprueba una lista de libros de texto entre los que 
eligen las organizaciones educativas locales, y luego los 
órganos ejecutivos locales efectúan las compras (mullis y 
otros, 2017).

el carácter delicado y la importancia que los Gobiernos 
atribuyen a determinados temas influyen en el papel 
que desempeñan en el suministro de libros de texto. 
Los Gobiernos consideran que los libros de texto relativos 
a la lengua materna, las matemáticas, los estudios sociales 
y la historia revisten alta prioridad, y que pueden por ende 
asumir una participación especial en su elaboración. en la 
república de corea, el Gobierno suministra y controla 
más estrechamente los libros de texto de primaria que 
los de secundaria. el ministerio de educación de Singapur 
publica los libros de texto de lenguas y ética. en Viet nam, 
el ministerio de educación y Formación publicó 32 libros de 
texto de primer grado del plan de estudios de educación 
general, de los cuales 24 fueron aprobados por la editorial 
de educación de Viet nam (trinh, 2019). como parte de un 

esfuerzo por separar los libros de texto y los exámenes, 
se sometió a prueba una política de libros de texto múltiples 
con objeto de promover el papel de las publicaciones 
comerciales (Smart y Jagannathan, 2018).

en asia meridional, la elaboración, publicación e impresión de 
libros de texto están pasando de un sistema controlado con 
relativa firmeza por el estado a otro en el que las empresas 
editoriales están empezando a desempeñar un papel 
importante. en Bangladesh y la India, los libros de texto son 
gratuitos y se fabrican a bajo precio para su uso único en las 
escuelas públicas. Sin embargo, la presencia de un amplio 
sector escolar privado respalda la existencia de un sector 
editorial comercial (Smart y Jagannathan, 2018).

La adquisición de libros de texto es un reto para la industria 
editorial nacional
Si bien al pasar del control estatal a la diversidad de 
proveedores y la competencia abierta se busca reducir los 
costes y mejorar la calidad, la transición no siempre es fluida 
ni lineal. en Indonesia, tras haber aplicado mal una política 
de libros de texto múltiples, se decidió volver a centralizar 
la publicación de libros de texto en 2013. Sin embargo, 
vinieron a continuación prácticas colusorias con intereses 
empresariales que provocaron un aumento de los precios. 
por ello, el Gobierno contempló la posibilidad de producir sus 
propios libros de texto para competir con los elaborados por 
proveedores privados (Smart y Jagannathan, 2018).

La competencia se introdujo en la Federación de rusia 
en los años 1990. Las escuelas podían escoger entre una 
lista variada de libros de texto aprobados por el Gobierno 
central (Kaplan, 2004). cuando el proceso de aprobación se 
volvió más estricto en 2013, prosveshcheniye, la antigua 
editorial estatal privatizada en 2011 resurgió como proveedor 
dominante (moskwa, 2019). La empresa posee el 40% del 
mercado de la educación y asegura que sus productos se 
utilizan en todas las escuelas del país (prosveshcheniye, 
2017).

en rwanda, en 2009 las editoriales comenzaron a producir y 
distribuir libros de texto mediante un proceso de licitación. 
en 2017, el ministerio de educación decidió que los libros de 
texto se producirían por conducto del consejo de educación 
de rwanda y no por editoriales independientes. el ministerio 
adujo retrasos en la entrega de los libros de texto, falta de 
derechos de autor del Gobierno, problemas de calidad y 
rentabilidad. Su decisión puso en peligro a muchas editoriales 
independientes, cuya principal actividad comercial era la 
elaboración de libros de texto (nsabimana, 2018).

en 2015 la India contaba con más de 5.000 editores de libros 
de texto de primaria y secundaria (FICCI y nielsen India, 
2016). el consejo nacional de investigación y formación 
pedagógicas (ncert) publica los libros de texto utilizados 
en las escuelas públicas. el Gobierno recomienda los libros 
de texto del ncert para las escuelas públicas y privadas que 
participan en los exámenes de la junta central de educación 
secundaria y advierte sobre los costosos libros de texto 
publicados por empresas privadas. Las escuelas privadas y 
los padres de alumnos se muestran escépticos y señalan los 
retrasos en la producción, los errores y la calidad anticuada 

 

De 50 sistemas educativos, solo 12 no 
contaban con un proceso de aprobación de 
materiales de enseñanza de la lectura
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de los libros de texto del ncert como razones para utilizar 
los libros de otras editoriales (Frontlist, 2019; mufti, 2017; 
Vinayashree, 2017). al mismo tiempo, los padres expresan 
también su preocupación por el hecho de que la industria 
de los libros de texto trabaje con las escuelas privadas para 
exigir libros caros que aumentan la carga económica (mishra, 
2019).

en el África subsahariana, como parte de los programas de 
ajuste estructural, el Banco mundial promovió licitaciones 
internacionales, que acabaron con los monopolios de 
las editoriales encargadas de la publicación de los libros 
de texto pero favorecieron inicialmente a editoriales 
extranjeras, ya que se utilizaban lenguas internacionales 
para la enseñanza (thierry, 2020). un estudio del Banco 
mundial sobre 19 países anglófonos y francófonos halló que 
la mayoría había contratado a editoriales privadas para la 
producción de libros de texto (Banco mundial, 2008).

La interacción entre las editoriales internacionales, 
los donantes y los intereses locales ha complicado a menudo 
esta transición. el organismo de producción y distribución de 
materiales educativos de etiopía, controlado por el estado, 
había suministrado libros de texto desde los años 1970, pero 
en 2009 el ministerio de educación estableció un proceso de 
adquisición con el apoyo de los asociados para el desarrollo. 
un análisis del Banco mundial descubrió que la elaboración, 
la impresión y la distribución de libros de texto mejoraron 
considerablemente gracias al proceso de licitación. 
en 2013-2014, la proporción de libros de texto por alumno 
alcanzó por primera vez 1:1 en 7 asignaturas de primaria 
y 13 de secundaria. el proceso y los criterios de licitación 
llevaron a seleccionar editoriales internacionales, ya que los 
competidores locales carecían de capacidades (Woldetsadik 
y raysarkar, 2017).

a principios de los años 1990, la república unida de tanzanía 
comercializó el suministro de libros de texto por influencia de 
los donantes, con objeto de crear una industria editorial local, 
pero las prácticas de los donantes contribuyeron a proteger 
la posición dominante de las empresas multinacionales. a la 
postre, a principios de los años 2010, tras los escándalos 
de corrupción en los que se vieron involucradas editoriales 
internacionales como Oxford university press y macmillan, 
se seleccionaron nueve editoriales locales para el suministro 
de libros de texto estándar a las escuelas. pero los límites 
imprecisos y las tensiones entre las editoriales nacionales 
y las internacionales, los grupos de élite y las oficinas 
gubernamentales condujeron a una colusión en el mercado 
de los libros de texto. en 2014, el Gobierno suspendió el 
sistema basado en el mercado y restableció el control 
estatal total del suministro de libros de texto (Languille, 
2016). La mayor parte de la actividad de publicación de libros 
de texto en Kenya, rwanda, uganda y la república unida 
de tanzanía está ahora en manos de editoriales regionales 
de propiedad africana. La editorial internacional Longman, 

por ejemplo, vendió su empresa keniana y los derechos de 
autor locales a Longhorn, una empresa de propiedad keniana 
(read, 2015).

en el África francófona predomina la industria editorial 
francesa. Las editoriales locales tienen dificultades para 
competir debido a los nexos existentes entre los Gobiernos 
nacionales y las editoriales internacionales. La industria 
de los libros de texto en Gabón está dominada por edicef, 
una rama editorial de libros de texto de la empresa 
francesa Hachette Livre, una de las mayores editoriales del 
mundo. el socio local de Hachette es Éditions Gabonaises, 
que tiene un monopolio y recibe subvenciones estatales 
(Gary, 2018). en el camerún, la lista oficial de libros de texto 
recomendados está dominada por editoriales francesas 
gigantes como edicef, Belin y nathan (nkeck Bidias, 2019). 
Los incentivos han dado cierto margen, aunque limitado, 
a las editoriales locales. en el Senegal, se han aplicado 
políticas que permiten que las licitaciones favorezcan a 
las editoriales nacionales frente a las internacionales (de 
Lesseux, 2018). el Gobierno de malí está asociado con 
empresas privadas para crear capacidades editoriales 
(Gobierno de Canadá, 2018).

en côte d’Ivoire, Hachette posee una participación del 
70% en la principal editorial neI-ceda, formada por la 
fusión en 2011 de nouvelles editions Ivoiriennes y el centre 
d'edition et de diffusion africaines (Hachette Livre, 2019). 
Las editoriales locales afirman que los estrechos vínculos 
del Gobierno con neI-ceda han posibilitado su constante 
dominio del mercado de los libros de texto desde los años 
1980 (niakaté, 2018). el Gobierno ha permitido que las ofertas 
nacionales sean ligeramente superiores a las internacionales 
en las recientes licitaciones de proyectos financiados por el 
Banco mundial (rogez, 2020). Sin embargo, un análisis de la 
lista de libros de texto obligatorios en 2020-2021 efectuado 
para este informe muestra que el 56% de ellos seguían 
siendo publicados por neI-ceda, a pesar de la presencia 
de otras editoriales nacionales, como eburnie y Frat-mat 
(ministerio de educación nacional de Côte d’Ivoire, 2020).

Algunos grandes proveedores presionan en favor de 
contenidos educativos digitalizados y normalizados
en la industria editorial en general, las tendencias en el 
mercado de la publicación de libros de texto son difíciles 
de discernir debido a la rápida evolución tecnológica. 
Houghton mifflin Harcourt, cengage, mcGraw Hill, pearson 
and Scholastic dominan la edición de libros educativos en 
inglés. entre las editoriales que destacan en otros grandes 
mercados figuran Somos educação en el Brasil, central 
china publishing & media Investment Holding Group co 
Ltd, Hachette en Francia, el Grupo S chand en la India y 
prosveshcheniye en la Federación de rusia (Wischenbart, 
2019). en el Brasil, el organismo nacional de regulación de la 
competencia autorizó la adquisición de Somos educação por 
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a seleccionar editoriales internacionales, ya que los competidores locales 
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parte de Kroton educacional, líder del mercado del sector de 
la educación privada del país, aduciendo que la transacción 
no disminuiría la competencia (BSIC, 2018; Competition 
policy International, 2018). S chand suministra libros de 
texto y se precia de su red nacional de distribución y venta 
que cuenta con más de 5.000 distribuidores y concesionarios 
(S Chand and Company Ltd, 2021).

en los últimos años, muchas de estas empresas han 
ampliado y modificado sus funciones en los sistemas 
educativos al relacionar entre sí los libros de texto, 
los sistemas de evaluación y el aprendizaje en línea para 
alumnos y docentes. además, a los padres de alumnos les 
ha parecido interesante su enfoque en las necesidades 
de aprendizaje personalizadas (Wischenbart, 2019). 
en los estados unidos, se considera que los cinco actores 
establecidos funcionan como un cartel. el costo medio 
en los distritos escolares por alumno al año es de unos 
250 dólares, una cantidad importante para los distritos 
pobres (Zook, 2017). La concentración del mercado puede 
aumentar la desigualdad. el precio de los libros de texto 
provoca un círculo vicioso: las escuelas que no pueden 
permitirse la adquisición de los libros de texto más 
recientes, que constituyen la base de numerosos exámenes 
normalizados, obtienen peores resultados en los exámenes, 
con lo que se reduce su financiación. Los principales 
proveedores forman parte también de consorcios que 
incluyen empresas que elaboran exámenes y los califican. 
esto añade un incentivo suplementario para que las escuelas 
y los docentes utilicen los libros de las grandes editoriales 
(Broussard, 2014). también se elaboran modalidades de 
aprendizaje personalizado, aunque las pruebas de su eficacia 
son escasas (pane, 2018).

pearson, el líder mundial del mercado de la edición educativa, 
cambió su eslogan de “mayor editor mundial de libros de 
texto y materiales didácticos en línea” por “la empresa 
mundial de aprendizaje digital”, centrándose más en la 
enseñanza y la evaluación en línea. Su inmensa gama de 
productos comprende aplicaciones de aprendizaje del 
inglés, plataformas de aprendizaje, aplicaciones de clases 
particulares, evaluación en el aula, certificación, escuelas 
virtuales y servicios de aprendizaje en línea (pearson, 2019). 
Su estrategia digital para 2025 se centra en la rutinización 
de la enseñanza y en la ampliación de la experiencia docente 
complementaria al uso de herramientas tecnológicas. 
estas novedades podrían disminuir el propósito general 
de la escolarización pública y favorecer el aprendizaje 
personalizado mediante plataformas educativas, acaparando 
potencialmente a los clientes en servicios en línea 
amparados por un derecho de propiedad intelectual (Sellar y 
Hogan, 2019).

como parte de las estrategias de expansión digital, 
las grandes empresas comercializan plataformas y 
aplicaciones en general como “soluciones” dirigidas a los 
alumnos que incluyen clases particulares, aprendizaje de 
idiomas y evaluación personalizada, y a los docentes y 
dirigentes escolares para el perfeccionamiento profesional 
y la formación del profesorado en materia de aprendizaje 
digital. algunas empresas, como Somos educação, ofrecen 
soluciones y plataformas relacionadas con los contenidos 
básicos, el aprendizaje digital, la mejora de los docentes, 
la educación bilingüe, el aprendizaje social y emocional y 
el comercio electrónico, llegando a más de 3.400 escuelas 
privadas asociadas (Wischenbart, 2019). S chand combina 
intervenciones en línea y presenciales con aplicaciones 
e iniciativas digitales. Su visión comprende una mayor 
integración de la impartición de análisis y conocimientos, 
contenidos digitales, clases en vivo, evaluación y contenido 
para docentes (S Chand and Company Ltd, 2021).

aparte de las empresas dedicadas a la edición de libros 
de texto, gigantes de la tecnología como amazon, 
Google y microsoft han incursionado en el sector de 
la educación en línea, una tendencia reforzada por la 
expansión del aprendizaje en línea durante la pandemia de 
cOVId-19 (Williamson y Hogan, 2020).

Los planes de estudio secuenciados, con sus lecciones 
sumamente estructuradas, y la tecnología conexa son 
objeto de numerosas críticas y motivo de preocupación. 
Los docentes y dirigentes escolares de australia opinan que 
estos servicios conducen a la desprofesionalización de los 
docentes de las escuelas públicas, reduciendo su autonomía 
y agudizando su preocupación por ser reemplazados (Hogan 
y otros, 2018). Se considera que los planes de estudio 
secuenciados limitan la participación intelectual del docente 
y del alumno en el aula (Fitz y nikolaidis, 2020). en el estado 
de nueva York (estados unidos), las escuelas proponían 
módulos engagenY secuenciados para ayudar a cumplir 
las normas estatales básicas comunes. Los educadores 
entrevistados declararon apreciar algunos aspectos de los 
módulos, pero se mostraron alarmados por la suposición de 
que la desigualdad causada por la discapacidad y la pobreza 
podía corregirse exigiendo a los alumnos el cumplimiento de 
normas rigurosas (timberlake y otros, 2017).

Se observan tendencias similares en países de ingresos 
bajos y medianos, donde uno de los posibles objetivos 
de las escuelas privadas de bajo costo es que los planes 
de lecciones sean “a prueba de docentes” para que aun 
personas no cualificadas puedan impartirlas, como se 
observa en los detallados planes de lecciones elaborados 
por Omega Schools, rising academies y Bridge International 

 

En los últimos años, muchas empresas han relacionado entre sí los libros 
de texto, los sistemas de evaluación y el aprendizaje en línea para alumnos 
y docentes
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academies (Härmä, 2021). el análisis del modelo de Bridge 
International mostró que en éste se utilizan lecciones 
secuenciadas, tecnología GpS y automatización a fin de crear 
un mercado para sus escuelas y reducir la autonomía de los 
docentes (riep, 2017).

LOS GOBIERNOS EXTERNALIZAN MÁS SERVICIOS DE 
APOYO A LA EDUCACIÓN
La decisión de prestar servicios de apoyo a la educación 
internamente o de externalizarlos atañe a una buena gestión 
de las finanzas públicas. Los servicios de apoyo representan 
el mayor gasto en los presupuestos de educación después 
de los salarios de los docentes y, sin embargo, se sabe 
sorprendentemente poco sobre las buenas prácticas al 
respecto (Larocque, 2008). el análisis de las experiencias 
del proceso de adquisición de tecnología educativa en los 
estados unidos evidenció que los distritos escolares y las 
escuelas solían estar agobiados por miles de vendedores de 
tecnología educativa que comercializan una amplia gama de 
productos (morrison y otros, 2019).

en 2019 las autoridades educativas estatales y locales 
de los estados unidos emitieron casi 54.000 licitaciones 
y convocatorias destinadas a empresas de 12 grupos 
industriales, 10 de los cuales no estaban relacionados 
directamente con la enseñanza y el aprendizaje en el aula 
(parkin e Irby, 2019). en michigan, donde se efectuó un 
seguimiento diacrónico de la contratación de servicios de 
apoyo esenciales, el porcentaje de distritos que contrataron 
a proveedores del sector privado para alguno de los tres 
servicios esenciales (comidas, limpieza y transporte) 
se duplicó en 10 años, pasando del 36 % en 2005 al 70 % en 
2015 (Hohman y Slasinski, 2019) (Gráfico 2.13).

Quienes critican la externalización temen que la privatización 
pueda socavar los servicios públicos y la profesionalidad. 
un examen sistemático de 14 estudios centrados en la 
contratación dentro de los servicios sociales, como la 
educación, el empleo y la atención sanitaria, determinó 
que las consecuencias documentadas eran principalmente 
negativas. entre ellas figuran la modificación de la 
composición del personal (reducción de la plantilla, 
sustitución de empleados experimentados por personas 
más jóvenes y peor remuneradas), un empeoramiento de las 
condiciones de trabajo (aceleración del ritmo y exigencias 
de rendimiento, medidas de seguridad más deficientes), 
peores salarios y prestaciones y una menor satisfacción de 
los empleados (menor seguridad en el empleo, más estrés y 
agotamiento) (Vrangbæk y otros, 2015). cabe señalar que la 
bibliografía existente sobre la externalización está centrada 
principalmente en los estados unidos y rara vez comprende 
el análisis de servicios educativos no relacionados con la 
enseñanza.

al centrarse en la rentabilidad, la externalización podría 
liberar tiempo y dinero para la enseñanza. un análisis de 
la contratación de servicios en 1.000 escuelas estatales 
de texas estableció un nexo entre un aumento de la 
contratación del distrito en 1 punto porcentual y una 
disminución de los recursos asignados a las funciones de 
enseñanza básicas en 0,05 punto porcentual. no obstante, 
una mayor contratación también se asoció con un mejor 
rendimiento educativo (rho, 2013).

GRÁFICO 2.13:
La externalización de servicios de apoyo por parte de 
los distritos escolares ha aumentado con el tiempo en 
el estado de Michigan (Estados Unidos)
Porcentaje de distritos que han externalizado los servicios de 
apoyo, 2005-2019
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En 2019 las autoridades educativas estatales y locales de los Estados 
Unidos emitieron casi 54.000 licitaciones y convocatorias
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La contratación de servicios de limpieza suele dar lugar a 
peores normas laborales y peores resultados. un análisis 
efectuado en australia determinó que los principales 
resultados de una mayor contratación de personal de 
limpieza fueron la proliferación de contratistas, una mayor 
frecuencia de pago insuficiente, la reducción de las horas de 
limpieza y la disminución de las normas de salud y seguridad 
en el trabajo (Gerrard y Barron, 2020). una decisión tomada 
en 2012 de privatizar los servicios de limpieza y de confiarlos 
a dos grandes empresas de chicago (estados unidos) tuvo 
por consecuencia que las escuelas estuvieran más sucias y 
que se hablara de poner fin a los contratos en 2020 (ravitch, 
2020).

La contratación de servicios de comidas tiene importantes 
consecuencias para la salud de los alumnos y las normas 
laborales. en los estados unidos, siete estados concentran 
casi el 50% de la externalización de los servicios de comidas 
en la educación. Los responsables de los establecimientos 
escolares citan los elevados costes laborales como la 
principal razón para la externalización. a lo largo de los 
50 años transcurridos desde que los sistemas escolares 
empezaron a externalizar, las principales consecuencias 
han sido el deterioro de las normas laborales, el mayor uso 
de alimentos de marca preenvasados y un mayor recurso 
a la mercadotecnia en un afán por crear consumidores 
vitalicios. Varios estudios mostraron que en los distritos con 
comedores manejados por empresas privadas se ofrecen 
comidas menos saludables (Gaddis, 2020).

en un análisis llevado a cabo entre 446 agentes sociales 
encargados de la adquisición de alimentos biológicos en 
Santa catarina (Brasil), se observó que la externalización 
menoscababa la calidad del programa, ya que disminuía las 
ventas de las explotaciones familiares y exponía a los niños 
a alimentos adquiridos por empresas (de andrade Silverio y 
araújo de Sousa, 2014). La elección de los contratistas tiene 
amplias repercusiones. un análisis realizado en el estado de 
california (estados unidos) reveló que la contratación de 
proveedores de comidas escolares más saludables mejoraba 
el desempeño de los alumnos (anderson y otros, 2018). 
un estudio sobre alumnos de primaria en nápoles (Italia) 
mostró que cuanto mayor era la empresa de servicio de 
restauración, menor era la satisfacción de los alumnos con la 
comida (maietta y Gorgitano, 2016).

La salud infantil y la educación física constituyen otro 
ámbito en donde existe una importante externalización. 
Según los análisis de la externalización de los servicios de 
salud y educación física efectuados en australia, Irlanda, 
el reino unido y los estados unidos, así como en Hong 
Kong (china), la labor de las escuelas relativa a la salud 
estaba muy comercializada y organizada en red, lo cual tenía 
consecuencias para el trabajo de los docentes (macdonald 
y otros, 2020). en australia, por ejemplo, la participación 
de organizaciones deportivas pasó paulatinamente del 
suministro de equipos físicos en los años 1950 a la propuesta 
de material curricular en los años 1990 y, más recientemente, 
a la participación directa de instituciones externas en el 
sistema escolar, a pesar de la ausencia de cualificación 
docente. en Queensland cuatro de cada cinco escuelas 
habían externalizado algunos aspectos de la educación 
deportiva (Sperka, 2020).

CONCLUSIÓN

La impartición no estatal de educación, que ha aumentado 
en gran parte del mundo, es un fenómeno importante con 
raíces históricas. La distinción entre proveedores estatales 
y no estatales no siempre es clara. entender las diferencias 
entre los proveedores puede ayudar a comprender mejor 
las tendencias, los efectos en los alumnos y los sistemas, 
y las respuestas políticas adecuadas para mejorar el acceso, 
la equidad y la calidad.

Las comparaciones de la eficacia de las escuelas estatales y 
no estatales han sido inadecuadas. no han tenido en cuenta 
la diversidad de objetivos de los proveedores, el número 
de alumnos en las escuelas y los recursos disponibles. 
una vez consideradas estas diferencias, las escuelas no 
estatales no ofrecen una ventaja considerable. por otra 
parte, pocos estudios han tenido en cuenta el costo relativo 
de la impartición de educación o han mirado más allá de los 
resultados más rudimentarios.

además, los efectos de la participación no estatal en la 
educación deben examinarse desde la perspectiva no solo 
del alumno individual, sino también del sistema en general. 
Si bien la impartición no estatal de educación básica puede 
subsanar carencias a corto o medio plazo, ésta conduce a la 
segregación y a la desigualdad y no ha conseguido todavía 
realzar de forma convincente la calidad de todas las escuelas, 
incluidas las públicas.

más allá de la educación básica, los bienes y servicios 
auxiliares desempeñan diversas funciones, a menudo 
contrastadas, que cuestionan, apoyan o socavan el 
desempeño del sistema educativo y el historial de equidad 
para los docentes y alumnos. La presión en favor de la 
digitalización de contenidos, impulsada por grandes 
empresas editoriales y tecnológicas, está acelerando la 
necesidad de facilitar el acceso equitativo a la tecnología y al 
aprendizaje digital. 

una de las enseñanzas más valiosas de la crisis de la 
cOVId-19 es cuán frágiles son los sistemas cuando los 
Gobiernos permiten que se desarrolle un sistema de laissez 
faire, sin una reglamentación y financiación adecuadas. 
ello pone en peligro la educación de muchos alumnos y los 
empleos de los docentes. debería ser prioritario edificar 
sistemas educativos más resistentes a las crisis.
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Alumnos recibiendo clases en un aula abarrotada 

en el condado de Kajiado (Kenya).

CRÉDITO: Jake Lyell/Alamy Stock Photo
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Gobernanza y 
reglamentación



M E N S A J E S  CL AV E

Una buena gobernanza y una reglamentación eficaz son fundamentales para impartir una educación equitativa y de calidad. 

 � en 94 países, los planes o estrategias sectoriales prevén la intervención de agentes no estatales en la impartición 
o la prestación de servicios de otro tipo.

 � el reparto de responsabilidades en la impartición suele estar fragmentado entre los ministerios y los distintos tipos de 
agentes. en el 13% de los países, varias autoridades comparten la responsabilidad de la garantía de la calidad 
de las actividades no estatales en el ámbito de la educación.

 � no todos los enfoques de gobernanza del sistema educativo tratan a todos los alumnos, docentes y escuelas de manera 
uniforme.

Los acuerdos de financiación pueden repercutir en la gobernanza.

 � en la mayoría de los países, los actores no estatales reciben financiación pública, que puede revestir diversas formas: 
subsidios por alumno en el 79% de los países, subsidios a los padres en el 23%, préstamos y obsequios a las escuelas 
en el 27% y ayudas para los salarios de los docentes o los gastos de funcionamiento en el 61%.

 � Aunque la eficacia de las alianzas público-privadas depende, en última instancia, de su configuración, un examen de alcance 
de 98 estudios de modalidades de alianzas reveló que, en al menos dos tercios, los programas de subsidios, vales y escuelas 
chárter repercutían negativamente en la equidad.

La equidad y la calidad suelen ocupar un lugar secundario en las listas de objetivos de las normativas.

 � Casi todos los sistemas definen los requisitos de ingreso y funcionamiento, incluidos el registro y la obtención de licencias, 
pero solo el 53% reglamenta la acreditación de los docentes. Alrededor del 55% de los países proscribe los procedimientos de 
admisión selectiva. Un 27% prohíbe el lucro en la educación primaria y secundaria y un 67% limita los derechos de matrícula.

 � en las estadísticas de al menos 27 países se tienen en cuenta las escuelas no registradas. en Uganda, el 14% de las escuelas 
primarias y el 13% de las secundarias no están registradas.

Las deficiencias en la aplicación y la rendición de cuentas socavan la eficacia de la normativa.

 � en algunos países de ingresos bajos y medianos bajos, la complejidad, el alto costo o la larga duración de los procedimientos 
de registro disuaden a los proveedores de obtener el reconocimiento oficial. el Gobierno del estado nigeriano de Lagos 
únicamente había aprobado una cuarta parte de las cerca de 20.000 escuelas privadas en 2021.

Los Gobiernos piden a los proveedores de educación que rindan cuentas sobre el cumplimiento de las normas.

 � en el 81% de los países, la reglamentación obliga a las escuelas no estatales a participar en evaluaciones a gran escala.

 � Casi todos los países aplican sanciones, cierran escuelas o retiran licencias cuando las escuelas no estatales incumplen la 
reglamentación. Un 54% de los países también reglamenta la duración de estos cierres.

 � Alrededor de 90 países tienen códigos de ética o de conducta para los docentes y el personal escolar, que a menudo abarcan 
a los proveedores no estatales.

Las clases particulares complementarias rara vez están reglamentadas.

 � Las clases particulares no están reglamentadas en el 48% de los países. Apenas 53 países las reglamentan en la legislación 
relativa a la educación, mientras que 19 solo lo hacen en el derecho mercantil.

 � en el 31% de los países, la normativa especifica las cualificaciones que deben poseer los profesores particulares; por su parte, 
10 países prohíben explícitamente a los docentes dar clases particulares.
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Cuanto más se amplían las actividades no estatales en 
el ámbito de la educación, más se centra la atención 

en el papel de los Gobiernos, como principales garantes 
del derecho a la educación y encargados de la dirección, 
la supervisión, el control y la rendición de cuentas del 
sistema educativo. Por medio de sus funciones legislativas 
y normativas, los Gobiernos deben establecer marcos 
reglamentarios sólidos que velen por que el funcionamiento 
de todos los participantes se someta a las mismas 
condiciones, que todos gocen del derecho a la educación y 
que los fondos públicos se utilicen de forma eficiente, eficaz 
y equitativa.

Las competencias de la gobernanza en el ámbito de 
los bienes y servicios públicos incluyen la impartición, 
la distribución y la reglamentación. Teniendo en cuenta 
que la reglamentación también incide en la impartición y 
la distribución, esta puede definirse como la parte de la 
gobernanza que se ocupa del "flujo de acontecimientos 
y comportamientos" (braithwaite y otros, 2007). Dada 
la definición que se ofrecía en el Informe de seguimiento de 
la educación en el mundo de 2009 de la gobernanza de la 
educación como "los procesos, las políticas y el entramado 
institucional que conectan entre sí a los diferentes actores 
de la educación" (UneSCO, 2008), queda claro que la 
gobernanza y la reglamentación abarcan reglas y normas 
tanto formales como informales.

Se espera que la buena gobernanza alcance múltiples 
objetivos. Por su parte, los distintos tipos de organización 
hacen hincapié en diferentes aspectos. Una definición 
exhaustiva reciente comprende lo siguiente: la participación; 
la capacidad de responder al público en cuanto a la 
prestación de servicios y la atención de denuncias; la 
eficiencia y la eficacia; la apertura y la transparencia; 
el respeto del estado de derecho; la conducta ética; el 
desarrollo de competencias y capacidades; la innovación y la 
apertura al cambio; la sostenibilidad y la orientación a largo 
plazo; una buena gestión financiera; la promoción de los 
derechos humanos, la diversidad cultural y la cohesión social; 
y la rendición de cuentas (Consejo de europa, 2018).

en este capítulo se aborda la buena gobernanza con 
respecto a la actividad no estatal en la educación, prestando 
especial atención a la promoción de los derechos humanos 
mediante la reglamentación. Los marcos de derechos 
humanos consagran tanto el derecho de los padres a elegir 
la educación de sus hijos como el derecho de todos los niños 
a recibir una educación de calidad. Además, al menos un año 
de preescolar y 12 años de primaria y secundaria deben ser 
gratuitos. Sin embargo, estos derechos pueden no coincidir 
unos con otros. en los casos en los que los padres pueden 
elegir la escuela sin ninguna limitación, las poblaciones 
más marginadas corren el riesgo de ser segregadas y 
discriminadas, lo que agrava la desigualdad. Cuando las 
escuelas tienen libertad para determinar los derechos de 
matrícula y seleccionar a sus alumnos de acuerdo con sus 
propios criterios de admisión, privilegian a los más ricos 
y a los que obtienen mejores resultados. el ejercicio de la 
libertad de elegir, crear y gestionar escuelas puede cumplir la 
obligación enunciada en el artículo 13 del Pacto Internacional 
de Derechos económicos, Sociales y Culturales de 1966 de 
"ajust[arse] a las normas mínimas que prescriba el estado", 
pero puede ser contrario a la obligación de los sistemas 
educativos de aspirar a la equidad y la inclusión y de cumplir 
los principios de disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y 
adaptabilidad.

no todos los enfoques de la gobernanza del sistema 
educativo tratan a todos los alumnos, docentes y escuelas 
de manera uniforme. en algunos casos, el reparto de 
responsabilidades de la impartición está fragmentado entre 
los ministerios y los distintos tipos de agentes. Algunos 
países ignoran lagunas normativas que llevan a descuidar 
la equidad y la calidad. Otros reglamentan en exceso a 
los actores no estatales, por lo menos en teoría, aunque 
no por ello alcancen los resultados claramente deseados, 
y sin adoptar el mismo enfoque de supervisión de los 
establecimientos de educación pública. A su vez, otros países 
aplican enfoques de gobernanza en los que los límites entre 
los interesados y los niveles son poco nítidos, y en los que 
las facultades, intereses y responsabilidades se entrecruzan 
y superponen (zancajo y otros, 2021). Para los Gobiernos es 
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un desafío lograr un equilibrio entre muy escasa supervisión, 
que puede causar una expansión no prevista que agrava 
la desigualdad, y una reglamentación excesiva que puede 
disuadir a los proveedores no estatales de participar en el 
sistema educativo.

en este capítulo se analiza la reglamentación relacionada 
con la elaboración de normas para el establecimiento y el 
funcionamiento individuales (por ejemplo, infraestructuras, 
concesión de licencias, financiación, operaciones financieras, 
obtención de beneficios e incentivos fiscales); la organización 
del sistema educativo en su conjunto, del que forman parte 
los proveedores no estatales, lo que comprende normas 
de acceso equitativo (por ejemplo, admisión a la escuela, 
elección de la escuela y derechos de matrícula) y normas de 
calidad equitativa (por ejemplo, personal, plan de estudios 
y materiales didácticos); y la aplicación de estas normas, 
incluidas las medidas de seguimiento (por ejemplo, garantía 
de calidad, sanciones y rendición de cuentas) (Gráfico 3.1). 
el análisis se basa en un examen de 211 sistemas educativos 
para el sitio web de perfiles en apoyo del estudio de los 
sistemas educativos (PeeR) del Informe de seguimiento de la 
educación en el mundo.

LA GOBERNANZA DEL SISTEMA 
EDUCATIVO SUELE ESTAR 
FRAGMENTADA
Los países rigen los actores no estatales en la educación 
de diversas maneras, que a menudo guardan relación con 
la forma en que esos actores surgieron y comenzaron 
sus actividades. Los sistemas educativos modernos se 
caracterizan por una gobernanza de niveles múltiples. Por su 
parte, las reformas de los últimos decenios se han orientado 
hacia una descentralización en la que las autoridades 
centrales conservan la responsabilidad de la supervisión y 
la reglamentación, pero traspasan la responsabilidad de la 
aplicación a los niveles locales. La descentralización puede 
adoptar diversas formas, dependiendo de la relación con 
las autoridades locales (por ejemplo, desconcentración, 
traspaso y delegación), las escuelas (por ejemplo, gestión 
basada en la escuela, autogobierno y gestión externalizada) 
y los padres de alumnos (por ejemplo, elección de la escuela). 
La impartición no estatal de educación está reglamentada 
en diversos grados, por lo general teniendo en cuenta si 
esos establecimientos de enseñanza se financian y de 
qué manera. La excepción es cuando existe un mercado 
no reglamentado, especialmente en el caso de las clases 
particulares complementarias. 

LA HISTORIA, LA CULTURA Y LA IDEOLOGÍA 
REPERCUTEN EN EL MODO EN QUE LOS ESTADOS 
RIGEN LOS ACTORES NO ESTATALES
La reglamentación de los proveedores de educación no 
estatales por parte de los Gobiernos centrales no es 
uniforme entre los países. en el plano mundial, el 39% de 
los países tienen un departamento, división u organismo 
único para los proveedores no estatales a nivel nacional, 
que depende del ministerio encargado de la educación 
primaria y secundaria, con porcentajes regionales tan altos 
que alcanzan el 56% en el África subsahariana y el 73% en 
África Septentrional y Asia Occidental. Los ministerios de 

educación son los únicos responsables de la garantía de 
calidad de los actores no estatales en el 83% de los países, 
mientras que en el 13% varias autoridades comparten esa 
responsabilidad.   

en algunos países, los ministerios, departamentos u otros 
interesados se reparten la responsabilidad de reglamentar 
a los proveedores no estatales. La fragmentación puede 
repercutir negativamente en la supervisión del sistema si las 
responsabilidades se solapan, no se articulan claramente o se 
sustituyen en la práctica por normas informales. esto suele 
ocurrir en países donde largos conflictos han desestabilizado 
la administración pública. en la República Democrática del 
Congo, el debilitamiento del Gobierno central tras años 
de conflicto y la aparición de actores no estatales como 
principales proveedores condujeron a una gobernanza 
"negociada" entre actores estatales y no estatales (Titeca 
y de Herdt, 2011). Las autoridades educativas provinciales, 
los representantes de organizaciones confesionales y 
los actores privados desempeñan un papel importante 
en la gestión de la prestación de servicios locales, lo que 
genera diferencias considerables entre las provincias en la 
supervisión del sistema escolar (Cambridge education, 2021).

en 96 países, los planes o estrategias sectoriales describen 
las funciones de los actores no estatales en la impartición 
directa de educación o la prestación de otros servicios. 
no obstante, los países no interactúan de la misma 
manera con los actores no estatales en la educación. 
La historia, la cultura y la ideología, a menudo combinadas, 
repercuten en el modo en que el estado reglamenta los 
actores no estatales. en 1974, poco después de obtener la 
independencia, bangladesh promulgó la ley de escuelas 
primarias (Tomar el mando), por la que se nacionalizaron 
36.000 escuelas primarias comunitarias, en parte para 
demostrar un compromiso con el laicismo (Hossain y otros, 
2002). Su política educativa de 2010 instaba más firmemente 
a que más escuelas primarias se convirtieran en escuelas 
públicas, afirmando que "la responsabilidad de la educación 
primaria no puede delegarse en el sector privado o las 
OnG" (ministerio de educación de bangladesh, 2010, pág. 6). 
Las organizaciones no gubernamentales (OnG) han atendido 
a millones de alumnos desfavorecidos en la educación 
primaria, mientras que las escuelas secundarias, laicas o 
religiosas, han permanecido casi exclusivamente en manos 
privadas, aunque subvencionadas por el estado.

 

En 96 países, los planes o 
estrategias sectoriales describen 
las funciones de los actores no 
estatales en la impartición directa 
de educación o la prestación de 
otros servicios
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La Carta de educación y enseñanza de marruecos de 
2008 estableció el objetivo de que la proporción de 
establecimientos privados en el total de la matrícula 
alcanzara el 25% en el año 2024 en todo el sistema educativo. 
La visión estratégica 2015-2030 define la educación 
privada como "asociada de la educación pública para la 
generalización y el logro de la equidad". entre 2009-2010 y 
2018-2019, el número de escuelas privadas aumentó en un 
91%, frente a un 15% para las escuelas públicas. La voluntad 
de colaborar con el sector privado es más explícita en 
la educación de la primera infancia, lo que se refleja en 
el cambio de nombre de la Dirección de cooperación y 
promoción de la educación de la primera infancia del 
ministerio de educación por Dirección de cooperación y 
promoción de la enseñanza privada (Abdous, 2020).

Desde principios de los años 1980, muchos países han 
concedido a las escuelas más autonomía para tomar 
decisiones sobre los planes de estudio, la asignación de 
recursos y, en algunos casos, los docentes. en el mundo, 
el 74% de los países tiene normativas que exigen algún tipo 
de gestión escolar en las escuelas no estatales (Gráfico 3.2). 
Las normativas disponen explícitamente que debe haber 
consejos en todos los tipos de escuelas no estatales en el 
45% de los países, pero en las escuelas subvencionadas por 
el Gobierno únicamente en el 14%. Alrededor del 64% de 
los países también define la composición de los consejos 
escolares.

Las funciones de los consejos varían, pero pueden ser 
sustanciales en algunos países. en la Comunidad Flamenca 
(bélgica), los consejos escolares gozan de gran autonomía. 
Por ejemplo, se conceden subvenciones orientadas hacia 
la equidad a las escuelas de acuerdo con ciertas normas, 
pero las condiciones financieras de las escuelas son muy 
diferentes, ya que éstas pueden elegir cómo asignar 
dicha financiación (Shewbridge y otros, 2019). en Omán, 
una decisión ministerial de 2017 exige que las escuelas 
tengan un consejo de al menos cinco miembros encargado 
de rendir cuentas al ministerio de educación. Un miembro del 
consejo representa a los padres y al menos dos miembros 
deben tener experiencia en educación. Los propietarios de 
las escuelas, los asociados o las partes interesadas pueden 
formar parte del consejo y votar sobre los métodos de 
gobernanza. Asimismo, cada escuela privada debe crear 
un consejo de padres de alumnos, cuya composición y 
organización se ajusta a las condiciones establecidas por el 
ministro de educación. en zimbabwe, donde el 22% de las 
escuelas primarias y el 27% de las secundarias pertenecen 
al sector no gubernamental, dirigidas en su mayoría por 
particulares, fideicomisos, granjas, misiones y empresas 
(ministerio de educación Primaria y Secundaria de 
zimbabwe, 2021), los comités de desarrollo escolar fomentan 
la participación de los padres y la comunidad en la gestión de 
las escuelas (perfiles por países PeeR).

GRÁFICO 3.1 : 
La normativa abarca diversos aspectos de las actividades no estatales en la educación
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig3_1
Fuente: equipo del Informe Gem.
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Las escuelas confesionales representan una parte 
importante de la matrícula en muchos países, lo que 
repercute en los modelos de gobernanza (Wodon, 2021a, 
2021b). en el 22% de los países del mundo, un ministerio u 
otra autoridad de asuntos religiosos, que no pertenece al 
ministerio de educación, dirige las escuelas confesionales. 
en África Septentrional y Asia Occidental (por ejemplo, 
egipto y Túnez), donde éstas suelen ser escuelas estatales, 
el porcentaje es del 70%, mientras que en el resto de Asia 
supera el 50%. en Camboya, las escuelas religiosas deben 
estar registradas en el ministerio de Cultos y Religión y 
están bajo la autoridad de la inspección general de educación 
nacional budista del ministerio (UnICeF, 2020). en Indonesia, 
el ministerio de Asuntos Religiosos es responsable de las 
escuelas islámicas públicas y privadas (Jackson, 2016). 
La política escolar relativa a las escuelas confesionales varía 
en el África subsahariana (Recuadro 3.1).

en los debates sobre las funciones de los actores estatales 
y no estatales en la educación en entornos frágiles o 
situaciones de emergencia suelen plantearse las cuestiones 
de la coordinación y el apoyo. ¿Cómo puede evitarse la 
duplicación y detectarse las carencias? Tras el paso del 
huracán mitch en Honduras en 1998, la distribución clara 
de las tareas y responsabilidades contribuyeron al éxito 
del Programa Hondureño de educación Comunitaria 
para prestar servicios educativos en zonas rurales y 
desfavorecidas, con una participación directa de los padres 

de alumnos en su administración. La Secretaría de educación 
gestiona la coordinación, financiación y seguimiento del 
Programa (Secretaría de educación de Honduras, 2020).

Las OnG internacionales que atienden a poblaciones 
desfavorecidas establecen diversos acuerdos con los 
Gobiernos, desde sustituir los servicios estatales hasta 
fortalecer el sistema estatal. en Sierra Leona, Street Child, 
una OnG internacional, construyó más de 300 escuelas 
entre 2010 y 2014 en zonas rurales y remotas que carecían 
de impartición o supervisión estatales. A medida que 
Street Child ampliaba la escala y el alcance de su trabajo, 
la preocupación por la sostenibilidad ponía de manifiesto 
las limitaciones que supone funcionar fuera del estado. 
Desde entonces, Street Child entabló una coordinación y 
colaboración con el estado para garantizar la legitimidad, 
la complementariedad y la capacidad de respuesta de las 
escuelas ante las crisis. el estado ha aprobado y adoptado 
más de 30 escuelas, cuyas infraestructuras y personal se 
han examinado para garantizar que cumplen las normas 
estatales (Street Child, 2021).

en Somalia, debido a la guerra civil y el colapso de la 
autoridad estatal, antiguos docentes crearon organizaciones 
coordinadoras. en 2018 había 14 asociaciones de este tipo 
con más de 1.000 escuelas afiliadas a las que asistían más 
de 250.000 alumnos; de ellas, las más grandes eran la red 
de educación privada formal y la asociación de escuelas 
para la educación formal, creadas en los años 1990. 
en cambio, el ministerio de educación, Cultura y educación 
Superior administra 93 escuelas con 32.000 alumnos. 
Las asociaciones expiden certificados y títulos reconocidos 
en el extranjero y han ayudado a reformar los programas 
de estudio. Las escuelas deben estar registradas ante el 
estado y cumplir las normas de la asociación para pasar 
a ser miembros. el ministerio creó el departamento de 
educación coordinada y privada para reglamentar el sistema 
educativo no estatal y coordinar con los establecimientos 
de enseñanza privados, mientras que el departamento de 

GRÁFICO 3.2: 
La mayoría de los países exige a las escuelas no estatales tener consejos 
Porcentaje de países en los que las escuelas no estatales deben tener algún tipo de gestión escolar, por región, 2021
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig3_2
Fuente: Análisis del equipo del informe Gem basado en los perfiles por países PeeR sobre los actores no estatales en la educación.

 

Las ONG internacionales que atienden a 
poblaciones desfavorecidas establecen 
diversos acuerdos con los Gobiernos, 
desde sustituir los servicios estatales hasta 
fortalecer el sistema estatal
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planes de estudio y garantía de calidad se encarga de los 
planes de estudio, la gestión de los docentes y la supervisión 
de los establecimientos de enseñanza, tanto públicos como 
privados (Altai Consulting, 2018). 

en Turquía, algunas organizaciones no estatales y empresas 
privadas crearon centros de enseñanza temporales 
acreditados para refugiados sirios, que en sus inicios estaban 
sometidos a escasa supervisión estatal. en septiembre 
de 2013, se anunció en una circular reglamentaria que los 
servicios educativos, dentro o fuera de los campamentos, 
debían ser planificados, coordinados y supervisados por 
el ministerio de educación nacional y el personal que éste 
designara a nivel local (Tezel mccarthy, 2017). este proceso 
dio reconocimiento a los actores no estatales que dirigían 
estos centros. Sin embargo, al cuestionarse la calidad 
educativa de los centros, el ministerio de educación nacional 
adoptó en septiembre de 2016 una política para eliminarlos 

gradualmente y matricular a todos los alumnos sirios en 
escuelas públicas (UneSCO, 2019).

LA FINANCIACIÓN DE LOS PROVEEDORES NO 
ESTATALES PUEDE REPERCUTIR EN LOS ACUERDOS DE 
GOBERNANZA
en la mayoría de los países, los actores no estatales reciben 
financiación pública que puede revestir diversas formas: 
subsidios por alumno en el 79% de los países, subsidios a 
los padres de alumnos en el 23%, préstamos y obsequios 
a las escuelas en el 27% y ayudas para los salarios de los 
docentes o los gastos de funcionamiento (por ejemplo, libros 
de texto o equipos tecnológicos) en el 61%. en el 83% de 
los países donde los Gobiernos respaldan las escuelas no 
estatales, las escuelas confesionales figuran entre los 
beneficiarios. Desde 1976, el ministerio de educación de 
el Salvador paga los salarios de algunos docentes de escuelas 

RECUADRO 3.1 : 

Las relaciones entre los Gobiernos y la religión en materia de escuelas confesionales han evolucionado en el África 
subsahariana

La política pública sobre las escuelas confesionales varía en el África subsahariana (Scheunpflug y Wenz, 2021). En el Camerún, el 26% de las escuelas están 
gestionadas por la Iglesia. El Gobierno no ha respetado el compromiso de financiar a sus docentes. Como el sistema educativo eclesiástico depende de los 
derechos de matrícula, los docentes no suelen estar bien pagados, especialmente en zonas donde la población es más pobre (Lange y otros, 2021; Wodon, 
2020). En las Comoras, el consejo consultivo nacional de educación examina todos los proyectos de ley relativos a la educación pública o privada, pero el 
ministerio encargado de los asuntos islámicos respalda la educación en las escuelas coránicas. En Djibouti, una ley de 2020 estipula que el Ministerio de Asuntos 
Musulmanes, Cultura y Bienes del Waqf "elabora y propone los fundamentos de la educación islámica y la difusión de la cultura árabo-islámica". En Madagascar, 
donde las escuelas confesionales desempeñan un papel importante en el sistema educativo, el Ministerio de Educación supervisa las direcciones de cada una de 
las tres confesiones: católica, protestante y musulmana. El Estado paga parte de los salarios de los docentes.

La República Democrática del Congo nacionalizó las escuelas religiosas en 1974, pero en 1977 el Estado y cuatro comunidades religiosas (católica, protestante, 
kimbanguista y musulmana) firmaron un convenio por el que se introducía un sistema perteneciente al Estado y regulado por él, pero gestionado 
conjuntamente (Scheunpflug y Wenz, 2021). El convenio dividió el sector de la educación pública en una red estatal y cuatro redes confesionales, cada una 
con su propia administración. Las escuelas públicas que pertenecen a una red confesional son dirigidas tanto por una oficina religiosa como por una oficina 
de educación pública, lo que complica la gestión. Las redes se encargan indirectamente de distribuir los salarios de más de la mitad de los docentes, y pueden 
crear escuelas y contratar personal a nivel local sin supervisión del Estado. Las redes confesionales también poseen escuelas privadas que compiten con las 
públicas para atraer alumnos. En 2019 el Gobierno introdujo la educación gratuita y suprimió todos los derechos de matrícula para la educación primaria. 
Las redes confesionales deben registrar las escuelas y los docentes en las direcciones provinciales de educación para recibir financiación pública (Cambridge 
Education, 2021).

En Kenya, las iglesias transfirieron sus escuelas a las autoridades locales en virtud de la ley de educación de 1968, convirtiéndose entonces en patrocinadores. 
La ley de educación básica de 2013 define al patrocinador como una "persona o institución que hace una contribución importante al desarrollo académico, 
financiero, infraestructural y espiritual de una institución de educación básica, y ejerce una influencia considerable en él". Esta ley reforzó la autoridad del 
Estado sobre las escuelas y otorgó a cada nuevo consejo de educación municipal el derecho a nombrar a los presidentes de los consejos de administración de 
las escuelas y a la comisión del servicio docente la facultad de nombrar a los directores de las escuelas, asignándole un mayor papel en su gestión. Aunque se 
consulta a los patrocinadores, como las iglesias, sobre las decisiones relativas a los docentes, ya no tienen derecho de veto sobre los directores de escuela y sus 
responsabilidades suelen limitarse a cuestiones referentes a la infraestructura y la atención espiritual de los alumnos (D'Agostino y otros, 2019).

En Rwanda, las escuelas católicas no dirigidas por órdenes religiosas fueron nacionalizadas en 1966, pero este no fue el caso de un número menor de escuelas de 
órdenes religiosas y protestantes. El número de escuelas confesionales aumentó tras el genocidio. La Iglesia y el Estado cooperan muy estrechamente.  
El Gobierno paga los salarios de los docentes en las escuelas gestionadas por la Iglesia. En la educación primaria y en los centros de secundaria subvencionados 
por el Gobierno está prohibido cobrar derechos de matrícula. Las escuelas confesionales no estatales, clasificadas como escuelas subvencionadas por el 
Gobierno, reciben ayudas para su construcción y renovación. En la República Unida de Tanzanía, todas las escuelas fueron nacionalizadas durante el régimen de 
partido único, pero las escuelas cristianas se independizaron después de 1985.

 

En la mayoría de los países, los actores no estatales reciben financiación pública que puede 
revestir diversas formas
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católicas. el Gobierno establece una cuota para puestos 
de docencia, y las arquidiócesis deciden cómo repartirlos 
entre las escuelas. La Iglesia suele ser la propietaria 
de las infraestructuras; además, gestiona las escuelas 
por conducto de consejos directivos escolares y puede 
contratar y despedir docentes. A pesar de ello, el Gobierno 
reglamenta las escuelas mediante directivas e inspecciona su 
funcionamiento (USAID y otros, 2018). 

Las escuelas no estatales y, sobre todo, las confesionales, 
pueden ser eficaces para ejercer presión. en Australia, 
el mecanismo de financiación escolar ha favorecido 
históricamente a las escuelas privadas con respecto a 
las públicas. Tras un examen a fondo en 2011, una ley de 
educación de 2013 fijó el primer subsidio por alumno mínimo 
nacional del país, con una fórmula para determinar la ayuda 
adicional para alumnos desfavorecidos (afectados por la 
pobreza, la discapacidad, la pertenencia a grupos indígenas 
y un nivel de inglés deficiente) y escuelas desfavorecidas 
(rurales y pequeñas). el subsidio per cápita mínimo de 
las escuelas privadas debía ajustarse a la baja para tener 
en cuenta su capacidad de cobrar derechos de matrícula. 
Sin embargo, la reforma perdió fuerza. el compromiso 
del Gobierno de que ninguna escuela perdería recursos 
afianzó asignaciones tradicionalmente desiguales. Se dejó a 
discreción del sector de escuelas católicas la aplicación de la 
fórmula y no se obligó a los estados a cumplir los objetivos 
federales. Asimismo, la financiación federal que habría 
ayudado a las escuelas con poca financiación a recuperarse 
se pospuso cinco años, lo que supuso que las escuelas con 
exceso de financiación perderían su ventaja a un ritmo muy 
lento (Goss y otros, 2016). Finalmente, las escuelas privadas 
se beneficiaron de un mayor incremento de financiación que 
las públicas entre 2007-2008 y 2016-2017 (baker, 2019).

en la mayoría de los casos, el único criterio de planificación 
de la educación para autorizar nuevos proveedores privados 
financiados con fondos públicos es la demanda. en la 
provincia paquistaní de Punyab, la fundación de educación 
de Punyab, una organización semiautónoma, promueve 
alianzas entre el sector público y el privado para ampliar el 
acceso a la educación y mejorar la calidad. Sus programas 
incluyen un plan de vales, un programa de subsidios para 
escuelas privadas, un mecanismo de externalización de la 
gestión de las escuelas públicas y el programa de nuevas 
escuelas (Ansari, 2020), que ofrece incentivos a particulares 
y organizaciones para crear escuelas si cumplen ciertas 
condiciones básicas relacionadas con el nivel educativo del 
solicitante y el lugar de residencia. Las escuelas deben estar 
en zonas sin escuela formal en un radio de un kilómetro y 
atender a una población de al menos 350 personas, ya que 
la finalidad es llegar a poblaciones que de otro modo no 
tendrían acceso a la escuela. Desde 2007 se han creado 
más de 2.500 escuelas (Punjab education Foundation, 
2021). Pero existe el riesgo de que estos enfoques basados 
en la demanda para autorizar a los proveedores agraven 
la segregación escolar y la estratificación social entre las 
escuelas.

en el Perú, el Gobierno negocia con actores sin ánimo de 
lucro seleccionados para hacerse cargo de escuelas públicas, 
esto es, escuelas que, o bien funcionan plenamente según 
la normativa del ministerio de educación y cuyos docentes 
reciben su salario del Gobierno (en convenio), o bien perciben 
alguna ayuda financiera pública para los fondos generales, 
los salarios de los docentes, los equipos y los edificios 
(financiación mixta). Las escuelas deben haber obtenido 
previamente una certificación formal y deben cumplir 
requisitos mínimos establecidos en la normativa de los 
centros de enseñanza privada. el acuerdo de funcionamiento 
comprende exámenes periódicos de las instalaciones, el plan 
de estudios y los materiales didácticos, y un calendario 
ajustado al de las escuelas públicas. Los fondos no se 
transfieren en función del número de alumnos matriculados, 
sino según un monto fijo dependiendo de cada caso 
(Rossignoli, 2021).

en Uganda se creó una alianza público-privada para ofrecer 
subsidios por alumno a las escuelas secundarias privadas 
para que aceptaran a alumnos que cumplían los requisitos 
sin costo adicional. entre 2007 y 2016, 850 escuelas 
participaron en el programa, lo que representó el 46% de 
la matrícula. Una política marco de 2010 establecía una 
licitación para seleccionar escuelas basándose en una 
determinación de las necesidades, una evaluación del valor y 
un análisis de las opciones, a la que seguía una negociación 
sobre las condiciones con los candidatos seleccionados. Pero 
no se contaba con la capacidad necesaria para ello, ni con una 
estructura clara de rendición de cuentas, especialmente para 
las autoridades locales que desembolsaban los fondos (ISeR, 
2016, 2017). Además, los interesados entrevistados para 
ser evaluados declararon no entender bien ni las directrices 
de aplicación ni los criterios para seleccionar las escuelas 
asociadas (O'Donoghue y otros, 2018). el programa se 
eliminó gradualmente a partir de 2018 (Ahimbisibwe, 2018).

Para mejorar la financiación de los proveedores no estatales 
se necesitan criterios más estrictos que no solo tomen 
en consideración el nivel de demanda de educación, sino 
también las maneras en que las escuelas que solicitan 
financiación pública pueden mejorar la equidad y la 
diversidad (zancajo y otros, 2021). en Irlanda, la financiación 
pública de los proveedores privados estaba condicionada 
al cumplimiento de requisitos básicos, como normas sobre 
las instalaciones y la aplicación del plan de estudios oficial 
(buchanan y Fox, 2008). Desde 2011, el Departamento de 
educación y Competencias aplica un proceso de licitación 
para autorizar el acceso a financiación pública de nuevos 
proveedores privados. este determina los ámbitos en los 
que debe aumentarse la oferta escolar debido a cambios 
demográficos y realiza convocatorias de licitación.  
este proceso permite a las autoridades públicas ejercer 
mayor control sobre la oferta escolar financiada con 
fondos públicos y garantizar la diversidad entre los nuevos 
proveedores (Departamento de educación y Competencias 
de Irlanda, 2020).
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También se han empleado procesos de contratación o 
licitación para seleccionar nuevos proveedores financiados 
con fondos públicos en el ámbito de los programas de 
escuelas chárter en algunos países de ingreso bajo y 
mediano. Las convocatorias de licitación se han centrado 
en seleccionar organizaciones para administrar escuelas 
de titularidad pública. Pero se han señalado problemas de 
aplicación. en el programa de escuelas asociadas para Liberia 
se adoptaron las licitaciones debido a una controversia 
sobre un acuerdo inicial entre el Gobierno y una cadena 
de escuelas, bridge International Academies, que hacía 
pensar en un monopolio en la contratación (Romero y otros, 
2020b). Aun así, el proceso de licitación no se consideró 
suficientemente competitivo y transparente (Cameron, 
2019).

en el programa de escuelas concertadas de la organización 
de gestión educativa en la provincia paquistaní de Sind se 
utiliza un proceso de licitación de dos fases. en primer lugar, 
se evalúa la capacidad técnica de los licitadores en función 
de su experiencia de gestión, el plan de trabajo propuesto, 
los perfiles profesionales y las estrategias para alcanzar 
objetivos de rendimiento y eficiencia. Después se evalúan las 
organizaciones que cumplen los requisitos en función de las 
propuestas financieras (LaRocque y Sipahimalani-Rao, 2019).

Son relativamente pocos los países con alianzas 
público-privadas para la educación: ocho países tienen 
programas de vales, empezando por Chile en los años 
1980 (elacqua, 2012), y en 14 hay escuelas chárter. 
no obstante, se teme que los acuerdos de gobernanza 
basados en alianzas público-privadas tengan efectos 
negativos para la equidad. Aunque la eficacia depende, 
en última instancia, de su configuración, un examen 
de alcance de 98 estudios de modalidades de alianzas 
público-privadas reveló que, en al menos dos tercios de ellas, 
los programas de subsidios, vales y escuelas concertadas 
repercutían negativamente en la equidad (Verger y otros, 
2021). Los ejemplos de Inglaterra (Reino Unido) (Recuadro 3.2) 
y del estado de Luisiana (estados Unidos) (Recuadro 3.3), 
donde las reformas de la gobernanza transformaron la 
mayoría de las escuelas en academias y escuelas chárter, 
respectivamente, ponen de relieve los desafíos. 

Uno de los principales argumentos en favor de las alianzas 
público-privadas es su supuesta rentabilidad. Pero no todos 
creen que esto sea cierto o que la forma de reducir costos 
merezca la pena. Dado que los salarios de los docentes son, 
con mucho, la principal partida de gastos en la educación, 
para mejorar la rentabilidad habría que reducirlos. Ahora 
bien, los docentes cobran menos que otros profesionales 
(Capítulo 19). Una encuesta mundial mostró que, en 28 de 
35 países, el salario inicial real de los docentes era inferior al 
que se consideraba justo (Dolton y otros, 2018). Pero esta 
regla tiene excepciones. Ciertamente, en algunos países, 
las grandes diferencias salariales entre el sector estatal y el 
no estatal o, dentro del sector estatal, entre los docentes 
permanentes y los subcontratados, muestran que existen 
mercados laborales de docentes segmentados en los que 
algunos son remunerados en exceso (Crawfurd y Pugatch, 
2020). 

Gran parte de las investigaciones en este sentido proceden 
de Asia meridional. Los docentes de la región ganan menos 
que otros profesionales, en promedio (beteille y otros, 2020), 
aunque existen grandes desigualdades salariales entre 
ellos. Se ha reconocido que el empleo de maestras jóvenes 
y no cualificadas, con pocas alternativas laborales, es una 
de las principales bases del modelo empresarial de escuelas 
privadas de bajo costo en el Pakistán (Andrabi y otros, 2007). 
en la provincia de Punyab, cuatro programas de alianzas 
público-privadas pagaban entre 3 y 9 dólares por alumno al 
mes, en comparación con el gasto público de 9 dólares por 
alumno al mes en las escuelas públicas. el costo más bajo por 
alumno se debía a los menores costos salariales (Crawfurd 
y Hares, 2020). en el estado indio de Andhra Pradesh se 
comprobó que los beneficiarios de vales de escuelas privadas 
tenían más o menos el mismo rendimiento que los de 
escuelas públicas que no los recibían, a un costo inferior a 
un tercio del costo unitario en las escuelas públicas y una 
sexta parte del costo salarial de los docentes (muralidharan 
y Sundararaman, 2015). Aun así, todavía no está claro si las 
alianzas público-privadas son una forma eficaz de hacer 
frente a un mercado laboral de docentes segmentado. 
Para que la gobernanza sea eficaz debe tratarse el sistema 
educativo como si fuera uno solo, encontrando formas 
directas y sostenibles de remediar los desequilibrios e 
ineficiencias.

 

Son relativamente pocos los países con alianzas público-privadas para la 
educación
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Un segundo contraargumento es que la mayoría de los 
análisis se basan en datos inadecuados sobre los costos 
que impiden efectuar una evaluación clara de la relación 
costo-eficacia (Levin y belfield, 2015). Las cadenas de 
escuelas privadas, en particular, suelen estar respaldadas 
por una oficina central bien financiada que presta apoyo 
curricular y de otro tipo que no se contabiliza en los costos 
generales (Crawfurd y Hares, 2020). Una evaluación del ya 
mencionado programa de escuelas asociadas para Liberia, 
por conducto del cual se subcontrataron 93 escuelas públicas 
a ocho proveedores privados, ilustra la magnitud del reto. 
era difícil entender cómo los proveedores subvencionaban 
de forma cruzada sus actividades. el comportamiento 
inadecuado sesgaba los datos. Por ejemplo, un contratista 
despidió a tres cuartas partes de los docentes de 

sus escuelas, posiblemente las de menor rendimiento, 
y transfirió el exceso de alumnos resultante a escuelas 
vecinas no pertenecientes al programa de escuelas 
asociadas. Los resultados del aprendizaje diferían mucho 
según el contratista, al igual que los costos. Después de 
tres años de funcionamiento, el costo medio del programa de 
escuelas asociadas era aproximadamente tres veces superior 
al gasto público por niño, aunque solo mejoraba ligeramente 
los resultados del aprendizaje (Romero y otros, 2020a).

Un último contraargumento es que las escuelas privadas 
cuestan menos a los Gobiernos porque los hogares asumen 
parte de los costos (Capítulo 4). Un análisis de 38 países de 
la Organización de Cooperación y Desarrollo económicos y 
países asociados reveló que, en 2016, las escuelas católicas 

BOX 3.2:

Las academias en Inglaterra: una reforma radical de la gobernanza que podría no ser equitativa

Las academias en Inglaterra (Reino Unido) son un ejemplo de reforma educativa que ha transformado sustancialmente la gobernanza en los últimos 20 años. 
Las escuelas gozan de una autonomía considerable y, aunque forman parte del sistema estatal, no están bajo el control de las autoridades locales, creando un 
marco de gobernanza aparte.

Las primeras academias "patrocinadas" se establecieron en 2002-2003 como un programa de recuperación para mejorar las escuelas secundarias de zonas 
desfavorecidas (Eyles y otros, 2018). Autorizadas y financiadas directamente por el Gobierno, se crearon como organizaciones de beneficencia centradas en 
asignaturas concretas. Luego, la ley de academias de 2010 permitió que cualquier escuela pública de primaria o secundaria se convirtiera en una academia. La ley 
introdujo dos modelos de "conversión". Las escuelas que la Ofsted, la autoridad de control de los niveles de educación, calificaba de "sobresalientes" (o, cada vez 
más, de "buenas, con características sobresalientes"), conocidas como academias "convertidas", no necesitaban un patrocinador y sus solicitudes se tramitaban 
con prioridad. Las escuelas pertenecientes a las categorías "requieren mejoras" o "calidad insuficiente" podían ofrecerse voluntariamente para convertirse 
buscando un patrocinador dispuesto a elevar sus bajos niveles. Los posibles patrocinadores solo tenían que debatir acerca de la posibilidad de conversión de 
una o más escuelas con los padres de alumnos o el personal y registrar su intención de presentar una solicitud ante el Departamento de Educación (Ladd y 
Fiske, 2016).

Las academias patrocinadas y las convertidas gozan de una condición similar y tienen obligaciones parecidas. En principio, tienen más autonomía que otras 
escuelas públicas, ya que pueden elegir su propio plan de estudios y no tienen que ajustarse a las orientaciones reglamentarias sobre la remuneración y las 
condiciones del profesorado. Para obtener fondos y autorizar la academia se necesita un contrato entre un fideicomiso sin ánimo de lucro (asociación caritativa 
exenta) y el secretario de Estado de educación. El fideicomiso puede gestionar una o varias academias con un único contrato, o las academias con un solo 
contrato pueden agruparse en fideicomisos federativos u otras formas de alianzas de colaboración (West y Wolfe, 2018). En 2019-2020, el 43% de las escuelas 
financiadas por el Estado (en las que estaban matriculados el 53% de los alumnos) eran academias: el 78% de secundaria y el 36% de primaria. De ellas,  
el 84% formaba parte de un fideicomiso de múltiples academias (National Governance Association, 2020). Hay 29 fideicomisos de múltiples academias con más 
de 25 escuelas cada uno (British Education Suppliers Association, 2021).

En 2014, la mayor parte de las escuelas estimaba que la conversión era una forma de "alcanzar mayor libertad para utilizar la financiación como consideraran 
conveniente" y "elevar los niveles educativos" (Eyles y otros, 2017, pág. 129). Ahora bien, la gran mayoría de los dirigentes escolares pensaba que quienes debían 
influir en la política de cada escuela eran, en primer lugar, sus propios equipos, seguidos por los directores y los supervisores; por su parte, los actores privados 
representaban apenas el 1% de las respuestas de los encuestados (IPSOS Mori y The Key, 2015). Por ley, un fideicomiso de múltiples academias constituye una 
identidad jurídica y las escuelas individuales que engloba dejan de existir como identidades jurídicas separadas. El poder de decisión recae en el órgano rector 
a nivel central. La pérdida de autonomía de las escuelas ha ido a la par de un mayor control de las mismas por parte de menos personas sin una verdadera 
supervisión. La ley de educación y adopción de 2016 amplió las competencias del secretario de Estado de educación y de los ocho comisarios escolares 
regionales que actúan en su nombre, pero que no son nombrados mediante un proceso parlamentario democrático (West y Wolfe, 2018).

En 2017, alrededor del 70% de estas escuelas eran academias convertidas. Cuando el enfoque del programa pasó de hacer frente al bajo rendimiento a aumentar 
la autonomía, las academias parecen haber matriculado a alumnos más acomodados (Bertoni y otros, 2020; Eyles y otros, 2018). El programa de academias 
anterior a 2010 produjo una mejora del desempeño escolar en las escuelas secundarias (Eyles y Machin, 2017, 2019), pero no hubo repercusiones en el 
desempeño en las academias convertidas de primaria (Eyles y otros, 2018).

Un libro blanco de 2016, titulado Excelencia educativa para todos, expresaba la intención de convertir todas las escuelas primarias y secundarias en academias 
para 2022. A pesar de los cambios en la asignación de fondos por parte del Estado, la desigualdad persiste y tiende a agravarse dependiendo de la situación de 
la escuela. Por ejemplo, las autoridades locales deben transferir una financiación mínima por alumno a sus escuelas, pero no los fideicomisos de academias, y 
la redistribución de la financiación en bloque es poco clara. La financiación media por alumno en términos reales se redujo en un 1,2% para la quinta parte de 
escuelas más desfavorecidas, pero aumentó en un 2,9% para las menos desfavorecidas (NAO, 2021).
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suponían un ahorro para los Gobiernos de 63.000 millones 
de dólares al año en cuanto a la paridad del poder adquisitivo, 
pero que el ahorro resultaba de una transferencia de la carga 
a los hogares (Wodon, 2020b).

La gobernanza de la contratación y de la externalización de 
la adquisición de otros bienes y servicios en la educación y la 
medida en que estas prácticas reducen los costos también 
despiertan dudas. en 1992, el Reino Unido adoptó la iniciativa 
de financiación privada, un modelo de adquisición basado en 
alianzas entre el sector público y el privado. estas incluían 
casi 100 acuerdos de educación, valorados en 3.500 millones 
de libras esterlinas (Pratap y Chakrabarti, 2017). el modelo 
se abandonó en 2018 cuando Carillion, un asociado clave 
y una de las empresas de construcción más antiguas del 
país, se derrumbó. Las prácticas financieras fueron muy 
criticadas, ya que los mayores fondos extraterritoriales de 
proyectos de la iniciativa de financiación privada generaron 
beneficios por un total de 1.800 millones de libras esterlinas 

en 2011-2015, sin pagar impuestos (Sherratt y otros, 2020). 
Un examen de alianzas público-privadas para proyectos 
de infraestructuras de educación en Irlanda concluyó 
que no eran más rápidas ni producían una mejor relación 
calidad-precio que los procesos de adquisición tradicionales 
(O'Shea y otros, 2019). 

Además de las infraestructuras, hay un gran interés por 
contratar servicios no educativos para reducir los costos. 
Aunque están surgiendo casos interesantes en los países 
más pobres (Recuadro 3.4), la mayoría de los análisis 
proceden de países de ingresos altos, especialmente 
los estados Unidos. en nueva Orleans, la contratación 
incrementó el gasto de funcionamiento total en la educación 
pública, lo que a su vez aumentó el gasto administrativo, 
asignándose menos fondos a la enseñanza (buerger y Harris, 
2020). La privatización del transporte escolar en el estado de 
minnesota no redujo los costos (Thompson, 2011).

RECUADRO 3.3: 

Los cambios en la gestión escolar en Luisiana tuvieron efectos controvertidos en los alumnos

En el estado de Luisiana (Estados Unidos) se creó un distrito escolar de recuperación, en el marco de una reforma en 2003, con la finalidad de transformar las 
escuelas clasificadas como insuficientes de acuerdo con las medidas de responsabilidad de la ley No Child Left Behind (Que ningún niño quede rezagado). Tras 
el huracán Katrina, que produjo daños en la mayoría de las escuelas de Nueva Orleans, una ley de 2005 subió la puntuación mínima de rendimiento requerida 
para que el distrito escolar de recuperación asumiera el control. La autoridad de control del Estado también se amplió a distritos con más de 30 escuelas "de bajo 
rendimiento" y en los que al menos el 50% de la población estudiantil asistía a escuelas que no obtenían la puntuación mínima de rendimiento (Sanders, 2018). 
Estas escuelas serían gestionadas directamente por el distrito escolar de recuperación o se convertirían en escuelas chárter supervisadas por él (The Learning 
Landscape, 2015).

Entre 2005 y 2015, el número de escuelas chárter pasó de 20 a 130. En Nueva Orleans, el 91% de los alumnos estaban matriculado en escuelas chárter; 
ciertamente, el programa "El conocimiento empodera" (KIPP) y las escuelas "sin excusas" similares al KIPP suelen plantear que la pobreza no debe justificar 
las bajas expectativas o el escaso rendimiento. Un estudio que comparaba escuelas en las que se había asumido el control con otras en las que esto no había 
sucedido reveló avances considerables en el aprendizaje en el primer grupo (Abdulkadiroğlu y otros, 2016). Sin embargo, en 2013-2014 las escuelas del distrito 
escolar de recuperación seguían en el 17º percentil de la clasificación de pruebas de los alumnos y tenían bajas tasas de graduación (Deshotels, 2015). Muchos 
otros estudios también han constatado que las escuelas chárter urbanas tienen repercusiones positivas en los resultados de los exámenes en los Estados 
Unidos, aunque señalan que no es el único resultado que importa (Cohodes y Parham, 2021).

La reforma empeoró la segregación y generó un sistema escalonado de escuelas públicas, mermando las oportunidades educativas de los alumnos negros 
(Gumus-Dawes y otros, 2013). La rendición de cuentas basada en los exámenes cobraba fuerza a medida que se ampliaban las escuelas chárter. Las decisiones 
sobre el cierre de escuelas empezaron a tomarse en función del rendimiento escolar en pruebas estandarizadas de rendimiento, creando una fuerte presión 
sobre las escuelas. Las sanciones por bajo rendimiento escolar y la disciplina estricta aumentaron las tasas de suspensión escolar y otras medidas disciplinarias 
(Hernández, 2019), expulsando a alumnos vulnerables del sistema e influyendo negativamente en las relaciones con los educadores (Coco y otros, 2020). Cuando 
el contrato con el sindicato de profesores expiró y las escuelas chárter no se vieron más en la obligación de contratar docentes diplomados, llegaron nuevos 
docentes menos cualificados (Barrett y Harris, 2015) y en su mayoría blancos. Así pues, la proporción de profesores negros disminuyó del 71% al 49%, mientras 
que la de alumnos de grupos minoritarios no blancos se mantuvo en torno al 95% (Hernández, 2019).

Aunque un pacto de rendimiento de escuelas chárter exige que el Departamento de Educación y los encargados de conceder la autorización a las escuelas 
chárter supervisen el desempeño de las escuelas, la falta de supervisión fiscal condujo a una mala gestión y fraudes, incluido el uso de fondos para beneficio 
personal y la no prestación de respaldo a empresas y servicios de escuelas chárter, que representaron decenas de millones de dólares (Center for Popular 
Democracy and Coalition for Community Schools, 2015). En mayo de 2016 se aprobó una ley para devolver las escuelas del distrito escolar de recuperación a los 
consejos originales a partir de julio de 2018, después de 13 años de problemas no resueltos (Sanders, 2018).

 

La gobernanza de la contratación y de la externalización de la adquisición de otros
bienes y servicios en la educación y la medida en que estas prácticas reducen
los costos despiertan dudas
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De hecho, utilizando una muestra de 343 distritos escolares 
a lo largo de 12 años con datos antes y después de la 
externalización, un análisis más detallado mostró que los 
costos totales de transporte aumentaron un 21% debido a 
la externalización, incrementando los costos por alumno en 
aproximadamente un 16% (Puozaa, 2016). Las empresas de 
servicios de comidas tampoco permitieron ahorrar costos, 
ya que a menudo se gastó menos en alimentos y empleados 
pero más en comisiones y suministros. Los ahorros, 
de haberlos, se debieron a la contratación de trabajadores 
remunerados por hora, a quienes se les pagaba menos y se 
les daban menos prestaciones, en tanto que la calidad de la 
comida se deterioró (Gaddis, 2020).

LA NORMATIVA NO SE CENTRA 
SUFICIENTEMENTE EN LA EQUIDAD Y 
LA CALIDAD
La normativa tiene por finalidad, idealmente, movilizar 
todos los recursos disponibles para promover un desarrollo 
educativo que atienda a las necesidades académicas, 
socioemocionales y de bienestar de cada alumno y educador, 
logrando al tiempo los resultados sistémicos deseables 
relativos a la equidad, la inclusión, la calidad, la innovación y 
la eficiencia.

en este informe se examinó la normativa referente a la 
creación, funcionamiento, calidad, equidad y rendición de 
cuentas de escuelas no estatales en 211 sistemas educativos. 
Concluyó que algunos ámbitos están ampliamente 
sometidos a reglamentación. Casi todos los sistemas definen 
requisitos de ingreso y funcionamiento, incluidos el registro 
y la licencia. También son frecuentes las normativas sobre 
el tamaño del aula y la proporción de alumnos por docente. 
en cambio, pocos países reglamentan la acreditación del 
profesorado, los planes de estudio o los procedimientos de 
admisión que podrían promover un acceso más equitativo 
(Gráfico 3.3).

LAS NORMATIVAS PARA EL ESTABLECIMIENTO PUEDEN 
SER MUY BUROCRÁTICAS
Los proveedores de educación deben registrarse para 
recibir una licencia que les autorice a hacerse cargo de 
una escuela y cumplir las condiciones jurídicas (para 
propietarios individuales o empresas) y materiales. en Chile 
se reconocen los establecimientos de enseñanza cuando 
tienen propietarios (personas jurídicas de derecho público 
o privado o municipios), un capital mínimo obligatorio y 
unas infraestructuras adecuadas. el propietario debe tener 
un representante legal y un administrador con titulaciones 
profesionales o licenciaturas, y que no hayan sido 
condenados por prácticas antisindicales, impago de cargas 
sociales, vulneración de derechos fundamentales o delitos 
contra la familia, la moral pública y la integridad sexual o 
relacionados con drogas. el ministerio de educación lleva un 
Registro de Sostenedores y un Registro de establecimientos 
Reconocidos Oficialmente con información pertinente 
sobre cada escuela. no hay límite en cuanto al número de 
escuelas que puede administrar un propietario. en Honduras, 
cualquier persona jurídica o física puede crear y administrar 
escuelas no estatales, con inclusión de comunidades, 
empresas y organizaciones sin fines de lucro. el Reglamento 
de Instituciones de educación no Gubernamentales exige 
que posean capacidad financiera y pedagógica y que no 
tengan responsabilidades jurídicas pendientes.

en el 80% de los países, la normativa se centra en requisitos 
de espacio, como el terreno, el edificio y el tamaño de 
las aulas, mientras que en el 74% hay exigencias sobre 
la proporción de alumnos por docente o el número de 
alumnos por aula (Gráfico 3.4). en la India, los estados 
tienen diversas normativas sobre el espacio. en Andhra 
Pradesh se estipula una superficie mínima por alumno, 
y en Rayastán y Karnataka se definen la superficie mínima 
de los terrenos privados. en Uttar Pradesh se utilizan dos 
criterios para reconocer una escuela: la superficie mínima 
por alumno (9 m2) y el tamaño del aula (180 m2) (Ambast 
y otros, 2017). en madagascar, en virtud de un decreto de 
2017, las escuelas privadas deben estar ubicadas en zonas 

RECUADRO 3.4: 

La externalización de los pagos de los salarios de los docentes en la República Democrática del Congo no resultó 
rentable

La debilidad de los sistemas de pago de los salarios de los docentes plantea un gran desafío, especialmente en contextos frágiles. Los docentes pueden pasar 
meses sin cobrar debido a la rigidez burocrática y la falta de acceso al sistema financiero. Algunos países han tratado de encarar el reto mediante la participación 
privada, por ejemplo, utilizando programas de pago mediante teléfonos móviles en los países más pobres para mejorar la inclusión financiera y pagar a los 
docentes a tiempo (Trucano, 2014).

En 2011, una alianza público-privada entre el Estado y el sector bancario en la República Democrática del Congo sustituyó los acuerdos entre las organizaciones 
confesionales y los docentes para el pago de los salarios de estos últimos. Aunque el programa mejoró la situación en las ciudades, no resolvió el problema 
principal, a saber, cómo pagar a los docentes en las zonas rurales remotas que carecen de acceso a los bancos. El programa motivó a los bancos a abrir nuevas 
sucursales en Kinshasa, pero no en el campo. No tuvo en cuenta el hecho de que apenas el 4% de los adultos tenía cuentas bancarias en 2014 y, de ellos, dos 
tercios estaban en Kinshasa y en la provincia de Katanga. Para cubrir las zonas restantes, los bancos crearon puntos de pago temporales para los docentes, 
procuraron celebrar subcontratos con empresas de telefonía móvil para el pago y, además, subcontrataron otros servicios. Al cabo de unos años, los costos 
de transacción aumentaron considerablemente. En lugar de recibir pagos directos de las redes de escuelas confesionales, los docentes casi siempre tenían 
que arreglárselas individualmente. En última instancia esto llevó a la Iglesia Católica a utilizar sus redes e infraestructuras para efectuar los pagos (Brandt y de 
Herdt, 2020).
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tranquilas, saludables y seguras, y el solicitante debe 
presentar un plano de los locales y un título de propiedad 
o un certificado administrativo de la situación jurídica del 
emplazamiento.

La normativa también abarca el agua y el saneamiento que 
pueden repercutir considerablemente en la permanencia 
en la educación de las niñas. en el 47% de los países con 
información disponible se exigen retretes separados por 
sexo. en Fiji, una política de 2011 establece normas mínimas 
de infraestructura, que incluyen instalaciones sanitarias 
adecuadas, un retrete por cada 15 niños separado por sexo 
y agua potable. Las escuelas también deben cumplir con las 
políticas de salud escolar, así como de salud y seguridad en 
el trabajo.

Varios niveles gubernamentales comparten la 
responsabilidad del registro de escuelas, pero a menudo 

el nivel más alto participa en la toma de decisiones finales. 
en Albania, la creación de establecimientos privados, 
entre ellos los de comunidades religiosas y los que tienen 
programas de lenguas extranjeras, requiere la aprobación 
del Consejo de ministros sobre la base de una propuesta del 
ministro de educación. en Argelia, las escuelas deben solicitar 
la aprobación de la wilaya (provincia) sobre la admisibilidad 
de la solicitud; de recibirse una respuesta favorable, 
el ministro emite una licencia. Las directrices de bhután 
de 2018 exigen que se presenten una expresión de interés 
y un plan maestro al dzongkhag (municipio), que evalúa la 
propiedad y el registro de los terrenos, antes de realizar 
una verificación conjunta con el ministerio de educación. 
el ministerio de economía debe aprobar un informe detallado 
del proyecto para que la propuesta pueda obtener una 
licencia. Deben cumplirse más requisitos para las escuelas 
secundarias. Israel concede una licencia intransferible por 
un mínimo de un año. Las instituciones establecidas desde 

GRÁFICO 3.3: 
Pocos sistemas reglamentan aspectos complejos de la impartición no estatal, como la equidad
Porcentaje de sistemas educativos con reglamentaciones específicas, por temas
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hace tiempo con críticas positivas ("verdes") pueden recibir 
licencias de mayor duración, mientras que las licencias de un 
año se conceden a las instituciones nuevas o en crecimiento 
o que han recibido críticas condicionales o negativas ("rojas"). 
el ministerio de educación realiza inspecciones y se encarga 
de renovar las licencias.

en algunos países, los requisitos para el funcionamiento 
de escuelas no estatales son complejos. en Accra (Ghana), 
las directrices para el establecimiento de escuelas privadas 
exigen la aprobación del Gobierno dos años antes del 
establecimiento de la escuela y plantean condiciones 
sobre los docentes, el terreno y las infraestructuras. 
Otras directrices más recientes añadieron requerimientos 
sobre la proporción de alumnos por aula, los consejos de 
administración y los límites para fijar derechos de matrícula 
sin la aprobación del consejo de servicios educativos 
de Ghana (Härmä, 2019). muchas escuelas carecen de 
información sobre los procedimientos de registro (marchetta 
y Dilly, 2019).

en Delhi (India) se necesitan 28 certificados o aprobaciones 
de seis departamentos para abrir una escuela privada. 
Se piden 125 documentos, de los cuales 29 son para el 
certificado de esencialidad, 14 para conseguir la aprobación 
del esquema de gestión y 82 para la obtención del certificado 
de reconocimiento. Únicamente para el certificado de 
esencialidad, los documentos que deben presentarse 
comprenden una copia de la escritura de constitución y 
el reglamento de la sociedad, una copia del certificado de 
registro de la sociedad, la lista de los miembros del consejo 
de administración, la prueba de que no hay parentesco 
entre los miembros de la sociedad, una lista completa 
de los miembros de la sociedad con datos biométricos y 
firmas, y la garantía de que la escuela dispone de agua 
potable adecuada y retretes separados para niños y niñas. 
Para conseguir los documentos intervienen 16 funcionarios 
de tres oficinas distintas de la dirección de educación. Según 
las estimaciones oficiales, el proceso no debería tomar más 
de cuatro meses, pero en algunos casos ha tardado más de 
cinco años (Centre for Civil Society, 2019).

GRÁFICO 3.4: 
La reglamentación sobre el establecimiento de escuelas suele centrarse en la infraestructura
Porcentaje de países con reglamentación sobre la creación de escuelas relacionada con las infraestructuras, por región, 2021
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Fuente: Análisis del equipo del informe Gem basado en los perfiles por países PeeR sobre los actores no estatales en la educación.
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LAS AYUDAS ESTATALES SE ACOMPAÑAN DE 
REGLAMENTOS FINANCIEROS
existen normas específicas para las operaciones financieras 
relacionadas con la obtención de beneficios, la fijación 
de derechos de matrícula y los incentivos, especialmente 
cuando los Gobiernos respaldan a proveedores no estatales.

Algunos países prohíben la obtención de beneficios
De 194 países, 52 (aproximadamente el 27%) prohíben por 
ley la obtención de beneficios en la educación primaria y 
secundaria (Gráfico 3.5), aunque por lo general solo en el 
caso de las escuelas subvencionadas por el estado. en los 
últimos 10 años, 21 países han introducido o enmendado 
este tipo de normativas. La ley de educación de Australia 
de 2013 estipula que, para recibir financiación pública, 
las escuelas independientes no deben tener fines de lucro. 
La ley de inclusión escolar de Chile de 2015 establece que los 
propietarios que reciban fondos públicos no pueden obtener 
beneficios y deben destinar las contribuciones públicas 
íntegramente a la educación. en China, una normativa 
de 2018 prohibió la obtención de beneficios del primer al 
noveno grado; por su parte, la ley de educación privada 
de 2021 restringe aún más las posibilidades de lucro de 

las escuelas privadas y las obliga a reinvertir parte de los 
beneficios en el desarrollo de la escuela (Che, 2021; Jones 
y otros, 2021). Una ley marco de 2014 de la República 
Democrática del Congo estipula que los ingresos por 
derechos de matrícula deben utilizarse para mejorar la 
calidad de la educación. La ley de derecho a la educación 
de 2009 de la India exige que las escuelas privadas se 
registren como sociedades o fideicomisos sin ánimo de 
lucro y destinen los excedentes a objetivos benéficos. 
Sin embargo, la gobernanza de las organizaciones benéficas 
se ve menoscabada por la falta de un marco jurídico central, 
la insuficiencia de personal y un escaso compromiso político 
(Central Square Foundation, 2020).

en la Federación de Rusia, las organizaciones educativas, 
que pueden generar ingresos mediante la prestación 
de servicios, no tienen fines de lucro en virtud de la ley 
de educación y no pueden distribuir beneficios a sus 
miembros. Sin embargo, el código civil de 1994 permite a las 
organizaciones sin fines de lucro generar beneficios si se 
utilizan para alcanzar los objetivos de la organización, y la ley 
de organizaciones sin fines de lucro especifica que se pueden 
generar beneficios procedentes del suministro de bienes y 
servicios (perfiles por países PeeR).

GRÁFICO 3.5: 
Un poco más de una cuarta parte de los países prohíbe a las escuelas obtener beneficios
Porcentaje de países con reglamentación sobre la obtención de beneficios en las escuelas, por región, 2021
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El nivel de los derechos de matrícula suele estar 
reglamentado pero las escuelas no son más accesibles
Los derechos de matrícula de las escuelas no estatales 
están limitados y restringidos en 116 de 173 países (67%). 
en muchos casos los ministerios de educación deben 
aprobar los incrementos de los derechos de matrícula o 
pueden limitarlos. el ministerio de educación de bhután 
debe aprobar los derechos de matrícula de los actores 
privados y puede especificar cómo gastar los ingresos, 
por ejemplo, en materiales didácticos o en programas de 
perfeccionamiento para docentes. en Dominica, las escuelas 
privadas y concertadas no pueden aumentar los derechos 
de matrícula, o añadir nuevas tasas, sin la aprobación 
del ministro, y deben avisar con al menos un trimestre 
de antelación. el ministerio de educación de la República 
Dominicana puede reglamentar y fijar los derechos de 
matrícula de las escuelas privadas. en Israel, una circular de 
2020 sobre los pagos de los padres de alumnos especificaba 
que el ministerio debía aprobar los derechos de matrícula 
en función de la matriculación, el perfil y el porcentaje del 
presupuesto sufragado por el Gobierno, y que las escuelas 
financiadas en su totalidad por el estado no podían cobrar 
derechos de matrícula. Una circular de 2021 indicaba 
además que las escuelas podían exigir pagos para contratar 
servicios voluntarios, sin sobrepasar el nivel aprobado por el 
ministerio de educación.

Sin embargo, en la práctica, las restricciones referentes 
a los derechos de matrícula no parecen aumentar la 
probabilidad de que los alumnos más pobres accedan a 
escuelas no estatales. en las Comoras, donde el Gobierno 
debía aprobar los derechos de matrícula de las escuelas 
privadas independientes, el 2% de los alumnos de los hogares 
más pobres, frente al 24% de los más ricos, asistían a dichas 
escuelas (COnFemen, 2010). A pesar de que a las escuelas 
del programa de escuelas asociadas para Liberia (PSL) se les 
prohibía cobrar derechos de matrícula, ni siquiera para libros 
de texto y uniformes, el 48% de los padres de alumnos 
señalaron que habían tenido que efectuar algún pago 
(Romero y otros, 2020b). Las escuelas privadas ugandesas 
que participan en el programa de educación secundaria 
universal debían dejar de cobrar derechos de matrícula a 
cambio de la ayuda que recibían, pero siguieron cobrando 
tasas informales y pidiendo contribuciones a los padres para 
servicios básicos (Omoeva y Gale, 2016). Así pues, los hogares 
más ricos tenían más probabilidades de beneficiarse del 
programa: el quintil más rico recibía el 20% de los subsidios y 
el quintil más pobre el 10% (Wokadala y barungi, 2015). 

en el Pakistán, la ordenanza sobre los establecimientos de 
enseñanza privados de Punyab de 1984 estipulaba que los 
derechos de matrícula no podían aumentar anualmente en 
más del 5% sin la aprobación oficial del Gobierno provincial. 
Una modificación de 2016 reglamentó aún más la estructura 

de los derechos de matrícula, prohibiendo a las escuelas 
exigir a los padres un pago extra por los uniformes y los 
libros de texto de proveedores específicos. Pero el pago de 
derechos de matrícula es un requisito no oficial para recibir 
vales. Ciertamente, las escuelas participantes cobran tasas 
adicionales durante un año antes de permitir a los alumnos 
presentar una solicitud al programa de vales y poder tal vez 
recibir una respuesta favorable. La mayoría de los alumnos 
de estas escuelas pueden permitirse pagar algunos derechos 
de matrícula  (Afridi, 2018; Ansari, 2020).

La mayoría de los países conceden ventajas fiscales 
a los proveedores no estatales
Los proveedores no estatales gozan de exenciones 
tributarias y otros incentivos fiscales en 173 de 200 países, 
es decir, el 87%. el Pakistán ha creado cinco fundaciones 
para respaldar el establecimiento y mantenimiento de 
escuelas primarias y secundarias no estatales mediante 
subvenciones, préstamos, infraestructuras estatales, 
instalaciones comunitarias y otros servicios. el Gobierno 
filipino concede donaciones, subsidios e incentivos fiscales 
a las escuelas no estatales en forma de vales, contratos 
de gestión, donaciones, préstamos y asistencia técnica. 
Una ley de 1998 fijó los criterios para recibir ayudas, entre 
los que figuran los derechos de matrícula, el rendimiento y la 
ubicación de la escuela y las necesidades socioeconómicas de 
los alumnos. el fondo anual de madrasas del Departamento 
de educación también subvenciona los gastos de 
funcionamiento de madrasas privadas.

estos incentivos pueden resultar costosos para los 
Gobiernos. Una estimación indica que los incentivos 
fiscales generan una pérdida de ingresos públicos de unos 
1.200 millones de dólares al año en Ghana, 1.100 millones 
en Kenya, 4.000 millones en el Pakistán y 272 millones en 
Uganda (balsera, 2017). en cambio, la República Unida de 
Tanzanía introdujo recientemente un impuesto sobre la 
renta del 30% para las escuelas privadas cuyos ingresos 
superen un determinado margen de exención de impuestos 
(Rossignoli, 2021).

POCAS NORMATIVAS PROCURAN PROMOVER 
UN ACCESO EQUITATIVO
Algunos países procuran evitar los procedimientos de 
admisión selectiva o facilitan directamente el acceso a las 
escuelas no estatales.

Algunas normativas disuaden de la admisión selectiva, pero 
pueden no impedirla
en el plano mundial, en 78 de 172 países, es decir, 
el 55%, las escuelas no pueden determinar sus propios 
procedimientos de admisión (Gráfico 3.6). en 46 países 
esto se aplica a las escuelas no estatales, mientras que en 
9 únicamente a las escuelas subvencionadas por el Gobierno. 
Todos los países adoptan el principio de no discriminación 
para garantizar un acceso equitativo a la educación, pero las 
escuelas confesionales tienen más libertad para elegir a los 
alumnos.

 

Los derechos de matrícula de las escuelas 
no estatales están limitados y restringidos 
en el 67% de países
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en Chile, los colegios privados subvencionados 
seleccionaban a los alumnos de acuerdo con características 
socioeconómicas o creencias religiosas mediante 
entrevistas, pruebas o sesiones de juego (Carrasco y otros, 
2017; Santos y elacqua, 2016), hasta que la ley de inclusión 
escolar de 2015 prohibió la admisión selectiva. en el Perú, 
las escuelas privadas tienen derecho a establecer su propio 
procedimiento de admisión siempre que se ajusten a las 
directrices del Reglamento de instituciones educativas 
privadas de educación básica de 2021 en lo que respecta a la 
no discriminación y la prohibición de evaluar a los alumnos 
del primer grado. en la República bolivariana de Venezuela, 
las reglas de creación y funcionamiento de las escuelas 
privadas prohíben que se apliquen criterios de admisión 
que discriminen a los alumnos por motivos de género, raza, 
religión o situación económica.

el sistema educativo irlandés estuvo durante mucho tiempo 
dominado por la Iglesia Católica. Pero la creciente diversidad 
étnica y religiosa llevó a la ley de educación (admisión a las 
escuelas) de 2018 a exigir a todas las escuelas una política 
de admisión conforme a la ley de igualdad de condiciones 
de 2000, lo que significa que deben declarar explícitamente 
que no discriminarán por motivos de género, estado civil 

o familiar, orientación sexual, religión, discapacidad, raza 
o necesidades educativas especiales. Los criterios de 
admisión tampoco deben incluir el hecho de que los padres 
hayan sido alumnos de la escuela o el momento en que se 
incluyó el nombre del niño en la lista de inscripción (Doyle 
y otros, 2020; Kenny, 2020). Al mismo tiempo, los alumnos 
pertenecientes a minorías siguen teniendo acceso a 
escuelas pertenecientes a su credo religioso. Se permiten 
declaraciones especiales a las escuelas confesionales 
que pueden rechazar alumnos si pueden demostrar que 
hacerlo es "esencial para mantener el espíritu de la escuela" 
(Gobierno de Irlanda, 2018). en los Países bajos, las escuelas 
confesionales privadas, a diferencia de las públicas, pueden 
establecer principios que deben respetar los docentes y 
los alumnos, pero no pueden discriminar por motivos de 
orientación sexual o identidad de género (Gobierno de los 
Países bajos, 2021). 

en Inglaterra (Reino Unido), las academias de gestión privada 
y las escuelas gratuitas pueden ajustar sus criterios de 
admisión cuando tienen un exceso de matrícula, siempre 
que respeten el código de admisiones escolares, la ley de 
derechos humanos y la ley de igualdad. Las escuelas no 
tienen derecho de entrevistar a los padres (Departamento 
de educación, 2021). Las escuelas con un número excesivo 
de alumnos deben hacer públicos sus criterios de selección; 
por su parte, los padres de alumnos pueden apelar (Roberts 
y Danechi, 2021). en un inicio, las escuelas podían seleccionar 
automáticamente a los alumnos que, entre sus preferencias, 
las habían puesto en primer lugar. esta política fue eliminada 
en 2008 por considerarse que favorecía a las familias 
privilegiadas. Sin embargo, esto tuvo el efecto contrario, 

GRÁFICO 3.6: 
Menos de la mitad de los países impiden que se apliquen procedimientos de admisión selectiva
Porcentaje de países con reglamentación sobre los procedimientos de admisión a las escuelas, por región, 2021
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Fuente: Análisis del equipo del informe Gem basado en los perfiles por países PeeR sobre los actores no estatales en la educación.

 

En Chile, la ley de inclusión escolar de 2015 
prohibió la admisión selectiva
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ya que dio a estas últimas una mayor ventaja al aumentar 
la competencia por las escuelas más codiciadas (Terrier y 
otros, 2021). el criterio principal suele ser la distancia a la 
escuela (burgess y otros, 2020). Lo mismo ocurre con las 
escuelas gestionadas por los Gobiernos locales, aunque en la 
práctica las escuelas gratuitas también pueden seleccionar 
sus "escuelas nodrizas" y zonas de procedencia preferidas 
(morris, 2014). Los mecanismos de selección basados en la 
distancia a la escuela influyen decisivamente en el mercado 
de la vivienda. Un aumento de las puntuaciones de los 
exámenes en un entero de desviación estándar eleva el 
precio de la vivienda en un 3% (black y machin, 2011).

La ley de educación básica de namibia de 2020 prohíbe que 
las políticas de admisión de las escuelas privadas apliquen 
criterios como la raza, el origen étnico, la religión, el sexo 
o la situación socioeconómica. Las escuelas que infrinjan 
la norma pueden ser multadas con hasta 1.350 dólares 
y el propietario se expone a hasta dos años de cárcel. 
en Seychelles, donde hay cuatro escuelas privadas de 
primaria y tres de secundaria, la ley de educación de 
2004 permite al ministro determinar el número máximo 
de alumnos admitidos, mientras que el secretario principal 
puede iniciar una investigación si se acusa a una escuela 
privada de discriminación por motivos de raza, religión o 
afiliación política al expulsar o negarse a admitir a un alumno.

Algunos países fomentan el acceso de alumnos 
desfavorecidos a escuelas no estatales
Alrededor del mundo, un tercio de los países subvencionan 
los derechos de matrícula y el 40% de ellos subvencionan 
otros gastos, como el transporte y las comidas, para ayudar 
a los alumnos de ciertos contextos (Gráfico 3.7). Apenas 
el 7% de los países (pero el 27% en Asia Central y meridional) 
tienen cuotas para alumnos desfavorecidos, y el 4% de ellos 
cuentan con normativas contra la exclusión por motivos de 
género.

el programa argentino Progresar apoya a los jóvenes 
desempleados o con ingresos muy bajos, así como a otros 
grupos desfavorecidos, concediéndoles prestaciones, como 
becas, para terminar la educación obligatoria. en 2020, 
el programa se amplió para incluir escuelas privadas 
dependientes del Gobierno. La Ley General de educación 
Federal de méxico de 2019 establece que todas las escuelas 
privadas deben conceder becas al menos a un 5% de los 
alumnos matriculados. en el Perú, las escuelas privadas 
deben otorgar becas a los alumnos que han perdido a sus 
padres o tutores y son capaces de demostrar que no pueden 
pagar los derechos de matrícula.

en la India, la ley sobre el derecho a la educación de 
2009 obligó a las escuelas privadas a reservar el 25% de 
las plazas para niños de grupos pobres y desfavorecidos 
y a reembolsar sus derechos de matrícula (Recuadro 3.5). 

GRÁFICO 3.7: 
Uno de cada tres países ayuda a los alumnos desfavorecidos a pagar los derechos de matrícula de escuelas privadas
Países con reglamentación que promueve el acceso de alumnos desfavorecidos a escuelas privadas, por región, 2021
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Fuente: Análisis del equipo del informe Gem basado en los perfiles por países PeeR sobre los actores no estatales en la educación.
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La ley de educación gratuita y obligatoria de nepal de 
2018 exigió que las escuelas privadas hasta el 12º grado 
ofrecieran becas al 10% de sus alumnos (escuelas con un 
máximo de 500 alumnos), el 12% (entre 500 y 800 alumnos) 
o el 15% (más de 800 alumnos) (Jha, 2019). Sin embargo, 
las escuelas privadas se opusieron a la ley y se negaron a 
acatarla (Singh, 2019). en el Pakistán, la política nacional de 
educación de 2017 establecía que todas las escuelas con 
fines de lucro debían ofrecer educación gratuita a por lo 
menos el 10% de su matrícula, favoreciendo a los "niños 
merecedores". Se asumieron compromisos similares en las 
leyes provinciales del territorio capitalino de Islamabad en 
2011, Sind en 2013 y Punyab en 2014.

Filipinas ha subvencionado el acceso a escuelas privadas 
desde la promulgación de la legislación de 1989 sobre la 
ayuda gubernamental a alumnos y docentes en la educación 
privada para promover la aplicación de la ley de educación 
secundaria gratuita de 1988. Dos de sus componentes 
van dirigidos a los alumnos: los servicios de contratación 
educativa y, desde 2013, el programa de vales para la 
educación secundaria superior. Los servicios de contratación 
educativa son una subvención de los derechos de matrícula 
de aproximadamente 160 dólares al año, que permite a 
los alumnos cambiarse de escuelas secundarias públicas 
"congestionadas" a escuelas privadas. en 2017-2018 brindó 
respaldo a 970.000 alumnos en 3.300 escuelas privadas. 
el comité de asistencia a la educación privada, que lo pone en 
marcha, es el encargado de certificar las escuelas privadas 
y fijar el número de plazas por escuela (Saguin, 2019). 

RECUADRO 3.5: 

En la India aún no se han cumplido los ambiciosos objetivos de equidad de las disposiciones relativas a las escuelas 
privadas de la ley del derecho a la educación

El artículo 12 1) c) de la ley de derecho a la educación de 2009 disponía que las escuelas privadas no subvencionadas no minoritarias de la India debían reservar al 
menos el 25% de sus plazas en los grados del nivel de ingreso para niños de entornos pobres y desfavorecidos. Los Gobiernos estatales debían reembolsar a las 
escuelas los derechos de matrícula (no estatales) o el gasto escolar por niño (estatal), según cuál fuera más bajo.

La política tropezó con diversos problemas de aplicación (Day Ashley y otros, 2020). Entre 2010 y 2016, alrededor de una cuarta parte de los litigios relacionados 
con esa ley en los tribunales superiores y el Tribunal Supremo se referían a esta disposición (Ambast y Gaur, 2017). Los departamentos estatales de educación 
no han contado con suficiente personal para informar a los solicitantes, tramitar las solicitudes, supervisar el cumplimiento de las normas relativas a las 
infraestructuras y el profesorado por parte de las escuelas privadas y examinar los recursos (Mehendale y otros, 2015).

Las escuelas se han quejado de que los reembolsos son lentos, difíciles de obtener y están por debajo de los niveles esperados, lo que lleva a aumentar los 
derechos de matrícula de los demás alumnos. También se ha argumentado que los Gobiernos estatales han subestimado el gasto por alumno en las escuelas 
públicas y no han hecho públicos sus cálculos (Kingdon y Muzammil, 2018).

No solo se desconocen los procedimientos, sino que además los procedimientos de solicitud y las pruebas de admisibilidad han resultado demasiado complejos, 
lo que a veces da lugar a denuncias de corrupción (Mehendale y otros, 2015). En muchos estados, el procedimiento de admisión se lleva a cabo por medio de 
la lotería informatizada concebida para ejercer el derecho a la educación, que exige que los solicitantes seleccionados se pongan en contacto con las escuelas 
designadas para la admisión en el plazo de una o dos semanas. A pesar de que se ha intentado reducir el margen de maniobra de las escuelas para seleccionar 
a los solicitantes, el sistema plantea dificultades para las familias, ya que requiere que se tengan conocimientos informáticos y acceso a internet (Wad y 
otros, 2017).

En 2021, solo 16 de los 36 estados y territorios aplicaban la medida, según la Comisión Nacional para la Protección de los Derechos del Niño (Sharma, 2021). 
En Maharashtra se habían ocupado el 69% de las plazas reservadas en 2020, el porcentaje más alto, pero únicamente el 41% de las escuelas privadas no 
subvencionadas se habían registrado para las admisiones en el marco de la ley sobre el derecho a la educación. La crisis del COVID-19 agravó ciertos problemas, 
ya que las escuelas no permitían que los llamados alumnos "con derecho a la educación" participaran en las clases en línea y se opusieron a una orden que 
prohibía cobrar derechos de matrícula durante el confinamiento (Sarasvati, 2020). Se estimó que, en toda la India, 4,3 millones de niños se beneficiaron de esta 
ley en 2018-2019, aunque Karnataka, Madhya Pradesh, Rayastán y Tamil Nadu representaban el 68% del total. En Uttar Pradesh no se cubrió más del 2% de las 
plazas (Indus Action, 2018, 2019).

Al parecer las escuelas han invertido poco para velar por la integración de los niños, y el hecho de que los alumnos "con derecho a la educación" puedan ser 
objeto de actitudes condescendientes y discriminación suscita inquietud (Mehendale y otros, 2015). No obstante, parece que se ha avanzado en la cohesión 
social (Joshi, 2020) y, en general, se estima que la medida ha sido positiva, al menos en las escuelas poco onerosas, si no en las de élite. Los niños beneficiarios, 
aunque no se encuentran entre los más pobres, parecen haber ingresado a escuelas a las que de otro modo no habrían tenido acceso (Dongre y otros, 2019). 
Pero sigue siendo motivo de preocupación la posibilidad de que no reciban el apoyo que probablemente necesiten en los grados superiores.

 

En Filipinas, una auditoría de 2019 reveló que no había directrices en el programa  
de los servicios de contratación educativa para llegar a los alumnos desfavorecidos
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Una auditoría de 2019 reveló que no había directrices para 
llegar a los alumnos desfavorecidos ni procedimientos para 
determinar cuáles eran las escuelas públicas congestionadas, 
y que los indicadores de desempeño eran inadecuados 
(Philippines Commission on Audit, 2019).

el programa de vales para la educación secundaria superior 
proporciona ayuda financiera a alumnos del 10º grado que 
desean matricularse en escuelas privadas en los 11º y 12º 
grados. Todos los alumnos del 10º grado de escuelas públicas 
pueden recibir el monto total del vale, mientras que los de 
escuelas privadas reciben el 80%. en 2017, más de 1,2 millones 
de beneficiarios de vales estaban matriculados en los 11º 
y 12º grados, lo que equivale al 47% del total y al 94% de la 
matrícula de las escuelas privadas. Como ni el monto de los 
vales ni la admisibilidad dependen de los antecedentes, este 
componente del programa probablemente también beneficia 
a los alumnos más ricos, agravando la desigualdad (banco 
mundial, 2020).

GARANTIZAR LA CALIDAD DE LAS ESCUELAS NO 
ESTATALES ES UN OBJETIVO FUNDAMENTAL 
DE LA REGLAMENTACIÓN
Los mecanismos y procesos de garantía de calidad para las 
escuelas no estatales se centran en los insumos y procesos 
educativos y, en menor medida, en los resultados. en los 
países de la OCDe, las escuelas públicas de primer ciclo de 
secundaria están sujetas a normativas sobre el plan de 
estudios, la certificación del profesorado, el tamaño de las 
clases, las evaluaciones nacionales y los exámenes con más 
frecuencia que las escuelas no estatales (Gráfico 3.8).

Uno de los objetivos de la reglamentación es la adaptación 
al plan de estudios nacional
el plan de estudios es un ámbito clave de la reglamentación 
debido al papel fundamental que desempeña para forjar la 
identidad nacional. Únicamente el 9% de los países no tenía 
normativas que obligan a las escuelas no estatales a emplear 

GRÁFICO 3.8: 
La reglamentación sobre la calidad es diferente en las escuelas estatales y las no estatales en los países de la OCDE
Número de países de la OCDE con una reglamentación sobre la calidad, primer ciclo de secundaria, 2018
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Dos cuestiones que crean divisiones entre las escuelas públicas y privadas en muchos países 
son la religión y la lengua de enseñanza
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los planes de estudio nacionales, mientras que el 15% solo 
imponía esa obligación en las escuelas subvencionados por 
el estado.

Chile ha hecho obligatorio el plan de estudios de la educación 
preescolar y primaria, así como de primer ciclo de secundaria, 
en todas las escuelas oficialmente reconocidas. Las escuelas 
deben salvaguardar el principio de no discriminación y 
cumplir las normas nacionales de aprendizaje. La Ley 
General de educación de 2007 autoriza a las escuelas a 
elaborar sus propios planes y programas, siempre que 
se ajusten a los objetivos generales del plan de estudios 
básico. Los establecimientos privados pueden fijar metas 
complementarias, como un tercer idioma o mayor énfasis 
en las artes, las ciencias o la religión, previa aprobación del 
ministerio de educación. La ley de educación privada de 
China de 2021 obliga a las escuelas privadas a utilizar el plan 
de estudios nacional.

en el estado australiano de nueva Gales del Sur, las escuelas 
privadas registradas deben ajustar su programa educativo a 
los planes de estudio de la autoridad de normas educativas 
y a las orientaciones aprobadas por el Departamento de 
educación. Las escuelas registradas que no están acreditadas 
para emitir certificados de los grados 11 o 12 pueden 
solicitar un permiso para modificar uno o varios objetivos 
del programa de estudios. en el estado de Queensland, 
los programas educativos de las escuelas privadas deben 
estar alineados con la Declaración de melbourne sobre los 
objetivos educativos de los jóvenes australianos y aplicar el 
plan de estudios nacional o uno reconocido por la autoridad 
de planes de estudios, evaluación e informes de Australia.

Dos cuestiones que crean divisiones entre las escuelas 
públicas y privadas en muchos países, sobre todo en 
África Septentrional y Asia Occidental, son la religión y la 
lengua de enseñanza. Si bien el árabe es la lengua oficial 
de enseñanza en gran parte de la región, el inglés y el 
francés se utilizan ampliamente en las escuelas privadas. 
La mayoría de los países impone la enseñanza del árabe y 
los estudios islámicos, aunque las escuelas pueden emplear 
el plan de estudios que elijan, siempre que esté acreditado 
en otro lugar, previa autorización. en Kuwait, las escuelas 
no estatales deben perseguir los objetivos generales de 
la educación, respetar los valores islámicos y enseñar la 
cultura local y la lengua árabe. en Arabia Saudita, las escuelas 
privadas están obligadas a impartir estudios árabes e 
islámicos, aunque sigan un plan de estudios internacional 
(Arab news, 2013). en los emiratos Árabes Unidos, 
los estudios islámicos (para los alumnos musulmanes) 
y el árabe y los estudios sociales (para todos los alumnos) 
son obligatorios en las escuelas privadas. Omán y el Sudán 
prohíben a las escuelas no estatales utilizar materiales de 
lectura que contradigan los valores islámicos (Al Qasimi 
Foundation for Policy Research, 2021).

en el Líbano, el plan de estudios nacional se imparte en 
árabe, pero la primera lengua extranjera (francés o inglés) 
se introduce en el primer grado y la segunda en el séptimo. 
Sin embargo, en muchas escuelas privadas la segunda lengua 
extranjera comienza a enseñarse en los grados de primaria. 
Tras la primaria, el plan de estudios se imparte tanto en 
árabe (humanidades y ciencias sociales) como en la primera 
lengua extranjera (matemáticas y ciencias) (zakharia, 2016). 

en marruecos, el árabe es la lengua oficial de enseñanza, 
pero se han creado escuelas privadas bilingües (que enseñan 
en francés e inglés o español), onerosas y selectivas, 
que ofrecen una ventaja comparativa a los más pudientes 
en el acceso a la educación terciaria y oportunidades más 
lucrativas en el mercado laboral (CmePT, 2014).

Las escuelas no estatales de Fiji pueden seguir su propio 
plan de estudios si cuentan con una aprobación ministerial, 
pero deben impartir asignaturas específicas relacionadas 
con la salud, la educación cívica y cuestiones de interés 
nacional. Además, las escuelas primarias deben enseñar el 
iTaukei y el hindi fiyiano como asignaturas obligatorias. en la 
provincia paquistaní de Sind, las escuelas no estatales deben 
enseñar sindi y el plan de estudios debe estar, como mínimo, 
a la altura del plan de estudios aprobado por el Gobierno 
(Gobierno de Sind, 2002, pág. 4).

La religión se aborda de maneras diversas en los sistemas de 
educación; a su vez, reglamentar las escuelas confesionales 
suele plantear dificultades cuando se trata de cuestiones 
como el plan de estudios, la seguridad y las admisiones 
(Recuadro 3.6). Algunos países hacen hincapié en la 
educación laica tanto en las escuelas estatales como en las 
no estatales. en Francia, que se adhiere al principio de laïcité, 
la religión no se enseña como asignatura escolar. La ley de 
educación de 1978 de Fiji permite a las escuelas impartir 
enseñanza religiosa no obligatoria, pero si la mayoría de 
las asignaturas no son laicas la institución corre el riesgo 
de perder el reconocimiento como escuela. en cambio, 
en Tuvalu, el ministro aprueba el plan de estudios de las dos 
escuelas no gubernamentales tras consultar con el comité 
asesor de educación. Por su parte, el director de educación 
puede anular su registro si se producen desviaciones 
persistentes y materiales con respecto al plan de estudios o 
si este último no prevé la instrucción religiosa.

La reglamentación también aborda la certificación 
de los docentes y las condiciones de trabajo
Prácticamente todos los países (93%) tienen reglamentación 
sobre la certificación o formación de docentes de primaria y 
secundaria en las escuelas no estatales. en el último decenio 
se han adoptado o modificado normativas en 80 países. 
Alrededor del 53% de los países tiene normativas acerca de 
la acreditación de los docentes de escuelas no estatales, 
con porcentajes regionales que van del 30% en África 
Septentrional y Asia Occidental al 82% en Asia Oriental y 
Sudoriental.

en burkina Faso, los docentes de escuelas no estatales 
deben tener el título necesario o las cualificaciones y 
capacidades requeridas. Además, deben recibir una 
formación permanente y certificada. el permiso para dirigir o 
enseñar lo otorga el director regional de educación básica y 
alfabetización. Pero en otros países del África subsahariana, 
muchos docentes de escuelas privadas no suelen recibir 

 

Alrededor del 53% de los países tiene 
normativas acerca de la acreditación 
de los docentes de escuelas no estatales
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capacitación profesional (Lange y otros, 2021). en Guinea, 
las escuelas privadas son menos exigentes en cuanto a 
la cualificación del personal que las públicas (Somparé y 
Somparé, 2018). entre el 80% y el 90% de los docentes de 
bridge en Uganda no tenían licencia (Internacional de la 
educación, 2017).

en los países del Consejo de Cooperación del Golfo, para 
poder optar a puestos de enseñanza los docentes deben 
cumplir criterios ministeriales de licencia y certificación. 
en bahrein y los emiratos Árabes Unidos se exige un título 
de grado universitario en educación a los docentes de 
primaria y una licenciatura en la materia que imparten, 
con una especialización en educación, a los de secundaria. 
el ministerio de educación de bahrein exige a los docentes 

que aprueben exámenes de dominio de las asignaturas. 
el ministerio de educación de los emiratos Árabes Unidos 
introdujo recientemente requisitos para la obtención 
de licencias, lo que denota un avance hacia una mayor 
normalización de la formación y las cualificaciones del 
profesorado (Al Qasimi Foundation for Policy Research, 
2021).

Alrededor de dos tercios de los países tienen normativas 
sobre los salarios de los docentes de escuelas no estatales. 
Pero apenas en el 28% de los países los docentes de escuelas 
no estatales están amparados por leyes similares a las de las 
escuelas estatales en lo que se refiere a las condiciones de 
trabajo. Únicamente en 15 países la normativa abarca todos 
los tipos de escuelas no estatales. en 23 países, solamente 

RECUADRO 3.6: 

Mantener la autonomía y la rendición de cuentas de las escuelas confesionales suele plantear dificultades

Las escuelas confesionales, que son una parte central de la educación en muchos países, pueden suscitar controversias. A veces se ejerce una fuerte oposición 
a la financiación pública, ya que las escuelas confesionales pueden imponer determinadas enseñanzas religiosas y considerarse un factor de división entre 
grupos, especialmente debido a la admisión selectiva. Otra preocupación es que las escuelas religiosas pueden estar menos sujetas a control que las otras, 
especialmente cuando no reciben financiación pública (Maussen y Bader, 2015). Los ejemplos de diversas partes del mundo muestran que a veces el sistema de 
control es insuficiente.

Las políticas de admisión selectiva basadas en creencias religiosas son habituales en las escuelas confesionales. En Inglaterra (Reino Unido), estas escuelas 
pueden clasificar a los solicitantes en función de su religiosidad, la cual se evalúa utilizando criterios complejos (Burgess y otros, 2020). El Departamento de 
Educación publicó advertencias, por ejemplo, dirigidas a una escuela islámica que tenía entradas distintas para niños y niñas y separaba a los niños por sexo 
en todas las clases y actividades (Lowrie, 2017) y a una guardería judía que también separaba a los niños por sexo, reforzando así los estereotipos de género 
(National Secular Society, 2019). En el estado de Carolina del Norte (Estados Unidos) las políticas de admisión de una escuela católica excluían explícitamente a 
familias pertenecientes a confesiones no cristianas o que se comportaran de una manera "contraria a las normas y pervertida" (Kahlenberg, 2020).

A menudo se plantean preocupaciones referentes a la protección infantil en las escuelas confesionales. Se han presentado demandas por abusos sexuales y 
castigos corporales en Argentina y Chile (Bishop Accountability, 2021); Francia, donde se cerró una escuela católica tradicionalista tras denuncias de maltrato 
infantil (RFI, 2017); el Reino Unido (IICSA, 2019) y los Estados Unidos (ProPublica, 2021). Ha habido testimonios de castigos corporales y abusos sexuales en 
escuelas monásticas budistas de Myanmar, en las que están matriculados al menos 300.000 niños y en las que la inmunidad clerical impide que se realicen 
investigaciones (Phillips, 2018). Las escuelas coránicas de Senegal, o daaras, no forman parte del sistema educativo nacional a pesar de los intentos de integrarlas 
(RFI, 2019). Se estima que 17 alumnos murieron por "violencia, negligencia o actos que los pusieron en peligro" entre 2017 y 2020, lo que ha llevado a pedir a los 
maestros que rompan el silencio a este respecto (Senghor, 2020). Se hizo hincapié en casos de docentes que obligaban a los alumnos a mendigar y los sometían 
a abusos graves y abandono (Human Rights Watch, 2019).

El castigo corporal es una de las principales preocupaciones en Asia Meridional. En Bhután, una investigación del Ministerio de Educación en 2010 reveló que 
11 de las 126 escuelas monásticas aplicaban castigos como palizas, nalgadas y azotes. En la India, una encuesta realizada en 2007 por el Ministerio de la Mujer y 
Desarrollo del Niño entre niños de 11 estados concluyó que al menos la mitad de las niñas había sufrido algún tipo de violencia, incluso en escuelas privadas y 
religiosas (UNICEF, 2016). En el Pakistán, los abusos sexuales en las escuelas y madrasas son un problema generalizado desde hace mucho tiempo (Zafar, 2020), 
y se ha informado de que se soborna a la policía para que no entable procedimientos judiciales contra los clérigos (Gannon, 2017).

A menudo surgen fricciones entre los requisitos del plan de estudios nacional y las escuelas confesionales, especialmente en asignaturas como religión, ciencias 
y educación sexual. En Inglaterra, un informe sobre más de 600 escuelas secundarias estatales confesionales (católicas, de la Iglesia de Inglaterra, musulmanas 
y judías) constató que en dos tercios de ellas la educación en materia sexual y de relaciones se impartía de acuerdo con principios religiosos; por ejemplo, se 
enseñaba que no estaba bien mantener relaciones sexuales fuera de un matrimonio religioso, que el divorcio no estaba reconocido y que la homosexualidad 
estaba mal (National Secular Society, 2018). En Birmingham (Inglaterra), un libro de texto de una escuela islámica no registrada defendía la matanza de 
homosexuales (Titheradge, 2018). En los Estados Unidos, las escuelas talmúdicas judías ultraortodoxas (escuelas religiosas privadas) ofrecían una instrucción 
rudimentaria en matemáticas, ciencias e inglés durante 90 minutos al final de la jornada escolar, y a veces se cancelaban las clases debido a fiestas religiosas 
(Hassan, 2021; New York Times, 2021).

También se investiga a las escuelas religiosas debido a la preocupación de que algunas difundan el odio religioso y radicalicen a los jóvenes. En Kenya se 
descubrió que ciertas instituciones vinculadas a organizaciones extremistas utilizaban las madrasas para difundir la ideología yihadista radical (Mkutu y Opondo, 
2019). En el Pakistán, una encuesta realizada entre alumnos reveló que los que asistían a madrasas tenían opiniones más extremistas que los de las escuelas 
laicas (Hanif y otros, 2021). Una encuesta efectuada entre alumnos de madrasas en la provincia de Punyab reveló que el 45% reconocían que estas instituciones 
participaban en actividades políticas y el 42% que lo hacían en actividades extremistas (Qadri, 2018).
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los docentes que trabajan en escuelas subvencionadas 
por el estado reciben un trato equivalente.

en Chile, la ley de 2016 que introdujo la política nacional 
sobre docentes estableció requisitos de ingreso más 
estrictos, evaluaciones periódicas y perfeccionamiento 
profesional respaldado por el Gobierno (mizala y Schneider, 
2019). A pesar de la fuerte oposición del sector de las 
escuelas privadas, la versión final de la ley incluyó a todos 
los docentes de escuelas públicas y privadas subvencionadas 
(Treviño y otros, 2018), eliminando así las diferencias 
resultantes del tipo de contrato (derecho público frente a 
derecho privado) con el que habían sido contratados. Pero 
en el Salvador y Guatemala, los docentes de las escuelas 
privadas trabajan en el marco del derecho privado laboral 
y no se consideran funcionarios. en Filipinas, las escuelas 
no estatales contratan a sus propios docentes, que deben 
cumplir con las cualificaciones y normas de un manual 
de 2011. Las condiciones de empleo de los docentes de 
escuelas no estatales se reglamentan mediante directrices 
sobre las escalas de sueldos, las horas de enseñanza y el 
perfeccionamiento profesional. Ahora bien, a diferencia 
de los docentes de escuelas estatales, los de escuelas no 
estatales no necesitan recibir formación sobre el plan de 
estudios nacional y tienen más libertad en cuanto a sus 
métodos de enseñanza. 

en los países de habla francesa del África subsahariana 
hay una gran variedad de acuerdos de trabajo para los 
docentes, pero lo más habitual son cuatro tipos de contrato, 
como en el Togo: funcionario, profesor de escuela privada, 
profesor temporal y profesor voluntario o comunitario. 
Sus condiciones varían en cuanto a seguridad en el empleo, 
escala de sueldos, seguridad social y pensiones, prestaciones 
familiares y acceso a perfeccionamiento profesional 
continuo. Los profesores voluntarios o comunitarios suelen 
tener sueldos inferiores al salario mínimo y no tienen 
seguridad social ni seguro médico. el número de docentes 
contratados en escuelas privadas ha aumentado, pero estos 
suelen estar menos cualificados, tener menos experiencia 
docente y estar menos formados que sus colegas de 
escuelas públicas (Lange y otros, 2021).

el Gobierno etíope es partidario de conceder el derecho 
a pensión a todos los docentes contratados, ya sea 
en escuelas privadas o públicas, aunque las privadas 
tienen autonomía en cuanto a los salarios, que varían 
significativamente. en el Sudán, el 50% de los docentes de 
escuelas privadas son contractuales. en la República Unida 
de Tanzanía, las escuelas privadas independientes pueden 
fijar los salarios de los docentes, y transferirlos y despedirlos, 
como se indica en la política de educación y formación. 
en Uganda, las escuelas privadas prefieren contratar a 
hombres que a mujeres. Todos los docentes que trabajan en 
escuelas privadas tienen un contrato, la mayoría de las veces 
verbal (equipo especial Internacional sobre Docentes para 
educación 2030, 2020).

La crisis del COVID-19 influyó considerablemente en las 
condiciones de trabajo de los docentes del sector privado. 
Debido al cierre de las escuelas y el impago de los derechos 
de matrícula, los propietarios de las escuelas tuvieron 
dificultades para pagar a los docentes. en el estado indio 

de Karnataka, la gestión asociada de escuelas de primaria 
y secundaria señaló que en septiembre de 2020 se 
había despedido al 50% de los docentes, mientras que 
el 50% restante recibía la mitad del sueldo (Shrinivasa, 
2020). Se señalaron problemas similares en escuelas 
católicas de burkina Faso, Camerún, Côte d'Ivoire, Senegal 
y Togo, que sufrieron graves restricciones financieras que 
provocaron serias dificultades para garantizar el pago de los 
docentes (Lange y otros, 2021; Wodon, 2020).

UNA APLICACIÓN DEFICIENTE SUELE 
SOCAVAR LA REGLAMENTACIÓN
A pesar de que las normativas son bastante comunes, 
a menudo siguen siendo en gran medida teóricas y su 
aplicación se retrasa. es posible que no haya mecanismos 
eficaces de reclamación y reparación o, cuando existan, 
que no sean funcionales.

MUCHAS ESCUELAS NO ESTATALES SIGUEN SIN ESTAR 
REGISTRADAS
Como el registro de escuelas en los países pobres suele ser 
pesado, lento y propicio a la corrupción, muchas escuelas 
funcionan sin licencia y sin cumplir las condiciones mínimas. 
Una auditoría realizada en cuatro distritos del estado indio 
de Jharkhand reveló que 352 de las 547 escuelas privadas 
en funcionamiento habían solicitado el reconocimiento en 
2013-2015, pero solo 101 cumplían los requisitos. A mediados 
de 2016 sus solicitudes estaban bloqueadas en la dirección 
de educación primaria. en el estado de Guyarat, cuatro años 
después de la entrada en vigor de las normas estatales sobre 
el derecho a la educación de 2012, más de 2.000 escuelas 
privadas independientes funcionaban sin un certificado de 
reconocimiento (India Comptroller and Auditor General, 
2017).

La situación es similar en el África subsahariana. 
A medida que se introducen normas más estrictas para el 
establecimiento, muchas escuelas informales siguen sin 
estar registradas o reconocidas, y los Gobiernos carecen 
de capacidad para hacer cumplir las normas y de recursos 
para dotar de personal a las inspectorías (baum y otros, 
2018). Una encuesta realizada en 1.000 escuelas de cinco 
ciudades concluyó que el 56% no tenía registro y un 
tercio de ellas llevaba funcionando al menos cinco años 
(CapPlus, 2017). en burkina Faso, las visitas de inspección 
del Gobierno en 13 regiones revelaron que 649 escuelas 
no cumplían los criterios mínimos de registro. De ellas, 
el 65% se consideraban "no reconocidas, pero recuperables" 

 

Una encuesta realizada en 1.000 escuelas 
de cinco ciudades del África subsahariana 
concluyó que el 56% no tenía registro 
y un tercio de ellas llevaba funcionando 
al menos cinco años  
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con el apoyo del ministerio, mientras que el 35% restante 
se calificaban de "no reconocidas e irrecuperables" y se 
ordenó su cierre (Ouédraogo, 2018).  

nigeria se enfrenta a considerables problemas de registro. 
en el estado de Lagos, el número de nuevas escuelas 
privadas registradas se duplicó con creces entre 2019 y 
2020, pasando de 729 a 1.660. Pero en 2021 el Gobierno 
solo había aprobado una de cada cuatro de las cerca de 
20.000 escuelas privadas del estado (Premium Times, 2021). 
en una encuesta realizada entre directores de escuelas 
privadas, el 62% estaba en desacuerdo o en total desacuerdo 
con que el proceso de solicitud fuera fácil; y el porcentaje era 
del 57% cuando se preguntaba si todos los tipos de escuelas 
podían cumplir la mayoría de los requisitos (binci y otros, 
2016). en la zona del Gobierno local de Ajeromi-Ifelodun, 
menos del 1% de las escuelas pagaban las tasas requeridas, 
y el 74 % de las escuelas no registradas mencionaba la falta 
de edificios construidos expresamente para ser escuelas, 
la inadecuación de las infraestructuras y la imposibilidad 
de ser propietarias de sus terrenos como razones para 
no estar registradas (baum y otros, 2018). Alrededor del 
40% de las escuelas encuestadas en la barriada de makoko 
declararon que seguirían sin registrarse, principalmente 
porque les resultaba imposible cumplir la normativa (Härmä 
y Adefisayo, 2013). en Abuya, territorio de la capital federal, 
el 66% de las escuelas no estatales no se había registrado en 
2016 (Härmä, 2019).

Aunque las escuelas no registradas suelen funcionar sin 
la supervisión de las autoridades públicas y quedan fuera 
de los datos administrativos oficiales, en este informe se 
constató que al menos 27 países registraban estas escuelas 
en sus estadísticas. el ministerio de educación de burkina 
Faso prepara una lista anual de escuelas no autorizadas 
que publica en su sitio web, los medios de comunicación y 
Facebook (Lange y otros, 2021). el ministerio de educación 
y Deportes de Uganda clasifica las escuelas no estatales 
según su estado de registro: con licencia, registradas o 
no registradas. en 2017, el 14% de las escuelas primarias 
y el 13% de las secundarias estaban clasificadas como no 
registradas.

Las respuestas a esta situación han variado: algunos países 
han flexibilizado los requisitos de registro y han ayudado 
a las escuelas a cumplirlos, y otros han ordenado el cierre 
inmediato de las escuelas no registradas. en Ghana, 
la aplicación de la política era flexible, ya que las escuelas 
solicitaban el registro después de comenzar a funcionar 
y atraer a alumnos. Pero, al mismo tiempo, las escuelas 
señalaron que los funcionarios públicos aceptaban sobornos 
para pasar por alto graves deficiencias durante el proceso de 
solicitud y las inspecciones ordinarias. Alrededor del 67% de 
las escuelas declararon haber sido objeto de una inspección 
en 2017 (Härmä, 2019). en Uganda, las escuelas no estatales 
rara vez se cierran por incumplir las normas. Los funcionarios 
públicos las ayudan a cumplir las normas mínimas y elaborar 
un plan de mejora escolar. Además, los requisitos mínimos 
sobre el terreno se evalúan de forma poco estricta, y se 
otorga a los proveedores un plazo adicional para ceñirse a las 
normas restantes.

en cambio, en Kenya, tras un accidente mortal en una 
escuela no registrada, el Gobierno ordenó el cierre de todas 
las escuelas no registradas sin distinguir entre las que 
ya habían efectuado gran parte del proceso de registro 
gubernamental y las que ni siquiera habían comenzado, 
incluso ante la comisión de servicios docentes (Cheruiyot, 
2019). en Johannesburgo (Sudáfrica), dos escuelas ilegales 
fueron clausuradas en 2020 por no estar registradas en el 
departamento de educación de Gauteng. Además, algunos 
docentes carecían de documentos de identificación y de 
los documentos del consejo sudafricano de educadores 
necesarios para enseñar (maphanga, 2020).

no obstante, en muchos casos los países no tienen la 
capacidad necesaria para hacer cumplir los cierres, como en 
nigeria. en Abuya el departamento de garantía de calidad 
tenía autoridad para cerrar 550 escuelas por funcionar 
ilegalmente, pero no los recursos para llevar a cabo los 
cierres y ofrecer otro tipo de impartición (Härmä, 2019). 
Aun así, en 2021 el Gobierno del estado de Osun cerró más 
de 600 guarderías y escuelas primarias por no cumplir las 
normas mínimas, declarando la "guerra a la proliferación de 
escuelas” y prometiendo "tolerancia cero con los charlatanes 
del sistema y con las escuelas que no cumplen las normas 
exigidas". Las autoridades explicaron que cualquiera que 
desee crear una nueva escuela necesitará un certificado del 
consejo de registro de docentes de nigeria (Premium Times, 
2021).

LA GARANTÍA DE CALIDAD Y LOS MECANISMOS DE 
SANCIÓN PROCURAN ELEVAR EL NIVEL DE EXIGENCIA
en el plano mundial, todos los países exigen que se realicen 
inspecciones de las escuelas primarias y secundarias no 
estatales, aunque únicamente en el 81% esta obligación 
abarca todos los tipos de escuelas no estatales. Los países 
suelen definir los aspectos relativos a las inspecciones y las 
normas que deben cumplir las escuelas, así como las medidas 
que podrían aplicarse, que van de advertencias a sanciones. 
La sanción más estricta, esto es, cerrar la escuela o retirarle 
la licencia, es también la más común, ya que existe en 
prácticamente todos los países. en el 54% la reglamentación 
también determina la duración de los cierres.

en burkina Faso, una orden de 2004 permite al ministerio de 
educación, por recomendación de la comisión permanente 
de educación privada, cerrar las escuelas básicas privadas 
que no cumplen las especificaciones. Se cierran escuelas 
privadas con regularidad, lo que el ministerio suele justificar 
alegando hacinamiento, insalubridad o la peligrosidad de 
los locales. el hecho de que los docentes no siempre tengan 
contratos escritos, no sean remunerados según las escalas 
de sueldos oficiales y no estén declarados en el sistema de 
seguridad social no figuran entre las razones de cierre (Lange 
y otros, 2021). Por el contrario, mauritania no tiene ninguna 
normativa que obligue a las escuelas privadas dependientes 
del Gobierno a someterse a inspecciones. en caso de que se 
inspeccionen estas escuelas, sus resultados no pueden dar 
lugar a sanciones; asimismo, estas escuelas están exentas de 
sanciones basadas en los resultados de los exámenes (banco 
mundial, 2016).
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en África Septentrional y Asia Occidental, algunos 
países como Argelia, Libia e Iraq exigen a los alumnos de 
las escuelas no estatales que presenten exámenes de 
secundaria del estado. Igual sucede en el Sudán, aunque 
generalmente se exime a las escuelas internacionales de 
este requisito, ya que el plan de estudios puede prever la 
realización de otros exámenes. en los emiratos Árabes 
Unidos, cuyo sector educativo no estatal es considerable, 
el certificado de finalización de la educación secundaria en 
las escuelas privadas no árabes es equivalente al certificado 
nacional en las condiciones especificadas por el ministerio 
(Gabinete de los emiratos Árabes Unidos, 2008).

en bhután, las escuelas privadas deben evaluar y revisar su 
propio desempeño. La mayoría de las escuelas se someten 
también a evaluaciones ministeriales anuales y los alumnos 
se presentan a los exámenes nacionales. Si el ministerio 
recibe aviso de que una escuela privada incumple alguna de 
las directrices, investiga la denuncia, hace a la escuela una 
advertencia por escrito si se confirma el incumplimiento y 
puede recomendar la suspensión o anulación de la licencia y, 
eventualmente, el cierre de la escuela.

La ley sobre el derecho a la educación de la India de 
2009 dispone que no pueden establecerse o reconocerse 
escuelas a menos que cumplan con las normas y reglas que 
figuran en uno de sus anexos. Si el incumplimiento supera los 
tres años, las autoridades deben retirar el reconocimiento; 
por su parte, los propietarios se exponen a importantes 
multas si la escuela sigue funcionando. en el estado de 
Karnataka, el ministro de educación amenazó con cerrar más 
de 1.400 escuelas privadas que incumplían la ley (Deccan 
Chronicle, 2014). en 2016 se cerraron 1.170 escuelas privadas 
en el estado de Punyab. La alianza nacional de escuelas 
independientes, que representa a 55.400 escuelas privadas 
en toda la India, informó de que más de 15.000 escuelas 
habían recibido avisos de cierre por incumplimiento (Iyer y 
Counihan, 2018).

en Filipinas, la acreditación privada está en vigor desde los 
años 1970 a fin de hacer frente a las preocupaciones sobre 
la reglamentación estatal. Anteriormente, el Gobierno 
podía limitar la apertura de escuelas privadas para proteger 
las escuelas públicas de la competencia. Las escuelas no 
estatales reconocidas pueden solicitar voluntariamente la 
acreditación, un tipo de certificación de calidad reconocida 
otorgada por la federación de organismos de acreditación de 
Filipinas. Recibir la acreditación puede conferir a las escuelas 
mayor autonomía, desregularlas (esto es, no someterlas a 
evaluaciones periódicas) y prestarles asistencia financiera 
pública. el grado de autonomía de las escuelas privadas, 
en comparación con las normas gubernamentales, depende 
del nivel de acreditación que reciban. Sin embargo, persistían 
problemas de rendición de cuentas entre la federación y el 
Departamento de educación (Rossignoli, 2021).

Todas las escuelas no estatales de Fiji deben ser objeto 
de evaluaciones externas por parte de funcionarios 
autorizados por el secretario permanente. estos pueden 
entrar e inspeccionar en cualquier momento con o sin 

previo aviso. La política de seguimiento e inspección de las 
normas escolares de 2014 también exige a las escuelas que 
presenten informes de autoevaluación al funcionario de 
educación del distrito, que debe verificarlos al menos una 
vez cada tres años. Puede anularse el certificado de registro 
de las escuelas que sigan en situación de incumplimiento 
tras recibir un aviso oficial, o el secretario permanente 
puede emitir una orden de cierre. en Georgia, la acreditación 
por parte del centro nacional para la mejora de la calidad 
educativa es voluntaria, pero se exige a las escuelas si desean 
participar en el programa de vales del Gobierno. Las escuelas 
autorizadas y acreditadas tienen derecho a expedir 
certificados. 

en los colegios en concesión de bogotá —el programa de 
escuelas chárter de Colombia— los contratos no se renuevan 
si las escuelas no satisfacen las normas relativas a los 
resultados del aprendizaje. De las 25 escuelas chárter que 
empezaron a funcionar en 2000 con contratos de 15 años, 
a tres no se les renovó el contrato tras la evaluación del 
programa del Gobierno en 2014; estas escuelas se pusieron 
entonces bajo gestión pública directa (edwards Jr y Termes, 
2018). La Autoridad educativa nacional del ecuador define 
las normas e indicadores de calidad de la educación que 
se utilizarán en las evaluaciones del Instituto nacional de 
evaluación educativa, referentes al rendimiento académico 
de los alumnos, la adecuación al plan de estudios nacional 
obligatorio y el desempeño de los docentes y directivos. 
en el Perú, aunque la supervisión de las escuelas privadas es 
responsabilidad del estado, desde 2014 la descentralización 
de la educación ha planteado desafíos para la eficacia de la 
supervisión de los proveedores privados, ya que las unidades 
ministeriales locales carecen de capacidad y recursos 
(balarin, 2015).

A pesar de que estas normativas son válidas, los cierres 
repentinos pueden poner en riesgo la educación de 
muchos niños, como sucedió en países donde las 
dificultades financieras causadas por la pandemia de 
COVID-19 provocaron cierres. el abandono escolar de 
algunos alumnos y el traslado de otros a establecimientos 
de enseñanza públicos hicieron que los establecimientos 
privados se enfrentaran a una disminución de los ingresos 
provenientes de los derechos de matrícula (Wodon, 2021b). 
en el estado indio de Punyab, el Departamento de educación 
advirtió a 38 escuelas privadas que cobraban derechos de 
matrícula durante el confinamiento, a pesar de la orden de 
que no lo hicieran, que se les retiraría la licencia si no los 
cancelaban (Sood y Prakash, 2020).

LOS OBJETIVOS DE LA RENDICIÓN DE CUENTAS 
BASADA EN LOS EXÁMENES PUEDEN NO ALCANZARSE 
Los resultados de los exámenes son uno de los mecanismos 
de rendición de cuentas empleados para garantizar que 
las escuelas no estatales cumplan las normas. Pero pocos 
sistemas tienen la capacidad de utilizar este mecanismo 
de forma eficaz y la rendición de cuentas basada en los 
exámenes suele enfrentarse a un gran número de problemas 
conceptuales y prácticos.
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en burundi, todas las escuelas son sometidas a inspecciones. 
Además, los alumnos de escuelas secundarias privadas 
tienen derecho a presentarse a los exámenes nacionales 
después de los 6º y 10º grados. Al final de cada curso escolar 
pueden cerrarse las escuelas privadas con una tasa de 
aprobados inferior al 30%. en 2016-2017 se cerraron escuelas 
privadas con resultados inferiores al 20% (Agence bujumbura 
news, 2017).

en Chile, la Ley de Subvención escolar Preferencial de 
2008 concedía financiación adicional a las escuelas que 
matriculaban a alumnos desfavorecidos, aumentando el 
valor del vale si las escuelas adoptaban medidas de rendición 
de cuentas más estrictas consistentes en jerarquizar a las 
escuelas y publicar los resultados. Las escuelas de bajo 
rendimiento pierden autonomía y deben contratar servicios 
externos de mejora escolar. Si no pasan a una categoría de 
desempeño superior en un plazo de tres años, el ministerio 
puede pedir a las familias que consideren otras opciones de 
escuela. Si la situación no mejora el cuarto año, el ministerio 
revoca la licencia y retira la financiación pública (elacqua 
y otros, 2018). Hay indicios de que estas disposiciones 
suscitaron comportamientos estratégicos, especialmente 
entre las escuelas de bajo rendimiento, como la enseñanza 
para la preparación de exámenes y la asignación de los 
mejores docentes a los alumnos que iban a ser evaluados 
externamente (elacqua y otros, 2019; Falabella, 2020).

en el Pakistán, la ayuda financiera del programa de la 
Fundación de educación de Punyab se entrega en función 
de los resultados de la escuela en la prueba anual de 
garantía de calidad, con miras a responsabilizar a las 
escuelas participantes. La financiación se interrumpe 
automáticamente si la escuela suspende la prueba dos 
veces seguidas (Afridi, 2018; Ansari, 2020; barrera-Osorio y 
Raju, 2015). en la práctica, sin embargo, se ha demostrado 
que las presiones competitivas de este modelo de 
financiación basado en exámenes menoscaban la equidad. 
Los proveedores señalaban en entrevistas que la presión 
para obtener buenos resultados en la prueba y minimizar el 
riesgo de perder financiación pública llevaba a seleccionar 
a los alumnos exclusivamente en función de la capacidad 
académica determinada por el examen de admisión. Cerca 
del 90% de los proveedores entrevistados consideraba que la 
prueba era uno de los mayores obstáculos para el acceso de 
los niños sin escolarizar (Afridi, 2018).

Los estados de Indiana y Luisiana (estados Unidos) 
se encuentran entre los 23 que ofrecen la posibilidad 
de escoger una escuela privada (Cunninghan, 2014; 
Olneck-brown, 2020). en sus programas de vales, las escuelas 
deben obtener una puntuación mínima en una evaluación 
del aprendizaje de los alumnos para poder admitir a nuevos 
alumnos "que las escogen" al año siguiente (Cunninghan, 
2014). el cierre de escuelas se utiliza con frecuencia para 

aumentar el rendimiento a nivel de distrito: entre 2006 y 
2013 se cerraron 1.522 escuelas de bajo rendimiento en 
26 estados, de las cuales 318 eran escuelas chárter y 
1.204 escuelas públicas tradicionales (Han y otros, 2020).

LA REGLAMENTACIÓN SOBRE 
LAS CLASES PARTICULARES TIENDE A 
ESTAR POCO DESARROLLADA
Las clases particulares complementarias son un 
servicio auxiliar que ha crecido exponencialmente en los 
últimos años. estos servicios pueden no estar sujetos 
a reglamentación. en muchos países, las funciones y 
responsabilidades son fragmentarias y opacas, y hay poca 
conciencia de que algunas prácticas son ilegales. el análisis 
de los perfiles por países para este informe reveló que 
las clases particulares no están reglamentadas en 81 de 
169 países (48%). en 53 países, la normativa se enmarca en 
la legislación de la educación; además, 16 de ellos también la 
incluyen en la reglamentación comercial, mientras que otros 
19 países reglamentan únicamente las clases particulares 
mediante la legislación comercial (Gráfico 3.9). La normativa 
del sector, en general, es limitada (zhang, 2020).

en China, más del 75% de los alumnos de primaria y 
secundaria tomaban clases particulares extraescolares 
en 2016. en 2021, el Gobierno introdujo una legislación 
general para limitar un sector con un crecimiento previsto 
de 120.000 millones de dólares en 2019 a 155.000 millones 
en 2025 (zhu y yang, 2021). La nueva ley prohíbe que las 
empresas que enseñan asignaturas obligatorias, como 
matemáticas, ciencias e historia, obtengan beneficios, 
e impide que se concedan nuevas licencias (bloomberg news, 
2021). Las empresas con fines de lucro que imparten clases 
particulares deben cambiar su estructura y convertirse 
en actores sin fines de lucro para seguir funcionando. 
el Gobierno también creó un departamento exclusivamente 
para reglamentar y supervisar las empresas chinas de 
clases particulares. Justo antes de que la ley entrara en 
vigor, 15 empresas, entre ellas zuoyebang y Tencent, fueron 
multadas por un total de 5,7 millones de dólares debido a 
denuncias de fraude sobre las cualificaciones de los docentes 
y la inflación de los costos (Clarke, 2021; France 24, 2021).

en Dinamarca, las empresas de clases particulares se 
registran como sociedades ante la autoridad empresarial 
Danesa; por otra parte, se exige un registro adicional, 
ya que la actividad guarda relación con niños. Por el 
contrario, la Federación de Rusia exige a los centros de 
clases particulares una licencia de educación. La legislación 
de educación distingue entre empresarios individuales 
que prestan servicios educativos directos y empresas con 
personal que llevan a cabo actividades educativas. Los de 
la primera categoría (es decir, los profesores particulares) 

 

En Burundi, en 2016-2017 se cerraron escuelas privadas con resultados 
de los exámenes nacionales inferiores al 20%  
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no necesitan licencias para prestar sus servicios, pero deben 
registrarse ante las autoridades fiscales. La legislación 
prohíbe a las personas que no pueden enseñar en escuelas, 
o que han sido suspendidas de la enseñanza, que realicen 
actividades educativas como empresarios individuales. 
en Ucrania, la ley establece las condiciones para el ejercicio y 
la gestión de la educación extraescolar y extracurricular, y la 
participación en ella, incluidos los derechos de los ciudadanos 
a recibir dicha educación, los principios básicos de la política 
estatal pertinente y la creación de marcos reglamentarios 
relativos a los organismos de educación complementaria 
(perfiles por países PeeR).

La reglamentación también abarca otros aspectos de las 
clases particulares. La República de Corea tiene en cuenta el 
número de personas que reciben clases particulares y solo 
exige el registro a las empresas, no a los trabajadores por 
cuenta propia, aunque estos últimos deben cumplir ciertos 
requisitos. Otras normativas se refieren a los locales donde 
se imparten las clases particulares (por ejemplo, en etiopía, 
la Federación de Rusia y Uzbekistán) o sus horarios (por 
ejemplo, en la República de Corea y la Federación de Rusia). 
en Kazajstán y Uzbekistán, los organismos de clases 
particulares deben crear órganos colegiados que reúnan a los 
profesores particulares para velar por su perfeccionamiento 
profesional e intercambiar ideas sobre el plan de estudios y 
la pedagogía. Algunas normativas tienen en cuenta además 

el contenido del plan de estudios impartido (por ejemplo, 
en Kazajstán y el Pakistán). 

Las normativas sobre las cualificaciones de los profesores 
particulares son menos frecuentes. el análisis de los perfiles 
por países para este informe indica que éstas existen en 
28 de 91 países. malasia exige a los profesores particulares 
una autorización para enseñar, y a sus responsables una 
experiencia de al menos tres años en la enseñanza o de al 
menos seis meses en un ámbito conexo. La República de 
Corea impone requisitos similares. La Federación de Rusia y 
Ucrania piden a los profesores particulares cumplir normas 
específicas. en algunos países donde se ha expandido 
el mercado de las clases particulares, los Gobiernos han 
intentado introducir sistemas para controlar y garantizar 
la calidad de la enseñanza utilizando, por ejemplo, registros 
y plataformas en línea, como en China y la República de 
Corea (zhang, 2020). el código de conducta de la asociación 
australiana de profesores particulares imparte directrices 
sobre las normas de publicidad, las cualificaciones, 
la información al consumidor, las políticas de reembolso 
y la ética empresarial (Australian Tutoring Association, 
2021). La asociación Juku del Japón publica normas de 
carácter voluntario y orientaciones para la protección de 
los niños y los datos destinadas a las empresas de clases 
particulares (bray y Kwo, 2014). en el Reino Unido se creó en 
2013 la asociación de profesores particulares, con miras a 
profesionalizar el floreciente sector, dotándolo de un código 
de ética para los profesores particulares y un código de 
prácticas para las empresas (Tutors' Association, 2021).  

en cuanto a la cuestión controvertida de si debe permitirse 
a los docentes de las escuelas públicas en activo impartir 
clases particulares complementarias, se señalaron cuatro 
métodos para evitar la corrupción y la mala enseñanza 
en las aulas: prohibición, disuasión, permiso sujeto a 
aprobación y laissez faire (bray y Kwo, 2014; zhang, 2020). 
en Ucrania, donde no se prohíbe explícitamente a los 
docentes de escuelas públicas dar clases particulares a sus 
alumnos (OCDe, 2017), el 36 % de los alumnos declararon 
en 2016 que recibían clases particulares complementarias 
de sus profesores de escuela (Civic network Opora, 2016). 
en mauricio, a pesar de los repetidos intentos de tratar esta 
cuestión, en un informe las clases particulares se calificaron 
de sistema educativo paralelo con un volumen de negocio de 
miles de millones de rupias (Think mauritius, 2019, pág. 42).

GRÁFICO 3.9:
Uno de cada dos países no reglamenta las clases 
particulares complementarias
Porcentaje de países según la manera de reglamentar 
las clases particulares complementarias, 2021

No reglamentadas

Reglamentadas en la 
legislación educativa

Reglamentadas en la 
legislación comercial

Reglamentadas en la 
legislación educativa 
y comercial

48%

11%

9%

31%

GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021_fig3_9
Fuente: Análisis del equipo del informe Gem basado en los perfiles por 
países PeeR sobre los actores no estatales en la educación.
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el análisis de los perfiles por países PeeR muestra que 
10 países prohíben explícitamente a todos los docentes 
dar clases particulares; por su parte, otros 11 aplican la 
prohibición a los docentes de escuelas públicas, mientras 
que, en 10 países, aunque existe una prohibición, no queda 
claro a qué tipo de docentes se refiere. en la India, 
las medidas para impedir a los docentes del estado dar clases 
particulares comenzaron a aplicarse en 1996. el Tribunal 
Superior del estado de Tripura prohibió en 2015 a todos 
los docentes de escuelas dependientes del Gobierno y 
privadas dar clases particulares (barman, 2020). La ley de 
educación de la Federación de Rusia de 2012, modificada en 
2020, prohíbe a los docentes prestar servicios educativos 
remunerados a alumnos de la misma escuela si ello suscita 
un conflicto de intereses, lo que puede ocurrir cuando 
el interés de los docentes por los beneficios materiales 
afecta negativamente a su labor principal. Así, los docentes, 
en algunos casos, pueden dar clases particulares a sus 
propios alumnos a cambio de una remuneración.

CONCLUSIÓN

Una educación inclusiva, equitativa y de buena calidad solo 
puede garantizarse si todos los participantes hacen un 
esfuerzo concertado para cumplir con sus responsabilidades. 
Aunque la rendición de cuentas empieza por los Gobiernos, 
es importante reconocer la multiplicidad e interdependencia 
de los participantes en la educación.

el reparto de responsabilidades en materia de educación 
varía mucho de un país a otro. Su mejora puede crear 
sistemas educativos más eficientes y equitativos. Implicar a 
los actores no estatales en la educación tiene ventajas, pero 
requiere marcos reglamentarios y de gobernanza sólidos. 
Sin embargo, en muchos contextos no se ha elaborado una 
reglamentación. en otros, incluso cuando hay normativas 
en vigor, los Gobiernos no disponen de suficientes recursos 
financieros y humanos para velar por su cumplimiento. 
La corrupción y el soborno se imponen, dejando a los 
más vulnerables expuestos al riesgo de una educación 
inasequible y de baja calidad. Los procedimientos de registro 
—complejos, prohibitivos y largos— pueden obstaculizar 
la concesión de licencias y la aprobación, y propiciar el 
funcionamiento de escuelas no reconocidas. 

en última instancia, los interesados dependen unos de otros 
para alcanzar objetivos educativos comunes. Para ello se 
requiere colaboración y comunicación. Los Gobiernos deben 
considerar el sistema educativo como una entidad única, 
velando por que se establezcan y apliquen normas, tanto en 
las escuelas estatales como en las no estatales, y por que 
todos los participantes en la educación rindan cuentas de 
sus actividades y resultados. existen marcos reglamentarios 
eficaces que favorecen el cumplimiento y establecen 
mecanismos eficaces de denuncia y reparación, que pueden 
reproducirse. esto es indispensable para lograr que todos los 
alumnos aprendan.
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Un niño se despide de sus padres al partir hacia la escuela, indonesia.

CRÉDiTO: Robbi akbari Kamaruddin/alamy stock Photo
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M E N S A J E S  CL AV E

Los Gobiernos financian de diversas formas a los actores no estatales.

 � Los Gobiernos pueden apoyar a algunos proveedores de educación no estatales, a todos ellos o a ninguno. En el Canadá,  
el Gobierno sufraga el 30% de los gastos de las escuelas privadas y el 94% de los de las escuelas públicas. suecia paga todos 
los gastos tanto de las escuelas privadas como de las públicas.

 � Los costos subvencionados varían de un país a otro. En Bangladesh, el Gobierno paga los salarios de los docentes de escuelas 
secundarias no estatales y madrasas, que representan el 96% de la matriculación. En la india, el 6% de las escuelas primarias 
y secundarias no estatales cuentan con ayuda gubernamental, y reciben subvenciones para pagar los salarios de los 
docentes, pero solo seis estados sufragan los gastos más allá del reembolso de los derechos de matrícula.

 � algunos Gobiernos cobran impuestos a las escuelas privadas, mientras que otros facilitan la libre elección de escuela 
mediante mecanismos de financiación. En Chile desde 1981 se aplica una política de vales. En 2008, las escuelas privadas 
recibieron financiación adicional en función de su porcentaje de alumnos de grupos de población marginados. En 2015, Chile 
reglamentó los procedimientos de ingreso en las escuelas y eliminó los derechos de matrícula en las escuelas que recibían 
subvenciones.

Los hogares se hacen cargo de una gran parte de la financiación de la educación, en especial en los países más pobres.

 � se calcula que en los países de bajos y medianos ingresos un tercio de los gastos en educación que sufragan los hogares 
corresponde a familias que envían sus hijos a escuelas públicas. En 15 países, el 39% de los gastos en educación a cargo de los 
hogares con niños en escuelas estatales se destinaba a uniformes y otros artículos.

 � El gasto en educación de los hogares es desigual. Mientras que los hogares que están en el 20% más pobre no gastaron 
prácticamente nada en educación en argentina, Costa Rica, Filipinas y zambia, los hogares del 20% más acomodado 
gastaron entre el 0,5% y el 1,7% del PiB.

 � asimismo, en los países de altos ingresos se cobran tasas adicionales en las escuelas públicas. según el Pisa de 2018, en 7 de 
los 59 países participantes las escuelas públicas recibían contribuciones financieras obligatorias de los padres de alumnos y 
en 38 de los 59 países recibían contribuciones financieras voluntarias.

 � Los hogares gastan cada vez más en clases particulares. En los Países Bajos, el gasto de los hogares en clases particulares 
aumentó un 160% entre 2005 y 2016. En Myanmar, las clases particulares representaron el 42% del gasto total en educación 
de los hogares.

Los proveedores de educación privados dependen por lo general de los desembolsos que realizan los hogares.

 � La mayoría de las escuelas secundarias privadas reciben al menos el 80% de sus ingresos a través del cobro de derechos de 
matrícula en 28 de 51 sistemas educativos de países de ingresos medianos altos y altos.

 � La pandemia de COViD-19 planteó un desafío a las escuelas privadas que dependían de los derechos de matrícula.  
En Panamá, hasta un 40% de los padres no podían pagar las cuotas mensuales de escolaridad. En el Ecuador, al inicio 
del curso escolar en 2020 la matriculación en la escuela pública se elevó en un 6,5%, equivalente a unos 120.000 alumnos.

 � aproximadamente una de cada seis familias ahorra para pagar los derechos de matrícula; en torno al 8% de los hogares 
además piden un préstamo, cifra que supera el 30% en Filipinas, Haití, Kenya y Uganda.

Las estrategias de los donantes prevén un importante papel del sector privado pero se muestran reticentes con respecto a los 
proveedores de educación con ánimo de lucro.

 � La alianza Mundial para la Educación, la Corporación Financiera internacional y el Parlamento Europeo han declarado 
recientemente que no apoyarán a los actores con ánimo de lucro.

 � El Banco Mundial y el Banco asiático de Desarrollo apoyan la financiación combinada y las alianzas público-privadas, a pesar 
de que no hay pruebas claras de sus beneficios para la educación.
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Muchos países están considerando si ofrecen o no fondos 
públicos a proveedores de educación no estatales, y se 

debate si esa financiación pone en peligro la equidad en la 
educación. El logro del Objetivo de Desarrollo sostenible 
4 está relacionado con la cantidad de dinero que los hogares 
pagan por la educación y si la pagan directa o indirectamente 
a través de los impuestos. a medida que los actores 
filantrópicos ganan influencia se están examinando sus 
métodos y motivos.

En este capítulo se analizan la función del Gobierno en la 
financiación de instituciones educativas privadas mediante 
diversos mecanismos, incluidas las alianzas público-privadas 
(aPP), y el impacto de la COViD-19 en la financiación de la 
educación no estatal. se examinan las contribuciones de los 
hogares y sus repercusiones en la desigualdad. Por último, 
se debaten la financiación de la impartición de educación no 
estatal por actores filantrópicos y donantes y las iniciativas 
para aprovechar las finanzas privadas.

LOS GOBIERNOS FINANCIAN DIRECTA E 
INDIRECTAMENTE A LOS PROVEEDORES 
NO ESTATALES
Las decisiones de los Gobiernos sobre la financiación de los 
proveedores de educación no estatales varían de un país 
a otro. no siempre distinguen entre escuelas estatales y 
no estatales en sus asignaciones financieras. Puede que 
subvencionen a las escuelas privadas o que no lo hagan. 
Es posible que externalicen uno o más aspectos de la gestión 
de la educación. En ciertos casos financian a los alumnos 
para que asistan a las escuelas públicas o privadas que 
prefieran (Patrinos y otros, 2009).

En general los Gobiernos financian menos, o con menor 
frecuencia, a las escuelas de gestión privada que a las 
escuelas de gestión pública. En 2017, los países de la 
Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE) gastaron una media de 9.515 dólares por alumno 
en las escuelas públicas de primaria y secundaria, 
y 6.064 dólares en las escuelas privadas. sin embargo, 

las variaciones son importantes: en el Canadá, el Gobierno 
sufraga el 30% de los gastos de las escuelas privadas, y el 
94% de gastos de las escuelas públicas, mientras que suecia 
cubre todos los gastos tanto de las escuelas públicas como 
de las privadas (OCDE, 2020a).

En 29 de los 68 sistemas educativos que participaron en 
el Programa para la Evaluación internacional de alumnos 
(Pisa) de 2018, ningún alumno asistía a una escuela privada 
que recibiera del Gobierno 80% o más de sus fondos. 
En alemania, ningún alumno de escuelas privadas asistía a 
establecimientos a los que el Gobierno proporcionaba, como 
mínimo, el 80% de la financiación, contrariamente al 96% de 
los alumnos de escuelas públicas. En Finlandia, todos los 
alumnos asistían a escuelas públicas o privadas a las que el 
Gobierno proporcionaba, como mínimo, el 80% de los fondos 
(Gráfico 4.1).

Entre los sistemas educativos que han participado en 
múltiples rondas del Pisa, solo en algunos, incluidos los 
de los Emiratos Árabes Unidos, el Perú y Qatar, aumentó 
el porcentaje de matriculación en escuelas privadas 
independientes, que reciben del Gobierno menos del 
50% de su financiación. En un número mayor de países 
aumentó el porcentaje de matriculación en escuelas privadas 
dependientes del Gobierno, que reciben de éste al menos el 
50% de su financiación. En Chile, Hungría, el Reino Unido y 
suecia, la matriculación en escuelas privadas dependientes 
creció más rápidamente que la matriculación en escuelas 
públicas. En indonesia y la República de Corea, esta 
última aumentó más rápido que en las escuelas privadas 
independientes (OCDE, 2020b) (Gráfico 4.2).
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GRÁFICO 4.1 : 
Pocos países proporcionan financiación sustancial a las escuelas de gestión privada
Porcentaje de alumnos que asisten a escuelas públicas o privadas que reciben del Gobierno más del 80% de sus fondos, 2018
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Alumnos que asisten a escuelas públicas que reciben al menos 
el 80% de sus fondos del gobierno (%)

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_1 
Nota: Los datos proceden de las respuestas de directores de escuelas.
Fuente: análisis del equipo del informe GEM de la base de datos de 2018 del Pisa.

GRÁFICO 4.2: 
La matriculación en escuelas privadas que reciben ayuda gubernamental ha aumentado sustancialmente en algunos países
Los porcentajes de matriculación en escuelas públicas y en escuelas privadas dependientes e independientes, países seleccionados 
2000–2018

Rep. de CoreaReino UnidoChile Indonesia

Pública

Privada dependiente

Privada independiente

Nota: Los datos proceden de las respuestas de directores de escuelas. Las escuelas privadas dependientes reciben del Gobierno al menos el 50% de su 
financiación. Las escuelas privadas independientes reciben del Gobierno menos del 50% de su financiación.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_2
Fuente: análisis del equipo del informe GEM de la base de datos del Pisa.
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Los Gobiernos de numerosos países de medianos y 
altos ingresos fomentan la elección de escuela mediante 
mecanismos de financiación, haciendo hincapié en los 
alumnos desfavorecidos. Chile tiene un mecanismo de 
financiación muy conocido que se ha reformado de forma 
gradual en los últimos 15 años para subsanar el elevado 
grado de desigualdad y segregación provocado por su 
propósito inicial (santiago y otros, 2017) (Recuadro 4.1). 
El sistema de financiación estatal de argentina respecto 
de la educación privada comenzó en 1947 a ofrecer ayuda 
financiera a las escuelas privadas que prestaban servicios 

a alumnos de hogares pobres (narodowski y Moschetti, 
2015). En Buenos aires, el 50% de los alumnos están 
matriculados en escuelas privadas y el 75% de ellos asiste a 
escuelas privadas subvencionadas. Estas escuelas pueden 
recibir tanto como del 80% al 100% del costo de los salarios 
de docentes y directores de escuelas, y algunas están 
autorizadas para cobrar derechos de matrícula mensuales 
bajos (Moschetti y Verger, 2020).

En los Países Bajos, la constitución permite que las escuelas 
públicas y privadas reciban financiación pública equivalente. 
Mientras que aproximadamente un tercio de los alumnos 
asisten a escuelas públicas y dos tercios asisten a escuelas 
cristianas y otras escuelas privadas dependientes, los niveles 
de financiación no tienen relación con el tipo de escuela 
sino con la cantidad de alumnos. Las escuelas reciben 
subvenciones en bloque para los gastos de personal y de 
funcionamiento, y fondos adicionales para los alumnos 
procedentes de entornos socioeconómicos desfavorecidos y 
con necesidades educativas especiales (OCDE, 2016).

En la india, una minoría de escuelas privadas habían estado 
recibiendo subvenciones y subsidios explícitos o implícitos 
desde los años 1970. La ley de derecho a la educación de 
2009 exigía a las escuelas privadas que ofrecieran el 25% de 
las plazas de primer grado a niños de familias con bajos 
ingresos; a cambio de ello, el Gobierno reembolsaba los 
gastos en derechos de matrícula de esas familias (sarin y 
otros, 2015).

Ciertos programas relativos a alianzas público-privadas 
que buscaban obtener financiación pública para la 
educación privada –como las escuelas financiadas en 
condiciones favorables en Bogotá (Colombia), el programa 
de contratación de servicios de educación de Filipinas y el 
programa de educación secundaria universal de Uganda– 
tenían también por objetivo ampliar el acceso de los alumnos 
más pobres a las escuelas privadas (aslam y otros, 2017).

LOS GOBIERNOS SOLO FINANCIAN ALGUNOS 
DE LOS GASTOS DE LAS ESCUELAS NO ESTATALES
Un examen del equipo del informe GEM muestra que solo 
en un 84% de los países hay escuelas privadas que reciben 
“ayuda” o “subvenciones” gubernamentales, con pagos 
claramente especificados para salarios de docentes y para 
artículos no relacionados con los salarios, como libros de 
texto y otros materiales didácticos.

En los países en los que el sector privado es el principal 
proveedor de educación, los Gobiernos tienden a pagar los 
salarios de docentes, que es el mayor gasto recurrente. 
En Bangladesh, país en el que las escuelas secundarias 
públicas representan apenas un 4% de las matrículas, más de 
16.000 escuelas secundarias no estatales y 7.600 madrasas 
reciben pagos mensuales para los salarios de los docentes. 
Un programa en curso apoyado por el Banco Mundial 
se propone racionalizar el mecanismo de orden de pago 
mensual y hacerlo más estratégico para cubrir las ausencias 
de docentes, pero se han paralizado los avances debido 
a la pandemia de COViD-19 (Ministerio de Educación 
de Bangladesh, 2018; Banco Mundial, 2020). En otros 
países, los costos salariales no están cubiertos. En Haití, 
más del 85% de las escuelas primarias están gestionadas 

RECUADRO 4.1 : 

Chile ha modificado de forma gradual sus políticas de 
financiación de las escuelas para mejorar la equidad

En 1981, Chile adoptó la política universal de vales. El sistema de 
financiación escolar ofrecía la misma subvención por alumno o alumna 
a las escuelas privadas dependientes (el 53% de los alumnos en 
educación básica en 2015) y a las escuelas públicas administradas por las 
municipalidades (39%) (Santiago y otros, 2017). Ahora bien, esa política 
permitió a escuelas privadas dependientes con ánimo de lucro cobrar 
cuotas adicionales, lo que se tradujo en una importante segregación 
social y la obtención de beneficios excesivos. En 2013, los propietarios de 
las escuelas se quedaron con una cantidad estimada de 500 millones de 
dólares de la financiación pública de las escuelas con fines de lucro, en 
lugar de reinvertirla en educación (Stuardo y Cayuela, 2019).

En respuesta a la presión de un importante movimiento social que 
comenzó a mediados de la década de 2000, el Gobierno ha intentado 
hacer frente a estas consecuencias. En 2008, el programa denominado 
Subvención Escolar Preferencial reconoció el mayor costo de la educación 
para los alumnos procedentes de familias pobres y aumentó el monto 
del vale; además, las escuelas recibieron más fondos en función de su 
porcentaje de alumnos procedentes de grupos marginados. En 2015,  
la Ley de Inclusión Escolar pretendía reducir la segregación 
reglamentando los procedimientos de ingreso y selección y suprimiendo 
el cobro de derechos de matrícula en las escuelas que recibían 
subvenciones estatales, exigiendo que las escuelas con fines de lucro 
pasaran a ser actores sin fines de lucro: en 2018 el 97% de ellas habían 
empezado a convertirse en actores jurídicos sin fines de lucro (Stuardo y 
Cayuela, 2019).

Algunas evaluaciones indican que han mejorado la equidad y la eficacia. 
Un análisis de la reforma de 2008 detectó un incremento en las 
puntuaciones de las pruebas en las escuelas públicas y en las escuelas 
privadas que no cobraban derechos de matrícula (Murnane y otros, 
2017). Otro análisis mostró que la supresión de las cuotas adicionales y 
el aumento del valor del vale para los alumnos más pobres aumentaba 
la competencia en los barrios pobres al brindar a las familias humildes 
la posibilidad de elegir escuelas que anteriormente les resultaban 
inasequibles (Neilson, 2013). No obstante, una auditoría descubrió que las 
escuelas no estaban destinando los ingresos a implementar las mejoras 
adicionales a las que estaban autorizadas o a mejorar la calidad de 
enseñanza para los alumnos desfavorecidos (Feigenberg y otros, 2019).

Por último, la Política Nacional Docente de 2016 incorporó a todos los 
docentes de las escuelas privadas dependientes como funcionarios 
públicos, a un costo estimado de aproximadamente el 1% del producto 
interno bruto (PIB). Los aumentos de los niveles salariales mínimos 
de los docentes se repercutieron en las escuelas privadas (Mizala y 
Schneider, 2020).
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por organizaciones no gubernamentales (OnG), iglesias 
y operadores con fines de lucro (Banco Mundial, 2018). 
El plan de educación para 2017 2027 especifica que se puede 
proporcionar financiación pública para subvencionar los 
salarios de los docentes de establecimientos de enseñanza 
no estatales, en particular de escuelas privadas con derechos 
de matrícula bajos.

El acceso a financiación está supeditado, entre otros 
factores, al rendimiento, al nivel de inscripciones de la 
escuela y a los derechos de matrícula percibidos (Ministerio 
de Educación nacional y Formación Profesional de Haití, 
2018). sin embargo, en la práctica, el sistema ha carecido 
de financiación nacional suficiente y los fondos de los 
donantes no pueden utilizarse para pagar salarios (Banco 
Mundial, 2018).

En otros países, la parte del sector privado que cuenta 
con ayuda gubernamental es mucho menor. En la india, 
apenas el 6% de las escuelas primarias y secundarias 
del país –aunque tanto como el 22% en los estados de 
Maharashtra, el 28% en Meghalaya y el 43% en Kerala– 
se clasificaron como beneficiarias de ayuda gubernamental 
en 2019-2020, recibiendo subvenciones para los salarios 
de docentes (Ministerio de Educación de la India, 2021). 
Con todo, las escuelas que recibieron ayuda han funcionado 
durante años sin subvenciones no salariales, poniendo en 
tela de juicio su sostenibilidad financiera (Dore, 2013), ya que 
no se les permite aumentar los derechos de matrícula para 
recuperar costos. Únicamente seis estados cubren los gastos 
más allá del reembolso de la enseñanza, tales como libros 
de texto, artículos de papelería, uniformes y transporte. 
Los retrasos en el reembolso pueden ser prolongados: en 
Jaipur, Rayastán, el procesamiento del reembolso tenía un 
retraso de seis meses (sarin y otros, 2015).

a finales del decenio de 1990, Côte d’ivoire, que había 
estado subvencionando a las escuelas privadas, comenzó 
a supeditar las subvenciones a las cualificaciones de los 
docentes, al tamaño de la clase, al monto de los derechos 
de matrícula y al desempeño en los exámenes (sakellariou 
y Patrinos, 2009). Entre 2010 2011 y 2017 2018 se 
cuadruplicó la cantidad de alumnos que asistían a escuelas 
secundarias subvencionadas (Education Partnerships 
Group, 2019). no obstante, la expansión planteó dificultades 
presupuestarias, al tiempo que el programa no tenía por 
objeto volver más equitativo el acceso. asimismo, muchas 
escuelas privadas tienen instalaciones deficientes y 
enfrentan problemas financieros debido al retraso en el 
pago de las subvenciones y a las dificultades para recibir 
los derechos de matrícula a tiempo, lo cual afecta el pago 
puntual de los salarios de los docentes (Koutou y Goi 
Bi, 2019).

Los Gobiernos rara vez se hacen cargo de las inversiones de 
capital relacionadas con la construcción, la renovación o el 
equipamiento de las escuelas no estatales. 

En 7 de 17 sistemas educativos de la OCDE, las escuelas 
de gestión privada no reúnen las condiciones para recibir 
financiación de capital público (OCDE, 2018c). En otros, 
varían los requisitos y la financiación. En la República 
Checa, la financiación de capital de las escuelas privadas 
se deja a criterio de las autoridades locales. En Dinamarca, 
las escuelas privadas reciben de las autoridades centrales 
subvenciones de capital sobre la base de la actividad. 
En suecia, las escuelas privadas dependientes reciben una 
financiación de capital similar a la de las escuelas públicas. 
La comunidad flamenca de Bélgica exige que los proveedores 
privados utilicen las instalaciones subvencionadas por el 
sector público para las actividades educativas durante al 
menos 30 años. Una vez transcurrido este periodo, pueden 
decidir vender los edificios sin tener que devolver el capital 
al Gobierno. Por lo tanto, la propiedad de la infraestructura 
escolar puede convertirse en una cuestión complicada 
(nusche y otros, 2015; OCDE, 2017, 2018a).

En indonesia, los Gobiernos de distrito, provincial y central 
financian la educación básica mediante cuatro mecanismos: 
inversiones directas excepcionales de capital y pagos 
de los salarios corrientes; subvenciones para el pago de 
servicios públicos, como la electricidad; subvenciones para 
el pago de determinados costos de funcionamiento; y 
becas u otras ayudas para las familias pobres. Las escuelas 
públicas reciben los fondos correspondientes a todos estos 
mecanismos. no obstante, las madrasas y los internados 
islámicos, conocidos como pesantren, que representan 
el 35% de las escuelas privadas y se encuentran bajo la 
jurisdicción del Ministerio de asuntos Religiosos, tienen 
solo acceso parcial a fondos procedentes de los dos 
últimos mecanismos y están excluidos de los fondos a nivel 
de distrito y provincia, que son descentralizados por el 
Ministerio de Educación, pero no por el Ministerio de asuntos 
Regionales. a raíz de ello, las madrasas y los pesantren 
recaudan fondos de forma privada y transfieren los costos a 
las familias (Joshi, 2018).

Mientras algunos países propician la libertad de elección de 
escuela, otros tratan a las escuelas privadas como empresas 
y les cobran impuestos. El Gobierno de Uganda adoptó en el 
presupuesto para 2014-2015 un impuesto sobre sociedades 
que grava a las escuelas primarias y secundarias privadas. 
Las entrevistas y los grupos de discusión llevados a cabo en 
tres distritos con los propietarios y otras partes interesadas 
indican que el impuesto llevó a las escuelas a aumentar los 
derechos de matrícula (Kasozi-Mulindwa y Okware, 2019).

LA FINANCIACIÓN DE LAS ESCUELAS PRIVADAS SE HA 
VISTO MUY AFECTADA POR LA PANDEMIA DE COVID-19
La crisis de la COViD-19 afectó a las escuelas privadas, 
en particular a las que dependían de los derechos de 
matrícula. Una síntesis temprana de los medios de 
comunicación indicó que los docentes de escuelas privadas y 
los docentes con contrato de duración determinada habían 

 

En la India, apenas el 6% de las escuelas primarias y secundarias 
del país –aunque el 43% en Kerala– se clasificaron como 
beneficiarias de ayuda gubernamental en 2019-2020 
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perdido sus puestos de trabajo o experimentado recortes 
salariales en al menos 25 países, entre ellos el Camerún, 
Mozambique, el níger, Viet nam y zambia (Carvalho y 
Hares, 2020).

En nigeria, la mayor parte de las 715 escuelas privadas 
con derechos de matrícula bajos que recibían financiación 
de la asociación sustainable Education & Enterprise 
Development (sEED - educación sostenible y fomento de 
empresas) no habían cobrado derechos de matrícula desde 
el comienzo del cierre de las escuelas y no podían pagar el 
alquiler, debiendo afrontar, por tanto, un posible desalojo 
(niazi y Doorly, 2020). En Etiopía, Ghana, Mozambique, 
nigeria, la República Dominicana, el senegal, Uganda y 
zambia, el 99% de 657 escuelas privadas con derechos de 
matrícula bajos sufrieron una disminución considerable 
de sus ingresos, de un 80% en promedio (Opportunity 
EduFinance, 2020)

algunos países tomaron medidas con vistas a lograr que 
los docentes de las escuelas privadas y los docentes con 
contrato de duración determinada siguieran cobrando su 
sueldo. nigeria puso en marcha un paquete de incentivos 
con préstamos de bajo interés para el pago de los docentes 
de escuelas privadas. Côte d’ivoire acordó pagar a más de 
10.000 docentes con contrato de duración determinada que 
llevaban tres meses sin cobrar el salario (Carvalho y Hares, 
2020). En Ghana, las escuelas privadas se beneficiaron de un 
programa de apoyo generalizado dirigido a las pequeñas y 
medianas empresas (niazi y Doorly, 2020). Viet nam amplió 
los programas de transferencia de efectivo para cubrir los 
salarios de los docentes de escuelas privadas. En Rwanda, 
los docentes de escuelas privadas cuyo salario estaba por 
debajo de un umbral determinado quedaron exentos del 
pago de impuestos sobre la renta de las personas físicas 
(FMI, 2021). La Oficina del alto Comisionado de las naciones 
Unidas para los Refugiados veló por que los docentes 
siguieran recibiendo sus salarios durante el cierre de las 
escuelas en Burkina Faso, el Chad, Malawi y Mozambique 
(Carvalho y Hares, 2020). La asociación nacional de escuelas 
privadas de Ghana abogó con éxito por la inclusión de este 
sector en la ayuda a las pequeñas y medianas empresas. 
La asociación de escuelas privadas de Kenya puso en marcha 
una plataforma en línea para apoyar la enseñanza a distancia 
en todas las escuelas privadas (niazi y Doorly, 2020). 
sin embargo, otros Gobiernos, como los del afganistán, 
el Canadá, irlanda, el Pakistán y Panamá, excluyeron a las 
escuelas privadas de los fondos adicionales para la educación 
proporcionados como ayuda frente a la COViD-19 (Carvalho y 
Hares, 2020).

En algunos países, los Gobiernos supervisaron el masivo 
traspaso de alumnos de escuelas privadas a escuelas 
públicas durante la crisis de la COViD-19. En el Perú, 

una encuesta que abarcó a 12.000 padres que solicitaron 
el traspaso de sus hijos a establecimientos de enseñanza 
públicos reveló que un motivo fundamental era que no 
estaban conformes con la calidad de los servicios educativos 
en línea de los establecimientos privados. El Ministerio 
de Educación añadió más de 100.000 plazas en los 
establecimientos públicos y estimó que se necesitarían 
más de 19 millones de dólares para contratar al menos 
a 1.700 ejecutivos, 1.500 docentes, 2.000 auxiliares de 
educación y 900 funcionarios administrativos. El Ministerio 
elaboró un algoritmo, basado en la disponibilidad de plazas, 
para asignar a los alumnos a la escuela pública más cercana a 
su domicilio (Álvarez y otros, 2021).

LOS HOGARES SE ENFRENTAN A 
IMPORTANTES CARGAS Y A DECISIONES 
DIFÍCILES
Los hogares invierten recursos para que sus hijos tengan 
acceso a una educación de la mayor calidad posible y 
obtengan ventajas competitivas que mejorarán sus 
oportunidades en la vida. Es probable que el volumen de 
las contribuciones financieras directas de los hogares 
guarde relación con el grado de aportación gubernamental, 
su énfasis en la equidad y el efecto redistributivo de los 
impuestos. La distribución de la carga de los hogares, 
así como su posibilidad de elegir, afecta a todo el sistema 
educativo. El gasto directo de los hogares en educación 
puede estar motivado por la baja inversión gubernamental 
que obliga a los padres a pagar, o bien por la riqueza, 
la ambición o la presión social por lograr ventajas para 
sus hijos.

El análisis llevado a cabo para este informe muestra que los 
hogares aportan un 16% del gasto en educación en países 
de altos ingresos y un 36% en países de bajos y medianos 
ingresos. Como porcentaje del PiB, este gasto representa el 
1% en países de altos ingresos y el 2,3% en países de bajos y 
medianos ingresos (véase el Capítulo 21).  

 

Los hogares representan el 1% 
en países de altos ingresos y el 2,3% 
en países de bajos y medianos 
ingresos del gasto en educación 
primaria y secundaria

 

Gobiernos como los del Afganistán, el Canadá, Irlanda, el Pakistán 
y Panamá excluyeron a las escuelas privadas de los fondos adicionales 
para la educación proporcionados como ayuda frente a la COVID-19
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En la enseñanza primaria y secundaria representa el 1,2% del 
PiB en El salvador, el 1,5% en Marruecos, el 1,8% en la india y 
el 2,5% en Ghana.

Cabe destacar cuatro cuestiones. En primer lugar, no todos 
los gastos corresponden a hogares con hijos en escuelas 
primarias y secundarias no estatales. se calcula que 
un tercio del gasto de los hogares en países de bajos y 
medianos ingresos se produce en hogares con hijos en 
escuelas públicas.

Mientras que los hogares cuyos hijos asisten a escuelas 
privadas representan aproximadamente el 80% del gasto en 
Guatemala y el Pakistán, los hogares con hijos en escuelas 
públicas representan en torno al 60% del gasto en China y 
Kenya (Gráfico 4.3).

En segundo lugar, la carga de los hogares abarca una amplia 
gama de gastos, desde los derechos de matrícula oficiales 
y no oficiales hasta los uniformes, los libros de texto, 
artículos de papelería, el transporte, las clases particulares 

complementarias y el alojamiento en internados. Resulta 
difícil realizar un análisis comparativo porque las encuestas 
clasifican los rubros de forma distinta y algunos de ellos 
son más importantes que otros en determinados países y 
algunos tipos de escuelas; por ejemplo, en 15 países de bajos 
y medianos ingresos, el 39% de los gastos en educación 
a cargo de los hogares con hijos que asisten a escuelas 
estatales corresponden a uniformes y artículos escolares, 
frente al 17% en el caso de hogares con hijos en escuelas no 
estatales (Gráfico 4.4).

En tercer lugar, en los hogares con hijos en escuelas no 
estatales, la mayor parte del gasto corresponde a los 
derechos de matrícula; el gasto predominante en los hogares 
cuyos hijos asisten a escuelas estatales lo componen otros 
rubros. En una muestra de 24 países de bajos y medianos 
ingresos analizada para este informe, el pago de derechos de 
matrícula a las escuelas representaba el 64% del gasto total 
de los hogares en educación: el 45% para los hogares con 
hijos en escuelas estatales y el 71% para los hogares con hijos 
en escuelas no estatales. Los derechos de matrícula de las 

GRÁFICO 4.3: 
El gasto de los hogares en educación primaria y secundaria es más del 1% del PIB en muchos países de bajos y medianos 
ingresos
Gasto de los hogares en educación primaria y secundaria como porcentaje del PIB, por tipo de escuela, países seleccionados, 
década de 2010
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_3
Fuente: análisis del equipo del informe GEM basado en el institute for Health Metrics and Evaluation (2021).
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escuelas públicas eran insignificantes en argentina, Etiopía y 
nigeria, pero considerables en Kenya, Uganda y zambia.

En cuarto lugar, el gasto en educación de los hogares es 
desigual, y los hogares ricos y de zonas urbanas representan 
los porcentajes más elevados. Las ciudades tienen una larga 
historia de impartición de educación no estatal, debido a 
la mayor densidad de población y a una mayor demanda 
de educación. El gasto de los hogares en educación como 
porcentaje del PiB es más elevado en zonas urbanas que 
en zonas rurales, y un gran porcentaje del gasto en zonas 
urbanas en enseñanza primaria y secundaria está destinado 
a proveedores de educación no estatales; en Guatemala y el 
Pakistán, los hogares de zonas urbanas gastan cinco veces 
más en educación si sus hijos asisten a escuelas no estatales 
que si asisten a escuelas estatales (Gráfico 4.5a).

si bien los hogares pertenecientes al 20% más pobre no 
gastaron prácticamente nada en educación en argentina, 
Costa Rica, Filipinas y zambia, los del 20% más rico gastaron 
entre el 0,5% y el 1,7% del PiB (Gráfico 4.5b). El género no es 
un factor determinante importante en las pautas de gasto 
de los hogares, aunque en algunos países los sesgos en 
materia de género siguen influyendo en las asignaciones 
dentro de los hogares (Recuadro 4.2). Gran parte de la 
capacidad de pago de los hogares se vio afectada durante la 
pandemia de COViD-19.

A MENUDO LA EDUCACIÓN PÚBLICA NO ES GRATUITA
se espera que los Gobiernos se hagan cargo del costo total 
de funcionamiento de las escuelas públicas, aunque hay 
casos en los que las escuelas dependen, al menos en parte, 
del pago de derechos de matrícula. En el Líbano, en 2018, 
el 38% de los alumnos del segundo ciclo de secundaria 
asistían a escuelas que recibían, como mínimo, el 80% de sus 
fondos de los derechos de matrícula; en México, el porcentaje 
correspondiente era del 29%. En Jordania y Marruecos, 
aproximadamente uno de cada 10 alumnos asiste a este 
tipo de escuelas (Gráfico 4.6). aun las escuelas que están 
totalmente financiadas por el Gobierno no suelen ser 
gratuitas para los padres. Está bien documentada la 
obligación de pagar los libros de texto y los uniformes 
escolares.

GRÁFICO 4.4: 
El principal rubro de gastos en educación de los hogares con hijos en escuelas no estatales son los derechos de matrícula, 
pero existen otros costos para los hogares con hijos en escuelas estatales
Gasto de los hogares en educación primaria y secundaria como porcentaje del PIB, por tipo de escuela y partida de gastos, países 
seleccionados, década de 2010
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En 24 países de bajos y medianos ingresos, 
el pago de derechos de matrícula a 
las escuelas representaba el 64% del gasto 
total de los hogares en educación
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GRÁFICO 4.5: 
Los hogares ricos y de zonas urbanas representan una gran parte del gasto de los hogares en educación
Gasto de los hogares en educación primaria y secundaria como porcentaje del PIB, por características del hogar y tipo de escuela, 
países seleccionados, década de 2010
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b . Por quintil de riqueza del hogar
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RECUADRO 4.2: 

Las diferencias del gasto en educación dentro de los hogares reflejan la evolución de las normas y las oportunidades 
con relación al género

El gasto directo de los hogares en educación no siempre se reparte de forma igual entre los miembros de la familia (UNESCO, 2020). El sesgo no es 
sistemáticamente en detrimento de las niñas o de los niños. Depende de las expectativas de empleo y las perspectivas de obtener ingresos, así como de factores 
como el cuidado de personas mayores (Rodríguez Takeuchi, 2020). En América Latina y el Caribe, donde los niños van a la zaga de las niñas en los resultados 
educativos, los hogares gastan menos en la enseñanza secundaria de los varones (Acerenza y Gandelman, 2019). Ahora bien, en países donde las normas de 
género discriminan a las niñas y las relegan a un papel subalterno, las familias prefieren enviar a los hijos, no a las hijas, a escuelas privadas. Un estudio sobre 
las repercusiones de la privatización de la educación entre 2010 y 2015 en el acceso de las niñas a la escolarización en Liberia, Malawi, Mozambique, Nepal y 
la República Unida de Tanzanía llegó a la conclusión de que en los casos en que los padres tenían que pagar la educación habían dado prioridad a los varones 
(Iversen y Begue, 2017).

En la India, una investigación longitudinal muestra que las diferencias de género en el gasto de los hogares en educación han cambiado a lo largo del tiempo. 
Entre 1995 y 2014, las decisiones en favor de los varones pasaron de ser sobre qué hijo enviar a la escuela a qué hijo matricular en una escuela privada (y qué 
monto gastar). Las decisiones fueron dejando también de referirse a la matriculación de los hijos en la escuela primaria para centrarse en si enviarlos a la escuela 
secundaria (Datta y Kingdon, 2019). En Indonesia, es más probable que se matricule a las niñas en las madrasas y a los varones en escuelas secundarias privadas. 
La decisión está vinculada al menor costo de las madrasas y a las preferencias culturales (Asadullah, 2018).

Las disparidades de género se reflejan también en el gasto en clases particulares complementarias. En la India, las probabilidades de que las niñas recibieran 
clases particulares eran de dos puntos porcentuales más bajas en la educación primaria y el primer ciclo de secundaria, y de cuatro puntos porcentuales en 
el segundo ciclo de secundaria (Azam, 2016). En la República de Corea, las disparidades de género se han ido atenuando. La brecha en el gasto en educación 
no escolar en materias académicas a favor del primer hijo varón pasó de 10 dólares mensuales en 2007 a 1 dólar en 2012, y a 6 dólares a favor de las niñas en 
2016 (Choi y Hwang, 2020).

GRÁFICO 4.6: 
En la mayoría de los países las escuelas privadas dependen principalmente de los derechos de matrícula 
Porcentaje de alumnos que asisten a escuelas secundarias cuya financiación proviene por lo menos en un 80% de los derechos de 
matrícula, por tipos de escuela, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_6
Fuente: análisis del informe GEM basado en el Pisa de 2018.

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 103

4

https://gem-report-2021.unesco.org/wp-content/uploads/2021/12/4.6.xlsx


Los países de bajos ingresos han carecido de los fondos 
necesarios para lograr la gratuidad de la educación pública. 
En Uganda, los hogares pagan en efectivo de forma regular 
cuotas escolares informales, a pesar de que está prohibido 
por la ley. El porcentaje de escuelas públicas de zonas rurales 
que cobran derechos de matrícula aumentó del 40% en 
2005 2006 al 80% en 2011 2012. En los casos en que en 
la comunidad hay escuelas privadas que compiten entre 
ellas es probable que se cobren derechos más elevados. 
Las altas cuotas escolares no oficiales de las escuelas 
públicas, que ascienden al 4% de los gastos de consumo 
totales de los hogares, se han asociado con el 13% de 
disminución de la asistencia escolar que se registró entre 
los niños procedentes de hogares pobres, pero no entre 
los niños de hogares acomodados (sakaue, 2018). En zonas 
rurales de la República Unida de Tanzanía, pese a la política 
gubernamental de educación gratuita, más de tres cuartas 
partes de las familias consideraban que las contribuciones de 
la escuela primaria eran obligatorias, señalando que sus hijos 
podían ser expulsados o castigados si se retrasaban en el 
pago de las contribuciones (Lindsjö, 2018).

La supresión de las cuotas escolares informales puede 
aportar beneficios importantes. Un programa de becas 
de Gambia que cubría los gastos informales de uniformes, 
libros y otros artículos, y complementaba la política de 
supresión de las cuotas escolares oficiales para las niñas, 
aumentó la matriculación de las niñas en un 13%, y el 
porcentaje de las que se presentaron al examen de noveno 
grado se incrementó en 11 puntos porcentuales (Giordono y 
Pugatch, 2015).

En los países de ingresos altos, las escuelas públicas suelen 
cobrar cuotas adicionales. El informe del Pisa de 2018 reveló 
que las escuelas públicas recibieron contribuciones 
financieras obligatorias de los padres en 7 de los 59 países 
participantes y contribuciones voluntarias en 38 de ellos 
(OCDE, 2019c). En australia, los padres aportan fondos 
significativos, lo cual agrava la desigualdad entre las escuelas 
(Thompson y otros, 2019). En Melbourne, los consejos 
escolares pueden solicitar a los padres tres categorías de 
pagos adicionales: elementos esenciales para el aprendizaje, 
elementos opcionales y contribuciones voluntarias (Hedges 

y otros, 2020). Mientras que la contribución media de los 
padres a las escuelas públicas de Melbourne entre 2013 y 
2016 era de más de 700 dólares, las contribuciones de los 
padres a las escuelas en zonas acomodadas eran más del 
triple que en las escuelas de las zonas más pobres (Rowe 
y Perry, 2020). En el Reino Unido, una encuesta realizada 
a directivos de escuelas privadas reveló que el 18% de 
las escuelas habían pedido a los padres contribuciones 
voluntarias para las actividades principales. Estas 
contribuciones parentales se habían vuelto necesarias 
debido a recortes presupuestarios de gran envergadura 
(Coughlan, 2017). En los Estados Unidos, los ingresos de 
las asociaciones de padres y docentes se triplicaron entre 
mediados de la década de 1990 y 2010 hasta superar los 
425 millones de dólares, agravando la desigualdad entre los 
establecimientos escolares (Brown y otros, 2017).

LAS CLASES PARTICULARES COMPLEMENTARIAS 
REPRESENTAN UN GASTO IMPORTANTE PARA MUCHOS 
HOGARES
El análisis llevado a cabo hasta ahora ha revelado que los 
derechos de matrícula y otros pagos a las escuelas son 
únicamente una parte del gasto total del hogar, pero el 
porcentaje es mayor para los hogares que envían sus hijos a 
escuelas privadas.

En algunos países las clases particulares complementarias 
constituyen la partida mayor del gasto en educación de los 
hogares. En Bangladesh, el porcentaje de hogares de zonas 
urbanas que pagan por enseñanza privada aumentó de un 
48% en 2000 a un 67% en 2010, mientras que el porcentaje 
correspondiente a los hogares de zonas rurales se duplicó, 
pasando del 27% al 54%; para el cuartil más pobre se 
cuadruplicó, pasando del 10% al 40%. En general, el gasto 
medio aumentó un 80% en términos reales (Pallegedara y 
Mottaleb, 2018).

En China, los hogares asignaron en 2017 aproximadamente 
un tercio de su gasto total en educación a costos ajenos a 
la escuela, que oscilan entre el 17% en zonas rurales hasta 
el 42% en zonas urbanas. Las clases particulares suponen 
para las familias un costo de 70.000 millones de dólares 
(Wei Yi, 2018). Entre los alumnos del último año del primer 
ciclo de la escuela secundaria de cuatro zonas acomodadas 
que participaron en el Pisa de 2015, el 64% había recibido 
clases particulares complementarias (Liao y Huang, 2018). 
En Egipto, como porcentaje del gasto medio per cápita 
entre los alumnos de educación secundaria general, 
los procedentes del quintil de hogares más ricos gastaron 
el 51% en clases particulares y los de los hogares más pobres 
el 29% (sieverding y otros, 2019). En los Países Bajos, el gasto 
de los hogares en clases particulares complementarias 
aumentó un 160% entre 2005 y 2016 (Elffers y Jansen, 2019).

 

En los Países Bajos, el gasto 
de los hogares en clases particulares 
complementarias aumentó un 160% 
entre 2005 y 2016
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En Myanmar, las clases particulares representaron en 
2009-2010 el 42% del gasto total de los hogares en 
educación: las familias del 58% de alumnos de noveno grado 
y del 79% de los de undécimo grado consideraron que las 
clases particulares eran una carga financiera moderada 
o pesada (Bray y otros, 2020). En sri Lanka, en 2012-2013, 
las clases particulares representaron la mitad del gasto de 
los hogares en educación; las familias tamiles, musulmanas 
y de zonas rurales y aquellas encabezadas por personas con 
menor nivel de educación eran menos propensas a gastar en 
ese tipo de enseñanza (Pallegedara y Kumara, 2020).

LOS PROVEEDORES PRIVADOS DEPENDEN DEL  
APORTE DIRECTO DE LOS HOGARES 
El grado en que las escuelas privadas dependen del cobro 
de derechos de matrícula para su funcionamiento varía 
mucho. Los datos del Pisa de 2018 muestran que en 28 de 
51 sistemas educativos la mayoría de los establecimientos 
privados de enseñanza secundaria reciben al menos un 
80% de sus ingresos de los derechos de matrícula. En una 
misma región pueden comprobarse marcadas diferencias 
entre los países que deciden apoyar a las escuelas privadas y 
los que deciden en contrario (por ejemplo, entre la argentina 
y el Uruguay, australia y nueva zelandia, Letonia y Belarús) 
(Gráfico 4.6).

En Dubái (Emiratos Árabes Unidos) el Gobierno brinda 
educación pública gratuita solamente a sus ciudadanos, 
que constituyen el 10% de la población (Winchip, 2020). 
Un sector privado con fines de lucro, muy estratificado, 
imparte educación a la población inmigrante (Kippels y 
Ridge, 2019). La cuota media de las escuelas calificadas como 
"sobresalientes" es de unos 13.000 dólares, más del triple 
que la cuota de las escuelas calificadas como "aceptables" 
y más del quíntuple de la media de las escuelas calificadas 
como "insatisfactorias" (azzam, 2017). En una encuesta 
realizada a 3.000 hogares, el 64% afirmó no recibir ninguna 
ayuda económica de sus empleadores para los gastos de 
educación (Rizvi, 2019).

En países más pobres, debido a la falta de acceso a escuelas 
públicas surgieron escuelas privadas para las familias de 
bajos ingresos, a menudo en barrios marginales. Los análisis 
del comportamiento de los padres muestran cómo en 
los hogares se sacrifican otras necesidades para educar 
a los hijos e hijas en escuelas privadas. En Lagos, nigeria, 
las familias pobres, a diferencia de las familias ricas, 
no pueden costear gastos médicos después de pagar la 
escuela (Härmä y siddhu, 2017). Un análisis de 47 escuelas 
en nairobi (Kenya) comprobó que la carga financiera 
que suponía para los hogares la asistencia de los niños a 
escuelas privadas de bajo costo era demasiado elevada 
para justificar la mejora marginal resultante en inglés, 
suajili o matemáticas (zuilkowski y otros, 2020). En Kenya y 
otros países de ingresos bajos y medianos bajos los padres 
más pobres a menudo tienen que recurrir a escuelas no 
registradas, más baratas, si bien estas con frecuencia tienen 
instalaciones deficientes y ofrecen una enseñanza de menor 
calidad (Gráfico 4.7).

Los padres con pocos recursos recurren a diversas 
estrategias para afrontar el gasto. algunos negocian un 
descuento sobre la base del número de niños que matriculan. 
Otros logran pagar para asegurarse una plaza en la escuela, 

pero no les queda nada para uniformes, libros de texto y 
otros materiales. algunos se endeudan con la escuela y 
van pagando la deuda en pequeñas cuotas. En la india y en 
nigeria los propietarios de las escuelas hacen planes para 
afrontar pagos imprevisibles (Härmä, 2020).

aproximadamente una de cada seis familias ahorra para 
pagar los derechos de matrícula escolares. Un análisis de 
la base de datos de 2014 de Global Findex efectuado para 
este informe halló que alrededor de un 8% de los hogares 
(6% en los países de altos ingresos y hasta 12% en los países 
de bajos ingresos) también pide un préstamo. Proporciones 
similares del 40% de los hogares más pobres y del 60% de los 
hogares más acomodados toman un préstamo para pagar 
la matrícula en países de ingresos bajos y medianos bajos, 
aunque una proporción algo mayor de los más ricos logra 
ahorrar. En Filipinas, Haití, Kenya y Uganda, el 30% de los 

GRÁFICO 4.7: 
Las escuelas no registradas suelen ser más baratas que 
las escuelas privadas de bajo costo registradas 
Costo medio de los derechos de matrícula anuales de las 
escuelas privadas de bajo costo en países seleccionados, 
2016–2020
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Notas: La base de datos incluye 1.130 escuelas, de las cuales 55% 
estaban registradas. Los derechos de matrícula fueron ajustados al 
valor constante del dólar estadounidense en 2020.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_7
Fuente: acholla (2021), en base a datos acopiados por investigadores 
independientes, Opportunity international y CapitalPlus Exchange.
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hogares o más pide un préstamo para pagar los derechos de 
matrícula (Gráfico 4.8).

Entre los medios para facilitar a las familias el pago de 
los derechos de matrícula figuran las cuentas de ahorro, 
la digitalización de los pagos y las plataformas innovadoras 
(Braniff, 2016; Mbole y Kimathi, 2019). En Uganda, Ready Pay, 
un producto crediticio, permite a quienes han reembolsado 
los préstamos para sus sistemas solares domésticos utilizar 
el capital como garantía de los préstamos contraídos para 
pagar los derechos de matrícula, lo que posibilita gastar 
en educación a familias que tradicionalmente no tienen 
acceso a créditos (Mattern y García, 2021). Ha aparecido un 
conjunto de proveedores de servicios financieros orientado 
especialmente a apoyar a los propietarios de escuelas 
privadas de bajo costo (Recuadro 4.3). Estas soluciones están 
centradas en atenuar el gasto de los hogares, de manera 
que los padres puedan pagar los derechos de matrícula en 
montos menores con mayor frecuencia, pero no eliminan ni 
reducen la carga financiera de los hogares.

LA COVID-19 CONSTITUYÓ UN DESAFÍO FINANCIERO 
DE GRANDES PROPORCIONES PARA LOS HOGARES
se ha estimado que durante la crisis de la COViD-19 el gasto 
en educación de los hogares puede haber disminuido entre 

GRÁFICO 4.8: 
En los países pobres, alrededor del 16% de los hogares ahorra y el 8% pide un préstamo para pagar los derechos de 
matrícula escolares
Porcentaje de los hogares que ahorraron o pidieron un préstamo para pagar los derechos de matrícula en países de ingresos bajos y 
medianos bajos, 2014

 

Ingresos medianos bajosIngresos bajos

 

M
al

í
Af

ga
ni

st
án

Ní
ge

r
To

go
So

m
al

ia
Se

ne
ga

l
Ch

ad
Et

io
pí

a
R.

 D
. d

el
 C

on
go

Rw
an

da
Be

ni
n

Bu
rk

in
a 

Fa
so

M
al

aw
i

Gu
in

ea
M

ad
ag

as
ca

r
Ne

pa
l

R.
 U

. T
an

za
ní

a
Bu

ru
nd

i
Zi

m
ba

bw
e

Ha
ití

Ug
an

da

Ge
or

gi
a

Uz
be

ki
st

án
Ki

rg
ui

st
án

Jo
rd

an
ia

Pa
le

st
in

a
An

go
la

Uc
ra

ni
a

Ye
m

en
Ar

m
en

ia
Pa

ki
st

án
Tú

ne
z

Ni
ge

ria
Sr

i L
an

ka
Ta

yi
ki

st
án

Ba
ng

la
de

sh
M

on
go

lia
Bh

ut
án

Cô
te

 d
'Iv

oi
re

M
ya

nm
ar

In
di

a
M

au
rit

an
ia

Bo
liv

ia
Ca

m
bo

ya
Co

ng
o

Gh
an

a
El

 S
al

va
do

r
Ni

ca
ra

gu
a

Eg
ip

to
Ca

m
er

ún
Re

p.
 d

e 
M

ol
do

va
Su

dá
n

Vi
et

 N
am

Ho
nd

ur
as

Gu
at

em
al

a
Za

m
bi

a
In

do
ne

sia
Ke

ny
a

Fi
lip

in
as

Piden prestado, los más ricos 60%

Piden prestado, los más pobres 40%

Ahorran, los más ricos 60%

Ahorran, los más pobres 40%

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_8
Fuente: análisis del equipo del informe GEM basado en la base de datos compilada por Demirgüç-Kunt y otros (2014).

RECUADRO 4.3: 

Aparición de proveedores de servicios financieros 
para apoyar a las escuelas privadas de bajo costo

En los países con sistemas financieros desarrollados, las escuelas 
privadas pueden obtener fondos, pero en otros países la falta de acceso 
a capital puede constituir un serio desafío, en particular para las escuelas 
privadas de bajo costo. En consecuencia, han aparecido proveedores de 
servicios financieros, a menudo con una orientación religiosa, caritativa 
o de equidad. Los mayores proveedores de apoyo a la educación que 
otorgan préstamos a propietarios individuales de escuelas privadas 
de bajo costo en 15 países son Edify y Opportunity International, que 
proveen fondos para tecnología, capital de operaciones, así como mejoras 
y ampliación de las infraestructuras.

Además de la financiación, estas instituciones y otras, como el Centro 
de estudios de política de Indonesia, el Kashf Microfinance Bank en 
el Pakistán y SEED en Nigeria, ayudan a desarrollar la capacidad de 
los propietarios para planificar mejoras de las escuelas y administrar 
sus empresas. Tomando en cuenta la diversidad de los proveedores, 
SEED los clasifica en aspirantes, emergentes o florecientes, a fin de 
proponer programas de transformación de las escuelas –con inclusión de 
capacitación, orientación, financiación y asociaciones– que correspondan 
a su nivel (Acholla, 2021; Sivasubramaniam, 2021).
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un 6% y un 10% en américa Latina, asia Meridional y el 
África subsahariana (Le nestour y otros, 2020). Muchas 
familias afectadas por la pérdida de empleo e ingresos se 
vieron en dificultades para pagar los derechos de matrícula 
y retiraron a sus hijos de las escuelas privadas. En Panamá, 
las asociaciones de escuelas privadas informaron de que 
entre un 35% y un 40% de los padres no podían pagar 
las cuotas mensuales de escolaridad (Álvarez y otros, 
2021). En el Ecuador, a comienzos del año escolar de 2020, 
la matriculación en las escuelas públicas aumentó un 6,5%, 
es decir, 120.000 alumnos (Olsen y Prado, 2020).

algunas escuelas privadas pueden haber estado en 
condiciones idóneas para la transición a la educación a 
distancia o mixta. Pero aun así, las familias a veces estimaron 
que el servicio recibido no valía lo que costaba. En Colombia 
algunos padres manifestaron no estar satisfechos con 
la calidad de la enseñanza y demandaron a las escuelas 
privadas a fin de obtener una reducción de los derechos 
de matrícula. En el Perú, el 90% de los padres con hijos en 
escuelas privadas no estaban satisfechos con las clases 
virtuales (Álvarez y otros, 2021).

En la india, el Tribunal supremo rechazó el pedido presentado 
por los padres con vistas a disponer de un plazo más amplio 
para el pago a las escuelas debido a la COViD 19 (Thomas, 
2020). Una encuesta llevada a cabo en febrero y marzo de 
2021 entre 1.052 propietarios de escuelas en cinco estados 
mostró que casi todas las escuelas tenían dificultades 
para cobrar los derechos de matrícula; en el estado de 
Haryana, más del 80% de los padres no pudieron pagarlos. 
Los propietarios de escuelas supusieron que los padres 
habían trasladado sus hijos a escuelas públicas o a escuelas 
privadas menos onerosas, o tal vez habían preferido pagar 
clases particulares y centros de preparación (Centre for Civil 
society, 2021).

adelantándose a esos desafíos, el Gobierno colombiano 
abrió en julio de 2020 una línea de crédito de hasta seis 
meses a fin de paliar las dificultades para pagar los derechos 
de matrícula, con altos porcentajes de condonación para 
las familias más pobres; sin embargo, apenas el 2% de las 
familias con hijos en colegios privados se beneficiaron de esa 
ayuda (Álvarez y otros, 2021). En el Ecuador, la Ley Orgánica 
de apoyo Humanitario propuso que los padres de alumnos 
de escuelas privadas que hubieran perdido su empleo 
recibieran apoyo equivalente a un máximo de 25% del costo 
mensual de la matrícula; los padres que decidieran retirar 
a sus hijos de las escuelas privadas tendrían asegurado el 
ingreso en las escuelas públicas. El Gobierno de la Ciudad de 
México adjudicó un pago directo mensual a todo alumno que 
se trasladara de una escuela privada a una escuela pública 
(Berlanga y otros, 2020). En octubre de 2020, Panamá ayudó 
a las escuelas privadas brindando apoyo directo a las familias 
que pagaban cuotas mensuales, pero el monto apenas cubría 
el 3% del pago requerido (Álvarez y otros, 2021).

LOS DONANTES SE MUESTRAN 
RETICENTES A APOYAR A 
PROVEEDORES DE EDUCACIÓN CON 
ÁNIMO DE LUCRO 
La parte del ingreso nacional bruto de los países donantes 
destinada a la ayuda permanece constante. Dado que 
los países pobres crecen más rápidamente que los países 
ricos, la importancia relativa de la ayuda como fuente de 
financiación, incluida la financiación de la educación, ha ido 
disminuyendo. Por ello, los donantes son receptivos a ideas 
que puedan contribuir a mejorar la eficiencia de la ayuda 
que prestan. si bien algunos donantes ven con cautela a 
los proveedores de educación con ánimo de lucro, unos 
pocos se han sentido atraídos por la idea de una educación 
no estatal y su potencial para maximizar la eficacia de la 
inversión privada.

En el documento de posición de 2015 de la agencia de 
Cooperación internacional del Japón se destacó que el 
número creciente de escuelas privadas y la ampliación de 
la participación del sector privado y de las OnG planteaban 
el desafío de garantizar al mismo tiempo una educación de 
calidad y un acceso equitativo. no obstante, se reconocía 
que la cooperación en materia de educación estaba 
evolucionando para incluir a actores del sector privado 
en asociaciones de múltiples partes interesadas (JICa, 
2015, 2016).

La agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo 
internacional tiene una estrategia proactiva para la 
participación del sector privado en la educación que parte 
de la base de que las escuelas no estatales subsanan una 
carencia en la impartición de educación. En concordancia 
con su política general de participación del sector privado, 
la estrategia expone importantes inversiones de capital 
privado en escuelas no estatales y procura potenciar 
y encauzar estas inversiones mediante asociaciones 
estratégicas a fin de contribuir a beneficiar a los grupos 
más marginados. se considera que las escuelas no estatales 
son particularmente importantes en contextos de crisis y 
conflicto (UsaID, 2018b) (Recuadro 4.4).

La política del Reino Unido sobre ayuda a la educación de 
2018 tiene en cuenta que los actores no estatales son un 
importante proveedor de educación escolar en el África 
subsahariana y el asia Meridional, y hace específicamente 
referencia al fondo de educación del Punyab, en el Pakistán. 
La política tiene por objetivo ayudar a los responsables 
de la adopción de decisiones a elaborar mecanismos 
de reglamentación apropiados y a inducir a las alianzas 
público-privadas y las escuelas no estatales a mejorar el 
acceso de niñas y niños pobres y marginados (DFID, 2018). 
El CDC Group, la institución financiera del Reino Unido para 
el desarrollo, que ha invertido unos 60 millones de dólares 
(2% de su cartera de educación) defiende las escuelas 
privadas, con o sin ánimo de lucro, como un componente 
importante de su estrategia de inversión de impacto (CDC 
Group, 2019).

De hecho, gran parte del apoyo a actores privados proviene 
de las actividades de inversión de impacto de instituciones 
de financiación del desarrollo (smith y Baker, 2017); la mayor 
es la Corporación Financiera internacional (CFi), que forma 
parte del Grupo del Banco Mundial. La mayoría de sus 
grandes proyectos de tecnología educativa y educación 

 

Durante la crisis de la COVID-19 el gasto en 
educación de los hogares disminuyó hasta 
un 10% en América Latina, Asia Meridional 
y el África subsahariana

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 107

4



universitaria, que forman parte de una cartera de educación 
de casi 1.200 millones de dólares, se destinaron a actores no 
estatales, y un 15% se asignó a cadenas de escuelas privadas 
(Hares y Crawfurd, 2021). no obstante, en 2019 la CFi congeló 
la inversión en escuelas privadas de pago a nivel preescolar, 
primario y secundario. Esta decisión, que abarcó inversiones 
directas, asesoramiento e inversiones indirectas vinculadas 
a capitales privados, fue el resultado de años de presiones 
ejercidas por organizaciones de la sociedad civil preocupadas 
por la promoción de proveedores de educación privados, 
especialmente de operadores comerciales como Bridge 
international academies (Ron Balsera, 2020). Por otro lado, 
el asesor en Cumplimiento / Ombudsman (CaO) que evalúa 
el impacto de los proyectos de la CFi recibió quejas de padres 
y docentes y ex docentes en Kenya (EaCHRights, 2018). 
El Grupo de Evaluación independiente del Banco Mundial 
inició recientemente una evaluación de las inversiones de la 
CFi en educación preescolar, primaria y secundaria, centrada 
en la concordancia con los objetivos estratégicos de la 
organización, cuyos resultados se conocerán en breve. La CFi 
seguirá financiando actores privados en otros rubros de su 
carpeta de educación (IFC, 2020) (Gráfico 4.9).

La decisión de la CFi es sintomática de las tensiones que 
suscita el uso de fondos públicos para financiar la educación 
privada, en particular en organizaciones con múltiples 
miembros. La alianza Mundial para la Educación elaboró una 
estrategia para el sector privado con una visión amplia de 
los actores privados, que aspira a aprovechar su capacidad 
de convocatoria para hacer avanzar el liderazgo intelectual, 
las mejores prácticas y la colaboración con el sector privado. 
sin embargo, la oposición encontrada durante la negociación 
de la estrategia hizo que se adoptara una cláusula que 
prohíbe el uso de fondos de la alianza para fomentar la 
prestación de servicios básicos de educación con fines de 
lucro (GPE, 2019). En 2018, una resolución del Parlamento 
Europeo ordenó a la Comisión Europea que no financiara 
actores educativos con ánimo de lucro, haciendo especial 
hincapié en los operadores comerciales internacionales. 
La resolución destacó la importancia de la gratuidad de la 
educación básica, en particular elementos como los útiles 
escolares, el transporte escolar y las comidas en la escuela 
(Parlamento Europeo, 2018).

RECUADRO 4.4: 

Los donantes que apoyan a los proveedores de 
educación no estatales en situaciones de crisis 
y conflicto se esfuerzan por crear estructuras 
sostenibles para la prestación del servicio

En ausencia de un sistema educativo nacional sólido, la financiación 
de los donantes suele ser crucial para preservar la continuidad de la 
educación en situaciones de crisis y conflicto. El análisis de documentos 
de política constató que 11 de 16 donantes mencionaban la educación 
como ámbito prioritario en sus políticas humanitarias y de desarrollo 
(Dupuy y otros, 2020). Esos esquemas se basan habitualmente en 
la financiación de una combinación de proveedores de educación 
no estatales.

Causa preocupación el hecho de que los donantes cooperen sin más 
con el sector privado en lugar de esforzarse por apoyar la impartición 
de educación estatal (Unterhalter y Robinson, 2020) o desarrollar 
la capacidad de los Gobiernos para supervisar a los proveedores de 
educación no estatales (Menashy y Zakharia, 2021). En Haití, más de 
tres cuartas partes del sistema escolar es dirigido por organizaciones no 
gubernamentales y religiosas, y su principal fuente de financiación son 
los donantes. Alrededor de 20 asociados técnicos y financieros invirtieron 
587 millones de dólares en el sector educativo entre 2010 y 2015, tras 
el terremoto de 2010 (USAID, 2018a; Banco Mundial, 2018). Una parte 
relativamente reducida fue asignada al incipiente sistema de educación 
pública. Un proyecto del Banco Interamericano de Desarrollo por un 
monto de 50 millones de dólares aportó fondos para construir tan solo 
20 escuelas públicas (BID, 2011).

Coordinar y supervisar el trabajo de los proveedores de educación no 
estatales puede plantear dificultades y tener efectos negativos desde 
el punto de vista de la equidad. Por ejemplo, los docentes de refugiados 
sirios en Turquía recibían un salario diferente según cual fuese la ONG 
que los empleaba (Nicolai y otros, 2020). A menudo la influencia de los 
Gobiernos en los mecanismos de coordinación es escasa y las actividades 
educativas son coordinadas por diferentes ONG en distintas partes del 
país, como mostró un estudio sobre ese tipo de sistemas en la República 
Democrática del Congo (Khan y otros, 2020). En algunos contextos, 
las ONG internacionales pueden debilitar la capacidad del Estado para 
proveer servicios públicos, lo que compromete la sostenibilidad de esas 
actividades (Campbell y otros, 2019).

La sostenibilidad también es socavada por la fragmentación y la escala 
reducida de algunos proyectos ejecutados por organizaciones no 
gubernamentales. Un examen de nueve proyectos de educación para 
la paz ejecutados por organizaciones no gubernamentales con el fin 
de contrarrestar el extremismo violento en el Pakistán comprobó que 
algunas de esas ONG habían producido material educativo valioso 
pero, no habiendo establecido relaciones sólidas con el Gobierno, 
eran excesivamente dependientes de la ayuda externa y cuando se 
interrumpía la financiación los proyectos cesaban (Ahmed y Shahzad, 
2021). La fragmentación también hace que sea difícil evaluar la eficacia 
de las intervenciones no estatales. Dado que los actores no estatales que 
las llevan a cabo compiten entre sí por atraer fondos, la percepción de los 
resultados puede verse distorsionada. Los resultados de las asociaciones 
con actores no estatales en situaciones de emergencia son presentados 
como satisfactorios incluso cuando sus efectos positivos son marginales; 
o, peor aún, la situación de emergencia es utilizada como pretexto para 
promover soluciones inapropiadas, como en el caso de la tecnología en la 
crisis de los refugiados sirios (Menashy y Zakharia, 2020).

 

En 2018, una resolución del 
Parlamento Europeo ordenó 
a la Comisión Europea que no 
financiara actores educativos 
con ánimo de lucro
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LOS DONANTES ESTÁN EXPERIMENTANDO CON 
ALIANZAS PÚBLICO-PRIVADAS 
algunos donantes han pensado en utilizar sus fondos 
como catalizador para recaudar financiación mediante 
alianzas público-privadas (aPP). Las soluciones de ese 
tipo también atraen a Gobiernos con escasa liquidez 
interesados en recaudar fondos privados para mejorar y 
ampliar infraestructuras públicas. El recurso a determinadas 
medidas contables les permite excluir de sus balances costos 
y obligaciones y postergar el registro de los costos fiscales 
de servicios de infraestructura (Romero y Vervynckt, 2017). 
Están en marcha iniciativas de aPP encaminadas a reducir 
los retrasos en materia de infraestructura y mejorar las 
escuelas, por ejemplo, en Filipinas (Ministerio de Educación 
de Filipinas, 2021) y sudáfrica (van Tonder, 2019). La unidad 
central de aPP de Egipto aprobó en 2016 un proyecto para 
construir 1.000 escuelas para el año 2030, pero su primera 
fase –24 escuelas en seis provincias– se ha retrasado 
(Enterprise, 2019).

si bien los defensores de las aPP sostienen que los 
contratos mejoran la eficiencia, la experiencia no es 
convincente. La financiación privada a través de proyectos 
de infraestructura público-privados en el África subsahariana 
no ha cumplido una función tan importante como se 
esperaba, obligando a los Gobiernos a subsanar las carencias. 
Quienes antes defendían las aPP ahora admiten que es poco 
probable que los asociados privados apoyen actividades 
con efectos potenciales de reducción de la pobreza a 
menos que los Gobiernos y los donantes les ofrezcan 
incentivos sustanciales. Esto lleva a la conclusión de que 
a un Gobierno capaz de cumplir cabalmente la función 
de concebir, establecer, poner en marcha y supervisar 
alianzas público-privadas probablemente le resulte más 
eficaz la contratación pública tradicional para alcanzar 
los mismos objetivos (Leigland, 2018, pág. 128). En 2018, 
el Fondo Monetario internacional (FMi) reconoció que las 
aPP no siempre son eficaces, los riesgos fiscales pueden ser 
importantes y esas alianzas están expuestas a las mismas 
dificultades de gestión que la inversión pública tradicional 
(Irwin y otros, 2018). Ello no obsta para que el FMi, el Banco 
Mundial, el Banco asiático de Desarrollo y la OCDE sigan 
promoviendo las alianzas público privadas (Rosell y 
saz-Carranza, 2020).

Las alianzas público-privadas también se han utilizado para 
financiar bonos de impacto social, en los que un inversor 
privado proporciona capital por adelantado; el reembolso 
depende de los resultados, como las tasas de finalización o 
el logro de resultados de aprendizaje específicos. Un ejemplo 
de estos bonos financiados por instituciones financieras 
multilaterales es el bono de impacto social en la educación 
secundaria del estado de são Paulo, en el Brasil. Otro ejemplo 
es el bono de impacto en el desarrollo “La india educa a las 
niñas” en Rayastán, de 2015 a 2018, con un compromiso 
de capital de 280.000 dólares (Gustafsson-Wright y otros, 
2017; Gustafsson-Wright y otros, 2015). La india brinda más 

oportunidades de experimentar con bonos de impacto 
debido a que ofrece un entorno de reglamentación favorable 
e incentivos para la inversión empresarial (Recuadro 4.5).

sin embargo, la eficacia de los bonos de impacto social 
ha sido cuestionada (Dey y Gibbon, 2018), como lo ha 
sido también la eficacia de la financiación de la educación 
basada en los resultados (UnEsCO, 2018). En promedio, 
a pesar de las predicciones optimistas, 1 dólar de inversión 
pública de donantes bilaterales y multilaterales moviliza 
apenas 75 centavos de dólar en inversión privada en países 
de ingresos bajos y medianos y 37 centavos en países de 
ingresos bajos. Dado que solo una fracción de estos fondos 
se destina a la educación, la prioridad debería seguir siendo 
orientar la ayuda a los objetivos más importantes (attridge 
y Engen, 2019).

 

Algunos donantes se han sentido atraídos 
por la idea de una impartición de educación 
no estatal

RECUADRO 4.5: 

La India se ha convertido en un laboratorio de la 
financiación de la educación basada en los resultados

La India ha servido de terreno de prueba de los bonos de impacto social 
en la educación. El bono de impacto en el desarrollo “Educación de 
calidad en la India”, que va de 2018 a 2022, es el mayor bono de su tipo 
en educación, con un costo de 11 millones de dólares. Se basa en las 
enseñanzas extraídas del bono “La India educa a las niñas” que benefició 
a 7.000 niñas (Edwards, 2019). El nuevo bono aspira a ayudar a más de 
300.000 niños pobres en edad de asistir a la escuela primaria y mejorar 
sus resultados de aprendizaje (Ecorys, 2019b). Incluye una amplia 
coalición: el inversor de riesgo es la Fundación UBS Optimus, mientras 
que el British Asian Trust, la Fundación Michael y Susan Dell, Comic Relief, 
la Fundación Mittal, la Fundación Larry Ellison y British Telecom aportan 
fondos en función de los resultados. La Oficina de Relaciones Exteriores, 
Commonwealth y Desarrollo del Reino Unido presta asistencia técnica. 

Lo novedoso del mecanismo de financiación y los riesgos conexos para 
la reputación llevó a elegir proveedores de educación con una trayectoria 
reconocida: Kaivalya Education Foundation, Gyan Shala, Society for 
All Round Development, Educational Initiatives y Pratham Infotech 
Foundation. Una evaluación constató importantes costos asociados con 
la concepción y puesta en marcha del mecanismo y la recaudación de 
fondos (Ecorys, 2019a, 2019b). Tras los resultados del primer año, que 
mostraron efectos dispares en el aprendizaje, se abandonaron algunos 
programas que habían dado resultados inferiores a los esperados, pero 
en conjunto se consideró que los resultados estaban bien encaminados 
(Edwards, 2019). Los resultados del segundo año, publicados en agosto 
de 2020, fueron positivos. Los progresos del aprendizaje eran mucho 
mayores ya que los niños aprendían al doble de velocidad que sus pares 
en las escuelas de control y superaban ampliamente las metas fijadas 
(Quality Education India Development Impact Bond, 2020).

Más recientemente, Social Finance India, una plataforma de financiación 
de impacto creada por Tata Trusts y el Global Steering Group for Impact 
Investment, aspira a proveer 2.000 millones de dólares para 2030, de 
los cuales 1.000 millones serán destinados a proveedores de servicios 
de educación no estatales por conducto del India Education Outcomes 
Fund y 1.000 millones al Impact Fund of Funds de la India para catalizar 
la deuda por impacto en la educación, la salud y la vivienda (Mehendale 
y Singh, 2020).
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EL PAPEL DE LAS ACTIVIDADES 
FILANTRÓPICAS Y EMPRESARIALES EN 
LA EDUCACIÓN ESTÁ EVOLUCIONANDO
Los actores empresariales y filantrópicos incluyen empresas 
(transnacionales, multinacionales y locales), empresarios 
individuales, inversores providenciales, fundaciones privadas 
(internacionales y regionales), filantropías de riesgo, 
filantropías empresariales, unidades de responsabilidad 
social empresarial, financiadores de innovación social, 
fondos de inversión de impacto, organizaciones de empresas 
sociales y empresas de consultoría (srivastava y Read, 2019).

Los límites entre esas categorías son a veces difíciles de 
discernir, dado que lo que motiva a participar a esos actores 
va desde la beneficencia hasta el interés empresarial. 
Las actividades de las fundaciones filantrópicas no suelen 
estar relacionadas con intereses comerciales, aun cuando su 
riqueza proviene de operaciones comerciales. Las actividades 
empresariales tienden a estar estrechamente vinculadas 
a intereses comerciales. En algunos casos canalizan 
fondos a través de organizaciones no gubernamentales u 
organizaciones internacionales, mientras que en otros llevan 

a cabo actividades de responsabilidad social empresarial 
y pueden suministrar directamente bienes y servicios 
(UnEsCO, 2012).

algunas personas acaudaladas y empresas selectas han 
emprendido iniciativas que llaman la atención sobre su 
propia contribución pero también apuntan a movilizar a 
sus pares a actuar de manera análoga. The Giving Pledge 
(promesa de donaciones), iniciativa de Bill Gates y Warren 
Buffet en 2010, alienta a las personas extremadamente ricas 
a dedicar el grueso de sus fortunas a causas filantrópicas. 
El Pledge 1%, de intención similar, fue iniciado por empresas 
de tecnología, incluidas salesforce y atlassian en 2014 (Patil 
y Brakman Reiser, 2021).

GRÁFICO 4.9: 
Instituciones de financiación del desarrollo que han invertido en educación universitaria, cadenas de escuelas y servicios 
de infraestructura y auxiliares
Inversión en educación de las instituciones de financiación para el desarrollo, 2012–2016
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Notas: FMO = empresa de financiación del desarrollo de los Países Bajos; CDC = institución financiera de desarrollo del Reino Unido; Proparco = subsidiaria 
del organismo francés para el desarrollo dedicado al desarrollo del sector privado; OPiC = (Overseas Private investment Corporation), actualmente 
corporación de financiación del desarrollo internacional de los Estados Unidos.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig4_9
Fuentes: Kenny y otros (2018) con respecto a la suma total del gasto; Hares y Crawfurd (2021) para el desglose del gasto de la CFi basado en un análisis de 
la información presentada a la iniciativa internacional para la Transparencia de la ayuda.

 

Si bien los defensores de las APP sostienen 
que los contratos mejoran la eficiencia,  
la experiencia no es convincente
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Dado que la actividad filantrópica y empresarial ha 
aumentado, es necesario comprender cuánto están 
aportando esos actores no estatales a la educación y de qué 
manera están complementando la acción de Gobiernos y 
donantes, o compitiendo o colaborando con ellos (véase el 
Capítulo 5).

EL APORTE DE LAS FUNDACIONES FILANTRÓPICAS 
ESTÁ AUMENTANDO PERO AÚN ES REDUCIDO
Pese a la impresión de que las sumas que gastan las 
fundaciones filantrópicas en educación están aumentando, 
éstas siguen siendo relativamente insignificantes. En 2015, 
se gastaron en educación alrededor de 2.600 millones 
de dólares, esto es, el 13% del presupuesto total de 
responsabilidad social empresarial de las empresas 
de Fortune Global 500. De esa suma, el 30% se dedicó 
a la educación primaria y secundaria. El gasto estuvo 
mayormente vinculado a los países de origen de las 
empresas y tendía a concordar con sus intereses comerciales 
y apoyar a sus cadenas de suministro (Varkey Foundation 
y otros, 2015). Una encuesta efectuada entre 110 dirigentes 
de empresas en 22 países de ingresos medianos registró que 
la mitad estaban motivados para proporcionar soluciones 
educativas de largo plazo a sus países; uno de cada cinco 
mencionó motivos religiosos o éticos; otro quinto destacó la 
importancia de la educación para los objetivos de desarrollo 
de sus empresas. alrededor de 6 de cada 10 habían creado 
fundaciones exentas de impuestos para promover la 
educación sin ánimo de lucro. Varios reconocieron que esa 
actividad redundaba en beneficio su reputación (Giacomin y 
otros, 2019).

La encuesta de la OCDE sobre filantropía privada para el 
desarrollo acopió información sobre el apoyo a la educación 
de 143 fundaciones. Estimó que la educación había recibido 
2.100 millones de dólares en tres años, de 2013 a 2015. Esto 
equivalía a un 9% del total de las donaciones filantrópicas, 
haciendo de la educación el segundo sector que recibía más 
apoyo, después de la salud. Del 26% dedicado a financiar 
educación básica y secundaria, los principales países 
beneficiarios fueron el Brasil, la india y Kenya (Gráfico 4.10) 
(OCDE, 2019b). Una segunda encuesta acopió información 
sobre el apoyo a la educación de 88 fundaciones. se estima 
que éstas desembolsaron un total de 2.300 millones de 
dólares entre 2016 y 2019, es decir en promedio 580 millones 
de dólares anuales. El aporte a la educación de la filantropía 
internacional se asignó a la educación primaria y secundaria 
(37%), postsecundaria (31%) y otros niveles y sectores 
educativos (32%). Las 15 principales fundaciones aportaron 
el 70% del total, y el canal de financiación más frecuente 
fueron las subvenciones. Las fundaciones nacionales prestan 
la totalidad de su apoyo a la educación postsecundaria 
(OCDE, 2021).

LA FINANCIACIÓN EMPRESARIAL DE LA EDUCACIÓN ES 
OBJETO DE UN MINUCIOSO ESCRUTINIO
Ciertas grandes empresas y personas acaudaladas están 
ocupando cada vez más posiciones que les permiten 
influir sobre los sistemas educativos, incluso a través de la 
financiación. sus detractores afirman que contribuyen a 
erosionar la rendición de cuentas propia de una democracia 
y que ofrecen soluciones parciales y a corto plazo, análogas 
a la distribución desigual de oportunidades en la vida 
social y económica a la cual han contribuido (Giridharadas, 
2019). apenas si ha comenzado el debate acerca de normas 
sociales, transparencia y responsabilidad fiscal de las 
empresas (McCluskey, 2015; Meiring y Krugel, 2018).

Con respecto a la actividad empresarial, la educación pública 
podría estar mejor financiada si los Gobiernos pudieran 
refrenar el fraude y la evasión fiscal de las grandes empresas. 
se estima que el sistema impositivo mundial pierde cada año 
427.000 millones de dólares, de los cuales 245.000 millones 
están vinculados a las transferencias de ganancias a paraísos 
fiscales y 182.000 millones a personas físicas. Los países 
de ingresos bajos y medianos bajos pierden el equivalente 
del 5,8% de los ingresos fiscales que recaudan (Tax Justice 
network, 2020).

Las estimaciones oficiales del Fondo Monetario internacional 
calculan que el perjuicio causado por los paraísos fiscales 
es aún más alto, entre 500.000 y 600.000 millones de 
dólares anuales si se tiene en cuenta la evasión fiscal legal. 
El FMi estimó que los países de ingresos bajos y medianos 
perdieron 200.000 millones de dólares anuales en ingresos 
fiscales, suma que supera el total de la asistencia oficial 
para el desarrollo (shaxson, 2019). El acuerdo alcanzado 
en julio de 2021 para establecer un impuesto mínimo a las 
empresas a nivel mundial es un paso importante con miras 
a corregir esta situación. Pero también existen pérdidas 
indirectas que son aún más elevadas. Los análisis de los 
datos del FMi revelaron que en 2017, mientras que el total 
de la inversión oficial directa del extranjero ascendía a 
40 billones de dólares, unos 15 billones eran inversiones 
fantasma en empresas ficticias sin actividad real (Damgaard 
y otros, 2019).

Más que los particulares, los principales donantes son 
las empresas. De las 20 personas más acaudaladas de los 
Estados Unidos, 10 no dedicaron más que un 0,1% de su 
patrimonio neto a donaciones benéficas en 2018 (Khan, 
2020). Los incentivos fiscales que alientan a las empresas a 
hacer donaciones benéficas han provocado un aumento de 
las donaciones. En China, el número de fundaciones locales 
registró un aumento del 430% entre 2006 y 2016 (Global 
Chinese Philanthropy Initiative, 2017). Las empresas 
cumplen con los requisitos para beneficiarse de importantes 
ventajas fiscales y cuentan con los recursos y la ingeniosidad 

 

Las actividades empresariales tienden a estar estrechamente vinculadas 
a intereses comerciales
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para ello. Como los fundadores de las empresas chinas 
se identifican fuertemente con ellas y tienen conexiones 
duraderas, los fundadores acaudalados practican la 
filantropía a través de sus empresas en lugar (o además) 
de emprender iniciativas individuales (Johnson y saich, 
2018). además, las actividades de responsabilidad social 
empresarial son vistas como una manera de desempañar 
reputaciones mancilladas por la evasión fiscal y la 
acumulación de riquezas. Las empresas incluso previenen 
las consecuencias de su agresiva evasión fiscal aumentando 
sus actividades de responsabilidad social empresarial (Col y 
Patel, 2019).

En la india, la sección 80G de la Ley del impuesto sobre la 
renta ha ofrecido incentivos a donantes y organizaciones 
benéficas, que incluyen importantes exenciones impositivas 
sobre la renta para las organizaciones (Patil y Brakman 
Reiser, 2021). La india fue también el primer país que impuso 
legalmente la responsabilidad social de las empresas por 
medio del artículo 135 de la Ley de sociedades de 2013. 
Las empresas indias con un patrimonio neto superior a 

79 millones de dólares, una facturación anual de más de 
140 millones de dólares o un beneficio neto de 0,7 millones 
de dólares tienen que donar el 2% del beneficio neto medio 
durante tres años a organizaciones benéficas (Chadha y 
nandwani, 2020). En los primeros cuatro años de aplicación, 
el 64% de las empresas concernidas presentaron informes 
sobre sus actividades de responsabilidad social empresarial. 
Los informes mostraron que el 24% de ellas tenían su propia 
fundación y el 56% habían establecido su departamento de 
responsabilidad social empresarial (samhita social Ventures, 
2018). El principal sector beneficiario ha sido la educación, 
con el 37% del total del gasto de responsabilidad social 
empresarial, equivalente en promedio a 626 millones de 
dólares anuales, pero esto apenas representaba el 1,5% del 
gasto gubernamental total de los estados en educación 
pública (Chadha y nandwani, 2020). Peor aún, dado que el 
60% de las donaciones de filantropía local confluyeron en 
tres estados relativamente prósperos, la financiación actual 
de actividades de responsabilidad social empresarial puede 
estar acentuando la desigualdad en la financiación de la 
educación (OCDE, 2019a).

GRÁFICO 4.10: 
Brasil, India y Kenya reciben la mayor parte de la financiación filantrópica para la educación básica y secundaria 
Financiación filantrópica de la educación primaria y secundaria, por países beneficiarios, 2013–2015
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Fuente: OCDE (2018b).

 

El FMI estimó que los países de ingresos bajos y medianos perdieron 200.000 millones 
de dólares anuales en ingresos fiscales debido a los paraísos fiscales
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CONCLUSIÓN

Los actores no estatales de educación reciben y 
desembolsan fondos. El apoyo financiero de los Gobiernos 
a los proveedores no estatales de educación varía 
considerablemente y depende en buena medida de que los 
Gobiernos decidan financiar o no a los actores no estatales, 
una decisión en la que pesan la historia y la política. 
Los Gobiernos pueden decidir apoyar a todos, a algunos o 
a ninguno de los proveedores de educación no estatales 
y también puede variar el tipo de costos que cubren. 
Los Gobiernos de algunos países de ingresos altos han 
apoyado financieramente a actores no estatales mediante 
programas de ayuda, aun cuando esto entra en contradicción 
con otros objetivos de su política de asistencia, como la 
promoción de la equidad.

algunos Gobiernos han optado por ayudar a las familias a 
pagar la escolarización privada como una manera de apoyar 
la libre elección de las escuelas. En la mayoría de los países, 
las escuelas privadas dependen del pago de derechos de 
matrícula, un hecho que resultó especialmente visible 
durante la crisis educativa provocada por la pandemia de 
COViD 19. sin embargo, los hogares no pagan solamente 
los derechos de matrícula  de las escuelas privadas. 
También incurren en gastos no escolares, como las clases 
particulares complementarias, y muchos pagan derechos 
de matrícula en la escuela pública que, aunque no son 
oficiales, son considerados obligatorios. Los hogares 
más acomodados tienden más a incurrir en esos gastos 
adicionales, exacerbando las desigualdades, ya que 
para los hogares pobres significan una carga económica 
mucho mayor.

La igualdad y la eficacia son temas que surgen en los debates 
sobre el papel de la financiación de la educación por parte 
de las fundaciones filantrópicas y las empresas. Las alianzas 
público privadas han demostrado tener menos repercusiones 
de las previstas en los proyectos de infraestructura. Existe 
un interés en aplicar enfoques mixtos con el fin de atraer 
financiación privada para mejorar los resultados de la 
educación, pero dichos enfoques se encuentran aún en la 
fase experimental. 
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Libros sobre negocios publicados por 

Pearson, una empresa multinacional de 

edición y educación con sede en Londres.

CRÉDITO: Chris Batson/Alamy Stock Photo
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Influencia



M E N S A J E S  CL AV E

Los participantes en la educación  intentan influir en ella mediante actividades de promoción, cabildeo, investigación y 
financiación.

 � una red dirigida por la Corporación financiera Internacional formuló su enfoque sobre las alianzas público-privadas en la 
educación afirmando que ésta era un bien de consumo. Sin embargo, otras redes de promoción califican la privatización de 
amenaza para el derecho a la educación.

Las actitudes, enfoques e influencia de ningún grupo de participantes en la educación son homogéneos.

 � en una encuesta realizada a miembros de la Campaña Mundial por la educación, el 43% expresó una opinión negativa de 
la impartición de educación con fines de lucro, pero el 16% se declaró favorable. Asimismo, el 35% manifestó opiniones 
negativas sobre las alianzas público-privadas, mientras que el 31% las apoyaba. un tercio expresó opiniones moderadas.

 � De los actores no estatales que influyeron en el énfasis del Gobierno indio en las competencias básicas en lectura y 
aritmética, algunos proponían ampliar las intervenciones en el sistema educativo público, mientras que otros abogaban por 
un entorno propicio para las escuelas privadas de bajo costo.

 � Los sindicatos de docentes son los principales defensores de la educación pública y cuestionan el establecimiento de alianzas 
público-privadas en América Latina en detrimento de instituciones públicas equivalentes. en algunos países se critica a los 
sindicatos por socavar los esfuerzos encaminados a fortalecer la educación pública.

Las organizaciones internacionales, las fundaciones y los grupos de reflexión deben encontrar un equilibrio entre impulsar sus 
programas y facilitar el diálogo para la formulación de políticas.

 � el Banco Mundial utiliza las condiciones de préstamo, la asistencia técnica, los trabajos de investigación y los eventos para 
afianzar su posición de intermediario en materia de conocimientos. el análisis de sus recomendaciones en 10 países mostró 
que promovía una mayor impartición privada en 9 de ellos y una menor reglamentación en 6.

 � en los estados unidos, la fundación Bill y Melinda Gates respaldó el movimiento de escuelas chárter. La fundación Lemann 
del Brasil fomentó una amplia consulta encaminada a alcanzar el objetivo relativo al establecimiento de normas curriculares 
básicas nacionales.

 � Ark, una entidad que gestiona 39 escuelas en Inglaterra, tiene una sección internacional que asesora a los Gobiernos sobre 
cómo externalizar la gestión de escuelas públicas, por ejemplo, en Liberia y Sudáfrica.

Los actores no estatales no influyen de la misma manera en los sistemas educativos nacionales.

 � Las organizaciones confesionales se opusieron a las políticas públicas sobre las cuestiones de género en los planes de 
estudio en el Perú, influyeron en la elección de los menús escolares en la India y presionaron para obtener más fondos 
públicos en el Canadá.

 � Las organizaciones sin fines de lucro pueden facilitar la adopción de innovaciones relacionadas con la tecnología, promover 
normas de educación financiera o apoyar escuelas privadas de bajo costo.

El sector empresarial ejerce una fuerte influencia en la educación.

 � Las empresas de tecnología de la educación suelen presentarse como facilitadoras e innovadoras. Pero sus afirmaciones 
sobre los productos pueden inducir a equívoco. Apenas el 2% de los más de 10.600 productos examinados en un centro de 
intercambio de información del Gobierno estadounidense fue calificado de muy o moderadamente eficaz.

 � Las organizaciones empresariales respaldan con frecuencia la elección de escuela, la competencia y la educación con fines de 
lucro, la evaluación estandarizada y la publicación de resultados, como en el Japón.

 � Los patrocinios escolares son objeto de debate. Las ventajas del apoyo financiero o en especie pueden anularse si van 
acompañados de mercantilización, como en Australia, China y filipinas.
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Los argumentos relativos a la eficacia, la innovación y la 
equidad son cuestiones centrales en los debates sobre 

el papel de los actores no estatales en la educación, en los 
que suele reinar la aspereza y el recelo. Dos visiones del 
mundo muy distintas se enfrentan y en muy pocos casos 
se alcanzan acuerdos o compromisos o se admiten errores. 
Las organizaciones de la sociedad civil, los sindicatos de 
docentes, los organismos públicos, las organizaciones 
internacionales, las empresas, las organizaciones no 
gubernamentales (OnG), los medios de comunicación, 
las organizaciones filantrópicas, los partidos políticos, 
los universitarios, las asociaciones del sector privado y los 
grupos de reflexión figuran entre los que intentan configurar 
el discurso e influir en la opinión a favor o en contra de un 
papel reforzado. Al mismo tiempo, ninguno de estos grupos 
es homogéneo.

Los actores intentan influir en la educación por conducto 
de redes de promoción y cabildeo, investigación 
y financiación, que suelen vincularse a la venta de 
bienes y servicios. Pueden emplear algunos de estos 
enfoques, según su ventaja comparativa, o todos ellos 
combinándolos de diversas maneras. en este capítulo se 
exponen los esfuerzos de diversos actores por ejercer 
influencia, moldear las opiniones y movilizar apoyo 
en torno a aspiraciones e intereses contrapuestos. 
Los ejemplos ponen de manifiesto que las identidades de 
esos actores pueden desdibujarse. Las funciones de las 
personas pueden cambiar, pasando de la representación 
de organizaciones estatales a la de otras no estatales. 
Los actores no estatales pueden dedicarse a apoyar la 
educación estatal. Las organizaciones encargadas de 
proteger y promover la educación pública pueden socavarla 
con sus procederes. Los mismos principios se aplican 

para defender perspectivas radicalmente opuestas de la 
educación, en muchos casos manipulando el lenguaje.

en esta competición de ideas políticas e intereses 
económicos, los contendientes buscan formar coaliciones 
y hacer que sus opiniones sean autorizadas, legítimas y 
atractivas para los demás, y así poder lograr sus objetivos 
(Hill y Jochim, 2009). Pero la batalla de opinión se libra 
a menudo entre bastidores, por lo que en este informe 
se recomienda que los Gobiernos, los legisladores y la 
comunidad de la educación en los planos nacional y mundial 
procuren preservar la transparencia e integridad del 
proceso normativo de la educación pública, manteniendo 
a raya los intereses creados. Por encima de cualquier otra 
consideración, los encargados de la adopción de decisiones 
deben tener en cuenta el derecho de cada alumno a la 
educación y asumir la responsabilidad de hacerlo realidad. 
no deben ser rehenes de nadie que utilice la fuerza, 
el engaño, dinero u otros medios ilegítimos para promover 
intereses particulares de determinados grupos. en última 
instancia, los Gobiernos son responsables de garantizar 
que todas las opiniones puedan expresarse públicamente y 
se tengan en consideración en la adopción de decisiones.

LAS REDES DEFIENDEN VISIONES 
CONTRAPUESTAS DE LOS ACTORES 
NO ESTATALES EN LA EDUCACIÓN
La ambición, refinamiento y público destinatario de los 
enfoques de promoción son diversos. estos van de la 
sensibilización de la comunidad por parte de organizaciones 
de base al cabildeo organizado por empresas tecnológicas. 
Las redes basan su enfoque en el papel principal de los 
actores no estatales. Por ejemplo, una red dirigida por 
la Corporación financiera Internacional (CfI) del Banco 
Mundial formula su enfoque relativo a las alianzas entre los 
sectores público y privado en la educación afirmando que la 
educación es un bien de consumo, y el alumno es el principal 
consumidor a través de los padres (Robertson y Verger, 
2012, pág. 30). Por el contrario, otras redes de promoción 
se han opuesto a la privatización y mercantilización de 
la educación, considerando la privatización una amenaza 
al derecho a la educación (Brehm y Silova, 2019). 
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Los miembros de las redes refuerzan mutuamente sus 
afirmaciones mediante referencias cruzadas, agravando 
la polarización. Al mismo tiempo, estas redes son 
responsables ante sus miembros, cuyas circunstancias en 
sus respectivos contextos son dispares. en este sentido, 
el caso de la Campaña Mundial por la educación (CMe) 
resulta interesante. fundada en un enfoque de la educación 
basado en los derechos, considera que uno de sus seis 
ámbitos estratégicos son los "sistemas públicos sólidos". 
Pero sus miembros tienen una mayor variedad de puntos 
de vista con respecto a los actores no estatales y, sobre 
todo, privados, de lo que podría pensarse (Recuadro 5.1).

La Red Acción Popular para el Aprendizaje es una 
organización cuyos miembros, individual y colectivamente, 
han sensibilizado eficazmente sobre los principales retos 
educativos a los que se enfrentan los países africanos, 
asiáticos y latinoamericanos (PAL network, 2020). 
Sus miembros llevan a cabo actividades educativas 
nacionales diversas, pero tienen una en común: 
evaluaciones dirigidas por ciudadanos, es decir, encuestas 
de hogares que evalúan las competencias básicas de 
aprendizaje de los niños y cuestionan al Gobierno por sus 
deficiencias y sus problemas para acopiar e intercambiar 
datos sobre los resultados de la educación. Aunque la Red 
es una entidad no estatal, tiene perspectivas diversas sobre 
el papel del Gobierno. Sus miembros son muy disímiles, 
no solo en lo que se refiere a su procedencia y actitud con 
respecto a las evaluaciones, sino también en cuanto a los 
enfoques de acción y alianzas. en el Senegal, los miembros 
colaboran con el Gobierno central y han tomado parte en 
la reforma educativa nacional. en la India y el Pakistán, 
los miembros cooperan con las autoridades educativas 
regionales. en México, sus actividades se realizan 
principalmente en el plano local e independientemente 
de las políticas de educación (Alcott y otros, 2018).

Pratham, un miembro indio de la Red, lleva a cabo desde 
2005 la mayor evaluación ciudadana del mundo: ASeR. 
Sus resultados han sido bastante inquietantes para los 
Gobiernos sucesivos, pero su enfoque de ampliación de 
modelos rentables y eficaces desde un punto de vista 
educativo suele incluir al Gobierno y respalda el sistema 
de educación pública. La investigación y datos de ASeR 
han servido de importantes herramientas de promoción 
en los debates parlamentarios y han sido citados por 
fuentes gubernamentales. fueron muy decisivos para 
que se incluyera en la política nacional de educación 
de 2020 una referencia a las competencias básicas en 
lectura y aritmética, como una condición previa urgente 
y necesaria para el aprendizaje (Ministerio de Desarrollo 
de Recursos Humanos de la India, 2020). La fundación 
Central Square es otra entidad no estatal que ha influido 
en el cambio de enfoque estratégico del Gobierno. Pero 
ha fomentado explícitamente un entorno propicio para 
un sistema escolar privado asequible como factor clave 
del progreso hacia el aprendizaje fundamental (Central 
Square foundation, 2020). Los miembros del consejo 
de administración de ambas organizaciones tienen 
experiencia casi exclusivamente en el sector privado.

en cambio, es flagrante la falta de experiencia en el 
sector privado de los miembros del comité de redacción 
y los firmantes de los Principios de Abiyán sobre las 
obligaciones de derechos humanos que incumben a los 
estados de proporcionar educación pública y reglamentar 
la participación del sector privado en la educación (Skelton 
y otros, 2019). el texto, redactado por expertos en normas 
de derechos humanos, se concibió como una respuesta 
a la participación privada en la educación que, de no 
controlarse, podría perjudicar gravemente los avances 
obtenidos en el logro del derecho a la educación. Algunas 
OnG apegadas a estos principios se cuentan entre los que 
criticaron a Bridge International Academies, una cadena 
de más de 500 escuelas con fines de lucro que entonces 
funcionaba en la India, Kenya, Liberia, nigeria y uganda. 
Presionaron a las autoridades kenianas y ugandesas para 
que no permitieran que Bridge dirigiera escuelas y sus 
acciones incoadas ante los tribunales de ambos países 
tuvieron éxito (ActionAid uganda y otros, 2018; Ball, 2017). 
También interpusieron una denuncia ante la oficina del 
Asesor en Cumplimiento/Ombudsman, un mecanismo 
de recurso para los proyectos de la CfI, por considerar 
que Bridge incumplía normas referentes al plan de 
estudios, la salud, la seguridad y el trabajo (Capítulo 4).

en Buenos Aires (Argentina), las escuelas privadas, aunque 
están subvencionadas por el estado, seleccionan a los 
candidatos mediante entrevistas y pruebas. en 2018, 
la OnG Asociación Civil por la Igualdad y la Justicia 
entabló una demanda colectiva contra el Ministerio 
de educación de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, 
calificando las prácticas de ilegales y a los Gobiernos 
locales de negligentes. en 2015, la confederación nacional 
de instituciones educativas del Brasil, que representa a 
las escuelas privadas, cuestionó las obligaciones de la 
ley de discapacidad sobre la inclusión de personas con 
discapacidad en la enseñanza ordinaria. Planteó ante el 
Tribunal Supremo que la inclusión era responsabilidad del 
estado y atentaba contra la libertad de sus miembros de 
gestionar escuelas. Argumentó que la no discriminación 
no era vinculante, sino opcional. el Tribunal Supremo 
desestimó el recurso, explicando que los proveedores no 
estatales están obligados a compartir la responsabilidad de 
construir una sociedad inclusiva (ACIJ, 2019). en los países 
del norte también se llevan a cabo actividades nacionales 
de defensa de la educación pública (Recuadro 5.2). 

 

En 2015, la confederación nacional de 
instituciones educativas del Brasil, que 
representa a las escuelas privadas, cuestionó 
las obligaciones de la ley de discapacidad 
sobre la inclusión de personas con 
discapacidad en la enseñanza ordinaria.
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RECUADRO 5.1 : 

Las ONG tienen diversas perspectivas sobre la cuestión de la impartición privada de educación

Ningún grupo de participantes en la educación asume una posición uniforme sobre los proveedores no estatales. Las organizaciones de la sociedad civil suelen 
adoptar una actitud crítica, o al menos cautelosa, con respecto al papel de los actores privados y con fines de lucro, expresando su preocupación por la creciente 
privatización y mercantilización, y argumentando que la educación es un bien público que debe permanecer bajo control democrático (Croso y Magalhães, 2016).

La Campaña Mundial por la Educación (CME) es una plataforma de coordinación de organizaciones de la sociedad civil. En su calidad de movimiento con un 
enfoque de la educación basado en los derechos, subraya que el Estado es el principal responsable de garantizar que se ofrezca una educación de buena calidad 
gratuita y accesible para todos. No obstante, muchos de sus miembros trabajan en países donde los actores no estatales y privados cumplen una función 
destacada, y deben tenerlo en cuenta en sus actividades de promoción (Pearce, 2017).

Una encuesta realizada para este informe entre miembros de la CME demuestra que existe una gama relativamente amplia de posiciones (Fundación Nacional 
de Investigaciones Pedagógicas, 2021). De 49 encuestados, el 43% expresó una opinión negativa sobre la impartición con fines de lucro, pero el 16% se declaró 
favorable a ella. Asimismo, el 35% manifestó opiniones negativas sobre las alianzas público-privadas, mientras que el 31% las apoyó. Aproximadamente un tercio 
de los encuestados en ambos casos tenía una opinión moderada. Por el contrario, dos tercios de los encuestados respaldaban a los actores sin fines de lucro, 
como las escuelas comunitarias y de ONG, ya que valoraban su contribución para ayudar a niños de zonas de difícil acceso (Gráfico 5.1).

La mayoría de los miembros daba prioridad a presionar a los Gobiernos para que velen por que los actores no estatales no violen el derecho a la educación. En 
consecuencia, entre sus esferas de trabajo prioritarias, algunos miembros concedían una importancia particular a ayudar a los Gobiernos a reglamentar o incluso 
financiar a los actores no estatales (Gráfico 5.2). En Nigeria, Civil Society Action Coalition on Education for All afirmó que, aunque se oponía al cobro de derechos 
de matrícula en la educación, los actores no estatales ya formaban parte de la educación y el Estado no podía garantizar a todos los ciudadanos su derecho a la 
educación; por lo tanto, sus esfuerzos se centran en velar por que las escuelas no estatales proporcionen un entorno de aprendizaje seguro y de buena calidad.

GRÁFICO 5.1 : 
Las opiniones de las organizaciones de la sociedad civil sobre los proveedores no estatales no son uniformes
Posiciones de los miembros de la Campaña Mundial por la Educación sobre tres temas relacionados con la participación de actores 
no estatales en la educación, 2020
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Los sindicatos de docentes han sido uno de los principales 
defensores de la educación pública. Por ejemplo, 
la asociación nacional de educación, uno de los dos 
mayores sindicatos nacionales de los estados unidos, 
ha participado activamente en la negociación colectiva y en 
las campañas de promoción para mejorar las condiciones 
de trabajo del profesorado. Ha patrocinado proyectos 
que respaldan la educación pública en el marco de su 
programa de subvenciones Great Public Schools fund 
(fondo para la excelencia de las escuelas públicas), el cual, 
en 2018, había concedido 120 subvenciones por valor de 

32 millones de dólares (Coons, 2018). También influye en 
la política federal y estatal, contribuyendo a financiar 
campañas electorales y apoyando a políticos que se 
oponen a políticas favorables a la elección de escuela y a 
los intereses de la educación privada, independientemente 
de su afiliación a un partido político (Marianno, 2018). 

Los sindicatos de docentes también se han opuesto 
activamente a la mercantilización de la enseñanza pública, 
ya que la consideran perjudicial. La Internacional de la 
educación, esto es, la federación mundial de sindicatos 

RECUADRO 5.1  (CONTINUACIÓN):

GRÁFICO 5.2:

Las actividades de promoción de la sociedad civil ejercen presión en los Gobiernos, pero también los alientan a reglamentar e incluso financiar los 
proveedores no estatales

Posiciones de los miembros de la Campaña Mundial por la Educación sobre tres temas relacionados con la participación de actores no estatales en la 
educación, 2020 
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GEM StatLink: https://bit.ly/GeM2021_fig5_2
Fuente: fundación nacional de Investigaciones Pedagógicas (2021).

Los miembros de la CME también mencionaron el papel de los medios de comunicación y las organizaciones de base para crear conciencia sobre las normas y 
reglamentaciones relativas a los actores no estatales. En la India, la estrategia de la campaña consiste en sensibilizar al respecto y fortalecer la capacidad por 
medio de comités de gestión escolar, para así ayudar a las escuelas no estatales a mejorar sus entornos de aprendizaje.

Informar a los partidos políticos, e influir en ellos, es un elemento central de los mandatos de los miembros de la CME. Durante la pandemia de COVID-19, el 
Congreso Nacional del Brasil aprobó una enmienda constitucional para dar carácter permanente al Fondo de Mantenimiento y Desarrollo de la Educación 
Básica y de Valorización de los Profesionales de la Educación, una herramienta destinada a igualar las asignaciones de recursos educativos entre los estados y 
municipios. Como se interrumpieron las campañas presenciales sobre la enmienda, la Campaña Nacional por el Derecho a la Educación, el miembro de la CME 
del Brasil, movilizó a sus propios miembros para que se comunicaran directamente con los legisladores por WhatsApp y las redes sociales. El miembro de la CME 
de Bangladesh, la Campaña para la Educación Popular, ha servido de intermediario entre los actores no estatales, que figuran entre sus miembros, y el Gobierno. 
Anteriormente, las interacciones entre ellos eran poco frecuentes.

Algunos miembros de la CME dialogan con la comunidad internacional. La coalición para la educación del Pakistán señaló que discutía con los países donantes 
sobre el apoyo que brindaban a los actores no estatales en el país, a fin de velar por que sus decisiones sobre la asignación de la ayuda se basaran en 
consideraciones fundadas en derechos. Sin embargo, otros datos indican que las organizaciones de la sociedad civil han influido poco en las decisiones de los 
donantes (Fundación Nacional de Investigaciones Pedagógicas, 2020).
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de docentes, cuestiona la generalización de las alianzas 
público-privadas en América Latina en lugar de instituciones 
públicas equivalentes. Ha criticado las relaciones del 
Gobierno de Costa Rica con la fundación Omar Dengo, 
una fundación privada que vende material digital educativo 
y ofrece servicios de formación de docentes al Ministerio 
de educación Pública; del Gobierno de la República 
Dominicana con Acción empresarial por la educación, 
una organización empresarial que imparte cursos de 
formación de docentes por conducto del proyecto Aprendo; 
y del Gobierno del uruguay con la fundación Ceibal, 
un centro financiado con fondos públicos que tiene un 
contrato con Global Learning network, una empresa que 
vende un modelo pedagógico estandarizado, formación 
de docentes, recursos digitales y procesos de evaluación 
(Internacional de la educación, 2021a; 2021b; 2021c). 

en algunos países se critica a los sindicatos por socavar 
los esfuerzos encaminados a fortalecer la educación 
pública. Grecia es uno de los tres países de europa que 
carece de un sistema de evaluación del profesorado 
(Comisión europea/eACeA/eurydice, 2018). La utilización 
de inspecciones escolares como medio de represión 
y control políticos empañaron la reputación de las 
inspecciones y condujeron a su supresión en los años 
1980. Los sucesivos Gobiernos, a veces con asesoramiento 
externo, han intentado establecer un mecanismo 
alternativo de apoyo y rendición de cuentas, pero han 
tropezado con la oposición de los sindicatos de docentes 
(OCDe, 2017; Papakonstantinou y Kolympari, 2019). 
Las encuestas de opinión revelaron que el 75% de la 
población estaba de acuerdo con la propuesta de que el 
director y dos consejeros evaluaran a los docentes (Alfavita, 
2021). no obstante, el sindicato de docentes de primaria 
trató de obstaculizar una ley aprobada por el Gobierno 
en 2021 sobre un nuevo procedimiento de evaluación de 
escuelas y docentes, instando a las escuelas a presentar 
una autoevaluación y un plan de mejora idénticos. De las 
8.300 escuelas del país, 250 lo hicieron (Lakasas, 2021).

Otra cuestión controvertida es la repercusión de ciertas 
actividades sindicales en la calidad de la educación pública 
y la confianza de los ciudadanos en ella. un análisis 
documental estadounidense no constató que las huelgas 
tuvieran consecuencias significativas en el aprendizaje 
de los alumnos (Cowen y Strunk, 2015). Algunos estudios 
mostraron que en los distritos más sindicalizados se 
despedían más docentes de bajo nivel y se retenían más 
docentes de buena calidad, lo que mejoraba los resultados 
educativos (Han, 2020). en los estados con leyes que 
limitan la negociación colectiva de los empleados públicos, 
la solidez de los sindicatos repercutía positivamente en 
el aprendizaje de los alumnos (Han y Keefe, 2020). Ahora 
bien, los estudios sobre las huelgas de docentes en el 
Canadá (Baker, 2013), Colombia (Alvarado y otros, 2021) 
y Sudáfrica (Wills, 2014) concluyeron que éstas tenían 
efectos negativos en el aprendizaje de los alumnos. en un 
análisis de cerca de 1.500 huelgas a lo largo de 32 años 
en la Argentina se calculó que experimentar una media 
de 88 días de huelga durante la primaria hacía que los 
ingresos posteriores de los alumnos se redujeran en un 
3% (Jaume y Willén, 2019). Las perturbaciones en las 
guarderías (Jaume y Willén, 2021) influyeron negativamente 
en la opinión de los padres sobre la educación pública, 
sobre todo en los grupos desfavorecidos en los que los 
padres fundamentaban su decisión de abandonar las 
escuelas públicas en la estabilidad de la educación privada 
(Moschetti y Verger, 2020; narodowski y otros, 2016).

Teach for All, una organización mundial con una red de 
organizaciones miembros en 60 países, envía a escuelas 
con pocos recursos a diplomados recientes con un buen 
nivel para que trabajen como docentes, asignándoles 
así la función de futuros líderes de la educación y 
propiciadores de cambios. De sus 83.000 ex alumnos, 
el 73% sigue trabajando en la educación (Teach for All, 
2021). La organización estadounidense Teach for America 
ha servido de semillero de jóvenes que luego pueden 
acceder a otras carreras, por ejemplo, en el sector 

RECUADRO 5.2: 

En Quebec, los defensores de derechos humanos han 
cuestionado la financiación pública de las escuelas 
privadas y los costos privados en las escuelas 
públicas

En Quebec (Canadá), un proyecto de ley de 2019 pretendía reglamentar 
las contribuciones financieras de los padres de alumnos en las escuelas 
públicas (Asamblea Nacional de Quebec, 2020), lo que afectaba al menos 
al 20% de los niños que asistían a escuelas públicas selectivas (Gobierno 
de Quebec, 2020) que ofrecían "proyectos especiales" (por ejemplo, 
artes, deportes o actividades internacionales). Las escuelas privadas, 
a las que asiste el 12% de los alumnos de la provincia, siguen siendo en 
su mayoría financiadas por el Estado. Alrededor del 65% de las escuelas 
privadas reciben subvenciones directas del Estado que ascienden, por 
alumno, a cerca del 60% de la subvención por alumno en las escuelas 
públicas (Ministerio de Educación de Quebec, 2021a), pero el porcentaje 
alcanza el 79% cuando se tienen en cuenta (Mouvement l'école ensemble, 
2021) prestaciones adicionales para programas o servicios educativos 
especiales y las deducciones fiscales (Ministerio de Educación de 
Quebec, 2021b). 

La Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse 
(Comisión de derechos humanos y derechos de los jóvenes) se manifestó 
en contra del proyecto de ley, sosteniendo que legalizar las tasas 
cobradas a los padres desde 2007 por la participación en "proyectos 
especiales" violaba el derecho a la educación pública gratuita garantizado 
por la Carta de Derechos y Libertades (Human Rights and Youth Rights 
Commission, 2020). El Mouvement l'école ensemble (Movimiento por la 
escuela unida), una iniciativa de padres de alumnos, también se opuso 
al proyecto de ley y pidió que se pusiera fin a toda financiación pública 
directa o indirecta de las escuelas privadas, así como a la admisión 
selectiva en las escuelas públicas (Vigneault, 2020). Publicó un informe 
sobre la equidad en el sistema educativo de Quebec, en comparación 
con otras provincias canadienses (Mouvement l'école ensemble, 2019). 
En marzo de 2020, pidió al Comité de Derechos Económicos, Sociales y 
Culturales de las Naciones Unidas que exigiera cuentas al Gobierno de 
Quebec por el sistema existente de tres niveles: privado, público y público 
selectivo (Vigneault, 2020).
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empresarial y filantrópico, desde donde también 
pueden gestar reformas de la educación pública. 
en el mundo tremendamente dividido de las políticas 
de educación, la organización no respalda ninguna 
orientación política y se declara independiente de sus 
financiadores, entre los que figura la fundación de 
la familia Walton, firme partidaria de las estrategias 
de elección de escuela (Sawchuk, 2016). Pero se han 
señalado algunas redes de escuelas chárter fundadas 
por ex alumnos de Teach for America, o en colaboración 
con ellos. en nueva Orleans, donde las escuelas públicas 
se convirtieron en escuelas chárter (Capítulo 3), 
los docentes experimentados se sustituyeron por 
otros con titulaciones alternativas y becarios de 
Teach for America. Los críticos también cuestionan 
la promoción de ideas forjadas en el contexto 
estadounidense que posiblemente no puedan aplicarse 
en otros lugares (Crawford-Garrett y Thomas, 2018).

Si bien los actores no estatales procuran influir en las 
políticas mediante la promoción, en determinados 
contextos se convierten en responsables de facto de 
la formulación de políticas (Moschetti y otros, 2019). 
Las reformas de la gobernanza de la educación en 
Inglaterra (Reino unido) (Capítulo 3) llevaron a Ark, 
entidad no estatal, a gestionar 39 escuelas (Ark, 2021). 
esta entidad participa en diálogos sobre políticas con 
los Gobiernos, presta asesoramiento técnico, redacta 
informes, realiza evaluaciones y propone soluciones 
(Junemann y Ball, 2013). en 2015 creó el grupo de 
asociaciones educativas, de alcance internacional, 
que encargó un examen a fondo de las alianzas 
público-privadas (Aslam y otros, 2017). el Grupo ha 
participado en iniciativas de alto nivel en África y 
Asia Meridional (ePG, 2021) (Recuadro 5.3), así como 
en la creación de las escuelas asociadas para Liberia, 
encargándose incluso de su supervisión debido a 
la limitada capacidad del Gobierno (Ark, 2017). 

en el informe de un foro que esa entidad ayudó a 
organizar con el antiguo Departamento de Desarrollo 
Internacional del Reino unido, con el apoyo de la 
fundación uBS Optimus, para debatir cómo ampliar la 
impartición no estatal se afirmaba que, con demasiada 
frecuencia, el debate sobre el papel de la impartición 
no estatal en la educación básica había sido 
alimentado por la ideología y no por pruebas sólidas. 
Se señalaba que las pruebas de que la impartición no 
estatal fuera mejor o pudiera llegar a los niños más 
pobres eran limitadas (Wilton Park, 2017, pág. 1).

Ark, junto con la IDP foundation, Imaginable futures 
y la Vitol foundation, es miembro fundador de Global 
Schools forum, cuya misión consiste en fortalecer y 
respaldar a los actores no estatales. Se trata de una red 
mundial de 58 miembros que apoya 17.000 escuelas 

RECUADRO 5.3: 

Un modelo exportado de alianza público-privada –las 
escuelas colaborativas en la provincia del Cabo Occidental 
(Sudáfrica)

El Cabo Occidental supera a otras provincias sudafricanas en materia de 
educación, aunque persiste una importante desigualdad. En el marco de un 
esfuerzo por mejorar el sistema educativo, el Gobierno provincial puso en marcha 
en 2016 el programa de escuelas colaborativas, una alianza público-privada en 
la que participan empresas escolares sin fines de lucro que financian y apoyan 
escuelas públicas gratuitas de bajo rendimiento, con el respaldo del grupo 
de asociaciones educativas (Ark, 2021). El programa comenzó con 5 escuelas 
primarias y secundarias y en 2019 se había ampliado a 14, con el objetivo de cubrir 
el 15% de todas las escuelas públicas de la provincia (Departamento de Educación 
del Cabo Occidental, 2020).

La reforma tiene dos facetas. Por un lado, la gestión de las escuelas de "transición" 
de bajo rendimiento se transfiere a empresas privadas. La idea es mejorar los 
resultados del aprendizaje gracias a un apoyo adicional específico, incluso para 
más docentes además de los que ya trabajan en la escuela. Por otro, las escuelas 
nuevas se transfieren inmediatamente a una empresa escolar asociada para 
administrar una subvención global destinada a los salarios de los docentes y 
la gestión escolar. Los nuevos docentes de las escuelas, ya sea de transición 
o nuevas, son empleados contratados de la escuela y dejan de considerarse 
funcionarios.

El modelo de financiación adoptó elementos normativos de la India y el 
Reino Unido (Junemann y Olmedo, 2020). La estructura de gobernanza exigió 
cambios legislativos considerables. Entre las enmiendas al proyecto de ley de 
educación de las escuelas provinciales figuraban la creación de una autoridad 
de evaluación escolar independiente y de dos nuevos tipos de escuelas, las 
escuelas colaborativas y las financiadas por donantes. El proyecto de ley 
también estipulaba la representación de los asociados operativos de las escuelas 
colaborativas en los órganos rectores de las escuelas, otorgándoles un derecho de 
voto de por lo menos el 50% y el control efectivo de las escuelas.

Las audiencias públicas fueron polémicas (Parliamentary Monitoring Group, 
2018). El sindicato de docentes y algunas organizaciones de la sociedad civil 
manifestaron su oposición, alegando que las enmiendas eran incompatibles con la 
Constitución y la ley de escuelas de 1996. Uno de los argumentos era que conferir 
al Ministro de Educación el poder de designar un establecimiento de enseñanza 
"escuela colaborativa" suscitaba un conflicto de intereses, ya que éste también 
nombraría a la autoridad de evaluación. Otro argumento era que una política de 
escuelas públicas competitivas planteaba el riesgo de dejar rezagados a los más 
vulnerables. En julio de 2019, el Equal Education Law Centre impugnó el proyecto 
de ley enmendado ante el Tribunal Superior del Cabo Occidental (Equal Education, 
2018). El fallo, previsto para octubre de 2020, aún no se ha publicado. 

Una consecuencia importante del modelo es la difuminación de los límites entre 
los actores estatales y los no estatales. El Estado cedió la responsabilidad de 
transformar las escuelas públicas a actores privados. Aunque el Estado asumía la 
responsabilidad reglamentaria de gestionar el contrato, se modificó la naturaleza 
de la rendición de cuentas de la prestación de servicios públicos (Sayed y 
Soudien, 2021).
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en 46 países, con el objetivo de compartir experiencias, 
conocimientos, datos y pruebas, configurando el diálogo 
mundial e influyendo en él. Organiza conferencias que 
promueven las escuelas privadas de bajo costo en los 
países del Sur y aboga por que se les dé mayor prioridad 
en los programas políticos (Global Schools forum, 2021).

edify, una empresa social confesional que trabaja para 
mejorar y ampliar la educación cristiana en todo el mundo, 
también promueve las escuelas privadas de bajo costo. 
está presente en Burkina faso, etiopía, Ghana, Liberia, 
Rwanda y uganda, en el África subsahariana; la República 
Dominicana, Guatemala y el Perú, en América Latina; y en el 
suroeste de la India. Su programa piloto en uganda, iniciado 
en 2019, llega a casi 700 escuelas (Sivasubramaniam, 
2021). Por su parte, edify Ghana trabaja con unas 
700 escuelas (Brion, 2020) y les proporciona capital 
para su ampliación, asociándose con microprestamistas 
locales, entre ellos Sinapi Aba, una institución cristiana 
local de micropréstamos. Además, ha participado en la 
construcción de aulas de la cadena de escuelas privadas 
Omega. edify imparte formación de docentes, así como 
capacitación en contabilidad y liderazgo escolar a los 
propietarios de escuelas (Sivasubramaniam, 2021).

Los miembros de la Sociedad Internacional para 
la Conciencia de Krishna, una entidad confesional, 
han ocupado puestos directivos en Akshaya Patra, 
una organización sin fines de lucro que dirige el mayor 
programa de almuerzos escolares no estatal del mundo, 
que atiende a 1,8 millones de niños en 19.000 escuelas 
públicas y subvencionadas en al menos 14 estados 
de la India (Srinivasaraju, 2020). La organización y los 
menús respetan estrictamente los valores religiosos. 
Akshaya Patra ha sido criticada y entró en conflicto 
con los Gobiernos estatales por acusaciones de que 
su comida no era culturalmente apropiada para las 
comunidades a las que se servía y no cumplía las 
normas nutricionales contractuales. A pesar de ello, 
los Gobiernos estatales mantienen sus contratos con 
la organización, cuyas ventajas son su amplio alcance, 
sus precios competitivos, la financiación de donantes 
y sus 20 años de experiencia (nathan, 2019).

La religión en la educación es una cuestión divisiva en 
gran parte del mundo. Han aparecido organizaciones 
confesionales de base para promover planes de estudio 
y materiales didácticos. en el Perú, grupos como la 

Coordinadora nacional Pro familia y Padres en Acción 
exigieron que se retirara un plan de estudios nacional 
basado en el género en 2016 utilizando el eslogan “Con 
mis hijos no te metas” (Muñoz, 2020). en 2012, antes de la 
introducción del plan de estudios, el Gobierno había creado 
un repositorio electrónico nacional de libros de texto en 
el que 8.500 escuelas privadas debían colgar libros de 
texto. Pero, respaldadas por estas organizaciones de base, 
muchas de ellas se negaron a hacerlo (Ciriaco, 2019).

el movimiento escola sem Partido (escuela sin partido) 
fue puesto en marcha en 2004 en el Brasil por activistas 
que estimaban que los docentes eran con demasiada 
frecuencia militantes políticos y que los padres tenían 
derecho a velar por que sus hijos recibieran educación moral 
y religiosa (fernandes y ferreira, 2021). el movimiento 
ha elaborado proyectos de ley en los planos local, 
estatal y federal (escola Sem Partido, 2021), alentando 
a varios municipios a aprobar leyes que prohíben a 
las escuelas hablar de género en las aulas (Cancion, 
2018). una ley del estado de Alagoas de 2016 prohibió el 
adoctrinamiento político en las aulas e introdujo cursos 
de ética para los docentes (Ministerio de educación y 
Cultura del Brasil, 2016; Junqueira, 2016). estas leyes han 
sido impugnadas ante tribunales estatales y federales 
como una forma de censura del profesorado y juzgadas 
inconstitucionales en algunos casos (Cancion, 2018; 
Cappelli, 2020). Aun así, algunos políticos han instado a 
los alumnos a grabar y denunciar a los docentes, haciendo 
que estos últimos se autocensuren y eviten temas 
controvertidos por temor a represalias (fagundez, 2018).

en la provincia canadiense de Ontario, varios movimientos 
y redes han hecho campaña, hasta ahora en vano, 
a favor de ampliar la financiación pública de las escuelas 
confesionales no estatales más allá de las escuelas privadas 
católicas. en 1985, por razones históricas y constitucionales, 
el Gobierno decidió extender la financiación pública hasta el 
final de la secundaria para las escuelas católicas de Ontario, 
pero no para las de otros grupos religiosos. A pesar de un 
recurso ante el Tribunal Supremo, la decisión se consideró 
constitucional (Dickinson y Dolmage, 1996; MacLellan, 
2012). en los años 1980, la coalición multirreligiosa por 
la equidad en la educación reunió a padres hindúes, sijs, 
musulmanes, menonitas y protestantes, al congreso 
judío canadiense y a la alianza de escuelas cristianas de 
Ontario para presionar por que se ampliara la financiación 
estatal a escuelas privadas confesionales no católicas que 
cumplieran los requisitos provinciales. Otras asociaciones, 
como la asociación canadiense de libertades civiles, 
promueven enmiendas constitucionales para acabar 
con la financiación pública de escuelas confesionales.

EL SECTOR EMPRESARIAL EJERCE UNA 
FUERTE INFLUENCIA EN LA EDUCACIÓN
en 2013, The Washington Post informó de que el banco 
de inversión IBIS Capital calculaba que el valor del 
mercado mundial de la educación era en ese momento de 
4,4 billones de dólares y preveía que sería de 6,3 billones 
en 2017, calificando lo anterior de buena noticia para 
aquellos que ven la reforma escolar como una manera 
de ganar mucho dinero (Strauss, 2013). Como se indica 

 

Si bien los actores no estatales 
procuran influir en las políticas 
mediante la promoción, en 
determinados contextos se 
convierten en responsables de facto 
de la formulación de políticas 
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en este informe (Capítulos 4 y 21), ver el gasto mundial 
en educación como un mercado es engañoso, ya que la 
mayor parte no representa oportunidades comerciales. 
Así pues, el 70% del gasto lo asignan los Gobiernos, 
sobre todo a los salarios, y gran parte del 30% restante, 
que corresponde al gasto de los hogares, se destina a 
cubrir gastos ordinarios. un análisis textual de informes 
de los principales proveedores de servicios, como 
HolonIQ, edTechX y emerge education, muestra que 
éstos utilizan un lenguaje que describe la tecnología 
educativa como esencial y las empresas como facilitadoras 
e innovadoras. Cuando no se cumplen las proyecciones 
optimistas (por ejemplo, en 2019 la estimación de IBIS 
Capital había alcanzado 5,3 billones de dólares) se culpa 
implícitamente a los Gobiernos (Mármol Queraltó, 2021), 
como una forma de mantener una presión indirecta 
sobre ellos para que aumenten las adquisiciones. 

La inversión empresarial en educación se ha ido 
incrementando, aunque parte de un nivel muy bajo. 
La inversión de capital riesgo pasó de 2.000 millones de 
dólares en 2014 a 4.000 millones en 2018, concentrándose 
en China (50%), los estados unidos (20%), la India (10%) 
y europa (8%) (HolonIQ, 2019). Antes de la pandemia 
de COVID-19, se esperaba que la contratación mundial 
de pruebas y evaluaciones para la educación primaria y 
secundaria se acrecentara en 6.000 millones de dólares 
entre 2020 y 2024 (aproximadamente el 45% del aumento 
estaba previsto en América del norte) como resultado 
del análisis personalizado del aprendizaje vinculado al 
acceso a macrodatos y la colaboración entre escuelas 
y empresas de evaluación (Technavio Research, 2020). 
Desde entonces, la COVID-19 se ha considerado el "motor 
y agitador" del mercado (educapital, 2020) y se estima 
que la tecnología educativa es uno de los pocos ámbitos, 
junto con la logística, el entretenimiento y la protección 
de datos, en el que podría aumentar el interés del capital 
riesgo (KPMG, 2020). Los proveedores de plataformas 
digitales de aprendizaje reaccionaron rápidamente para 
facilitar el paso al aprendizaje en línea, especialmente en los 
países más ricos, y ayudaron a mantener la continuidad del 
aprendizaje. Los Gobiernos deben garantizar la privacidad 
de los usuarios en este contexto (Coleman, 2021).

Persisten dudas sobre los mejores productos para 
las escuelas y docentes que ofrezcan alternativas de 
aprendizaje a distancia durante el cierre de escuelas. 
También hay un problema más amplio: las afirmaciones 
de las empresas sobre la eficacia de los productos de 
aprendizaje digital que ofrecen pueden ser engañosas. 
Los Gobiernos deben ayudar a garantizar su calidad, 
especialmente cuando se utilizan fondos públicos para 
que las escuelas puedan adquirirlos. en Inglaterra (Reino 
unido), la asociación británica de proveedores educativos, 
con el apoyo del Departamento de educación, tiene un sitio 
web que permite a las escuelas y educadores consultar 
los productos. Reconociendo que encontrar la tecnología 
educativa adecuada para cada escuela puede resultar 
complejo, asegura a los usuarios que cada producto viene 
acompañado de un estudio de caso que muestra cómo 
lo han utilizado otros docentes. el sitio web también 
ofrece productos y servicios para el consejo central 
de educación secundaria de la India (LendeD, 2021).

en los estados unidos, la ley no Child Left Behind 
(Que ningún niño quede rezagado) de 2002 exigía a 
los distritos y escuelas que emplearan programas 
respaldados por investigaciones con base científica 
para poder solicitar financiación federal. Su sucesora, 
la ley every Student Succeeds (Que todos los alumnos 
tengan éxito) de 2015, añadió el requisito de adoptar 
intervenciones basadas en datos empíricos. Sin embargo, 
las empresas ejercen una gran influencia en los estudios 
que evalúan sus productos y luego promueven su 
eficacia en sitios web, folletos y ferias. una garantía 
de la calidad independiente resulta muy necesaria.

el Gobierno estadounidense creó el centro de 
intercambio de información What Works Clearinghouse 
(Mayo-Wilson y otros, 2021; Polanin y otros, 2021). 
estos esfuerzos no están exentos de críticas. Algunos 
plantean problemas de procedimiento, cuestionando 
la autoridad de los organismos federales, que emplean 
contratistas privados, para seleccionar los resultados de 
investigación que se exhibirán (Schoenfeld, 2006). Otros 
cuestionan que sea posible sacar conclusiones de un 
número reducido de estudios, aun si se respetan normas 
adecuadas (Reeves y Lin, 2020; Slavin, 2008). una crítica 
importante es que, de los más de 10.600 productos 
evaluados por el centro de intercambio de información 
a principios de 2020, apenas 188 (menos del 2%) 
habían sido clasificados como muy o moderadamente 
eficaces (García Mathewson y Butrymowicz, 2020).

Se espera que la investigación académica genere 
conocimientos que fundamenten los debates. no obstante, 
un análisis en red de los patrones de mención indica 
que la aplicación de los resultados de la investigación 
puede ser selectiva y sesgada (Verger y otros, 2019). 
el marco de la investigación (por ejemplo, si los desafíos 
de la educación se presentan en términos de "crisis de 
aprendizaje" o "mengua de la educación") y la selección del 
tema (por ejemplo, si se centra la atención en la rendición 
de cuentas del profesorado o el perfeccionamiento 
profesional de los docentes) influyen en los resultados.

Los financiadores pueden influir fuertemente en la 
investigación orientada a las políticas (Reckhow y 
Tompkins-Stange, 2018). Aunque la financiación de la 
industria puede ser necesaria para la investigación, 
la transparencia es indispensable para evitar influencias 
indebidas. en Alemania, la iniciativa de la sociedad civil 
Hochschulwatch (Vigilancia de la educación superior) 
acopia información en una base de datos pública sobre 
los 1.500 millones de euros que las universidades 
reciben anualmente del patrocinio de la industria y de la 
financiación de la investigación, y sobre la representación 
de la industria en los consejos de administración de 
las instituciones (Hochschulwatch, 2021). el patrocinio 

 

Las afirmaciones de las empresas sobre la 
eficacia de los productos de aprendizaje 
digital que ofrecen pueden ser engañosas

124 C A P Í T U LO   5  •  InfLuenCIA

5



universitario no está reglamentado a nivel federal. 
Los estados alemanes adoptan enfoques diversos. 
Renania del norte-Westfalia y Bremen están preparando 
normas para que los establecimientos de educación 
superior declaren las alianzas con la industria. en Baviera, 
las universidades están expresamente excluidas del 
informe oficial del estado sobre las contribuciones de los 
patrocinadores a los presupuestos públicos. Junto con 
la Stifterverband, una asociación de financiadores de 
investigación de los ámbitos empresarial, filantrópico y 
privado, Hochschulwatch elabora directrices sobre mejores 
prácticas, sensibiliza acerca de los conflictos de intereses, 
prepara herramientas de autoevaluación y redacta códigos 
de conducta para las cátedras patrocinadas. Su objetivo 
es, en última instancia, velar por que los establecimientos 
de educación superior se incluyan en el cometido de la 
legislación sobre la libertad de información pública y 
sobre la responsabilidad pública y que los acuerdos de 
financiación de terceros estén disponibles públicamente.

el sector privado desempeña un papel destacado en la 
educación de otras maneras. La federación empresarial del 
Japón (Keidanren) representa a más de 1.400 empresas, 
principalmente de gran tamaño, cotizadas en la primera 
sección de la bolsa de Tokio (Keidanren, 2021). Junto con la 
Cámara de Comercio e Industria del Japón y la asociación 
japonesa de ejecutivos de empresas, esta federación 
influye en gran medida en la formulación de políticas. 
el vicepresidente de Keidanren dirige el consejo central 
de educación, dependiente del Ministerio de educación, 
Cultura, Deportes, Ciencia y Tecnología (MeXT, 2021). 
A mediados del decenio de 2000, la federación expresó su 
firme apoyo a la elección de escuela, la competencia entre 
escuelas y la educación con fines de lucro, así como a la 
evaluación estandarizada obligatoria y, una propuesta a la 
que se opone el Gobierno, a la publicación de los resultados 
para informar a los consumidores (Takayama, 2013). 
Las propuestas más recientes de Keidanren para reformar 
la educación primaria y secundaria abarcan una amplia 
gama de temas, desde la programación hasta la ciudadanía 

mundial (Keidanren, 2020). entre sus recomendaciones 
figuran una mayor inversión en el programa GIGA School, 
con el que el ministerio procura fomentar el talento digital, 
en colaboración con el sector privado, con miras a satisfacer 
las necesidades de una sociedad cada vez más diversa 
y hacer frente a la disparidad creciente (MeXT, 2020). 

Los actores con fines de lucro utilizan grupos de presión 
para promover intereses comerciales en las políticas 
públicas, entre otras cosas mediante su manera de 
describir la educación. Con el tiempo, debido al retroefecto 
de las políticas y el efecto cerrojo, el estado se vuelve 
dependiente de estos actores. en Suecia, una vez 
promulgada, la desreglamentación de la educación 
condujo a un proceso de autoconsolidación, cambiando 
la opinión pública sobre la prestación del servicio público 
y confiriendo a las empresas un poder decisivo sobre 
las políticas públicas (Busemeyer y Thelen, 2020).

Los patrocinios a las escuelas son objeto de numerosos 
debates. Las contribuciones financieras y en especie 
pueden ayudar a las escuelas beneficiarias, pero los 
beneficios pueden anularse si el apoyo va acompañado 
de comercialización (Bakir y otros, 2017). en una encuesta 
realizada en Australia a docentes y directores de escuela, 
algunos declararon estar a favor del suministro en especie 
de tecnología educativa y equipamiento deportivo, pero 
la mayoría estaba en contra de recibir apoyo financiero 
de cadenas de supermercados y de comida rápida a 
cambio de exhibir los logotipos de las empresas (Hogan y 
otros, 2018). en China, las actividades de responsabilidad 
social empresarial de la industria tabacalera socavan los 
esfuerzos por controlar el consumo de tabaco. en el marco 
del programa de desarrollo rural denominado proyecto 
esperanza, la industria patrocinó más de 100 escuelas 
primarias, colocando en nuevos edificios escolares logotipos 
de la empresa y mensajes a favor del tabaco. un estudio 
efectuado en escuelas de la provincia de Yunnan reveló que 
los padres y docentes no veían que este patrocinio tuviera 
consecuencias negativas en los niños (fang y otros, 2020).

en filipinas, el programa Adopta una escuela ofrece 
incentivos fiscales a actores privados a cambio de 
ayuda financiera para las escuelas. Aunque las empresas 
asociadas, como Coca-Cola, San Miguel y Stanfilco, 
no pueden promocionar sus productos en escuelas por 
haber firmado el compromiso sobre la comercialización 
de alimentos en las escuelas de filipinas, los criterios de 
participación no prohíben explícitamente las estrategias 
de promoción alternativas o la visibilidad de marca 
(Reeve y otros, 2018). en el marco de Brigada eskwela, 
un programa de voluntarios respaldado por el Gobierno, 
la empresa de refrigerios Mondelez apoya 19 escuelas, 
pero ha suministrado sus productos a otras 40 como 
parte de iniciativas de alimentación escolar (Vivas, 2020).
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La Coalición Mundial de empresas para la educación 
recurre a la experiencia, liderazgo y recursos de sus 
más de 200 miembros para conferir a la educación 
relevancia política en los planos nacional y mundial. 
Sus esferas de interés son, entre otras, la primera 
infancia, las competencias de los jóvenes, las situaciones 
de emergencia y la inclusión de las personas con 
discapacidad. establece cuatro vías para la participación 
de las empresas en la educación, a saber, invertir recursos 
financieros utilizando herramientas de financiación 
mundial y financiación nacional para la educación; prestar 
apoyo técnico y en especie, entre otras cosas mediante 
la participación de los empleados; formular estrategias 
mundiales y políticas nacionales para velar por que las 
empresas puedan opinar sobre la educación; y defender 
la educación y convertirse en líderes de opinión (Coalición 
Mundial de empresas para la educación, 2021). en el 
ámbito de la financiación mundial, la Coalición apoyó los 
esfuerzos del enviado especial de las naciones unidas para 
la educación Mundial, el Sr. Gordon Brown, para establecer 
el Servicio financiero Internacional para la educación, 
un enfoque innovador orientado a ampliar la capacidad 
de los bancos de desarrollo de prestar dinero a países de 
ingresos medianos para proyectos educativos y hacer que 
las condiciones de préstamo sean más atractivas para los 
países (Coalición Mundial de empresas para la educación, 
2019). Algunos observadores afirman que los miembros 
de la Coalición podrían ejercer una mayor influencia si 
se centran en promover una cultura de transparencia 
en cuestiones fiscales (ActionAid, 2018) (Capítulo 21).

Movilizar financiación innovadora es el punto de partida del 
fondo para los Resultados educativos, una iniciativa que 
reposa en capital riesgo y capital inversión. Respaldado 
por el Global Steering Group for Impact Investment 
(Grupo directivo mundial para la inversión de impacto) 
(GSG, 2019), el fondo procura explicar las ventajas de 
pagar para obtener resultados en la educación (GSG, 
2021). Si bien la orientación hacia los resultados es un 
principio de eficacia de la ayuda, pagar por resultados no 
lo es y va en contra del principio de implicación nacional 
(Capítulo 21) (Savedoff, 2019). el enfoque supone que 
los países necesitan incentivos, cuando en realidad 
tienen limitaciones financieras. A diferencia de otras 
intervenciones de desarrollo, en las que el vínculo entre 
los aportes y los resultados es observable, en la educación 
esto no resulta tan obvio. Por último, la posibilidad de 
ocasionar consecuencias imprevistas es considerable 
si los esfuerzos se centran en un solo indicador de la 
educación (uneSCO, 2018). el unICef, que acoge el fondo 
para los Resultados educativos desde 2020, adoptó 
desde hace mucho tiempo las alianzas público-privadas. 
el sector privado representa el 22% de sus ingresos 
(unICef, 2020), comprendido el patrocinio empresarial.

La cooperación entre las naciones unidas y el sector 
empresarial se basa en principios enunciados en dos 
documentos: el Pacto Mundial, que proporciona un marco 
de valores global (derechos humanos, normas laborales, 
medio ambiente y lucha contra la corrupción), y los 
Principios Rectores sobre las empresas y los Derechos 
Humanos, aprobados por el Consejo de Derechos 

Humanos (naciones unidas, 2015). Algunas organizaciones 
de las naciones unidas, como la Organización para la 
Alimentación y la Agricultura y la Organización Mundial 
de la Salud, han publicado estrategias y directrices para 
el personal y los asociados sobre la colaboración con 
actores no estatales, entre ellos los actores privados. estas 
orientaciones se refieren a los riesgos, como el conflicto 
de intereses, la influencia en el establecimiento de normas 
y criterios, la credibilidad y la reputación, así como el 
blanqueo de la imagen de los asociados (fAO, 2013; OMS, 
2016, 2018a, 2018b). fuera del marco de las naciones 
unidas, la Alianza Mundial para la educación también 
cuenta con una estrategia detallada de participación del 
sector privado (Alianza Mundial para la educación, 2019).

LAS ORGANIZACIONES Y FUNDACIONES 
INTERNACIONALES EJERCEN UNA 
INFLUENCIA ESPECIAL
el Banco Mundial influye en la elaboración y aplicación 
de políticas. Sus condiciones de préstamo han moldeado 
el funcionamiento de los programas gubernamentales, 
y sus proyectos piloto han influido en las estrategias de 
otras instituciones de desarrollo. en lo que respecta a 
la educación privada, las decisiones del Banco Mundial 
han incidido durante decenios en las orientaciones 
normativas sobre los derechos de matrícula y la 
impartición de enseñanza por parte de actores 
privados. en los años 1980, los derechos de matrícula 
en la educación pública se consideraban convenientes. 
el enfoque oficial del Banco Mundial con respecto a la 
participación privada cambió a principios del decenio de 
2000, cuando el grupo retiró explícitamente su apoyo 
a los derechos de matrícula debido a la firme oposición 
de otras instancias internacionales, especialmente la 
sociedad civil. Con respecto a la impartición privada, 
las estrategias del Banco Mundial en materia de educación 
han evolucionado, pasando de un claro respaldo de la 
participación privada a un reconocimiento de los riesgos, 
pero sin dejar de recomendar las alianzas público-privadas 
como una estrategia útil (edwards Jr. y otros, 2021).

La asistencia técnica, los informes de proyectos, 
los trabajos de investigación y los eventos internacionales 
utilizados por el Banco Mundial afianzan su posición de 
intermediario para el intercambio de conocimientos. 
un módulo sobre la participación del sector privado, 
que se encuentra entre las 13 principales esferas políticas 
del grupo para promover el aprendizaje en el marco del 
Planteamiento sistémico para mejorar los resultados de 
la educación, parte de la premisa de que los educadores 
privados aportan una contribución apreciable a la 
educación y que una mejor interacción entre las escuelas 
públicas y privadas es esencial para fortalecer la equidad 
y la calidad (Baum y otros, 2014, pág. 8). un análisis 
del Banco Mundial de 10 países recomendó ampliar la 
impartición privada en todos ellos, menos en Zambia; 
incrementar la financiación pública de los actores 
privados en todos ellos, excepto en eswatini y Zambia; 
y aligerar la normativa en todos, salvo en Bangladesh, 
Mauritania, eswatini y Zambia (DeCoster, 2019).
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Las organizaciones filantrópicas también influyen en las 
políticas por diversos medios. en los estados unidos han 
fomentado las escuelas chárter generando conocimientos, 
respaldando campañas de promoción y difundiendo 
buenas prácticas (Verger y otros, 2016). La fundación Bill 
y Melinda Gates es una de las que apoyan el movimiento 
de escuelas chárter; ciertamente, el apoyo financiero que 
brindó a la campaña de la coalición de Washington en 
favor de las escuelas públicas chárter fue determinante 
para la aprobación de la iniciativa electoral de 2012 sobre 
las escuelas chárter en el estado de Washington (Au y 
Lubienski, 2016). Algunas de las dificultades con que se 
topan las fundaciones que participan en las políticas de la 
educación son armonizar sus esfuerzos con los procesos 
normativos nacionales en materia de educación (es 
decir, evitar ser vistas como defensoras de sus propios 
programas), colaborar con múltiples partes interesadas 
y encontrar el momento político oportuno. La fundação 
Lemann del Brasil organizó una amplia consulta orientada 
a alcanzar el objetivo relativo a normas curriculares 
básicas nacionales (Recuadro 5.4). un enfoque en el 
uruguay promovió un papel más destacado de los 
actores privados en la legislación (Recuadro 5.5).

Varias organizaciones sin fines de lucro se dedican a 
influir en la política educativa pública en lo que se refiere 
a la innovación. Desde 2017, HundreD, una organización 
mundial sin fines de lucro con sede en finlandia, examina, 
selecciona, acopia y difunde innovaciones en ámbitos 
como el aprendizaje colaborativo, el pensamiento creativo 
y crítico, el aprendizaje basado en proyectos y el juego. 
Cada año selecciona y presenta 100 innovaciones por sus 
repercusiones y potencial de ampliación. De las escogidas 
en 2021, el 69% correspondía a organizaciones sin fines de 
lucro. HundreD estudia los factores que permiten adoptar 
eficazmente innovaciones en los sistemas educativos 
públicos y de qué forma los sistemas pueden facilitar la 
aplicación de innovaciones (Leponiemi y otros, 2020).

Otras organizaciones se dedican a facilitar cambios 
del sistema en diversas esferas. en Côte d'Ivoire, 
la Jacobs foundation, en el marco de su programa de 
transformación de la educación en las comunidades 
del cacao, colaboró con el Gobierno para ampliar un 
programa de refuerzo educativo orientado a mejorar la 

alfabetización y las nociones elementales de aritmética 
(Curtiss Wyss y Perlman Robinson, 2021). en la India, 
Peepul, dentro de una alianza público-privada con 
empresas municipales de Delhi, dirige tres escuelas 
modelo que atienden a niños marginados para generar 
ideas innovadoras que puedan ponerse a prueba en 
escuelas públicas. Otros tres programas, que también 
se llevan a cabo en cooperación con los Gobiernos 
estatales, se centran en las competencias de los docentes, 
la rendición de cuentas y los incentivos, integrando 
asimismo la tutoría en el enfoque (Peepul India, 2020).

RECUADRO 5.4: 

Los actores no estatales influyeron en la introducción 
de normas mínimas en el Brasil

El Brasil tiene un alto grado de desigualdad socioeconómica y educativa. 
Una estructura descentralizada, en la que la responsabilidad de impartir 
educación básica recae mayoritariamente en los municipios, hace que 
los Gobiernos locales desfavorecidos tengan dificultades para alcanzar 
el nivel de los más ricos. La séptima meta del plan nacional de educación 
2014-2024 dio un impulso para encarar este reto (OCDE, 2021).

En 2013, la Fundação Lemann, una organización filantrópica brasileña, 
ayudó a crear y financiar el Movimento pela Base Nacional Comum 
(movimiento por una base nacional común), que fue determinante para 
la introducción de  normas nacionales de aprendizaje (Costin y Pontual, 
2020). Sus miembros consiguieron que se modificara el plan nacional de 
educación a fin de incluir un calendario para el establecimiento de esas 
normas. La fundación organizó eventos para abogar por la introducción 
de las normas, elaboró productos informativos y los presentó a los 
funcionarios encargados de la redacción, y organizó una red de políticos 
y expertos para apoyar las normas (Tarlau y Moeller, 2019), creando así 
una red influyente de ideas sobre políticas (Avelar y Ball, 2019). En todo 
momento, el hecho de que la fundación diera más prioridad al debate 
técnico que al político le permitió influir en el proceso gracias a sus 
conocimientos especializados (Tarlau y Moeller, 2019).

Los defensores de las normas argumentaban que éstas acrecentarían 
las expectativas académicas para todos, fomentando la equidad en la 
educación. Quienes estaban en contra sostenían que las normas por sí 
solas no serían suficientes, dada la gran desigualdad en la distribución 
de recursos humanos y financieros en el sistema educativo (Ready, 
2018). Tras la primera versión de la Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC, Base curricular común nacional) se realizó una consulta en 
línea que recabó 12 millones de respuestas (Costin y Pontual, 2020). Un 
equipo técnico de especialistas universitarios integró posteriormente 
las observaciones. La segunda versión de la BNCC se publicó en plena 
crisis política en 2016. Antes del cambio de Gobierno, el control de la 
redacción se transfirió del nivel nacional al regional y local, lo que ayudó 
a que el cambio no acabara con el proceso. Se celebraron seminarios 
locales para recoger opiniones de docentes. La BNCC se aprobó en 2017, 
convirtiéndose en un excelente ejemplo del aumento de la influencia 
de los actores no estatales en las reformas de la educación (Avelar 
y Ball, 2019).
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Las OnG también han tratado de influir en el aspecto 
relativo a la educación financiera de los programas 
políticos de la educación pública. en los estados unidos, 
Jump$tart, una coalición sin fines de lucro, elaboró normas 
de educación financiera para los planes de estudio de 
primaria y secundaria (Alsemgeest, 2015). el Council for 
economic education (consejo para la educación económica) 
ha elaborado normas nacionales para los grados 4, 8 y 12 y 
ha trabajado con escuelas y distritos para elaborar y aplicar 
planes de estudio de educación financiera, al tiempo que 
ofrece sus propios programas a alumnos y educadores 
(Kasman y otros, 2018). A principios de 2020, 21 estados 
habían incluido la asignatura en los planes de estudio 
de la educación superior y aproximadamente el mismo 
número debatía proyectos de ley sobre la introducción 
de la educación financiera en las escuelas (Carrns, 2021).

el aumento de la riqueza en algunas de las mayores 
economías del mundo puede vincularse a las empresas 
tecnológicas, que hacen especial hincapié en la educación. 
Habida cuenta de la gran escala de sus empresas y el acceso 
universal a sus productos y plataformas, los filántropos 

tecnológicos pueden ejercer rápidamente una considerable 
influencia (Patil y Brakman Reiser, 2021). en 2019 las 
contribuciones benéficas estadounidenses a la educación 
alcanzaron los 64.000 millones de dólares. en China, 
la educación recibe sistemáticamente la mayor parte 
de la ayuda filantrópica. el sector filantrópico, en rápido 
crecimiento, está dominado por donaciones de empresas 
tecnológicas que aportan fondos y utilizan sus plataformas 
para atraer y alentar a los donantes. Las contribuciones 
empresariales a la educación ascendieron a 23.000 millones 
de dólares en 2017. Charles Chen Yidan, impulsor de 
la Tencent foundation y de actividades filantrópicas 
empresariales, se focaliza en la educación superior.

Los datos sobre los flujos financieros filantrópicos 
(Capítulo 4) subestiman la influencia y repercusiones 
de la filantropía en el aprovechamiento de las redes, 
las plataformas tecnológicas y los productos para promover 
políticas (Patil y Brakman Reiser, 2021). Las fundaciones 
filantrópicas no se limitan a financiar actividades 
específicas, sino que también tienen intereses estratégicos. 
Por ejemplo, una encuesta realizada entre 44 fundaciones 

RECUADRO 5.5: 

Fortalecimiento del apoyo a la educación privada en el Uruguay

La proporción de instituciones privadas en la matrícula en el Uruguay es del 12% en la educación secundaria, muy por debajo de la media mundial y de América 
Latina, quizá debido en parte a la temprana separación de la Iglesia y el Estado. Por otra parte, la escuela pública ha cumplido una función simbólica destacada 
en la construcción de la nación, en un contexto de intensa inmigración, vinculándose con la democratización y la cohesión social. El papel que han desempeñado 
los actores privados en la gobernanza de la educación no ha sido muy importante. A diferencia de la Argentina, Chile y Colombia, el marco reglamentario no ha 
alentado la participación de actores privados en la educación (Bordoli y otros, 2017).

La Administración Nacional de Educación Pública (ANEP), máxima autoridad de educación del país, es un organismo autónomo establecido para garantizar que 
no haya intromisión política en la planificación de la educación. Una de las características de la estructura de gobernanza es la participación de sindicatos de 
docentes. En el pasado, los sindicatos han impedido la participación de actores privados en la educación (Marrero, 2014; Moschetti y otros, 2019). Sus detractores 
consideran que la ANEP no es totalmente autónoma y que no cumple su objetivo, ya que siguen produciéndose enfrentamientos políticos que afectan a la 
educación (Bogliaccini y Rodríguez, 2015). 

Desde principios del decenio de 2000 un régimen de exención fiscal ha favorecido al sector privado y nuevas normativas han permitido crear alianzas entre 
los sectores público y privado relativas a la impartición de educación, junto con un tipo de financiación pública indirecta para actores educativos privados 
consistente en la exención fiscal de las donaciones (Bordoli y otros, 2017). Estas novedades han brindado oportunidades de cambiar el discurso para apoyar a los 
actores privados en la educación.

En los últimos años, nuevas partes interesadas, como la iniciativa ciudadana Eduy21 y el Centro de Estudios de la Realidad Económica y Social (CERES), un 
grupo de reflexión vinculado a la Brookings Institution, un centro de reflexión estadounidense, han ejercido presión en favor de una política educativa favorable 
al mercado, argumentando que el sistema educativo público no ha logrado reformarse para responder a las necesidades contemporáneas (Moschetti y otros, 
2019). El CERES y Eduy21 han organizado eventos a distintos niveles, con miras a crear una red de políticas y suscitar interés entre los medios de comunicación 
por su argumento de que la educación está en crisis. En 2017, el CERES comenzó a celebrar reuniones ciudadanas para proponer soluciones normativas en 
materia de educación, resultantes de investigaciones sobre políticas orientadas a fundamentar su postura sobre la reforma educativa (Moschetti y otros, 2019).

Este cambio de actitud se refleja en la amplia ley de emergencia de julio de 2020, cuyos 476 artículos incluyen 78 sobre educación. La ley cambió aspectos 
fundamentales de la educación, principalmente en lo que respecta al enfoque de la educación pública. Por ejemplo, la palabra "pública" ya no aparece en las 
referencias de lo que pasó a denominarse "sistema nacional de educación". Ahora se incluye a los actores privados en los mecanismos de coordinación y las 
comisiones departamentales de educación.

El artículo 14 de la Ley de Educación de 2008 estipula que "no se suscribirá acuerdo o tratado alguno, bilateral o multilateral, con Estados u organismos 
internacionales, que directa o indirectamente signifiquen considerar a la educación como un servicio lucrativo o alentar su mercantilización" (Ministerio de 
Educación y Cultura del Uruguay, 2008). El artículo 129 de la nueva ley reza de la siguiente manera: "No se suscribirá acuerdo o tratado alguno, bilateral o 
multilateral, con Estados u organismos internacionales, que reduzcan la educación a la condición de servicio lucrativo" (Gobierno del Uruguay, 2020). Otros 
artículos restringen la participación de los actores sociales en la formulación de políticas educativas y proponen que se reglamente el trabajo de los docentes 
(Martinis, 2020).
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reveló que 39 de ellas realizaban asimismo actividades de 
promoción, pues cada vez se interesan más por el impacto y 
la sostenibilidad a largo plazo. Así pues, 14 mencionaron que 
solían colaborar con los Gobiernos y 18 con los donantes, 
mientras que otras adoptaron modelos con fines de lucro 
o elaboraron modelos de financiación de beneficiarios. 
Por otra parte, la labor filantrópica se va orientando en 
mayor medida a los datos y basándose en datos empíricos; 
ciertamente, dos tercios de las fundaciones contaban 
con una persona, unidad o departamento de evaluación 
y habían llevado a cabo un seguimiento y evaluación de 
todos sus programas y subvenciones. Pero las fundaciones 
rara vez comunican información fácilmente (OCDe, 2018).

Al mismo tiempo que las fundaciones filantrópicas se 
centran más en una labor sin fines de lucro, ha crecido la 
actividad empresarial con fines filantrópicos (Srivastava, 
2020). en los estados unidos, el sector filantrópico tiene 
estrechos lazos con el sector empresarial y, por tanto, está 
firmemente apegado a la rentabilidad de las empresas. 
"filantropía de riesgo" y "empresas benéficas" son 
términos empleados para referirse a formas híbridas 
de financiación que combinan la lógica del capital de 
inversión con objetivos y actividades filantrópicas, 
como la educación. Se caracterizan por una importante 
implicación de los inversores, que a menudo aportan capital 
intelectual y social además de recursos financieros.

entre las filantropías de riesgo que más donan se 
encuentra una amplia mezcla de fundaciones procedentes 
de fortunas familiares. estas megafilantropías financian 
otras filantropías de riesgo relacionadas con la educación, 
como Charter School Growth fund y newSchools Venture 
fund. Las filantropías de riesgo no solo comprenden 
fundaciones nacionales creadas a partir de fortunas 
familiares individuales, sino también iniciativas filantrópicas 
locales de colectivos de líderes empresariales, como 
Renaissance Schools fund de Chicago (ahora Kids first 
Chicago) y Chicago Public education fund. La Iniciativa 
Chan Zuckerberg dedica grandes esfuerzos a la 
educación, especialmente el aprendizaje personalizado 
y asistido por tecnología. uno de los beneficiarios, 
Summit Public Schools, perfeccionó la enseñanza basada 
en proyectos y el aprendizaje dirigido por alumnos, 
que han adoptado casi 400 escuelas en 38 estados y 
el Distrito de Columbia (Pane, 2018; Schultz, 2018).

Ciertas fundaciones que promueven un enfoque de 
mercado de la educación respaldan la movilización de 
terceros, presentándola falsamente como iniciativas 
de base. estos grupos de fachada dicen representar 
intereses específicos, como los de los padres y alumnos, 

pero en realidad obran en pro de los de otra organización 
(Camera, 2020). en los estados unidos, Parent Revolution 
recibe principalmente financiación filantrópica que se 
utiliza para contratar empresas privadas a fin de recabar 
peticiones o firmas de padres con miras a reclamar cambios 
en la educación (Lubienski y otros, 2012). un proyecto 
que investigaba el papel de las redes de promoción de 
políticas en cinco ciudades estadounidenses mostró que 
los financiadores usaban organizaciones intermediarias 
para conectar a los productores de conocimientos 
con los usuarios de conocimientos, y que diversas 
estrategias de las redes tenían como objetivo fomentar 
actividades de actores no estatales (Lubienski, 2019).

Los actores no estatales se dirigen con frecuencia a las 
comisiones parlamentarias. en los dos órganos legislativos 
federales de los estados unidos, las audiencias son una 
oportunidad directa determinante para influir en las 
políticas (Wang, 2020). Las comisiones, que son grupos de 
miembros especializados, y los caucus, cuyos miembros 
tienen metas comunes, también examinan la legislación 
propuesta. Por ejemplo, el caucus del Congreso sobre 
innovación y oportunidades en la educación procurar 
destacar que la aplicación de principios de mercado a 
la educación puede mejorar los logros de los alumnos 
(Legistorm, 2020). en 2017, la Junta de los Miembros 
negros del Congreso de los estados unidos expresó su 
preocupación por que el nuevo Secretario de educación 
debilitara fundamentalmente el sistema escolar público 
de los estados unidos (Junta de los Miembros negros 
del Congreso de los estados unidos, 2017), debido a la 
promoción y patrocinio que se habían hecho de una política 
favorable a la elección de escuela en el estado de Michigan 
(Michigan Campaign finance network, 2006). el cabildeo 
suele llevarse a cabo a nivel estatal. Las coaliciones de 
partidarios de la elección de escuela, principalmente 
fundaciones y donantes ricos, y de detractores, en gran 
parte del movimiento obrero, han desempeñado un 
papel destacado en la legislación estatal (Kirst, 2007; 
Vergari, 2007). Sin embargo, las posiciones de los distintos 
participantes han evolucionado considerablemente, sobre 
todo a medida que se dispone de más datos, imponiendo a 
las actividades de promoción a basarse en mayor medida 
en datos empíricos (DeBray-Pelot y McGuinn, 2009).

Global Home education exchange es una OnG 
internacional que apoya la educación en casa (GHeX, 
2020). uno de sus miembros, Home School Legal 
Defense Association (asociación de defensa jurídica de 
la educación en casa), con sede en los estados unidos, 
es la mayor organización de promoción de este tipo 
y representa los intereses de familias que escogen 
la educación a domicilio. fundada a principios de los 
años 1980, ayuda a más de 100.000 familias afiliadas 
ofreciéndoles apoyo personalizado, recursos y defensa. 
Dispone de un equipo de alcance mundial que prepara 
inventarios de la legislación pertinente (HSLDA, 2021), 
financia las actividades de promoción en varios países 
(McShane, 2020) y presta asistencia técnica para la 
redacción de los textos legislativos. Según consta, 
la adopción en Panamá en enero de 2021 de una ley 
que reconoce la educación en el hogar se produjo tras 
la intervención de representantes de la organización 
en la Asamblea nacional (Donnelly, 2021; Lara, 2021).

 

En 2019 las contribuciones 
benéficas estadounidenses a la 
educación alcanzaron los 64.000 
millones de dólares
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en Italia, Agorà della Parità es un foro de más de 
50 organizaciones sin fines de lucro de directores y padres 
de "escuelas independientes con paridad", un tipo de 
escuela híbrida público-privada cuyos títulos se reconocen 
como equivalentes a los de las escuelas públicas y que 
atiende al 10% del total de la población en edad de 
escolaridad obligatoria (Istat, 2019). en 2021, hicieron 
campaña para modificar la legislación relativa a los fondos 
de emergencia ante la COVID-19, con el fin de incluir a las 
escuelas no estatales, ya que inicialmente se limitaba 
al sistema educativo público (Linkiesta, 2021). Como 
resultado, la ley asignó 60 millones de euros a las escuelas 
independientes con paridad, además de 350 millones de 
euros para las escuelas públicas, con la condición de que 
se aplicaran medidas de transparencia que obligaran a 
las escuelas a publicar datos sobre sus activos, gastos y 
personal (Parlamento de Italia, 2021). La asignación de 
fondos públicos a las escuelas independientes con paridad, 
más de la mitad de las cuales son católicas, es un tema 
que divide a Italia. el estado no sufraga directamente los 
gastos de las escuelas no estatales, pero la ley reconoce a 
las escuelas independientes con paridad como proveedoras 
de un servicio educativo público (Huffington Post, 2020).

Los medios de comunicación influyen considerablemente 
en la opinión sobre las políticas educativas, representando 
los intereses de los protagonistas o sirviéndoles de canales 
gracias a la transmisión de eventos y opiniones, pero 
también mediante el lenguaje que emplean, por ejemplo, 
sobre las oportunidades de mercado en la educación 
(Connell, 2013; Olmedo, 2013). en Chile, dos de los principales 
medios de comunicación, La Tercera y El Mercurio, apoyaban 
el sistema de vales (Grau y Olmedo, 2012) y calificaban el 
fortalecimiento del papel del estado de serio obstáculo para 
la libertad de educación (Cabalin, 2015). Algunas redes de 
medios de comunicación han mantenido vínculos directos 
con la industria de la educación, como el Financial Times y 
su antiguo propietario, el editor de libros de texto Pearson 
(Verger y otros, 2016). en la India, los periódicos en inglés y la 
industria del esparcimiento han reflejado tradicionalmente 
los intereses del público acomodado, cubriendo temas como 
los derechos de matrícula de las escuelas privadas y las 
clases particulares. en los noticieros en inglés de la televisión 
india suelen aparecer expertos que apoyan la educación 
privada y se invita a directores de escuelas privadas y 
empresarios del sector a comentar las políticas nacionales al 
respecto (Thapliyal, 2018).

CONCLUSIÓN

en el debate, a menudo tenso, sobre la educación pública y 
la impartición no estatal intervienen diversos participantes. 
el lenguaje empleado por los partidarios y los detractores 
de asignar un papel más destacado a los actores no 
estatales se escoge cuidadosamente para atraer a la 
opinión pública. empleando esos discursos, las entidades 
ejercen su influencia mediante la promoción, el cabildeo, 
la investigación, la financiación y la mercantilización. 
el problema que se plantea a los funcionarios públicos 
consiste en velar por que existan mecanismos suficientes 
para garantizar la legitimidad de esas actividades, por que 
no se ponga en peligro la transparencia del proceso 
normativo de la educación pública y por que estrechos 
intereses creados no ganen terreno en detrimento 
de la equidad y la inclusión de los educandos.

 

Los medios de comunicación influyen considerablemente en la opinión 
sobre las políticas educativas, representando los intereses de los 
protagonistas o sirviéndoles de canales gracias a la transmisión de eventos 
y opiniones
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niños jugando y aprendiendo en un club de lectura 

organizado por un maestro de preescolar de Save the 

children en una aldea rural de malungon en mindanao 

(filipinas).

crÉditO: Save the children
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Atención y 
educación de la 
primera infancia 



M E N S A J E S  CL AV E

Los actores no estatales dominan la educación de los niños menores de 3 años.

 � en 2018, como proporción del total de la matrícula de los niños menores de 3 años, las instituciones privadas representaban 
el 57% en los países de ingresos altos y el 46% en los países de ingresos medianos.

 � las leyes exigen al menos a algunos empleadores que ofrezcan servicios de guardería a sus empleados, o que les 
proporcionen ayuda en ese sentido, en 26 de 189 países. pero la Aepi en el sitio de trabajo está vinculada al empleo formal, 
que solo abarca al 30% de los empleados en los países de ingresos bajos y medianos.

La impartición no estatal está aumentando en la educación preescolar.

 � el porcentaje de instituciones privadas en el total de la matrícula de educación preescolar subió del 28,5% en 2000 al 37% en 
2019.

 � en algunos países de Oceanía, cerca del 100% de los alumnos de preescolar están matriculados en centros de enseñanza no 
estatales. en Samoa, el 62% de los centros pertenecían a misiones y el 38% eran privados.

 � las tendencias varían. en algunos países, como Argelia y colombia, la impartición no estatal está disminuyendo, mientras 
que en otros, como china y el perú, se está incrementando.

La impartición no estatal de atención y educación de la primera infancia sigue siendo inasequible para las familias.

 � en Ghana, la impartición privada constituye el 6% del consumo anual de los más ricos y el 17% de los más pobres. en etiopía, 
los porcentajes son del 4% y el 21%.

 � en los países de la Ocde, el costo neto del cuidado de los niños para una familia en la que ambos cónyuges trabajan con 
dos hijos de 2 y 3 años representaba el 17% de los ingresos medios de las mujeres en 2019. esta proporción iba de cero en 
Alemania e italia a aproximadamente un tercio en irlanda y eslovaquia y la mitad en el Japón y el reino unido. en los estados 
unidos, es del 56% para una familia negra.

La mayoría de los países tiene dificultades para regir sistemas de impartición fragmentados.

 � muchos países carecen de marcos reglamentarios completos o no los aplican.

 � la normativa suele centrarse en requisitos administrativos relativos al registro, la aprobación y la concesión de licencias. 
los proveedores no estatales se registran como empresas o actores comerciales en algunos países. en lusaka (Zambia), los 
centros deben registrarse en los sectores sanitario y comercial del ayuntamiento, sin que se tenga en cuenta su orientación 
educativa.

 � en 42 países, varias autoridades son responsables de la garantía de la calidad. los proveedores no estatales pueden incluso 
estar sujetos a procedimientos de garantía de la calidad específicos, como en filipinas.

Los actores no estatales reciben e invierten fondos, pero en muchos casos las familias siguen teniendo que sufragar los gastos.

 � los Gobiernos conceden subsidios, subvenciones, reducciones fiscales e incentivos, como financiación inicial o terrenos 
públicos, para fomentar la impartición no estatal. en las Bahamas existe un programa de vales que solo se ofrece a centros 
preescolares privados de calidad aprobada.

 � en total, 79 países reglamentan los derechos de matrícula de la Aepi. noruega permite que los jardines de infancia privados 
obtengan un beneficio "razonable", pero las subvenciones gubernamentales y los derechos de matrícula que reciban deben 
destinarse a cumplir los objetivos y condiciones fijadas por el Gobierno en beneficio de los niños.
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En los primeros años tras el nacimiento se produce el 
desarrollo cognitivo más acelerado en los niños, aunque 

este es también el momento en el que son más vulnerables 
y frágiles. tradicionalmente, el cuidado y la educación de 
los niños pequeños han sido responsabilidad de la familia, 
especialmente de las mujeres. Sin embargo, en los últimos 
años se ha ido reconociendo cada vez más que el acceso 
a servicios de atención y educación de la primera infancia 
(Aepi) de buena calidad brinda a los niños, especialmente 
a los desfavorecidos, beneficios adicionales para su 
desarrollo, como la estimulación socioemocional y cognitiva. 
los servicios de Aepi también pueden dejar más tiempo a las 
madres para el trabajo formal, lo que vuelve más urgente el 
desarrollo de estos servicios, habida cuenta de los beneficios 
económicos potenciales para las familias y las economías.

Se prevé que, para 2030, el número de niños que aún no 
alcanzan la edad de entrar a la escuela primaria y necesitan 
cuidados pero no tienen acceso a ellos, habrá aumentado 
en 25 millones en los países de ingresos bajos y medianos 
bajos (devercelli y Beaton-day, 2020). el bajo nivel de 
matriculación en la educación preescolar en estos países 
se debe más a la falta de oferta que de demanda. muchas 
familias están dispuestas a pagar para acceder a servicios 
de Aepi. las carencias en la prestación han propiciado la 
intervención de proveedores privados, organizaciones no 
gubernamentales (OnG), organizaciones confesionales 
y grupos comunitarios. pero un papel destacado de los 
actores no estatales en la impartición de Aepi podría ser 
un factor de persistencia de la desigualdad de acceso en 
detrimento de los grupos desfavorecidos. los Gobiernos de 
todo el mundo van aceptando poco a poco que es necesario 
ampliar una Aepi gratuita y obligatoria si se quiere mejorar 
el acceso reduciendo los costos y cerciorándose de que los 
proveedores no estatales cumplen las normas. A medida 
que los servicios de Aepi siguen aumentando, resulta 
fundamental comprender las oportunidades y desafíos que 
plantean los actores no estatales.

el presente capítulo enmarca en la primera infancia los 
temas abordados en este informe. Analiza el funcionamiento 
de los actores no estatales como proveedores, empresas, 
financiadores, promotores e innovadores. también examina 
el cambio de papel de los Gobiernos a medida que se 
expanden los sistemas de Aepi. la atención se centra en los 
niños menores de 3 años que acuden a guarderías o grupos 
de juego y en los niños de 3 años hasta la edad de ingresar 
a la escuela que asisten al jardín de infancia o al preescolar. 
las dimensiones de la calidad y la equidad se tratan a lo largo 
de todo el capítulo.

 

Se prevé que, para 2030, el número 
de niños que aún no alcanzan la 
edad de entrar a la escuela primaria 
y necesitan cuidados de guardería, 
pero no tienen acceso a ellos, 
habrá aumentado en 25 millones 
en los países de ingresos bajos y 
medianos bajos
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LOS ACTORES NO ESTATALES DIRIGEN 
SERVICIOS DE ATENCIÓN Y EDUCACIÓN 
PARA NIÑOS MENORES DE 3 AÑOS DE 
EDAD
muchos países no tienen datos normalizados y comparables 
sobre los servicios de atención y educación para los niños 
más pequeños, especialmente en comparación con otros 
niveles de la educación. esto se debe a la variedad y, 
a menudo, a la informalidad de algunos tipos de impartición. 
en principio, los programas tienen un componente educativo 
suficiente, es decir, que los servicios son prestados 
por personal formado o acreditado con cualificaciones 
pedagógicas, durante al menos 2 horas al día y 100 días al 
año. ya sea que se los dispense en la escuela, un centro o el 
hogar, deben regirse por un marco reglamentario reconocido 
por las autoridades nacionales. Sin embargo, algunos países 
reconocen programas que forman parte de sus sistemas 
de Aepi, pero cuyo componente educativo es insuficiente. 
Otros tienen entornos informales o servicios de Aepi no 
registrados, que no se incluyen en los datos pero que 
son vitales para algunas familias desde un punto de vista 
educativo.

en los países de ingresos altos, los actores no estatales 
han dominado los servicios de atención y educación 
para los niños más pequeños. en 33 países de ingresos 
altos, el 57% del total de la matrícula de niños menores 
de 3 años correspondía a instituciones privadas en 2018. 
este fenómeno tiene raíces históricas. en francia e 
italia, las organizaciones benéficas privadas y las iglesias 
comenzaron a prestar servicios de Aepi antes de que 
el estado promulgara gradualmente leyes al respecto, 
introduciendo y ampliando sus servicios (Kamerman, 2006). 

en Australia, irlanda, nueva Zelandia, los países Bajos y 
el reino unido, el sector privado con fines de lucro es el 
principal encargado de la impartición no estatal de Aepi. 
en nueva Zelandia, el 99% de los niños menores de 3 años 
están matriculados en centros privados. la proporción 
de esos centros que son servicios privados con fines 
de lucro se incrementó del 23% en 2002 al 41% en 2019, 
en detrimento de los servicios comunitarios (Gallagher, 2017; 
neuwelt-Kearns y ritchie, 2020). en el reino unido, el 82% de 
los niños pequeños están matriculados en centros privados. 
en inglaterra, las empresas privadas ofrecían 755.000 plazas 
de guardería —el 46% del total— en 2019. ese año, el valor 
del mercado de las guarderías se estimaba en 6.700 millones 
de libras esterlinas, y los proveedores privados con fines 

de lucro representaban el 82% del total (departamento de 
educación, 2019; laingBuisson, 2020).

las organizaciones confesionales y las OnG son los 
principales proveedores en numerosos países. en Alemania, 
los centros privados representaban el 73% de la matrícula en 
2017. Alrededor de un tercio de los proveedores para niños 
menores de 3 años eran programas de iglesias católicas 
o protestantes (Blome, 2018; Strehmel, 2019). Otro tercio 
eran organizaciones no gubernamentales. Apenas el 3% de 
los proveedores pertenecía al sector con fines de lucro 
(Comisión europea/eACeA/eurydice, 2019).

los servicios en el hogar representan una parte significativa 
de la impartición de Aepi en varios países (Kaneko y otros, 
2020). en 2012, el 30% de los niños menores de 3 años en los 
estados unidos se beneficiaba de servicios a domicilio: el 
15% con un proveedor no remunerado con el que el niño tenía 
una relación previa, el 7% con un proveedor remunerado 
con el que el niño tenía una relación previa y el 7% con un 
proveedor remunerado con el que el niño no tenía relación 
previa (paschall, 2019). en 2019, el 26% de los niños menores 
de 3 años en la unión europea recibía atención infantil por 
parte de un cuidador profesional en el hogar del niño o en 
el del cuidador, y era atendido también por otros familiares, 
amigos o vecinos —el 19% durante menos de 30 horas y el 
7% durante 30 horas semanales o más— (eurostat, 2021). 
en francia, los cuidadores de niños son los principales 
proveedores de servicios de guardería para niños menores de 
3 años. las familias pagan directamente, pero pueden recibir 
una subvención enmarcada en el suplemento para el cuidado 
de niños de la asignación infantil, cuya cuantía depende de 
los ingresos familiares (Comisión europea/eACeA/eurydice, 
2021b, 2021c).

Aunque la impartición pública es la más frecuente 
en finlandia, la matriculación en establecimientos 
de proveedores privados aumentó del 13% en 2013 al 
24% en 2019. la oferta privada abarca empresas locales 
y proveedores sin fines de lucro, pero fue la aparición 
de cadenas la que impulsó su crecimiento. los ingresos 
combinados de las tres mayores cadenas con fines de lucro 
subieron de 46 millones de euros en 2015 a 146 millones en 
2019 (ruutiainen y otros, 2021). este aumento está vinculado 
a una prestación parental para servicios privados y una 
mayor externalización de los servicios de Aepi por parte 
de los municipios, que buscan reducir costos y promover 
una elección de los padres en función de sus ámbitos de 
interés (por ejemplo, lenguas y música), de pedagogías 
alternativas (por ejemplo, montessori) y de la conveniencia 
de la ubicación (Kumpulainen, 2018). en israel, la tasa bruta 
de matriculación en centros de desarrollo educativo para la 
primera infancia casi se duplicó, pasando del 33% en 2013 al 
62% en 2018. pero únicamente el 25% de los bebés y niños 
pequeños asistían a guarderías certificadas, que están bajo 
la responsabilidad del ministerio de trabajo, Asuntos Sociales 
y Servicios Sociales y deben cumplir criterios específicos 
(Vaknin, 2020).

 

En 33 países de ingresos altos, el 57% del 
total de la matrícula de niños menores de 3 
años correspondía a instituciones privadas 
en 2018
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Si bien la proporción de impartición no estatal se ha 
mantenido estable o ha aumentado lentamente en 
muchos países de ingresos altos, ha disminuido en chile y 
dinamarca. en chile, el porcentaje de la matrícula privada 
bajó del 30% en 2013 al 10% en 2018, mientras que la tasa 
bruta de matriculación subió del 19% al 25%. el programa 
chile crece contigo se puso en marcha en 2009 con miras a 
dar acceso a la Aepi a niños vulnerables menores de 4 años 

(Gobierno de Chile, 2021). Alrededor del 23% de los centros 
son gestionados por la fundación integra, una entidad 
privada sin fines de lucro, que recibe financiación pública 
directamente y por medio de un acuerdo administrativo 
(Subsecretaría de educación parvularia de Chile, 2019).

en 33 países de ingresos medianos, el 19% de los niños 
menores de 3 años están inscritos en programas de 
desarrollo educativo de la primera infancia; de esa 
proporción, el 46% corresponde a actores no estatales, 
con porcentajes nacionales que van de menos del 2% en 
Azerbaiyán, la federación de rusia y ucrania al 100% en 
dominica y turquía, aunque con niveles de matriculación 
bajos. Globalmente, los Gobiernos de los países de ingresos 
bajos y medianos rara vez subsidian el cuidado de niños, 
ya que se considera inasequible habida cuenta de otras 
presiones presupuestarias (penn, 2021). los servicios 
ofrecidos por empleadores, relativamente comunes en los 
países más ricos, apenas van abriéndose paso gradualmente 
en los más pobres (Recuadro 6.1). las tendencias varían en la 
impartición de Aepi para niños menores de 3 años. Algunos 

 

En 33 países de ingresos medianos, 
el 46% de la matriculación en 
programas de desarrollo educativo 
de la primera infancia corresponde 
a actores no estatales

RECUADRO 6.1 : 

Los servicios de guardería ofrecidos por empleadores a veces son obligatorios, pero no están disponibles para la 
mayoría de los niños

Los servicios e incentivos de AEPI ofrecidos por el empleador comprenden vales de guardería, subsidios, apoyo a la lactancia materna y centros de cuidado 
infantil dentro o fuera del lugar de trabajo, gestionados o patrocinados por el empleador. Los empleadores que brindan programas de cuidado de niños pueden 
beneficiarse de incentivos fiscales, mediante deducciones o créditos, así como de subvenciones, apoyo en especie y una imagen pública positiva (IFC, 2019; 
UNESCO, 2020). Las leyes exigen al menos a algunos empleadores que ofrezcan servicios de guardería a sus empleados, o que les proporcionen ayuda en ese 
sentido, en 26 de 189 países. En algunos países, los empleadores deben ofrecer servicios de AEPI para los niños hasta una determinada edad, por ejemplo, los 
2 años en Chile y el Paraguay (IFC, 2019). 

En Bhután, los centros de cuidado infantil en el lugar de trabajo reposan en una alianza entre empresas, el UNICEF y el Ministerio de Educación (Tshomo, 2017). 
Las directrices de funcionamiento establecen que los centros no pueden cobrar otras tasas que las aprobadas por el Ministerio de Educación (Rao y otros, 2020). 
La ley de prestaciones por maternidad de la India (1961, con enmienda de 2017) obliga a todos los empleadores con 50 o más empleados a brindar servicios de 
guardería para niños menores de 5 años en los locales de la empresa o en la comunidad de los empleados. El Gobierno establece incentivos fiscales, directrices 
de aplicación y sanciones por incumplimiento, pero los empleadores afirman que carecen de orientación sobre cuestiones referentes a la calidad, como el plan 
de estudios, las normas y la selección de proveedores externos (IFC y Bright Horizons, 2019). En Sri Lanka, la ordenanza de prestaciones por maternidad de 
1939 obliga a los empleadores "con un número prescrito de trabajadoras" a crear y mantener una guardería (IFC y otros, 2018). En la práctica, los empleadores 
suelen subcontratar los servicios de AEPI a proveedores privados de educación preescolar. Algunos han elaborado un "modelo de consorcio en el lugar de 
trabajo" para compartir los gastos de funcionamiento (Warnasuriya y otros, 2020).

En muchos casos, los mandatos relativos a estos servicios no se cumplen. En Camboya, los empleadores con al menos 100 empleadas deben establecer una 
guardería o sufragar los gastos de guardería de sus empleados. Una evaluación del cumplimiento de las fábricas reveló que el 43% no tenía una sala de lactancia 
o una guardería en funcionamiento, y no pagaba subsidios de cuidado de niños. Otro 38% no tenía una sala de lactancia en funcionamiento, pero pagaba un 
subsidio, aunque en más del 40% de los casos los pagos eran incorrectos (OIT e IFC, 2018). Otra encuesta concluyó que solo el 22% de las empresas con más de 
100 empleadas tenía guarderías in situ o en las cercanías y que en el 47% de las empresas que declaraban pagar un subsidio de cuidado de niños, la cantidad se 
situaba entre 3 y 25 dólares por niño al mes (IFC, 2020).

El principal reto sigue siendo el hecho de que los servicios de AEPI en el lugar de trabajo se vinculan al empleo en el sector formal, en el que trabaja el 39% de la 
población activa del mundo y el 30% en los países de ingresos bajos y medianos (Devercelli y Beaton-Day, 2020; OIT, 2018). En Ghana, las instituciones privadas 
representan el 98% de la tasa bruta de matriculación en servicios de AEPI para niños pequeños. En 42 mercados de Accra, las mujeres que trabajan como 
cargadoras, vendedoras ambulantes y comerciantes tienen escasas opciones para el cuidado de sus hijos, ya que apenas hay siete guarderías, de las cuales tres 
son con fines de lucro. Los costos pueden ser elevados, especialmente si no se cuenta con apoyo del municipio o la asociación de comerciantes del mercado (OIT 
y WIEGO, 2019). La necesidad de ofrecer servicios de guardería en los asentamientos informales de las ciudades africanas, como en Nairobi (Kenya), es una de 
las principales preocupaciones en materia de políticas (Hughes y otros, 2021). En Gisenyi (Rwanda), el UNICEF y Action pour le Développement du Peuple, una 
ONG nacional, crearon seis centros de AEPI cerca de los mercados, donde las madres que trabajan como comerciantes al otro lado de la frontera en la República 
Democrática del Congo pueden dejar a sus hijos bajo la supervisión de cuidadores formados (UNICEF y otros, 2021).
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países, como el Salvador, se han orientado hacia una mayor 
impartición estatal, mientras que en otros predominan los 
actores no estatales. en Jamaica, todos los servicios de Aepi 
están a cargo de proveedores privados, ya sea con fines 
de lucro, confesionales o sin fines de lucro (Banco mundial, 
2019a). en Sudáfrica, donde el 38% de los niños menores 
de 4 años acude a guarderías formales, según la encuesta 
general de hogares de 2018, los hechos observados indican 
que la mayor parte de la impartición es privada y en muchos 
casos no está registrada, especialmente para las poblaciones 
desfavorecidas (Alfers, 2016; Statistics South Africa, 2019).

los programas de atención infantil comunitarios y 
de pequeña escala también ofrecen Aepi. en uganda, 
el 7% de los centros de Aepi son comunitarios (ministerio de 
educación y deportes de uganda, 2017). en algunos países, 
los Gobiernos han adoptado y elaborado programas de ese 
tipo para aprovechar el potencial de un enfoque que integra 
atención, educación, salud y nutrición (Hayden y Wai, 2013). 
en América latina, estos programas se hicieron populares 
en los años 1980 en colombia (Hogares comunitarios de 
Bienestar), Guatemala (programas Hogares comunitarios) 
y nicaragua (pAinin) (diker, 2001). en el perú, donde el 
17% de la matriculación correspondía a establecimientos de 
enseñanza privados en 2019, el Gobierno y las comunidades 
gestionan conjuntamente el programa de visitas 
domiciliarias cuna más, que ofrece atención infantil, grupos 
de juego educativos y cuidados integrales como nutrición, 
seguridad, protección y salud (Josephson y otros, 2017).

los acuerdos informales con familiares, como abuelos y 
hermanos, o con amigos, vecinos o niñeros pueden ser la 
única opción disponible. en los países de la Organización 
de cooperación y desarrollo económicos (Ocde), el 26% de 
los niños menores de 3 años reciben atención en el marco 
de acuerdos informales (OCde, 2019b), especialmente en 
los países con poca oferta de Aepi (Gráfico 6.1). en el reino 
unido, el 35% de los niños recibían cuidados informales. 
los abuelos eran los cuidadores más comunes, a veces en 
combinación con la impartición formal, lo que hace pensar 
en cuidados dispensados tras la salida de la escuela (Simon 
y otros, 2015). Sin embargo, estos acuerdos informales 
no se incluyen en la definición de la Aepi. los niñeros y 
trabajadores domésticos sin formación pueden no ser 
capaces de brindar una atención adecuada para el desarrollo 
del niño. Alrededor del 10% de los trabajadores domésticos 
en los estados unidos son niñeros. con una edad media de 
26 años, lo más frecuente es que sean mujeres y reciban 
el salario más bajo de todos los trabajadores domésticos 
(Wolfe y otros, 2020).

en los países más pobres, muchos niños reciben poca o 
ninguna atención. en el chad y la república democrática del 
congo, la mitad de los niños menores de 5 años se habían 
quedado solos o con un hermano en el transcurso de la 
semana anterior. Asignar a los hermanos tareas de cuidado 
puede impedir la escolarización del hermano mayor y 

negarle su derecho al juego; además, la inexperiencia de los 
hermanos puede repercutir negativamente en el aprendizaje 
y el bienestar del niño menor (Gromada y otros, 2020).

LOS ACTORES NO ESTATALES ESTÁN 
MÁS PRESENTES EN LA EDUCACIÓN 
PREESCOLAR QUE EN LA BÁSICA
entre 2000 y 2019, la proporción de instituciones privadas en 
el total de la matrícula de la educación preescolar aumentó 
del 28,5% al 37%, un porcentaje mucho mayor que en la 
educación primaria (19%) o secundaria (27%). los porcentajes 
van desde menos del 1% en los países de europa Oriental, 
como Belarús, la república de moldova y ucrania, hasta más 
del 95% en muchos países, sobre todo los pequeños estados 
insulares en desarrollo del caribe (por ejemplo, Anguila, 
Antigua y Barbuda, y las islas Vírgenes Británicas) y del 
pacífico (por ejemplo, Samoa, tonga y Vanuatu) (Gráfico 6.2).

GRÁFICO 6.1 : 
La escasa prestación de servicios de AEPI se vincula con 
un mayor porcentaje de atención infantil informal
Proporción de niños menores de 3 años cuidados en el marco 
de acuerdos informales y tasa bruta de matriculación en 
programas de desarrollo educativo de la primera infancia, 
países seleccionados, 2017
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Nota: los datos sobre la atención infantil corresponden a 2009 en la 
república de corea, 2011 en los estados unidos, 2014 en malta y Suiza, 
y 2015 en islandia. el cuidado informal de niños se refiere al cuidado 
no remunerado, excepto en Australia y la república de corea, donde 
corresponde al cuidado por parte de familiares, amigos o vecinos, 
remunerado o no. los programas de desarrollo educativo de la primera 
infancia suelen destinarse a niños menores de tres años. 
GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021-fig6_1
Fuente: Ocde (2019b) y base de datos del ieu.

 

En los países de la OCDE, el 26% de los niños 
menores de 3 años reciben atención en el 
marco de acuerdos informales
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GRÁFICO 6.2: 
La proporción de instituciones privadas en la matriculación en la educación de la primera infancia es alta, especialmente 
para los niños más pequeños
Proporción de niños matriculados en instituciones privadas, educación preescolar, 2019 o año más reciente
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GEM StatLink: https://bit.ly/Gem2021-fig6_2
Fuente: Base de datos del ieu.
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A medida que se producía este aumento de la proporción 
de instituciones privadas, la tasa bruta de matriculación en 
la educación preescolar pasó del 34% al 62%, y la matrícula 
en términos absolutos se duplicó, pasando de 106 a 
214 millones. Asia Oriental y Sudoriental, con un 55%, tiene 
la mayor proporción de instituciones privadas en el total 
de la matrícula. en cambio, alrededor de una cuarta parte 
de los niños de Asia central y meridional, europa y América 
del norte, y América latina y el caribe asisten a centros 
privados de preescolar (Gráfico 6.3).

en algunos países de Oceanía, cerca del 100% de los alumnos 
de preescolar están matriculados en centros privados, 
con niveles de cobertura diversos, ya que las tasas brutas de 
matriculación superan el 90% en Australia, nueva Zelandia y 
Vanuatu, pero están por debajo del 50% en Samoa y tonga 
(Gráfico 6.4). Gran parte de la impartición en los estados 
insulares del pacífico, como en Vanuatu, es comunitaria; 
así pues, los miembros de la comunidad contribuyen a las 
infraestructuras, los recursos de las aulas y los salarios de 
los docentes (unICef, 2017; Banco mundial, 2012). en Samoa, 
el 62% de los centros de educación para la primera infancia 
pertenecían a misiones y el 38% eran privados. el Gobierno 
proporciona apoyo curricular y docente y financia a estos 
proveedores no estatales mediante la subvención única del 
Gobierno (ministerio de educación, deportes y Cultura de 
Samoa, 2019, 2020).

los países de Asia Oriental y Sudoriental han hecho grandes 
esfuerzos para incrementar la matriculación en la educación 
preescolar empleando diferentes estrategias. desde los años 
1990, los jardines de infancia privados y de organizaciones 
no gubernamentales en china han suplantado a los jardines 
de infancia estatales en virtud de la política "caminar sobre 
dos piernas" (li y otros, 2016). la tasa bruta de matriculación 
en preescolar subió del 43% en 2006 al 89% en 2019, y la 
proporción de instituciones privadas del 31% al 57%. por el 
contrario, en Viet nam, donde la tasa bruta de matriculación 
pasó del 33% en 1995 al 96% en 2019, el porcentaje de 
matriculación privada disminuyó de un máximo del 60% en 
2003 a un mínimo del 12% en 2014, antes de recuperarse 
ligeramente hasta el 16% en 2019 (Gráfico 6.5). desde 2002, 
el Gobierno ha ampliado la financiación de los jardines de 
infancia públicos, centrándose en los niños más vulnerables 
(Boyd y phuong thao, 2017). la universalización de la 
matriculación en preescolar, que comenzó en 2012-2013, 
produjo un cambio similar en filipinas (Congreso de filipinas, 
2012), lo que llevó a que la proporción de instituciones 
privadas disminuyera del 49% en 2000 al 12% en 2019.

de las regiones del mundo, África Septentrional y Asia 
Occidental, encabezadas por Argelia y egipto, registraron el 
mayor descenso de la proporción de instituciones privadas 
en la matrícula de la educación preescolar —del 53% en 
2000 al 36% en 2019—, a pesar de que la tasa bruta de 

GRÁFICO 6.3: 
El papel de las instituciones privadas en la ampliación 
de la educación preescolar varía según el país y la región
Proporción de instituciones privadas en la matrícula de la 
educación preescolar, por región, 2000-2019
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GRÁFICO 6.4: 
En Oceanía, la mayoría de los países dependen de 
proveedores de educación preescolar no estatales
Proporción de instituciones privadas en la matrícula de la 
educación preescolar y tasa bruta de matriculación de la 
educación preescolar, países seleccionados de Oceanía, 2019 
o año más reciente
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matriculación prácticamente se duplicó (del 17% al 32%). 
la proporción de instituciones privadas también se redujo 
en Jordania y marruecos, de un 100% en 2000 a un 72% y 
un 84%, respectivamente, en 2019. en Jordania, el sector 
privado suele encargarse de los servicios de jardín de infancia 
para los niños menores de 5 años, pero el estado también 
los ofrece el año anterior del ingreso a la escuela primaria 
(ministerio de educación de Jordania y unICef, 2020). por el 
contrario, entre 2000 y 2018 la proporción de instituciones 
privadas en la educación preescolar subió en israel del 5% al 
36% y en Kuwait del 26% al 45%.

en otras regiones, el porcentaje de matriculación privada en 
la educación preescolar ha permanecido estable. Se mantuvo 
en torno al 25% en América latina y el caribe, aunque la 
media oculta trayectorias divergentes. el porcentaje de 
oferta privada en el perú se duplicó, pasando del 16% en 
2000 al 31% en 2013. pero en colombia se redujo a la mitad, 
del 41% en 2000 al 21% en 2019, debido a una estrategia, 
una ley y la financiación correspondiente, principalmente con 
el respaldo de organizaciones no gubernamentales (Cárdenas 
y Cadena, 2020).

A diferencia de la educación primaria y secundaria, 
la proporción de actores privados en la educación preescolar 
se ha mantenido estable en el África subsahariana —en 
torno a uno de cada tres alumnos—, aunque la tasa de 
matriculación ha ido creciendo. en algunos países en los que 
el aumento de la matriculación fue rápido, se dio prioridad a 
la oferta pública. en etiopía, la tasa bruta de matriculación 
subió del 4% en 2010 al 29% en 2015, pero la proporción 
de matriculación privada se redujo del 95% al 18% tras la 
introducción del marco normativo nacional para la atención 
y educación de la primera infancia en 2010. la política 
promovía las "clases 0" o de preescolar dentro de las escuelas 
primarias públicas (Kim y otros, de próxima publicación). 
en la república unida de tanzanía, que introdujo la educación 
preescolar gratuita en 2014, la tasa bruta de matriculación en 
la educación preescolar aumentó del 33% en 2014 al 42% en 
2019, mientras que la proporción de la matriculación privada 
solo subió ligeramente, del 5% al 7%. 

GRÁFICO 6.5: 
El papel de las instituciones privadas en la ampliación de la educación preescolar varía según el país y la región
Proporción de instituciones privadas en la matrícula de la educación preescolar y tasa bruta de matriculación de la educación 
preescolar, países seleccionados de Asia Oriental y Sudoriental y de América Latina, 2000-2019
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Entre 2000 y 2019, la proporción de instituciones privadas en el total de  
la matrícula de la educación preescolar aumentó del 28,5% al 37%
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los datos administrativos oficiales rara vez reflejan 
la participación de los proveedores no estatales no 
oficiales. las encuestas de hogares muestran que en los 
datos administrativos de seis de siete países del África 
subsahariana se subestimaba la parte de la matriculación 
no estatal (Baum, 2021; Baum y otros, 2018; King y otros, 
2020). en promedio, la diferencia entre las dos fuentes 
era de 20 puntos porcentuales. en malawi, la proporción 
de instituciones privadas en la tasa de matriculación 
en la educación preescolar era del 7% según los datos 
administrativos, pero del 63% según los datos de 
las encuestas de hogares en 2016-2017 (Gráfico 6.6). 
los proveedores no registrados plantean problemas de 
calidad, gobernanza, reglamentación y equidad.

LOS NIÑOS DE ZONAS RURALES Y LOS NIÑOS MÁS 
POBRES TIENEN UN ACCESO MUCHO MENOR A LA 
IMPARTICIÓN NO ESTATAL
la impartición no estatal tiene demanda principalmente en 
las zonas urbanas, donde estos servicios suelen estar más 
disponibles, así como en los hogares más ricos, que pueden 
pagarlos. los países de ingresos altos también sufren de 
lo que se conoce en América del norte como "desiertos de 
guarderías"; ciertamente, es probable que la impartición 
para niños pequeños en las comunidades rurales se realice 
a domicilio o sea inexistente. en los estados unidos, tres 

de cada cinco comunidades rurales carecen de una oferta 
suficiente de guarderías y dependen principalmente del 
cuidado en el hogar (Home Grown, 2020; malik y otros, 2018).

un estudio de nueve países de ingresos bajos y medianos 
realizado para este informe reveló que, en cinco de ellos, 
la probabilidad de asistir a un centro de preescolar privado 
era significativamente mayor para los niños de zonas 
urbanas que para los de zonas rurales (ecuador, Ghana, 
nigeria, Sudáfrica y uganda) (Baum, 2021). no obstante, 
en las zonas urbanas los hogares pueden solo tener acceso 
a oferta privada. por ejemplo, la tasa bruta de matriculación 
en jardines de infancia privados estaba muy por encima 
de la media nacional (10%) en las tres regiones urbanas 
de etiopía en 2019-2020: Addis Abeba (104%), dire dawa 
(31%) y Harari (45%) (ministerio federal de educación 
de etiopía, 2020). los hogares más pobres que viven en 
asentamientos informales no suelen tener acceso alguno 
a guarderías públicas (Caddy, 2017). por ejemplo, el 94% de 
los proveedores de mukuru, un gran barrio marginal de 
nairobi (Kenya), eran privados; por su parte, los hogares 
tenían acceso a cinco centros privados a poca distancia, 
en promedio (Bidwell y Watine, 2014).

el costo de la educación preescolar privada puede ser 
elevado. las familias invierten en ella el 9,4% de su 
presupuesto anual en Ghana (frente al 5,1% en el caso de 
familias cuyos hijos cursan educación preescolar pública) 
y el 4,9% en etiopía, en promedio. para los hogares pobres 
suele ser imposible pagarla. como porcentaje del consumo 
anual, es del 6% para los más ricos y el 17% para los más 
pobres en Ghana, y del 4% y el 21% en etiopía (Gráfico 6.7). 
los derechos de matrícula de los centros preescolares 
no estatales pueden variar según el tipo de proveedor. 
en morogoro (república unida de tanzanía), los derechos 
de matrícula anuales, en términos de paridad del poder 
adquisitivo, son de 444 dólares en las escuelas con fines 
de lucro, 302 dólares en las confesionales, 253 dólares en 
las comunitarias y 246 dólares en las pertenecientes a 
organizaciones no gubernamentales. estos variaban en 
función del registro y homologación del centro, el tamaño 
de las clases, la proporción de alumnos por docente y el 
porcentaje de docentes certificados. los niños del 20% de 
los hogares más ricos tenían 2,5 veces más probabilidades de 
recibir educación privada que los del 20% más pobre (Baum, 
2021).

las familias pobres se enfrentan a la misma dificultad en 
los países de ingresos altos. en promedio, en los países 
de la Ocde, el costo neto del cuidado infantil para una 
familia en la que dos personas generan ingresos con dos 

 

Un estudio de nueve países de ingresos 
bajos y medianos reveló que, en cinco de 
ellos, la probabilidad de asistir a un centro 
de preescolar privado era significativamente 
mayor para los niños de zonas urbanas 
que para los de zonas rurales 

GRÁFICO 6.6: 
Una parte considerable de la matrícula de la educación 
preescolar corresponde a instituciones no estatales no 
registradas
proporción de instituciones no estatales en la matriculación de la 
educación preescolar, datos administrativos y de hogares, países 
seleccionados, década de 2010
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hijos de 2 y 3 años era del 17% de los ingresos medios de 
las mujeres en 2019. el costo varía mucho según los países, 
desde cero en Alemania, italia y la república checa, hasta 
aproximadamente un tercio en irlanda, eslovaquia y Suiza, 
y la mitad en el Japón y el reino unido. Algunos de estos 
países destinan ayudas a la eliminación efectiva del costo 
para las familias más pobres (por ejemplo, Suiza), mientras 
que en otros el costo es igual para las de ingresos bajos 
y medianos (por ejemplo, eslovaquia). A pesar de algunas 
medidas, en países con una importante impartición privada, 
como irlanda y el reino unido, el costo neto del cuidado 
de los niños para las familias monoparentales pobres 
representa el 25% de los ingresos de las mujeres (OCde, 
2020).

en los países que ofrecen pocas ayudas, las familias se ven 
en la difícil disyuntiva de pagar servicios de Aepi o renunciar 
a su salario para cuidar a los niños. en los estados unidos, 
los padres gastan unos 42.000 millones de dólares en la 
Aepi, mientras que los Gobiernos —a nivel federal, estatal y 
local— gastan 34.000 millones (Gould y Blair, 2020). el costo 
total anual para los hogares es de unos 9.600 dólares 
por niño menor de 5 años, lo que representa el 18% de los 

ingresos medios de los hogares o el 64% de los ingresos de 
personas que ganan el salario mínimo (Schulte y durana, 
2016). una familia negra de ingresos medios con dos niños 
pequeños tendría que destinar el 56% de sus ingresos 
al cuidado infantil, mucho más que cualquier otro grupo 
(novoa, 2020).

pocos directores de centros de Aepi en nueve países 
de la Ocde informaron de que al menos 1 de cada 10 de 
sus alumnos procedía de un entorno socioeconómico 
desfavorecido. pero en cuatro de esos países (chile, 
dinamarca, israel y turquía), el porcentaje de directores 
que afirmaban tener niños de esos entornos era 
considerablemente mayor en los centros de Aepi públicos 
que en los privados (OCde, 2019c). los países Bajos tienen 
una oferta de Aepi de dos niveles para los niños más 
pequeños: las zonas más ricas tienen acceso a guarderías 
privadas de pago y a tiempo completo, mientras que en las 
zonas más pobres son más comunes los grupos de juego a 
tiempo parcial (penn, 2019).

LA IMPARTICIÓN NO ESTATAL DE 
EDUCACIÓN SUPONE UN RETO PARA LA 
GOBERNANZA Y LA REGLAMENTACIÓN
la variedad y número de actores no estatales en 
la Aepi y el volumen de la impartición no estatal 
complican tanto la gobernanza como la reglamentación. 
Sin embargo, las disposiciones adecuadas de gobernanza y 
reglamentación pueden mejorar el acceso, la equidad y la 
calidad, y evitar la aparición de sistemas paralelos vinculados 
al tipo de proveedor y la capacidad de pago de los padres de 
alumnos. 

SE NECESITA UNA GOBERNANZA SÓLIDA CUANDO 
LOS ACTORES NO ESTATALES PREDOMINAN EN LA 
IMPARTICIÓN DE EDUCACIÓN
la Aepi abarca un conjunto complejo de servicios que, 
para la mayoría de los países, resulta difícil gobernar 
bien, especialmente para los niños menores de 3 años. 
una acertada gobernanza exige una coordinación, 
colaboración y cooperación óptimas, tanto horizontales 
(entre sectores) como verticales (es decir, responsabilidades 
descentralizadas hacia los participantes regionales y locales) 
(Britto y otros, 2017; yoshikawa y otros, 2018). pero la forma 
de gobernar a los actores no estatales varía según el país. 
la multiplicidad de actores no estatales y el volumen de la 
impartición no estatal hacen que la gobernanza sea cada 
vez más compleja, pasando de modelos monosectoriales 
y centralizados a otros mixtos, de varios niveles y 
multisectoriales.

GRÁFICO 6.7: 
El costo de la educación preescolar no estatal puede ser 
demasiado elevado para los más pobres
Costo medio de la educación preescolar privada para un 
niño como porcentaje del gasto medio de consumo de los 
hogares, por quintil de consumo de los hogares, países 
seleccionados del África subsahariana, década de 2010
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En los Estados Unidos, una familia negra de 
ingresos medios con dos niños pequeños 
tendría que destinar el 56% de sus ingresos 
al cuidado infantil
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pueden liderar la gobernanza el ministerio de educación, 
otro ministerio (por ejemplo, el de política social o asuntos 
de la mujer) o un organismo, a veces vinculado a la oficina de 
la presidencia, sobre todo en América latina (por ejemplo, 
chile, colombia y el uruguay), pero también en otros 
lugares (por ejemplo, filipinas y Seychelles) (loizillon y 
leclercq, 2016; marzonetto y rodríguez, 2017; OCde, 2016; 
Gobierno de Seychelles, 2011; Vargas-Barón, 2015). en el 
Japón, la oficina del gabinete dirigió la aplicación del sistema 
integral de apoyo a la infancia y el cuidado de los niños, 
a fin de garantizar la coherencia entre las normativas de los 
ministerios de educación y sanidad (Gobierno del Japón, 
2014). en Singapur, el organismo de desarrollo de la primera 
infancia, un organismo independiente y supervisado por el 
ministerio de educación y el ministerio de desarrollo Social 
y familiar, rige y reglamenta la impartición no estatal para 
niños menores de 7 años, tanto en jardines de infancia como 
en guarderías (eCdA, 2020).

la impartición confesional suele fragmentar la gobernanza. 
en malí, el ministerio de educación nacional es responsable 
de los centros preescolares, mientras que el ministerio 
de Administración territorial y Gobierno local supervisa 
las escuelas coránicas. la Aepi en Somalia se imparte 
en escuelas coránicas tradicionales, escuelas coránicas 
integradas y jardines de infancia y guarderías privados 
gestionados por organizaciones no gubernamentales locales 
y fundaciones privadas en los grandes centros urbanos. 
el ministerio federal de educación, cultura y educación 
Superior es responsable de la política de Aepi, las directrices 
sobre las normas de servicio, el seguimiento y la evaluación, 
mientras que el ministerio de Asuntos religiosos elabora 
planes de estudio de Aepi integrados basados en la religión 
islámica, y nombra a los instructores de Aepi y respalda su 
formación (perfiles de países peer).

la descentralización añade complejidad. Se necesitan 
funciones y responsabilidades claras para evitar traslapos y 
desajustes. en noruega, la gobernanza de los proveedores 
estatales y no estatales se delega en los municipios, 
que pueden decidir aumentar la proporción de oferta privada 
para atender la demanda de los padres (ministerio de 
educación e Investigación de noruega, 2014). en los estados 
unidos, la fragmentación de la estructura de gobernanza, 
así como el hecho de depender de proveedores privados, 
ha generado diferentes marcos reglamentarios y sistemas 
de apoyo distintos a nivel federal, estatal y distrital (Karch, 
2013; miller y otros, 2017).

los Gobiernos y los actores no estatales colaboran en 
el marco de alianzas. la red de desarrollo de la primera 
infancia de Bangladesh, una alianza de 172 miembros de 
actores públicos, organizaciones no gubernamentales 
y organizaciones internacionales, se creó en 2005 para 
promover y reforzar la cooperación mediante intercambio 
de información, orientación técnica y fortalecimiento de 
capacidades. Ayudó a preparar el marco operativo para 
la educación preescolar universal de 2008, que contenía 
normas nacionales y se centraba en la introducción de 
un año de educación preescolar, definiendo funciones y 
responsabilidades claras para que los actores no estatales 
complementaran la capacidad del Gobierno (Zahar y 
Khondker, 2017). en el Brasil, la rede nacional primeira 
infância (red nacional de la primera infancia), creada en 
2007, pasó de 10 a más de 200 organizaciones miembros 
en unos 10 años. Su objetivo es que el plan nacional de 
la primera infancia se tome en consideración en todos 
los niveles de Gobierno en 2022 (rede nacional primeira 
Infância, 2018). la red nacional de cuido y desarrollo 
infantil de costa rica se estableció por ley en 2014 para 
reunir a diversos proveedores y ministerios; sin embargo, 
siguen necesitándose esfuerzos en materia de cohesión y 
coordinación (flACSO, 2020).

la participación de interesados a nivel comunitario, como 
los padres de alumnos, puede facilitar la gobernanza en el 
plano local (Vargas-Barón, 2015). un análisis realizado para 
este informe reveló que varios países, entre ellos Bhután, 
côte d'ivoire, lesotho, marruecos, nueva Zelandia, níger, 
república de corea, togo y túnez, esperaban que los centros 
de Aepi incluyeran a los padres en la adopción de decisiones 
por conducto de comités de gestión o representantes 
elegidos.

los proveedores no estatales también se autogobiernan. 
en francia (fédération française des entreprises de Crèches, 
2021) y los países Bajos (expertisecentrum Kinderopvang, 
2021), las asociaciones de proveedores no estatales han 
creado plataformas para supervisar la calidad de los centros 
y hacer un seguimiento de los progresos. en el reino unido, 
la asociación nacional de guarderías, una organización 
benéfica que representa los intereses de las guarderías 
privadas, tiene marcos de garantía de la calidad que 
hacen hincapié en el cumplimiento de la normativa, 
los procedimientos administrativos y el perfeccionamiento 
personal de los empleados (national day nurseries 
Association, 2019). en los estados unidos, la asociación 

 

La calidad de la impartición de educación no depende del tipo de proveedor, 
sino del contexto y entorno normativo del país
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nacional para la educación de los niños pequeños acredita 
los programas mediante su sistema de evaluación, con miras 
a promover la calidad y la mejora de los servicios de Aepi y 
fundamentar las elecciones de los padres (nAeyC, 2021).

LA CALIDAD DE LOS PROVEEDORES NO ESTATALES ES 
MUY HETEROGÉNEA
la calidad se refiere a factores relativos a estructuras y 
procesos vinculados a los resultados satisfactorios de los 
niños. los factores estructurales son elementos como la 
proporción educador/niños, el tamaño de las clases o grupos, 
la cualificación de los docentes, los materiales, los entornos 
físicos y las infraestructuras, la seguridad y la atención al 
agua, la sanidad y la higiene. los factores de proceso tienen 
que ver con el aprendizaje e incluyen las actividades en las 
que participan los niños, la estimulación y las interacciones 
entre el personal y los niños, todo lo cual es difícil de medir 
(uneSCO, 2016b). el desafío para los encargados de la 
formulación de políticas es establecer normas y garantizar 
su cumplimiento, a fin de minimizar las diferencias de calidad 
entre los tipos de proveedores y dentro de cada tipo de 
proveedor.

las pruebas sobre la calidad de los servicios que prestan los 
proveedores no estatales son contradictorias. en la práctica, 
ésta no depende del tipo de proveedor, sino del contexto y 
entorno normativo del país. en el Brasil, el valor del índice 
de calidad de las infraestructuras era significativamente 
mayor en las guarderías y preescolares privados contratados 
que en los públicos (evans y Kosec, 2012). por el contrario, 
un estudio efectuado en la india rural encontró más juguetes 
y juegos en los centros públicos (Gupta, 2020). en mongolia, 
los jardines de infancia privados obtuvieron una puntuación 
más baja en una evaluación de la calidad de las aulas (por 
ejemplo, estructura del programa, actividades, alfabetización 
y matemáticas), pero más alta en una evaluación de la 
calidad de la interacción (Banco mundial, 2017). en portugal 
y los estados unidos, la impartición pública se caracterizaba 
por niveles más altos de calidad del proceso (Slot, 2018). 
en los países de la Ocde los centros públicos de Aepi 
para niños de 3 a 6 años ofrecían globalmente mejores 
interacciones entre el personal y los niños que los privados 
(OCde, 2018). 

los estudios sobre los factores estructurales en el África 
subsahariana también arrojan resultados contradictorios. 
una encuesta realizada en 37 centros preescolares de Addis 
Abeba (etiopía) reveló que los centros privados, que eran 
la mayoría, obtenían mejores resultados en general, 
pero ni los privados ni los públicos cumplían las normas 
(Admas, 2019). en Ghana, los establecimientos preescolares 
privados contaban con mejores instalaciones, lo que 
podría considerarse un resultado de la política nacional de 
alianzas público-privadas de 2011 (pesando y otros, 2020). 
en Kenya no se apreciaron diferencias significativas entre 
los centros públicos y los privados, ya que la calidad de las 
aulas y del mobiliario era deficiente en ambos. Sin embargo, 
los centros públicos contaban con mejores instalaciones de 
agua, saneamiento y juego, mientras que los privados no 
cumplían las directrices públicas sobre las normas relativas 
a los servicios (Sitati y otros, 2016). en nigeria, las escuelas 
privadas con fines de lucro tenían mayores proporciones de 
alumnos por docente (Baum, 2021).

los países de altos ingresos suelen tener normativas sobre 
las cualificaciones, certificación y condiciones de trabajo 
de los educadores. en finlandia, la ley de educación y 
atención de la primera infancia, que reglamenta a todos los 
proveedores, vela por que no haya diferencias considerables 
en los niveles de formación del personal entre los centros 
de gestión pública y privada (Gobierno de finlandia, 2018). 
españa, por el contrario, estableció cualificaciones mínimas 
para los directores de centros públicos, pero no privados, 
salvo en el principado de Asturias (Comisión europea/
eACeA/eurydice, 2019).

los estudios no han llegado a conclusiones categóricas 
sobre las prácticas de enseñanza. en dinamarca, el personal 
aplicaba más prácticas asociadas a la calidad de los procesos 
en los centros de preescolar de gestión pública que en 
los de gestión privada. en islandia, se facilitaba menos la 
adquisición de competencias de aritmética en los centros 
públicos que en los privados (OCde, 2019c).

en numerosos países de ingresos bajos y medianos, 
los educadores de servicios privados de Aepi suelen estar 
menos preparados y tener menos oportunidades de 
perfeccionamiento profesional que sus colegas del sector 
público. Apenas el 8% de los maestros de jardines de infancia 
privados, frente al 75% de los públicos, cursa el programa de 
formación del servicio de educación de Ghana (ministerio de 
finanzas de Ghana, 2019), ya que no hay requisitos mínimos 
para los docentes de Aepi privada (Wolf y otros, 2018). 
un estudio realizado en 139 escuelas de punyab (pakistán) 
concluyó que más maestros de preescolar de escuelas 
públicas tenían niveles elevados de capacitación, aunque los 
niveles de capacitación y formación especializada en Aepi 
de los docentes, en general, eran bajos (Jamil y Saeed, 2018). 
en Zambia, los maestros de centros preescolares privados 
tienen cada vez más certificaciones de universidades 
privadas no acreditadas, pero los de preescolares públicos 
deben certificarse por conducto de la asociación de centros 
preescolares de Zambia (edwards y otros, 2019b).

la investigación sobre las prácticas de enseñanza es 
escasa en relación con los países de ingresos altos. 
en Ghana, los centros preescolares públicos obtenían 
mejores resultados en lo referente a elogiar a los niños 
por comportamientos positivos, alentar las interacciones 
en el aula, promover el aprendizaje cooperativo y utilizar 
herramientas específicas para facilitar el aprendizaje 
(pesando y otros, 2020). puede haber diferencias dentro del 
sector privado. en Kenya, los centros preescolares privados 
homologados obtenían puntuaciones significativamente 
mayores que los no homologados en los indicadores de 
interacción entre docentes y alumnos, como el tiempo de 
espera entre actividades, las respuestas de los docentes a 
las preguntas de los niños, el uso de preguntas abiertas por 
parte de los docentes y la ayuda prestada por los docentes a 
los alumnos para resolver problemas (Baum, 2021).

muchos países procuran garantizar que la impartición no 
estatal se ajuste total o parcialmente al plan de estudios 
nacional o a las normas de aprendizaje. el plan de estudios 
de dinamarca hace hincapié en la importancia del juego, 
la curiosidad y las relaciones sociales, y se aplica tanto a 
proveedores estatales como no estatales (ministerio de 
Infancia y educación de dinamarca, 2020). filipinas fomenta 
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el uso de un plan de estudios integral para los niños de hasta 
4 años de edad (Congreso de filipinas, 2013; Consejo de 
filipinas de cuidado y desarrollo de la primera infancia, 2015) 
y supervisa las normas y competencias nacionales mediante 
la lista de verificación nacional del desarrollo de la primera 
infancia, validada por el Gobierno (Consejo de filipinas de 
cuidado y desarrollo de la primera infancia, 2019). 

es importante introducir un plan de estudios apropiado para 
una etapa de desarrollo y un contexto determinados (Joo y 
otros, 2020). túnez prohíbe que en los centros preescolares 
privados se imparta enseñanza formal como en las escuelas 
primarias (perfiles de países peer). en la india, los centros 
preescolares públicos organizaban más actividades basadas 
en el juego, mientras que los privados tenían un estilo de 
instrucción más formal (Gupta, 2020). Ahora bien, la política 
nacional de educación aprobada en 2020 introdujo una 
etapa de educación fundamental para los niños de 3 a 8 años 
que incluirá aspectos de un aprendizaje más formal pero 
interactivo en el aula (ministerio de desarrollo de recursos 
Humanos de la india, 2020, pág. 11).

el uso del inglés como lengua de enseñanza en los centros 
preescolares no estatales, que a menudo aparece en los 
anuncios de publicidad, es otro ejemplo de tensión entre 
los planes de estudios adecuados para el desarrollo y las 
percepciones comunes de la calidad. en el Brasil, donde el 
plan de estudios nacional básico común prevé la enseñanza 
de una lengua extranjera únicamente a partir del sexto 
grado, la instrucción en inglés está aumentando en los 
centros privados de educación de la primera infancia 
(padinha y Goia, 2021). en Ghana, la mayoría de los centros 
preescolares públicos y privados señalaba que impartían 
clases en inglés y en una lengua local, mientras que el 22% de 
los privados, pero ninguno de los públicos, declaraban que 
enseñaban exclusivamente en inglés (Wolf y otros, 2018).

LA NORMATIVA PRESTA POCA ATENCIÓN A LA CALIDAD
dado que los proveedores de Aepi son diversos, los marcos 
reglamentarios deben procurar definir normas mínimas 
y establecer mecanismos de garantía de la calidad para 
supervisar la calidad y equidad de la impartición (ponguta 
y otros, 2019; unICef, 2019). los países mencionan cada 
vez más a los actores no estatales en sus documentos 
normativos. un examen de las normativas efectuado para 
este informe se centró en la importancia que concedían al 
establecimiento, la financiación, la calidad, la rendición de 
cuentas y las sanciones.

Algunos países tienen normativas específicas sobre la 
impartición para niños menores de 3 años y para mayores de 
3 años. en Hong Kong (china), el departamento de bienestar 
social supervisa los centros de cuidado de niños menores de 
3 años basándose en las disposiciones de la ordenanza de 
servicios de cuidado de niños de 1997, modificada en 2020, 
y la normativa de servicios de cuidado de niños de 1976. 
la oficina de educación supervisa los jardines de infancia 
para niños mayores, especialmente en virtud de la ordenanza 
de educación y la normativa de educación de 1971, que son 
similares a las que se aplican a las escuelas. en la república 
unida de tanzanía, la impartición no estatal para niños 
menores de 4 años está reglamentada por el ministerio de 
Salud, desarrollo comunitario, Género, Ancianos y niños 
y la ley sobre el niño de 2019, mientras que la educación 
preescolar está reglamentada por el ministerio de educación, 
ciencia y tecnología y la ley nacional de educación de 
1978 (perfiles de países peer). la multiplicidad de normativas 
de diferentes ministerios puede ocasionar contradicciones y 
faltas de continuidad, como sucede, por ejemplo, en América 
latina (ClAde y Omep, 2020).

en algunos países, la impartición de Aepi no estatal está 
reglamentada por el mismo marco que los niveles superiores. 
la ley de instituciones privadas de educación y formación 
de Bahrein reglamenta las guarderías, jardines de infancia y 
escuelas primarias y secundarias no estatales (Gobierno de 
Bahrein, 1998). el marco reglamentario de la educación de la 
primera infancia a la secundaria en la república dominicana 
se define en el reglamento de las instituciones educativas 
privadas de 2000 y en la ley General de educación de 
1997 (perfiles de países peer). en ucrania, donde la 
educación preescolar abarca a los niños de 1 a 6 años y 
la matriculación en centros privados de Aepi es escasa, 
los proveedores no estatales se rigen por la misma ley de 
educación que otros niveles y tipos de escuelas (perfiles de 
países peer).

muchos países carecen de marcos reglamentarios completos 
o no los aplican. en eswatini, el marco multisectorial 
de desarrollo y educación de la primera infancia para 
2018-2022 contiene directrices de registro y normas mínimas 
aplicables a todos los servicios de Aepi, independientemente 
de su propiedad, pero aún no se ha aprobado oficialmente 
(Gobierno de eswatini, 2018; Banco mundial, 2021). en Sri 
lanka, la falta de un marco reglamentario multisectorial hace 
que el ámbito de trabajo de varios ministerios (educación, 
salud y asuntos de la mujer y el niño) se traslape con el 
de los consejos provinciales (uneSCO, 2016a). los países 

 

Muchos países procuran garantizar que la impartición no estatal se 
ajuste total o parcialmente al plan de estudios nacional o a las normas de 
aprendizaje
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de ingresos altos no están exentos de estos problemas . 
un estudio de 55 proveedores de servicios de guardería en 
el estado de nueva york (estados unidos) reveló que éstos 
se enfrentaban a interpretaciones encontradas o arbitrarias 
de las normativas por parte de los encargados de otorgar 
las licencias y los inspectores locales, así como a la falta 
de diálogo o reconsideración cuando surgían desacuerdos 
(Shdaimah y otros, 2018).

La normativa suele centrarse en los requisitos 
administrativos
un análisis efectuado para este informe muestra que 
al menos 181 de 196 países tienen normativas para los 
proveedores no estatales sobre el registro, la homologación 
y la concesión de licencias. las normas y requisitos abarcan 
de forma desigual normas de salud y seguridad, exigencias 
de cualificación y formación del profesorado, el tamaño 
de los grupos o la proporción de alumnos por docente, 
la financiación y normas de urbanismo e infraestructura.

en Australia, una persona puede solicitar la autorización 
de proveedor al organismo de reglamentación del estado o 
territorio y pagar las tasas establecidas. Se examinan sus 
antecedentes penales y financieros para evaluar su carácter 
y aptitud. el organismo debe denegar la autorización 
si considera que el servicio puede suponer un riesgo 
inaceptable para la seguridad, la salud o el bienestar de los 
niños. una vez concedida, la autorización permanece en 
vigor, a menos que se cancele en caso de mala gestión, riesgo 
para la seguridad o incumplimiento de la ley. en el cantón 
de Sarajevo, en Bosnia y Herzegovina, se puede crear un 
centro preescolar con el consentimiento previo del Gobierno 
y la aprobación del ministerio de educación, siempre que 
tenga suficientes niños para formar al menos dos clases; 
instalaciones, equipos y materiales didácticos normalizados; 
empleados con cualificación estándar; y una justificación de 
su creación, como la necesidad de un centro preescolar en 
una zona concreta.

en mauritania, el servicio de educación preescolar del 
ministerio de Asuntos Sociales, infancia y familia se encarga 
de registrar y autorizar los jardines de infancia y  los 
centros preescolares públicos y privados. las solicitudes 
de jardines de infancia privados deben incluir una petición 
dirigida al ministerio, una investigación de moralidad por 
parte de la policía, un examen de los antecedentes penales, 
un certificado médico y un estudio del proyecto que 
describa el edificio, la seguridad, los equipos y la ubicación, 
cerciorándose de que el centro esté situado lejos de cruces 
de tráfico y gasolineras, y a un mínimo de 500 metros de la 
instalación similar más cercana (perfiles de países peer).

en algunos casos, los requisitos de acceso y establecimiento 
pueden ser diferentes para los niños menores de 3 años. 
un análisis de las normativas de 100 países sobre la calidad 
y seguridad de las guarderías concluyó que probablemente 
sean más completas y se centren más en la calidad cuando 
atañen a niños en edad preescolar que a menores de 3 años 
(Banco mundial, 2019b). la ley de supervisión de guarderías 
de israel de 2018 establece requisitos para obtener licencias 
y condiciones básicas para cada guardería privada para niños 
menores de 3 años (la Knéset, 2019).

los requisitos de acceso y funcionamiento pueden variar 
según el tipo de proveedor. en camboya hay normativas y 
decretos aparte para los centros preescolares comunitarios. 
en chile, un decreto de 2010 establece que en 2022 los 
centros subvencionados por el estado deberán obtener 
un certificado de reconocimiento oficial y cumplir 
ciertos requisitos técnicos, pedagógicos, jurídicos y de 
infraestructura, mientras que los centros independientes 
no subvencionados deberán obtener una autorización 
para funcionar (perfiles de países peer). en Kirguistán, 
el Gobierno hizo menos exigentes los requisitos para la 
concesión de licencias e introdujo alianzas público-privadas 
y la contratación del sector privado (Onu-mujeres, 2019). 
los proveedores no estatales, incluidos los programas de 
preescolar a tiempo parcial en Saskatchewan (canadá) y los 
centros de Aepi en Kazajstán, pueden incluso estar exentos 
de requisitos de acceso y establecimiento (perfiles de países 
peer). Algunos requisitos pueden ser contraproducentes. 
en Sudáfrica, los requisitos de acceso disuaden a los 
posibles proveedores no estatales de acceder y funcionar 
oficialmente, pero el funcionamiento no registrado puede 
plantear problemas de calidad, seguridad y equidad (BrIdGe 
y otros, 2020).

en algunos países los proveedores no estatales se registran 
como empresas o actores comerciales. en lusaka (Zambia), 
los centros privados de bajo costo deben registrarse en el 
ayuntamiento y sus departamentos sanitario y comercial. 
pueden funcionar como "empresas comerciales", sin que 
se tenga en cuenta su orientación educativa (edwards y 
otros, 2019).

Los mecanismos de garantía de la calidad tienden a ser 
superficiales
los mecanismos de garantía de la calidad, como las 
inspecciones internas y externas, pueden ayudar a los 
actores estatales y no estatales a supervisar y reforzar la 
calidad de la impartición no estatal (neuman y devercelli, 
2013). un análisis efectuado para este informe muestra que 
los ministerios de educación son responsables de garantizar 
la calidad de la impartición no estatal de Aepi en 162 de 
192 países. en 42 países, varias autoridades son en realidad 
responsables de la garantía de la calidad en este nivel.

la ley de educación y atención de la primera infancia de 
croacia prevé un procedimiento de garantía de la calidad 
que abarca los actores estatales y no estatales y sustituye 
el sistema de concesión de licencias. el ministerio de ciencia 
y educación lleva a cabo inspecciones de los centros, 
incluida supervisión pedagógica de expertos e inspecciones 
sanitarias. en la república checa, los jardines de infancia 
registrados se inspeccionan periódicamente y deben rendir 
informes sobre la matrícula, el personal y los niños (perfiles 
de países peer).

 

En 181 de 196 países hay normativas para los 
proveedores no estatales sobre el registro, la 
homologación y la concesión de licencias
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en Singapur, para supervisar y evaluar la calidad de los 
programas se utilizan el marco curricular para los jardines 
de infancia sobre educación de los alumnos más jóvenes 
(revisado en 2012), el marco de desarrollo de los primeros 
años (puesto en marcha en 2011) y el marco de garantía 
de la calidad y la escala de calificación de la calidad para el 
nivel preescolar (tan, 2017). en los emiratos Árabes unidos, 
la dirección de inspección educativa (instituciones de 
educación de la primera infancia) supervisa la calidad y lleva 
a cabo inspecciones de cumplimiento generales, centradas 
en el cumplimiento de normativas esenciales sobre insumos, 
procesos y calidad de la impartición, e inspecciones de 
cumplimiento específicas, que responden a quejas u 
observaciones (ministerio de educación de los emiratos 
Árabes unidos, 2018).

Aunque la responsabilidad de garantizar la calidad suele 
ejercerse en el plano nacional, muchos países europeos 
asignan esta tarea al plano local. las autoridades locales 
deben evaluar los planes de los proveedores de servicios 
antes de conceder las licencias de funcionamiento en 
Alemania, mientras que en lituania elaboran la normativa 
y los procedimientos. la mayoría de los países europeos 
también exigen que se efectúen evaluaciones internas 
periódicas (Comisión europea/eACeA/eurydice, 2019).

la evaluación de los niños se utiliza en muy pocos casos. 
en Bélgica, el sistema de referencia de competencias iniciales 
de la comunidad francesa propone puntos de referencia de 
aprendizaje para los niños de 2,5 a 5 años, fomentando la 
evaluación basada en la observación (Comisión europea/
eACeA/eurydice, 2021a; fédération Wallonie-Bruxelles, 
2020). un análisis de 10 países de Asia Sudoriental reveló 
que los países empleaban principalmente listas de control 
y observaciones para evaluar el aprendizaje de los niños. 
en Brunei darussalam, los niños de escuelas estatales y 
no estatales se sometieron a pruebas escritas y orales 
(SeAmeO InnOteCH, 2020). en Sudáfrica, la evaluación se 
ajusta a las normas nacionales integradas de aprendizaje 
y desarrollo en la primera infancia y al marco curricular 
nacional para niños desde el nacimiento hasta los cuatro 
años de edad, que ofrecen importantes resultados del 
desarrollo en los seis ámbitos siguientes: comunicación, 
exploración, bienestar, identidad y pertenencia, creatividad, 
y conocimiento y comprensión (perfiles de países peer).

la reglamentación de los países de ingresos bajos y 
medianos suele definir normas mínimas, incluso para el 
material didáctico. por ejemplo, el centro de desarrollo 
curricular de nepal debe aprobar los libros que se utilizan 
en los centros no estatales (perfiles de países peer). pero, 
por lo general, la normativa no establece mecanismos de 
garantía de la calidad y, cuando lo hace, no suele centrarse 
en los resultados. en el Brasil, no se controla activamente el 
cumplimiento de los requisitos de cualificación de docentes 

y tamaño de las clases, y muchos centros preescolares 
privados permanecen independientes y no reglamentados 
(Bastos y Straume, 2013). mongolia inspecciona los jardines 
de infancia privados para velar por que se cumplan las 
normas sobre infraestructuras y seguridad y audita 
sus finanzas, pero presta escasa atención al entorno de 
aprendizaje, las prácticas de enseñanza o la calidad de los 
resultados (Banco mundial, 2017).

Algunos países han aplicado un enfoque estructurado 
para reglamentar, supervisar y facilitar la mejora de la 
oferta privada de Aepi. en Jamaica, donde la impartición 
está en gran medida en manos de actores no estatales, 
el ministerio de educación, Juventud e información exige 
que los inspectores y sus supervisores superiores tengan 
al menos un título especializado. el personal adicional hace 
visitas mensuales para supervisar los centros y capacita a 
los docentes. la supervisión escolar reposa en 12 normas 
nacionales y abarca dimensiones tanto estructurales 
como relativas a procesos, comprendidas las interacciones 
y relaciones entre niños, docentes, padres, cuidadores y 
miembros de la comunidad. el sistema de información de 
la comisión de la primera infancia hace un seguimiento del 
cumplimiento de las normas (Anderson y otros, 2017; Araujo 
y otros, 2013).

en Sri lanka, el 79% de los alumnos de educación preescolar 
acudía a instituciones privadas en 2018. en 2017 se aprobaron 
las normas de desarrollo de la primera infancia para niños de 
3 a 5 años. la secretaría de la infancia formó a funcionarios y 
educadores de preescolar, les impartió directrices específicas 
y les ofreció respaldo con un sistema para evaluar el logro 
de hitos de aprendizaje y desarrollo, que se había puesto en 
marcha en 3.800 centros de desarrollo de la primera infancia 
a mediados de 2020 (Warnasuriya y otros, 2020).

los proveedores no estatales pueden estar sujetos a 
procedimientos de garantía de la calidad aparte. en filipinas, 
el procedimiento de reconocimiento y acreditación de 
centros privados para niños menores de 4 años prevé 
una evaluación interna de tres meses y una evaluación 
externa de dos días, que abarcan la salud y la nutrición, 
la seguridad, el entorno físico, las interacciones y 
relaciones entre el personal y los niños, las cualificaciones 
y el perfeccionamiento del personal, el plan de estudios, 
la participación de los padres y la gestión del centro 
(Consejo de filipinas de cuidado y desarrollo de la primera 
infancia, 2015). cada centro se califica como satisfactorio, 
muy satisfactorio o sobresaliente (perfiles de países peer).

la cobertura de inspección de los proveedores no estatales 
registrados varía. en lagos (nigeria), donde el sistema de 
garantía de la calidad abarca este tipo de proveedores, 
el departamento de garantía de la calidad del ministerio de 
educación del estado de lagos ha inspeccionado el 56% de 
los centros preescolares privados. los que cobran derechos 
de matrícula más altos tienen más probabilidades de haber 
sido inspeccionados (68%) que los que cobran derechos de 
matrícula más bajos (48%). en nairobi (Kenya), las escuelas 
comunitarias se inspeccionan con más frecuencia que las 
confesionales, las benéficas o las que tienen fines de lucro. 
Sin embargo, muchos proveedores no están registrados y, 
por tanto, no se inspeccionan (Baum, 2021).

 

En 162 de 192 países, los ministerios de 
educación son responsables de garantizar la 
calidad de la impartición no estatal de AEPI 
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en general, la normativa de la Aepi tiende a descuidar las 
cuestiones de equidad. una reglamentación más estricta 
sobre la calidad puede incluso agravar la desigualdad. 
una encuesta realizada a 141 proveedores de Aepi en 
estambul (turquía) concluyó que una normativa estructural 
más estricta, que establecía el requisito de tener un jardín 
en las instalaciones, se asociaba en gran medida con 
derechos de matrícula más altos y porcentajes más bajos de 
matriculación de niños de los hogares más pobres (Aran y 
otros, 2016).

Se aplican sanciones por incumplir las normas
un análisis realizado para este informe indica que en 148 de 
194 países hay normativas para sancionar a los proveedores 
que no cumplen las normas gubernamentales. Algunas 
establecen procedimientos que permiten a los proveedores 
subsanar los problemas en un plazo determinado; pero, si no 
se produce ninguna mejora, puede revocarse la licencia o 
cerrarse el centro.

en Bahrein, a los jardines de infancia que infringen la 
normativa se les hace una advertencia y se les dan 10 días 
para corregir la situación. Si no lo hacen, o si reinciden en 
la infracción, se les pone bajo la supervisión del ministerio 
de educación y se retira la titularidad al proveedor hasta 
que corrija la infracción. ecuador exige que se efectúen 
inspecciones anuales para verificar la utilización del plan 
de estudios nacional y la consecución de los objetivos de 
aprendizaje. Si se comprueba que un centro ha cometido una 
infracción, se aplican sanciones, como una amonestación por 
escrito, una suspensión temporal o una suspensión definitiva 
si se violan los derechos de los niños. en Samoa, la ley de 
educación de 2009 estipula la posibilidad de retirar la licencia 
de un centro si éste deja de cumplir uno de los criterios de 
registro. el Gobierno tunecino puede cerrar centros que 
no cumplan con una obligación de la ley marco de 2002, 
con preceptos morales o con normas de higiene y seguridad. 
en el uruguay, los centros de Aepi que infringen las normas 
jurídicas y reglamentarias son objeto de observación, 
advertencias, multas, cierre temporal, revocación de la 
autorización y cierre. una vez revocada la autorización, 
el centro debe cerrar en un plazo de 10 días (perfiles de 
países peer).

en nueva Zelandia, un centro que funcione sin licencia puede 
ser multado con hasta 35.000 dólares. puede suspenderse o 
anularse una licencia o certificación si se comprueba que el 
centro no cumple con las normas mínimas establecidas en 
la ley de educación y formación de 2020 (Servicios para la 
primera infancia) o el reglamento de educación (ludotecas), 
ambos de 2008. un funcionario examinador puede 
inspeccionar la oficina u otros locales de cualquier servicio 

de Aepi, ya sea que se realice en un centro o en el hogar, para 
evaluar la impartición del plan de estudios, las cualificaciones 
del personal, así como la salud y la seguridad. todos los 
adultos en centros domiciliarios, sean o no cuidadores, 
son sometidos a investigación policial y se examina su 
documentación (perfiles de países peer).

LA FINANCIACIÓN PÚBLICA DE 
LA IMPARTICIÓN NO ESTATAL DE 
EDUCACIÓN ADOPTA DIFERENTES 
FORMAS
en el plano mundial, los datos sobre el gasto en Aepi son 
escasos. ciertamente, solo se dispone de datos de países 
de ingresos altos acerca del gasto privado. en los países de 
la Ocde, únicamente los hogares de israel y el reino unido 
gastan más que los Gobiernos en programas de desarrollo 
educativo de la primera infancia (Gráfico 6.8a), aunque los 
derechos de matrícula son una fuente de ingresos de los 
centros de Aepi en la mayoría de los países. una encuesta 
demostró que más de 9 de cada 10 centros para niños 
menores de 3 años en israel recibían ingresos procedentes de 
derechos de matrícula, y que lo mismo ocurría en 8 de cada 
10 centros en Alemania y casi todos los centros en noruega 
(OCde, 2019c). los Gobiernos efectuaban el 83% del gasto 
total en educación preescolar en 2016 y más del 50% en 
todos los países de la Ocde, excepto el Japón (48%), donde 
el gasto privado en educación preescolar provenía tanto de 
los hogares (65%) como de empresas y fundaciones (35%) 
(Gráfico 6.8b). en respuesta a ello, en 2019 el Gobierno hizo 
que la educación preescolar fuera gratuita para todos los 
niños y que las guarderías fueran gratuitas para las familias 
de bajos ingresos (Suzuki, 2019).

los Gobiernos utilizan subvenciones, ayudas, reducciones 
fiscales y diversos incentivos, desde financiamiento inicial 
hasta terrenos públicos, para alentar a los proveedores no 
estatales a trabajar en el sector de la Aepi. un examen de 
las normativas efectuado para este informe concluyó que 
en 131 de 194 países se ofrecían este tipo de incentivos. 
Se estima que el 35% de los Gobiernos apoyan las guarderías 
privadas (OIt y WIeGO, 2019). en europa, el sector privado 
de los países del sur, como portugal y españa, tiende a 
autofinanciarse, aunque el plan de guarderías gratuitas de 
malta se aplica tanto a los proveedores estatales como no 
estatales, con el objetivo de ofrecer servicios equitativos 
a las familias, independientemente de su situación 
socioeconómica. el derecho a las horas de guardería 
gratuitas depende de las horas de trabajo de las madres o los 
padres solteros (perfiles nacionales peer).

 

En 148 de 194 países hay normativas para 
sancionar a los proveedores que no cumplen 
las normas gubernamentales

 

Un total de 79 países reglamentan 
los derechos de matrícula de 
la AEPI
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los países nórdicos transfieren fondos a los Gobiernos 
municipales, dándoles autonomía para decidir cómo 
subvencionar las guarderías estatales y no estatales. 
en dinamarca hay cuatro tipos de guarderías: municipales, 
autónomas, subcontratadas y privadas. un municipio que 
no puede ofrecer servicios de guardería directamente 
debe financiar una guardería en otro municipio, sufragar 
los gastos de los padres en guarderías privadas o dar una 
subvención a los padres para que cuiden a sus propios 
hijos. están en la obligación de informar anualmente al 
municipio sobre el número de niños que reciben ayuda. 
en 2020, el Gobierno acordó un nuevo programa de pago 
a los padres para las guarderías, orientado a ayudar a los 
grupos vulnerables afectados por la crisis de la cOVid-19. 
el programa permite tanto a los municipios como a los 
proveedores privados eximir de derechos de matrícula a los 
hogares con dificultades económicas, o reducir su monto 
(perfiles nacionales peer).

en indonesia, donde la Aepi se ofrece casi exclusivamente 
en centros privados, el Gobierno comenzó a conceder 
subvenciones de funcionamiento a los centros de educación 
de la primera infancia en 2011, invirtiendo en la mejora de 
las instalaciones y la elaboración de programas. A pesar 
de ello, a razón de 42 dólares por niño (uneSCO, 2019), 
esta subvención cubre una fracción del costo anual, que se 
estima en 151 dólares en los grupos de juego informales 
y 256 dólares en los jardines de infancia formales (Banco 
mundial, 2020). en el Japón, los Gobiernos de las prefecturas 
conceden subsidios, conocidos como prestaciones para 
centros, a guarderías, jardines de infancia y centros 
integrados públicos y privados. Además, las guarderías 
privadas reciben subvenciones por conducto de los 
municipios para los gastos de gestión. Anteriormente, 
se proporcionaban subvenciones a los padres (Abumiya, 
2015). 

nueva Zelandia introdujo dos tipos de subsidios públicos 
a mediados de la década de 2000. el primero alienta a 
los proveedores a aumentar la proporción de docentes 
registrados y mejorar la calidad (ministerio de educación de 
nueva Zelandia, 2020). el segundo subvenciona a los centros 
para que puedan ofrecer a los niños de 3 a 5 años hasta seis 
horas de Aepi al día y hasta 20 horas a la semana sin que 
sus familias tengan que pagar tasas adicionales (education 
Counts, 2021). una evaluación reveló que la política había 
incrementado la tasa de participación en el mercado 
laboral de las madres con dos hijos, pero había disminuido 
inesperadamente la participación e ingresos de las madres 
con un solo hijo (Bouchard y otros, 2021).

en Sudáfrica, el departamento de desarrollo social ofrece 
una subvención de 305 dólares al año a los niños que asisten 
a centros de desarrollo de la primera infancia registrados y 
cuyas familias están por debajo de un determinado umbral 
de ingresos. Se calcula que esta política llegó a casi el 80% de 
los niños de los centros registrados, pero a poco más del 
30% de todos los niños que reciben atención y educación 
de la primera infancia, ya que la mayoría asiste a centros no 
registrados, para los cuales las condiciones de registro son 
onerosas (departamento de desarrollo social de Sudáfrica, 
2020; Wills y Kika-mistry, 2021). el ministerio de educación 
de trinidad y tabago gestiona o respalda 138 centros de 
Aepi, y además subvenciona los sueldos de los docentes y 
cuidadores de 63 centros gestionados por la OnG Service 

GRÁFICO 6.8: 
La financiación pública de la atención y educación de la 
primera infancia supera la financiación privada en los 
países más ricos
Proporción de fuentes públicas en el gasto total (2015) y 
de instituciones privadas en el total de la matrícula (2018), 
países seleccionados de ingresos medianos y altos
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Volunteered for All, que asume los demás gastos de 
funcionamiento e infraestructura. no se presta apoyo a 
691 centros privados (Araujo y otros, 2013; ministerio de 
educación de trinidad y tabago, 2021).

Algunos Gobiernos pueden conceder exenciones fiscales 
a determinados tipos de proveedores como incentivo. 
el ministerio de educación y ciencia de ucrania tiene previsto 
ampliar la red de centros preescolares privados de aquí a 
2024 concertando acuerdos preferenciales para pagar el 
alquiler de los locales y ofreciendo a los proveedores una 
exención fiscal en virtud del artículo 197 del código fiscal 
(perfiles de países peer).

la contratación pública es una forma habitual de prestar y 
financiar servicios de Aepi. en el Brasil, el 8,2% de los niños 
que se beneficiaban de servicios de guardería y preescolar 
asistían a centros privados contratados por el Gobierno, 
que representaban el 29% del total de la impartición 
privada (Inep, 2020). en filipinas, el plan de contratación 
del programa de cuidado y desarrollo de la primera infancia 
permite a los proveedores privados acreditados a nivel 
comunitario ofrecer servicios, así como beneficiarse de 
subvenciones para establecer y gestionar centros y recibir 
asistencia técnica y operativa de los departamentos de 
educación, bienestar social y salud (perfiles de países peer). 

los programas de vales procuran ampliar el acceso a 
la educación preescolar por medio de proveedores no 
estatales. la iniciativa de educación preescolar universal de 
las Bahamas dispone que, cuando no haya más plazas en 
escuelas gestionadas por el Gobierno, se entreguen vales 
por valor de 2.000 dólares para un máximo de 1.000 niños 
al año, que se pagan directamente a preescolares privados 
aprobados que cumplen las normas nacionales (ministerio 
de finanzas de las Bahamas, 2019). en Hong Kong (china) 
se comprobó que el plan de vales para la educación 
preescolar agravaba la desigualdad (Wong y rao, 2015) 
y fue sustituido en 2017 por la política de educación infantil 
gratuita, pasando de ser un sistema basado en la demanda 
a uno basado en la oferta. Anteriormente, el 84% de los 
jardines de infancia gestionados por organizaciones sin fines 
de lucro recibían vales por alumno para cubrir los gastos de 
funcionamiento, a condición de que se reglamentaran los 
derechos de matrícula. la nueva política ofrece subvenciones 
a los jardines de infancia para servicios de media jornada para 
todos los niños de 3 a 6 años (rao y lau, 2018).

las normativas gubernamentales impiden que los 
proveedores no estatales cobren derechos de matrícula 
elevados y se aprovechen de las familias. un análisis realizado 
para este informe constató que 79 países reglamentan los 
derechos de matrícula de la Aepi. filipinas, Ghana y Viet 
nam limitan el nivel de los derechos de matrícula y otras 
tasas que cobran las escuelas privadas independientes que 
no reciben subvenciones públicas; asimismo, exigen que 
se consulte al Gobierno sobre cualquier incremento de las 
tasas (perfiles de países peer). en filipinas, la ley de los 
primeros años establece que el Gobierno debe supervisar los 
derechos de matrícula por conducto del consejo del cuidado 
y desarrollo de la primera infancia, con miras a garantizar 
que los derechos de matrícula  permanezcan "asequibles" y 
"dentro de unos límites razonables", aunque no especifica un 
monto estándar (Congreso de filipinas, 2013). los Gobiernos 
subnacionales también establecen restricciones de ese tipo. 
en el estado de lagos (nigeria), los derechos de matrícula de 
la educación preescolar y las demás tasas no pueden superar 
los 120 dólares al año (Baum, 2021).

el grado de tolerancia a la búsqueda de ganancias no es 
uniforme. en el canadá, la normativa no suele contemplar 
la orientación hacia los beneficios, pero los proveedores 
de educación deben ser sociedades sin fines de lucro para 
obtener licencias en la provincia de terranova y labrador 
y el territorio de nunavut (perfiles de países peer). 
en islandia, la impartición con fines de lucro solo está 
autorizada si el beneficio se reinvierte en el desarrollo del 
centro de Aepi, aunque las lagunas jurídicas pueden permitir 
a los proveedores ampliar las actividades, por ejemplo, 
gracias a la construcción de nuevos edificios que ofrecen 
otras oportunidades de obtener beneficios (dýrfjörð y 
magnúsdóttir, 2016). la ley del departamento para la infancia 
y la familia de 2013 de irlanda prohíbe la impartición con fines 
de lucro. en Grecia, los centros privados pueden establecerse 
como actores con o sin fines de lucro, de conformidad con las 
disposiciones correspondientes a las empresas comerciales, 
pero el Gobierno puede prestar ayuda financiera únicamente 
a centros establecidos sin fines de lucro (perfiles de países 
peer). la ley de jardines de infancia de noruega permite 
que los jardines de infancia privados obtengan un beneficio 
"razonable", pero todas las subvenciones públicas y tasas 
que se reciban deben destinarse a cumplir los objetivos 
y condiciones del Gobierno en beneficio de los niños. 
la política nacional de desarrollo integral de la primera 
infancia de Sudáfrica de 2015 autoriza la impartición de 
Aepi con fines de lucro, pero esos proveedores solo pueden 
solicitar ayudas públicas si son contratados por el estado 
para prestar servicios a grupos vulnerables.

A fin de abordar la cuestión de la equidad, algunos países 
aplican políticas que dan a los niños de una población u 
origen específicos acceso a la Aepi mediante prestaciones en 
efectivo directas o condicionadas, pagos en especie, vales, 
licencias parentales y créditos fiscales. los países Bajos 
conceden créditos fiscales a los padres para Aepi no estatal 
(Knijn y lewis, 2017). la Arabia Saudita introdujo vales en 
función de los ingresos para aumentar la matriculación de 
niños de familias de bajos ingresos en centros privados de 
Aepi registrados; por su parte, el programa Qurrah entrega 
vales de guardería a las mujeres trabajadoras que ganan 
menos de 2.100 dólares al mes (Gobierno de la Arabia 
Saudita, 2021). no obstante, los datos de finlandia, donde la 

 

En Eslovenia, los actores 
no estatales ejercen presión 
para la inclusión de los niños 
romaníes en la educación 
preescolar y su transición sin 
tropiezos a la escuela primaria

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 151

6



normativa procura garantizar la equidad entre los distintos 
tipos de servicios de Aepi, muestran que las políticas de 
admisión y los derechos de matrícula conducen a una 
estratificación de los consumidores entre el sector público y 
el privado (ruutiainen y otros, 2021).

Ampliar la oferta pública puede ser la vía más directa 
para apoyar a las familias. en total, 63 países cuentan con 
disposiciones jurídicas sobre educación preescolar gratuita 
y 51 sobre educación preescolar obligatoria. la mayoría 
se encuentra en europa y América del norte y en América 
latina y el caribe (uneSCO, 2021).

LOS ACTORES NO ESTATALES INNOVAN 
Y DEFIENDEN LA AEPI
los actores no estatales, como la sociedad civil, 
las organizaciones de base, el mundo académico, 
las fundaciones y las empresas, contribuyen a la Aepi 
mediante innovaciones relativas al acceso y la calidad y 
promoviendo su imagen.

Históricamente, los pedagogos comprometidos, como 
friedrich fröbel, maria montessori, Johann Heinrich 
pestalozzi y rudolf Steiner, que echaron los cimientos 
de la pedagogía y organización de la educación de la 
primera infancia, trabajaron fuera o al margen del sistema 
de educación público formal para aplicar su visión de 
aprendizaje centrado en el niño y autodirigido. el innovador 
enfoque de reggio emilia, que apareció en el norte de 
italia a finales de los años 1940, se originó en actividades 
de organizaciones de base que acogía el municipio local 
(Aljabreen, 2020).

los investigadores académicos de los estados unidos 
llamaron la atención sobre la eficacia a largo plazo de los 
programas de educación de la primera infancia, alentando 
a las autoridades públicas a ampliar ese tipo de programas 
(Schweinhart, 2016). la investigación científica, sobre todo 
en el ámbito de la neurociencia, ha confirmado muchas de 
las ideas de estos enfoques empíricos sobre las experiencias 
apropiadas para el desarrollo de los niños pequeños, 
en particular cómo las experiencias vitales afectan al cerebro 
y sus repercusiones para el aprendizaje, el comportamiento 
y el desarrollo (Center on the developing Child, 2021; lancet, 
2016; Stack, 2013).

Gobiernos de todo el mundo, como los de chile y Jordania, 
implican a expertos externos no estatales para forjar un 
consenso sobre las estrategias y políticas nacionales de 
Aepi que se estén elaborando y fomentar su apropiación 
(Herrera y otros, 2016; Sultana, 2009). en macedonia del 
norte, un país con grandes desigualdades en el acceso a 
la Aepi, los actores no estatales, con el apoyo de la unión 
europea, movilizan redes de proveedores de servicios, 
actores de la sociedad civil, encargados de la formulación de 
políticas y facultades de formación de docentes con miras 

a promover la equidad y la calidad en la Aepi (Step by Step, 
2019). en eslovenia, los actores no estatales ejercen presión 
para la inclusión de los niños romaníes en la educación 
preescolar y su transición sin tropiezos a la escuela primaria, 
con la participación de OnG romaníes (Ionescu y otros, 
2019). en los estados unidos, algunos grupos de interés 
contribuyen a la formulación de políticas de Aepi (Karch, 
2013). las OnG desempeñan un papel importante en la 
promoción de la Aepi para los que se quedan rezagados 
(Recuadro 6.2).

pero no toda la influencia que ejercen los actores no 
estatales es positiva. las empresas influyen en las familias 
mediante la publicidad. los Gobiernos no velan por que los 
supuestos productos de aprendizaje sean apropiados para la 
etapa de desarrollo de los niños pequeños (Recuadro 6.3).

los sindicatos, en especial los de trabajadores de guarderías, 
también influyen en la Aepi. en el canadá, la centrale 
des syndicats du Québec, entre cuyos miembros figuran 
10.000 trabajadores de guarderías a domicilio, se pusieron 
en huelga en septiembre de 2020 para exigir un aumento 
salarial, ya que sus salarios estaban por debajo de los de 
los trabajadores sin formación de las guarderías e incluso 
del nivel mínimo legal (Internacional de la educación, 
2020). en la unión europea se consulta a los sindicatos 
profesionales del cuidado de niños sobre cuestiones que 
afectan a sus miembros, en el marco de los esfuerzos de 
la comisión europea para mejorar la calidad del empleo 
(federación Sindical europea de Servicios públicos, 2017). 
el sindicato de docentes y el sindicato de asistentes de 
jardín de infancia de noruega se encuentran entre las 
organizaciones invitadas a los debates sobre políticas 
relativos a las modificaciones legislativas y la aplicación de 
estrategias (ministerio de educación e Investigación de 
noruega, 2014). el sindicato de docentes de la república 
unida de tanzanía, en colaboración con la federación sindical 
internacional de docentes, internacional de la educación, 
y con financiación de la OnG internacional comic relief, 
puso en marcha un proyecto de cuatro años en dos distritos 
rurales para elaborar un perfil de competencias de los 
educadores de Aepi, elevar su nivel profesional de enseñanza 
y respaldar a un grupo de unos 350 docentes para que 
obtuvieran titulaciones (Internacional de la educación, 2021).

las redes internacionales no estatales, como la red de 
Acción por el desarrollo de la primera infancia, emprenden 
esfuerzos mundiales de promoción gracias al compromiso 
de sus miembros (Zonji, 2018). Algunas organizaciones, 
como la red Africana para la primera infancia, la red Árabe 
para el desarrollo de la primera infancia y la red regional 
para la primera infancia de Asia y el pacífico, entre cuyos 
miembros se encuentran actores no estatales, reproducen 
estos esfuerzos en el plano regional. Ayudan a compartir 
información y ofrecen capacidad, experiencia y recursos 
adicionales para plasmar los avances de la Aepi en los 
contextos nacionales, y adaptarlos a ellos (Vargas-Barón, 
2015).
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RECUADRO 6.2: 

Los actores no estatales ofrecen AEPI a los más necesitados

Muchos actores no estatales defienden los intereses de los niños y las familias que pueden quedar excluidos del sistema formal de AEPI. Algunos niños crecen en 
entornos difíciles y el estar expuestos a un estrés extremo incide en su desarrollo socioemocional y educativo y en su comportamiento (Haskins, 2014; Murray y 
otros, 2012; Zeanah y otros, 2017). Los actores no estatales pueden prestar un apoyo adaptado mediante la AEPI.

Las guarderías y los programas de cohabitación para niños con madres encarceladas permiten a las madres vivir e interactuar con sus hijos, y así facilitar su 
desarrollo durante etapas cruciales (Goshin y otros, 2014; Poehlmann-Tynan y Turney, 2021). Los estudios realizados en el Brasil y Kenya indican que no todos los 
hijos de madres encarceladas tienen esas oportunidades (Cheruiyot, 2019; Stella y otros, 2016). Sin embargo, tener contacto con un progenitor encarcelado no 
siempre es lo mejor para el niño, e incluso puede ser perjudicial (Dwyer, 2014; Martin, 2017; Smith y Gampell, 2011).

Los requisitos para acceder a las guarderías de las prisiones varían según los países. Algunos solo permiten que las mujeres accedan a estos servicios si dan a luz 
mientras están en prisión, tienen hijos de cierta edad o cumplen condenas de determinados tipos (Halter, 2018; Warner, 2015). La asociación niño y espacio de 
Bulgaria trabaja con madres y padres romaníes en prisión con el fin de desarrollar su capacidad para la crianza de los hijos y garantizar el bienestar y los derechos 
de los niños (Brett, 2018). La Fundación Integra de Chile, una entidad no estatal, trabaja en centros penitenciarios para ofrecer a las madres y a los niños menores 
de 2 años planes nutricionales adaptados y una educación adecuada para el desarrollo (Subsecretaría de Educación Parvularia de Chile, 2019).

Las ONG y las organizaciones confesionales ayudan a los niños que nacen en situaciones difíciles. El proyecto de intervención temprana de Bucarest (Rumania) 
ha destacado la importancia de apoyar a los niños pequeños que están en instituciones (Zeanah y otros, 2017). En Filipinas, la fundación Kaisahang Buhay ofrece 
a los padres trabajadores pobres que pueden carecer de apoyo familiar una serie de servicios, como guarderías con un componente educativo, para alentarlos a 
que no envíen a sus hijos a instituciones (Bold, 2006; Kaisahang Buhay Foundation, 2021).

RECUADRO 6.3: 

La influencia de las empresas en el desarrollo en la primera infancia puede ser perjudicial

La influencia de los actores no estatales en la AEPI abarca más aspectos que la prestación directa de servicios. Las empresas influyen en las familias y a menudo 
las engañan mediante la publicidad, presentándoles productos supuestamente orientados al aprendizaje y desarrollo de los niños. Los anuncios pueden 
afirmar, por ejemplo, que ciertos juegos enseñan a los niños pequeños la ciencia o la programación desde temprano, promoviéndolos como esenciales para 
su aprendizaje, sin una investigación que apoye tales afirmaciones; pero, por el contrario, éstos pueden obstaculizar el desarrollo socioemocional y educativo 
de los niños (Clark y otros, 2020; Lieber, 2020). El uso de marcas, logotipos y medios sociales para dirigirse a los niños desde una edad temprana influye en la 
percepción de los niños y los padres sobre los juguetes y su valor educativo (Burroughs, 2017; Vaala y LaPierre, 2014).

A los niños pequeños se les ofrecen cada vez más herramientas digitales y analógicas para el aprendizaje, a saber, medios interactivos, aplicaciones y otros 
programas informáticos, programas de televisión y dispositivos de pantalla táctil, vinculados a la creciente industria del entretenimiento educativo. Un estudio 
realizado en los Estados Unidos, en el que se observaba el uso de los medios por parte de los niños desde su nacimiento hasta los 8 años, concluyó que los niños 
de 2 a 4 años utilizaban pantallas durante unas 2,5 horas al día, en promedio —una duración que aumentaba con la edad— y que el 73% usaba pantallas para 
ver la televisión y vídeos, frente al 1% para hacer los deberes (Rideout y Robb, 2020). Un análisis de más de 10.000 alumnos concluyó que los niños en edad 
preescolar procedentes de familias de bajos ingresos y los niños negros de todos los niveles de ingresos, así como los niños hiperactivos y los que presentaban 
comportamientos agresivos, tenían más probabilidades de convertirse en usuarios frecuentes de tecnología al final de la escuela primaria (Morgan y otros, 2021).

Las empresas emergentes han empezado a aprovechar este mercado que se prevé que crezca. Una empresa de los Estados Unidos recaudó 50 millones de 
dólares en 2020 para crear y ampliar una aplicación de aprendizaje temprano personalizado para niños de 2 a 8 años, con el fin de mejorar sus competencias 
en lectoescritura (Rauf, 2020). En China, plataformas como Zhang Tong Jia Yuan, iBeiliao y Zhihuishu procuran mejorar la comunicación entre los jardines de 
infancia y los padres, instruyendo a los padres por medio de planes de crianza personalizados. Algunos ofrecen pruebas gratuitas a los jardines de infancia 
(Deloitte, 2018).

El uso de herramientas de entretenimiento educativo y aprendizaje digital para los niños más pequeños ha suscitado preocupación por la limitada interacción 
entre padres e hijos, el mal diseño de las aplicaciones, la inclusión inadecuada de contenidos de aprendizaje, la ciberseguridad y los problemas de salud 
relacionados con una sobreexposición a dispositivos digitales (Britto y otros, 2013; Liu y Hwang, 2021; Reid Chassiakos y otros, 2016).
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las fundaciones participan activamente en estas redes 
y desempeñan un papel importante en la promoción de 
la Aepi. desde hace 70 años, la fundación Bernard van 
leer pone de relieve la importancia de los primeros años, 
proporcionando apoyo financiero y reuniendo conocimientos 
especializados. Su estrategia actual se centra en la formación 
de los padres, la incorporación de la primera infancia 
en la planificación urbana y el asesoramiento sobre la 
ampliación de iniciativas de desarrollo en la primera infancia. 
por ejemplo, ha investigado cómo conferir sostenibilidad 
a programas públicos emblemáticos, como criança feliz 
en el Brasil (datla, 2021) y cuna más en el perú (datla, 
2018), y cómo garantizar que los barrios marginales y los 
asentamientos de refugiados tengan un acceso fácil a la Aepi 
(Arup y fundación Bernard van leer, 2020). la fundación 
Aga Khan, activa sobre todo en Asia central y África Oriental, 
y la Open Society foundations, que trabaja especialmente 
en europa central y Oriental y el cáucaso por conducto de 
la asociación internacional Step by Step, son otros ejemplos 
de actores no estatales que movilizan apoyo y promoción a 
favor de la Aepi (Vargas-Barón, 2015).

CONCLUSIÓN

Allí donde el sector público ha carecido de capacidad para 
prestar servicios de Aepi a las familias y los niños desde el 
nacimiento hasta la edad escolar, los actores no estatales 
han respondido a la demanda. ya se trate de organizaciones 
sin fines de lucro, no gubernamentales, confesionales y 
comunitarias o de actores privados con fines de lucro, 
los servicios de los actores no estatales abarcan desde 
guarderías no registradas e informales hasta centros 
preescolares formales. Ahora bien, a pesar de la presencia de 
esta gama de proveedores, muchas familias desfavorecidas 
no pueden acceder fácilmente a ellos debido a los altos 
costos y la falta de respaldo financiero. por otra parte, 
la calidad en la amplia gama de proveedores estatales y no 
estatales es muy variable, por lo que se necesitan normas 
de calidad uniformes y mecanismos de reglamentación y 
garantía de la calidad más sólidos.

la impartición de educación no estatal sigue creciendo en 
muchos países y queda claro que los actores no estatales 
influyen en la formulación de políticas. Si bien los esfuerzos 
de los Gobiernos por ampliar la oferta pública de educación 
preescolar han propiciado un aumento de la matriculación 
en algunos contextos, es necesario acelerar los esfuerzos 
referentes a la gobernanza y la supervisión para todos los 
proveedores no estatales y las poblaciones a las que se 
dirigen. dado que la cOVid-19 sigue ensombreciendo el 
sector, será importante garantizar que existan disposiciones 
eficaces.

 

Las fundaciones desempeñan un 
papel importante en la promoción 
de la AEPI
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Educación
superior



M E N S A J E S  CL AV E

Los actores no estatales acogen más de un tercio del estudiantado de educación superior, porcentaje que permaneció estable 
en la década de 2010.

 � En 96 de 131 países el porcentaje correspondiente al sector privado es mayor en la educación superior que en la secundaria.

La educación superior no estatal puede representar un desafío para la calidad del sistema.

 � Las opiniones sobre las ventajas de la orientación al lucro en este sector están divididas. En los Estados Unidos, los 
resultados del estudiantado empeoran en la medida en que aumenta el incentivo de la maximización de las ganancias.

 � El afán de los establecimientos no estatales en responder a las necesidades del mercado laboral puede ir en detrimento 
del interés en la innovación. En la India, aproximadamente el 40% de las universidades privadas ofrecen solo un campo de 
estudio.

 � Muchos docentes del hemisferio sur están formados en establecimientos no estatales. En Chile y México se ha prohibido 
esta práctica por suscitar preocupaciones acerca de la calidad.

 � Los docentes de las universidades no estatales trabajan probablemente solo a tiempo parcial, ya que a menudo están a 
la vez empleados en instituciones públicas, y este recargo de trabajo amenaza la calidad de la educación. Mozambique ha 
prohibido esta práctica.

Los proveedores de educación no estatales pueden facilitar u obstaculizar el acceso a la educación superior.

 � Es probable que los proveedores de educación no estatales seleccionen preferentemente a las personas que pueden pagar. 
En Colombia, en 2018 el porcentaje de estudiantes matriculados en establecimientos no estatales era 17 puntos porcentuales 
más elevado en las zonas urbanas que en las zonas rurales. 

 � Los establecimientos no estatales pueden ofrecer más flexibilidad. En el Brasil, el 68% del estudiantado de universidades no 
estatales se inscribe en clases vespertinas, lo que les permite trabajar durante el día.

La normativa puede proteger la calidad y asequibilidad en función del contexto, la capacidad y los recursos.

 � Los mecanismos para garantizar la calidad son recientes y se tiende a dedicar más atención a la creación y el funcionamiento 
de los establecimientos que a la calidad y los resultados de la educación. Bangladesh no tuvo marco de acreditación hasta 
2017. La mayoría de los 32 establecimientos privados del perú no estaban acreditados hasta mediados de 2019.

 � No es frecuente que la normativa promueva la equidad y, por lo general, solo se aplica a los proveedores de educación que 
reciben financiación pública. El Gobierno de rumania reserva plazas sin pago de derechos de matrícula para estudiantes 
provenientes de escuelas secundarias de zonas rurales y estudiantes romaníes, pero solo en las universidades públicas.

Las modalidades de financiación de la educación superior privada tienen consecuencias para la equidad y la calidad.

 � Los Gobiernos financian los establecimientos no estatales de forma directa, mediante exenciones de impuestos y 
subvenciones para la investigación, o indirectamente mediante becas y préstamos al estudiantado. En Australia, el Gobierno 
sufraga el 55% de los gastos de la educación en establecimientos de educación superior; de esta ayuda casi un tercio está 
dirigida a los hogares.

 � Los establecimientos no estatales obtienen, además, ingresos a través de préstamos y bonos. La emisión de bonos 
universitarios ha alcanzado los 11.400 millones de dólares a mediados de 2019, más del doble que el año anterior.

Los hogares se están haciendo cargo de una gran parte de los costos de la educación superior.

 � En más de 70 países se aplican programas de préstamo a estudiantes que suelen estar subvencionados por el Gobierno; esto 
puede llevar a que se les aumenten los derechos de matrícula, como sucede en el Brasil.

 � Algunos actores no estatales contribuyen a cubrir los gastos del estudiantado con becas y préstamos. En Bangladesh, las 
universidades no estatales deben asignar del 2% al 5% de sus ingresos a becas o subvenciones.
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Casi todos los países ofrecen acceso a la educación 
superior por medio de actores estatales y no estatales. 

pero la participación de los actores no estatales suscita 
preguntas y plantea desafíos en cuanto a la calidad y la 
asequibilidad, dimensiones esenciales de la meta 4.3 del 
cuarto objetivo de Desarrollo sostenible. Asimismo, el límite 
que separa la educación superior estatal y la no estatal es 
difuso, y los actores no estatales no solo participan en la 
prestación de servicios, sino también en la financiación de los 
establecimientos públicos, y ejercen influencia en ellos y en 
el sector en su conjunto.

La existencia de los establecimientos no estatales tiene 
consecuencias para la calidad del sistema. por ejemplo, 
si se centran en aptitudes especiales para responder a 
las necesidades del mercado laboral pueden disminuir 
la motivación para la innovación. Es menos probable 
que el personal académico de los establecimientos 
no estatales esté integrado por profesores a tiempo 
completo. La educación superior no estatal también influye 
en la asequibilidad. por ejemplo, los establecimientos 
podrían admitir con preferencia a quienes pueden 
pagar la educación superior, si bien en algunos casos 
se dirigen a grupos en riesgo de exclusión.

La normativa de la educación superior no estatal varía 
según el lugar, al igual que la utilización de mecanismos 
encaminados a garantizar un mínimo de calidad. No es 
frecuente que se aplique una normativa que promueva 
la equidad. También las modalidades de financiación 
de los establecimientos no estatales, como su acceso 
a fondos públicos y el grado en que dependen de los 
derechos de matrícula, tienen repercusiones en la calidad 
y la equidad. Algunos establecimientos reciben apoyo de 
entidades privadas, más allá de los derechos de matrícula. 
Además, los hogares reciben apoyo para que puedan 
hacerse cargo de una parte mayor de la financiación 
de la educación superior, incluida la que brindan los 
establecimientos no estatales, mediante préstamos, 
becas y acuerdos de participación en los ingresos.

MÁS DE UNO DE CADA TRES 
ESTUDIANTES DE LA EDUCACIÓN 
SUPERIOR ACUDE A ESTABLECIMIENTOS 
NO ESTATALES
resulta difícil medir en qué proporción participan los 
actores no estatales en la educación superior. La diversidad 
de establecimientos hace que sea difusa la distinción 
entre la prestación de servicios estatal y la no estatal. 
El Instituto de Estadística de la UNEsCo (IEU) define 
los establecimientos privados como aquellos que están 
sujetos al control y la gestión de una organización no 
gubernamental (oNG) o cuyo consejo de administración 
está integrado, en su mayoría, por miembros que no han 
sido elegidos por un organismo público. Conforme a esta 
definición, aproximadamente el 33% del estudiantado está 
matriculado en establecimientos públicos a escala mundial, 
proporción que ha permanecido constante en los últimos 
años. Los porcentajes más elevados se encuentran en Asia 
Central y Meridional (49%) y en América Latina y el Caribe 
(54%) (Gráfico 7.1a). No obstante, las medias regionales 
encubren grandes diferencias entre los países (Gráfico 7.1b).

Aunque no se cuenta con un número suficiente de datos 
comparables para establecer la tendencia a largo plazo, 
al parecer el porcentaje correspondiente a la educación 
superior privada ha permanecido relativamente estable 
en la década de 2010. Está en aumento en algunos países 
y en descenso en otros (Recuadro 7.1). Las políticas de 
determinados países se han centrado en ampliar la 
oferta pública en el ámbito de la educación superior, 
lo que ha reducido el tamaño del sector no estatal. 
En Colombia y Filipinas, la expansión de la impartición 
de educación superior por el sector público mediante 
la creación de nuevos establecimientos estatales ha 
llevado a la disminución del porcentaje de estudiantes 
matriculado en la educación no estatal, pese a que 
el número total sigue aumentando (Levy, 2015b).
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establecimientos no estatales .................................................................................................................... 160
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b) Porcentaje de matriculación en la educación superior en establecimientos privados, países seleccionados, 1998–2019 

Asia Central y Meridional Asia Oriental y Sudoriental África Septentrional y 
Asia Occidental

América Latina y el Caribe

1998 1998 1998 19982002 2006 2010 2014 2018 2002 2006 2010 2014 2018 2002 2006 2010 2014 2018 2002 2006 2010 2014 2018
0

20

40

60

80

100

Irán, Rep. Isl. 

Kirguistán

Filipinas

Malasia

Líbano

Marruecos

Colombia

Brasil

%

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig7_1b
Fuente: Base de datos del IEU.

El porcentaje  de la educación privada es más alto en la 
educación superior que en la enseñanza primaria en 99 de 
131 países, y más alto que en la enseñanza secundaria 
en 96 países. A diferencia de la educación obligatoria, 
en la que los Gobiernos dan prioridad a la expansión de 
escuelas estatales o, en algunos casos, a la absorción de 
escuelas no estatales, modificar la condición jurídica de 
las universidades era una prioridad menor. En Bangladesh, 
la política de educación nacional de 2010 reforzó el papel 
de los proveedores de educación superior no estatales, 
pero propugnó la nacionalización de la educación 
primaria. En 2014, el Gobierno nacionalizó cerca de 
30.000 escuelas primarias no estatales (BrAC, 2021).

En los sitios donde el número de proveedores no 
estatales está en aumento, la explicación común es que 
ello responde a la demanda de una educación superior 
‘diferente’, ‘mejor’ o ‘adicional’. En consecuencia, ello va 
asociado, respectivamente, a tres tipos principales de 
establecimientos no estatales: religioso-culturales, de élite 
y para absorber la demanda, expresión que suele utilizarse 
para describir la masa de establecimientos más pequeños 
no confesionales (Levy, 2006; pachuashvili, 2009).

GRÁFICO 7.1 :
Las tendencias regionales del porcentaje de 
matriculación en la educación superior en 
establecimientos privados encubren tendencias 
nacionales divergentes 

a) Porcentaje de matriculación en la educación superior en 
establecimientos privados, por región, 2010–2017
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El porcentaje de la educación superior privada 
es más alto que en la enseñanza primaria 
en 99 de 131 países, y más alto que en la 
enseñanza secundaria en 96 países
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RECUADRO 7.1 : 

En Bangladesh y en Polonia ha disminuido el porcentaje de establecimientos no estatales de educación superior

En 1992, Bangladesh comenzó a autorizar el funcionamiento de establecimientos de educación superior no estatales (Ahmed, 2015). Tras su crecimiento 
inicial, su porcentaje de matriculación en la educación superior se redujo prácticamente a la mitad, del 64% en 2001 al 35% en 2016, mientras que el índice de 
matriculación bruto en la educación superior aumentó del 7% al 18%. El Gobierno absorbió gran parte del crecimiento de la demanda aumentando el número 
de establecimientos públicos —en especial establecimientos profesionales y técnicos, que han disminuido en el sector no estatal— y cobrando derechos 
de matrícula bastante inferiores que los de los establecimientos no estatales (Comisión de subvenciones universitarias de Bangladesh, 2018; BRAC, 2021) 
(Gráfico 7.2).

En Polonia, el porcentaje de establecimientos de educación superior no estatales cayó del 33% en 2008 al 27% en 2018, debido en gran parte a un cambio 
demográfico (Kwiek, 2016, 2018). En ese período, la matriculación total en educación superior disminuyó un 31%, es decir, los establecimientos del sector público 
de 2008 habrían satisfecho casi toda la demanda de educación superior. En los países en los que la matriculación total está disminuyendo, es probable que sean 
los establecimientos no estatales pequeños, más que los grandes, los que se vean afectados. Esto es especialmente cierto cuando los establecimientos públicos 
tienen derechos de matrícula más bajos y ofrecen una calidad aceptable o superior. Además, el descenso de la matriculación permite a los Gobiernos aumentar el 
gasto público por estudiante en los establecimientos públicos, al menos temporalmente.

GRÁFICO 7.2:
El porcentaje de matriculación en los establecimientos no estatales podría disminuir independientemente de la tendencia 
general de la matriculación
Porcentaje de matriculación en establecimientos de educación superior privados y matriculación total en la educación superior, 
Bangladesh y Polonia, 1998–2018
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Fuente: Base de datos del IEU.
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LOS ESTABLECIMIENTOS CON ORIENTACIÓN 
RELIGIOSA O CULTURAL ESTÁN VINCULADOS A LA 
HISTORIA Y LA TRADICIÓN
Los establecimientos educativos de afiliación religiosa 
tienen una larga trayectoria, que en algunos casos se 
remonta al origen mismo de las universidades en Europa 
y Asia (Altbach y otros, 2021). Actualmente, siguen siendo 
importantes en muchos países. En Asia sudoriental, donde 
los establecimientos religiosos son algo común, existen 
establecimientos de educación superior islámicos en 
Indonesia, católicos en Filipinas y budistas en Tailandia 
(Banco Asiático de Desarrollo, 2012; Welch, 2021).

Las organizaciones religiosas  han sido importantes 
proveedores de educación superior no estatales a lo largo de 
la historia en América Latina y el África subsahariana, y hoy 
esta última es considerada un centro dinámico de expansión 
de la educación superior cristiana (Carpenter, 2017; Durham y 
sampaio, 2000; Levy y Tamrat, 2021). En Kenya, los primeros 
establecimientos de educación superior no estatales durante 
el periodo colonial fueron fundados por misioneros, y el país 
sigue manteniendo este legado: hoy, la mayor parte de los 
establecimientos no estatales del país están dirigidos por 
organizaciones religiosas (Carpenter, 2017; onsongo, 2007).

Diversos grupos étnicos han fundado establecimientos de 
orientación cultural no estatales, en especial en países con 
poblaciones heterogéneas. Las comunidades étnicas de 
Indonesia y Malasia poseen establecimientos no estatales 
y otorgan becas a miembros de sus comunidades (Banco 
Asiático de Desarrollo, 2012; Welch, 2021). En Malasia, 
la instauración de cuotas étnicas en los establecimientos 
públicos después de la independencia restringió el acceso 
a quienes no eran bumiputra (pertenecientes a etnias 
indígenas malayas), obligando a los ciudadanos malayos 
de los grupos étnicos chinos e indios a acudir al sector no 
estatal (Jie, 2018; Welch, 2021). Algunas estimaciones indican 
que el 85% del estudiantado de establecimientos públicos es 
bumiputra y más del 90% del que asiste a establecimientos 
no estatales pertenece a otras etnias (Welch, 2021).

La heterogeneidad étnica y lingüística de la población 
puede influir en la disposición de los Gobiernos a propiciar 
la educación no estatal. Tras el cambio de régimen 
en los países bálticos en 1989, las leyes lingüísticas 
prohibieron a los establecimientos del sector público 
impartir instrucción en otro idioma que no fuera el idioma 
nacional. por lo tanto, la mayor parte de la demanda de 
educación no estatal en esos países era atendida por 
proveedores de lengua rusa. Letonia y Estonia, que tenían 
importantes minorías de habla rusa, permitieron la 
creación de establecimientos de educación superior no 
estatales rusos poco después del cambio de régimen 
(pachuashvili, 2011). En el sector no estatal de Letonia, 
el idioma sigue desempeñando un papel importante: 
en 2017, entre el estudiantado de establecimientos de 
educación superior, el 29% estudiaba en ruso, el 19% en 
inglés y el 10% en varios idiomas. En 2018, una nueva ley 
amplió la obligación de utilizar el idioma nacional a los 
establecimientos no estatales, con algunas excepciones 
para los idiomas oficiales de la Unión Europea, excluyendo 
de hecho la impartición de clases en ruso (Kuzmin, 2018).

LA LIMITACIÓN DE LOS PRESUPUESTOS Y LA 
ORIENTACIÓN DE LAS POLÍTICAS HACIA EL MERCADO 
ALIENTAN LA MASIFICACIÓN
La proliferación de establecimientos no estatales que 
no son de élite ni tienen afiliación religiosa o cultural 
—mencionados a menudo como establecimientos que 
absorben la demanda— es un fenómeno relativamente 
reciente que crece con rapidez, en respuesta al aumento 
de la demanda y en el contexto de presupuestos públicos 
apretados (Levy, 2013; Welch, 2021). En numerosos países de 
bajos y medianos ingresos, las políticas que promueven la 
participación del sector no estatal en la educación superior 
gozaron de popularidad en la década de 1990, a menudo 
alentadas por instituciones financieras internacionales 
(Task Force on Higher Education and society, 2000).

A lo largo de la historia, los establecimientos de 
educación superior no estatales de América Latina 
eran establecimientos cristianos o laicos de élite. 
pero la expansión que tuvo lugar desde la década de 
1960 se caracterizó por la aparición de establecimientos 
no estatales más pequeños, destinados a absorber el 
exceso de demanda (Durham y sampaio, 2000; Levy, 
1986). Dos factores contribuyeron a esta evolución. 
primero, los Gobiernos fomentaron la flexibilidad 
del sector no estatal para crear establecimientos o 
programas de forma rápida. segundo, en un contexto 
fiscal desfavorable, el Fondo Monetario Internacional y 
el Banco Mundial recomendaron a los Gobiernos reducir 
la financiación pública destinada a la educación superior 
(Corbucci y otros, 2016; Ferreyra y otros, 2017).

En el África subsahariana se ha observado un patrón 
similar, en particular en los países anglófonos (Levy, 2007; 
Varghese, 2016). Después de la ola de nacionalizaciones de la 
educación superior que siguió a la independencia, la mayor 
parte de la matriculación en ese nivel de educación fue 
captada por establecimientos más pequeños que no eran 
de élite ni religiosos (Irene y Hussain, 2020). Este tipo de 
establecimientos ha estado también a la vanguardia de la 
expansión del sector no estatal en Europa Central y oriental 
desde la transición en la década de 1990, debido en parte 
a la evolución de las políticas en dirección a la economía 
de mercado (Kwiek, 2016). En la India, factores similares 
explican la expansión a partir de la década de 1990, una vez 
abandonada la estrategia posterior a la independencia 
de ampliar la educación superior en los establecimientos 
públicos (ravi y otros, 2019; Varghese y panigrahi, 2019).

Este tipo de establecimientos ha predominado 
también en contextos de crisis o perturbaciones 
importantes de los servicios públicos. En Côte d’Ivoire, 
la crisis política de 2010 2011 provocó el cierre de muchos 
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establecimientos públicos para efectuar reparaciones 
de infraestructura, lo cual estimuló la matriculación en 
establecimientos no estatales (Banco Mundial, 2017). 
En el Líbano, la guerra civil trajo aparejadas importantes 
perturbaciones para el sistema público de educación 
superior, llevando a la quiebra de la universidad 
nacional en 1974 y al incremento de establecimientos 
comerciales y religiosos no estatales (Buckner, 2011).

LA DEMANDA DE GRUPOS PRIVILEGIADOS LLEVA EN 
OCASIONES A LA CREACIÓN DE ESTABLECIMIENTOS DE 
ÉLITE NO ESTATALES
Los establecimientos de élite no estatales pueden surgir 
para responder a la percepción de que la calidad de las 
universidades públicas está decayendo, una preocupación 
manifestada a veces por los segmentos más acomodados 
de la sociedad, como fue el caso en América Latina 
a mediados del siglo XX (Durham y sampaio, 2000; 
Levy, 2006). En sudáfrica, la expansión del sector no 
estatal a mediados de la década de 1990 se ha atribuido 
también en parte a la demanda de una ‘educación mejor’ 
por parte de la población blanca (Tamrat, 2017).

Los establecimientos de élite son el tipo más excepcional 
entre los establecimientos no estatales. En la mayoría de 
los países, las universidades públicas gozan del máximo 
prestigio. sin embargo, algunos países tienen universidades 
no estatales de primer nivel, como los establecimientos 
de la Ivy League en los Estados Unidos y las universidades 
católicas de América Latina y de otras partes del mundo 
(Altbach y otros, 2021). En los países con larga tradición 
de educación superior religiosa, es frecuente que los 
establecimientos sean a la vez religiosos y de élite. 
En la república Democrática del Congo, por ejemplo, 
los establecimientos más prestigiosos son, y han sido 
a lo largo de la historia, religiosos (Gérard, 2020).

Los esfuerzos de los países  para acrecentar el prestigio 
de sus sistemas de educación superior mediante 
establecimientos no estatales es un fenómeno más reciente. 
El Gobierno de la India adoptó un plan para seleccionar los 
20 establecimientos que tendrían talla mundial, la mitad de 
los cuales eran no estatales (Chattopadhyay, 2019). En 2014, 
el Gobierno japonés puso en marcha el proyecto Top Global 
University para conferir a determinadas universidades 
una categoría mundial. Entre los 37 establecimientos 
seleccionados, 14 son no estatales (Ministerio de Educación, 
Cultura, Deportes, Ciencias y Tecnología del Japón, 2014). 
En Marruecos, el sector de la educación superior no estatal, 
inicialmente integrado por pequeños establecimientos de 
orientación profesional, se está transformando para atender 
la demanda de las élites nacionales, la diáspora marroquí y el 
estudiantado internacional. El Gobierno ofrece incentivos a 
los establecimientos no estatales para que sigan el ejemplo 
de las universidades de élite estadounidenses, exigiéndoles 
que tengan un campus completo, dormitorios para 
estudiantes y un centro de investigación (Buckner, 2018).

Un tipo de institución de élite reciente es el campus 
internacional, propiciado por el Acuerdo General sobre el 
Comercio de servicios de 1995, que reconocía la educación 
superior como un servicio comercializable y alentaba 
una gama amplia de impartición no estatal transnacional 
(Altbach y otros, 2021). Ello se ha visto fortalecido 

desde entonces por la inclusión de la educación superior 
en otras negociaciones comerciales internacionales, 
como el Acuerdo de Asociación Transpacífico (Australia 
DFAT, 2016) y el Acuerdo Económico y Comercial Global 
(Davies, 2018). Después de sumarse a la organización 
Mundial del Comercio en 2000, China abrió su mercado 
de la educación superior y se esforzó a su vez por contar 
con “universidades de prestigio mundial” alentando 
la colaboración entre los establecimientos locales y e 
importantes instituciones extranjeras. El número de 
establecimientos creados a partir de esta campaña 
aumentó de uno en 2004 a doce en 2019 (Mok, 2021).

LOS LÍMITES ENTRE LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
ESTATAL Y LA NO ESTATAL SON A MENUDO DIFUSOS
Diversas configuraciones relativas a la apropiación, el control 
y la gobernanza en la educación superior desdibujan los 
límites que separan a los proveedores estatales de los no 
estatales. Un ejemplo muy conocido es el reino Unido, 
donde la mayoría de las universidades son consideradas 
públicas y reciben importante financiación gubernamental, 
pero están controladas por actores no estatales y, 
por lo tanto, se consideran privadas en las estadísticas 
internacionales (Knight, 2006). La Universidad de Nairobi, 
la universidad pública más antigua y grande de Kenya, 
recibe la mayor parte de sus fondos de fuentes privadas 
y aplica un enfoque comercial de gobernanza, centrado 
en la generación de ingresos y el aumento de las prácticas 
empresariales del establecimiento (provini, 2019).

La universidad islámica internacional de Malasia es una 
institución pública según la ley pero está regida por la ley 
de empresas y tiene un consejo directivo integrado por 
cinco miembros de países musulmanes y un representante 
de la organización de Cooperación Islámica (Welch, 
2021). En Viet Nam, una universidad fue fundada como 
centro de formación para una filial de una empresa de 
propiedad estatal. Más tarde la filial se privatizó, pero 
la universidad sigue reivindicando su pertenencia a la 
empresa de propiedad estatal (Chau y otros, 2020).

Dentro  del sector no estatal, es difícil distinguir los 
establecimientos con ánimo de lucro de los que no 
tienen fines de lucro. En Chile existen grandes empresas 
multinacionales con fines de lucro, como Laureate 
Education, que poseen universidades a pesar de que en 
el país no se autorizan las universidades con ánimo de 
lucro (Bernasconi, 2013). Una decisión reciente aclaró que 
las universidades podían ser propiedad de una empresa 
con fines de lucro y ser controladas por ella, pero no 
podían funcionar como establecimientos con fines de 
lucro (Educación 2020, 2018; Hurtado, 2020). En Malasia, 
una empresa con fines de lucro perteneciente a una entidad 
sin ánimo de lucro posee dos establecimientos (Welch, 

 

Algunos países han intentado recientemente 
acrecentar el prestigio de sus sistemas 
de educación superior mediante 
establecimientos no estatales

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 163

7



2021). Muchos establecimientos sin fines de lucro utilizan 
vacíos legales para distribuir beneficios, lo que lleva a 
algunos países, como el Brasil (desde 1997), a autorizar el 
funcionamiento de establecimientos con ánimo de lucro con 
objeto de recaudar impuestos (Almeida de Carvalho, 2013). 
Aun dentro del sector con fines de lucro, la ambigüedad 
sobre lo que se considera jurídicamente un establecimiento 
de educación superior, a diferencia de una empresa que 
imparte formación, dificulta la reglamentación, ya que 
en el primer caso estaría regido por la ley de educación 
y en el último por el derecho mercantil (Levy, 2015a).

El aumento de la impartición transfronteriza de educación 
superior hace que sea aún más complicado definir el 
régimen de propiedad y reglamentación. Los campus de 
las sucursales de establecimientos de educación superior 
públicos de Australia, el reino Unido y los Estados Unidos 
se consideran establecimientos privados en Malasia. En Viet 
Nam, la Universidad rMIT y la British University Vietnam, 

gestionadas por instituciones públicas, se consideran 
universidades privadas, mientras que la Universidad 
Vietnamita-Alemana y la Universidad de Ciencia y Tecnología 
de Hanoi, también conocida como la Universidad Viet 
Nam-Francia, se clasifican como públicas (Welch, 2021).

LA APARICIÓN DE ESTABLECIMIENTOS NO ESTATALES 
TIENE REPERCUSIONES EN LA CALIDAD DEL SISTEMA
Al igual que sucede con los otros niveles de educación, 
un argumento común a favor de los actores no estatales es 
que pueden intensificar la competencia y mejorar la calidad 
del sistema. No obstante, la competencia en la educación 
superior es imperfecta, ya que los costos de ingreso son 
elevados y los servicios presentan grandes diferencias en 
cuanto a la ubicación, el tipo de programa, las capacidades 
del estudiantado, los campos de estudio y la rigurosidad 
(Ferreyra y otros, 2017). por estos y otros factores 
sistémicos, el potencial de mejora puede no realizarse.
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Los efectos de la búsqueda de beneficios en la calidad son 
objeto de intenso debate
Quienes apoyan los establecimientos con fines de lucro 
argumentan que la necesidad de atraer estudiantes 
genera competencia e incentivos para mejorar la calidad. 
sus detractores sostienen que ese mecanismo no 
funciona en un mercado tan imperfecto como el de la 
educación superior (Altbach y otros, 2021). La decisión 
de cursar estudios superiores está determinada 
por factores como las restricciones financieras a 
corto plazo y una información limitada —que suelen 
obrar, además, en menoscabo del estudiantado 
desfavorecido— y no por los objetivos académicos y 
posibles beneficios a largo plazo (Knobel y Verhine, 2017).

Ahora bien, no todas las entidades con fines de lucro 
son iguales. Diferentes tipos de proveedores están 
movidos en distinta medida por la obtención máxima de 
beneficios. En un extremo del espectro, los particulares, 
las familias y las empresas de propiedad privada podrían 
crear establecimientos de educación superior con fines 
de lucro con una visión socialmente responsable o una 
visión empresarial compatible con la priorización de la 
calidad y los resultados del estudiantado, en lugar de 
maximizar las ganancias (Tamrat, 2018). En el otro extremo, 
las empresas que cotizan en bolsa y las de capital privado 
tienen mayores incentivos para maximizar los beneficios 
debido a sus responsabilidades de remuneración para 
con los accionistas e inversores. (Eaton y otros, 2018).

En los Estados Unidos, donde el sector está muy 
subvencionado (un 90% del ingreso de los establecimientos 
con fines de lucro proviene de subvenciones federales 
y préstamos garantizados por el Gobierno federal), 
los resultados del estudiantado empeoran a medida que 
aumenta el afán de maximizar los beneficios. por ejemplo, 
la adquisición de un establecimiento con fines de lucro por 
una empresa propiedad de capital privado produjo una 
disminución de los índices de graduación, del reembolso 
de préstamos y de las ganancias en el mercado laboral, 
como resultado de varios factores, entre ellos el descenso 
de factores relacionados con la educación, como la 
cantidad de profesores por estudiante y el porcentaje del 
gasto dedicado a la educación (Eaton y otros, 2018).

Un enfoque basado en las competencias para responder 
a las necesidades del mercado laboral podría frenar la 
innovación
Es posible que el estudiantado de establecimientos que 
cobran derechos de matrícula necesite adquirir competencias 
que sean valoradas en el mercado laboral para poder 
recuperar el costo de sus estudios después de graduarse. 
sin embargo, el empeño de los establecimientos no estatales 
en aportar esas competencias puede mermar el fomento 
de la innovación (Altbach y otros, 2021). Ello se puede 
observar en los campos de estudio ofrecidos y en el énfasis 
en la empleabilidad como estrategia de comercialización y 
fuente de legitimidad. La inserción laboral de los graduados 
es un indicador utilizado en Asia sudoriental para clasificar 
los establecimientos de educación (Welch, 2021).

La demanda de programas especializados y orientados 
hacia el empleo condiciona el crecimiento de la educación 
superior en muchos países (Irene y Hussain, 2020; 

Muzammil, 2019). Los establecimientos más pequeños con 
escaso capital eligen centrarse solo en campos de estudio 
que requieren poca inversión inicial en infraestructura 
y están menos reglamentados por las autoridades y las 
asociaciones profesionales (Banco Asiático de Desarrollo, 
2012; Teixeira y otros, 2016). En la India, las universidades 
públicas y las que reciben ayuda gubernamental 
suelen impartir formación general, mientras que las 
universidades privadas ofrecen cursos profesionales. 
Aproximadamente un 40% de las universidades privadas 
ofrece un solo campo de estudio, en general en el ámbito 
de la educación (Muzammil, 2019); el 67% de las escuelas 
normales de magisterio son privadas (Henry y otros, 2020) 
(Recuadro 7.2). En Indonesia, dos tercios de la matriculación 
total en establecimientos no estatales corresponden a 
educación, ciencias sociales o comercio (Welch, 2021). 
En Viet Nam, las universidades estatales ofrecen las 
carreras de medicina, ingeniería o biotecnología, dejando 
otros campos a las universidades privadas que en su 
mayoría son más pequeñas y más orientadas a profesiones 
concretas (Altbach y otros, 2021; Levy y otros, 2020). 
El Gobierno de Etiopía prohíbe a los establecimientos no 
estatales ofrecer títulos en determinados campos, como 
derecho y formación de docentes (Tamrat y Levy, 2017).

Los establecimientos no estatales establecen redes con 
los empleadores, por ejemplo, los invitan a dar clases y a 
colaborar con ellos en la adaptación de programas y planes 
de estudios para mejorar los resultados de los graduados. 
En Alemania, la mayoría de los establecimientos no 
estatales ofrecen títulos en administración de empresas 
y comunicación en estrecha cooperación con el sector 
privado (Altbach y otros, 2021). En Marruecos, CIrA, uno de 
los principales proveedores de servicios de educación 
privados, invita a profesionales a dar charlas con objeto 
de que lo que se enseña concuerde con conocimientos 
prácticos actualizados (Kalla, 2021). prácticas parecidas 
en el senegal dieron como resultado que los programas 
se modificasen mucho más frecuentemente que en 
las universidades públicas (Dia y Goudiaby, 2020). 
El asesoramiento profesional, las ferias de empleo y 
las redes de ex alumnos son otras formas de conectar 
con el mercado laboral y se han utilizado, por ejemplo, 
en Kenya, Marruecos y el perú (Zuniga y otros, 2021). 
En Arabia saudita, los establecimientos no estatales 
han aumentado el índice de empleo de los graduados 
gracias a la modificación de los tipos de programas y 
los métodos didácticos, la utilización del inglés en la 
enseñanza y el aporte de la experiencia laboral estructurada 
y del asesoramiento profesional (Jamjoom, 2016).

El personal académico de establecimientos no estatales 
tiene menos probabilidades de estar integrado por 
profesores a tiempo completo
Los proveedores de educación superior no estatales tienden 
a contratar más personal académico a tiempo parcial que 
las universidades públicas (Levy y Tamrat, 2021; salto, 
2018; Welch, 2021). En el senegal, menos del 20% de los 
docentes de establecimientos no estatales tienen contratos 
permanentes a tiempo completo (Dia y Goudiaby, 2020). 
En los Estados Unidos, los establecimientos no estatales 
tienen porcentajes más elevados de profesores a tiempo 
parcial, en promedio, y la proporción aumenta cuanto más 
dependen los establecimientos del cobro de derechos 
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RECUADRO 7.2: 

Los docentes de los países del Sur suelen formarse en establecimientos de educación superior no estatales

Los actores no estatales desempeñan un papel cada vez más importante en la formación de docentes en los países del Sur. Por ejemplo, en al menos 22 países 
del África subsahariana, 17 de América Latina y 7 de Asia Meridional funcionan establecimientos no estatales de formación de docentes. Los actores no estatales 
han hecho una contribución fundamental a los programas de formación de docentes en países afectados por conflictos. En Afganistán, en cada provincia 
se establecieron universidades no estatales que imparten formación a los docentes, así como sucursales universitarias en las zonas rurales para facilitar el 
acceso a las personas que viven en regiones apartadas. En Angola y Mozambique, DAPP, una organización no gubernamental, ha desempeñado una función 
clave en la formación de docentes, en colaboración con los Gobiernos de esos países. En Somalia, donde se destruyeron durante la guerra civil los principales 
establecimientos públicos para la formación de docentes, los actores no estatales han formado a la mayoría de los docentes desde 2002.

Los programas de formación de docentes en general están reglamentados por los Gobiernos: los proveedores estatales y no estatales se atienen en gran medida 
a un plan de estudios centralizado o a un marco de cualificaciones. En la India, el Gobierno reglamenta las cualificaciones mínimas que deben adquirir quienes 
imparten formación en ambos sectores, así como el nivel de los derechos de matrícula. En Mozambique, los establecimientos estatales y no estatales aplican los 
mismos criterios y condiciones para el ingreso. En los últimos años, se han cerrado establecimientos no estatales de formación de docentes en Chile, Colombia 
y el Ecuador porque no cumplían las normas mínimas de calidad. En Costa Rica, establecimientos no estatales escasamente reglamentados ofrecen programas 
que permiten al estudiantado graduarse en bastante menos tiempo que el requerido por los programas del sector público.

Los programas no estatales de formación de docentes están cada vez más disponibles a distancia, lo cual suscita inquietud debido a la falta de un componente 
práctico. En respuesta a ello, algunos países, como Chile y México, han prohibido este tipo de programas. En el Brasil, donde la legislación da preferencia a la 
formación de docentes presencial, el 67% de los participantes en la formación inicial de docentes estaban matriculados en cursos a distancia; más del 95% de 
ellos cursaban sus estudios en establecimientos no estatales (Gráfico 7.3). En Botswana, las dificultades para reglamentar la gran cantidad de programas en línea 
ofrecidos por establecimientos no estatales deja a muchos de ellos sin acreditación y, probablemente, con una formación de calidad inferior. Pakistán elaboró 
normas nacionales en 2016 para acreditar los programas de formación de docentes a distancia, incrementando así la supervisión reglamentaria de estos.
 
Fuente: sirois y otros (2021).

 
GRÁFICO 7.3: 
La mayoría de los docentes del Brasil son formados mediante programas de educación a distancia no estatales
Número de participantes en los cursos iniciales de formación de docentes en el Brasil por sector y tipo de programa, 2010–2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig7_3
Fuentes: para 2010–2017, Todos pela educação (2019); para 2018–2019, cálculos del equipo del Informe GEM basados en los datos del censo sobre la 
educación superior del Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones (INEp).
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de matrícula (Liu y Zhang, 2013). El hecho de depender 
de personal a tiempo parcial podría reflejar un vínculo 
más fuerte de esos establecimientos con el mercado 
laboral, ya que el hacer hincapié en el aprendizaje práctico 
puede llevarlos a contratar profesionales en activo como 
profesores numerarios. puede ser, además, una estrategia 
encaminada a ahorrar costos (Teixeira y otros, 2016).

El pluriempleo es un factor determinante de los altos 
porcentajes de contratos a tiempo parcial. permite a los 
establecimientos no estatales más nuevos y pequeños 
obtener legitimidad empleando a profesores prestigiosos 
de la universidad pública. En Malasia, el porcentaje 
de profesores pluriempleados en universidades no 
estatales varía desde el 20% hasta más del 80% en los 
establecimientos más pequeños y nuevos (Welch, 2021); en 
Nigeria se observa esta misma práctica (Amini-philip, 2019). 
En polonia, contratar a profesores de establecimientos 
públicos contribuyó a expandir el sector no estatal 
rápidamente en la década de 1990; se ha estimado que 
si los profesores pudieran ocupar un solo cargo a tiempo 
completo, los establecimientos no estatales perderían 
al menos la mitad de sus profesores (Jablecka, 2007).

El pluriempleo puede tener repercusiones negativas en 
las capacidades institucionales, la calidad de la educación 
y el apoyo al estudiantado (Amde y otros, 2018). En 2015, 
el Gobierno de Mozambique prohibió esta práctica y 
exigió que los profesores se registraran y enseñaran 
en una sola universidad (Makoni, 2015). Los profesores 
se opusieron a la medida ya que suponía una amenaza 
para sus ingresos (Júnior, 2015). Dado que la aplicación 
de la normativa ha sido incompleta, se supone que la 
práctica sigue vigente (Amde y otros, 2018; Club de 
Mozambique, 2018). El pluriempleo puede conllevar un 
exceso del volumen de trabajo para los profesores y ser 
perjudicial para su bienestar (Elder y Kring, 2016; Mulokozi, 
2015). Los profesores de Kenya, donde el pluriempleo es 
frecuente, admitieron que la fatiga resultante reducía 
la calidad de su trabajo (Wesangula, 2015). sin embargo, 
existen también repercusiones positivas en cuanto a la 
satisfacción laboral dado que el pluriempleo incrementa los 
ingresos de los profesores y les brinda más oportunidades 
de colaboración y de trabajo en red (Amini-philip, 
2019; Elder y Kring, 2016; sakyi y Agomor, 2020).

El enfoque más centrado en el mercado laboral y el 
porcentaje mayor de profesores a tiempo parcial en 
los establecimientos no estatales se reflejan también 
en un mayor énfasis en los programas de formación 
profesional y vocacional en los que no se otorgan títulos 

en el campo de la investigación (seeber, 2016). En el Brasil, 
la investigación académica está casi enteramente a cargo de 
instituciones públicas, que representan aproximadamente 
un cuarto del estudiantado (Moura, 2019). Entre 2013 y 
2018, los 15 establecimientos de educación superior con 
resultados de investigación más importantes eran 
públicos; a ellos se atribuía más del 60% de los artículos 
publicados en revistas científicas internacionales (Web 
of science Group, 2019). En Malasia, donde uno de cada 
cuatro establecimientos no estatales tiene menos de 
1.000 estudiantes (Welch, 2021), un proyecto de ley exigía 
que las universidades no estatales realizaran investigación 
además de impartir clases (Kean y soe, 2018).

LOS PROVEEDORES NO ESTATALES  PONEN LA MIRA 
EN QUIENES TIENEN LA CAPACIDAD DE PAGAR LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR
Los proveedores no estatales tienden a reservar el acceso 
para quienes tienen la capacidad de pagar. En determinados 
contextos, algunos podrían intentar propiciar  el acceso de 
quienes han quedado excluidos. pero, en ambos casos, existe 
riesgo de segregación en el sistema de educación superior.

GRÁFICO 7.4: 
El estudiantado rico constituye un gran porcentaje de 
la matriculación en los establecimientos de educación 
superior no estatales en América Latina
Porcentaje de estudiantes del 20% más rico de la población, 
países latinoamericanos seleccionados, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig7_4
Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM basados en la sEDLAC 
(2018).

 

El pluriempleo puede tener 
repercusiones negativas en las 
capacidades institucionales, la 
calidad de la educación y el apoyo 
al estudiantado 
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Las desigualdades de ingresos en el acceso a la educación 
superior son muy grandes en gran parte del mundo. 
El análisis de los datos procedentes de la Base de Datos 
Mundial sobre la Desigualdad en la Educación muestra que 
la disparidad media en la asistencia a la educación superior 
entre los quintiles más ricos y los más pobres es de 21 puntos 
porcentuales. Los proveedores no estatales acentúan 
esas disparidades. En América Latina, el estudiantado 
de los hogares más ricos constituye  una proporción 
considerablemente más alta de matriculados en los 
establecimientos no estatales que en los públicos (Gráfico 
7.4). En los últimos 15 años, los mayores aumentos de 
participación entre los quintiles más ricos se han producido 
en los países donde la proporción de estudiantes en la 
educación superior no estatal ha aumentado más, entre ellos 
Honduras, el paraguay, el perú y el Uruguay (sEDLAC, 2018).

Esta tendencia se observa también en otras regiones. 
En China y Viet Nam, los establecimientos de educación 
superior no estatales han ampliado el acceso sobre 
todo a estudiantes con más recursos de menor aptitud, 
contribuyendo poco a la movilidad social (Henaff y otros, 
2020; Welch, 2021; Zha, 2006, 2011). En la India, entre 
el estudiantado matriculado en establecimientos de 
educación superior en 2014, aproximadamente el 25% de 
los dos quintiles más pobres, frente al 42% del quintil más 
rico, asistía a establecimientos privados independientes. 
La gran mayoría del estudiantado perteneciente a tribus 
y castas desfavorecidas asistía a establecimientos 
gubernamentales o a establecimientos privados 
dependientes del Gobierno (Henry y otros, 2020). El sector 
no estatal de la India parece haber empezado por aumentar 
el acceso para los grupos más privilegiados y haberlo 
ampliado después a los jóvenes más privilegiados de cada 
grupo que se benefician de discriminación positiva en 
los establecimientos que reciben ayuda gubernamental, 
como las tribus y castas desfavorecidas (Gérard, 2020).

Un análisis de la relación entre la prestación de servicios no 
estatal y la participación global en la educación superior 
en todo el mundo, llevado a cabo para este informe, revela 
que la relación varía en función de los ingresos nacionales. 
Un mayor porcentaje de actores no estatales en la 
matriculación total está asociado a una menor desigualdad 
en los índices de asistencia en los países de altos ingresos, 
en los que los niveles de matriculación de por sí son elevados, 
pero a una mayor desigualdad en los países de ingresos 
medianos altos, donde la participación de los más ricos 
todavía no es universal. No se detectó relación alguna en 
los países de ingresos bajos y medianos bajos, en los que 
los niveles de matriculación son muy bajos y más de tres 
cuartas partes de la desigualdad pueden explicarse por 
las diferencias en los índices de finalización de secundaria 
entre los más pobres y los más ricos (Buckner, 2021).

La desigualdad en la educación superior puede también 
manifestarse en el acceso a los servicios educativos, 
las condiciones para el aprendizaje y la graduación, y los 
resultados en el mercado laboral. En numerosos países, 
los actores no estatales crean y refuerzan los niveles de 
las instituciones, por ejemplo mediante las diferencias 
en los derechos de matrícula, como sucede en México 
(Gérard y otros, 2020). se crea así un círculo vicioso que 
refuerza las diferencias de calidad, dado que la mayor 
parte de los establecimientos que acogen al estudiantado 
más pobre dependen casi enteramente de los derechos 
de matrícula, mientras que los establecimientos de élite 
pueden contar con fuentes de ingresos adicionales, 
en particular donaciones y fondos públicos. En la república 
Democrática del Congo, los establecimientos no estatales 
pequeños cobran 150 dólares de derechos de matrícula 
anuales por estudiante, mientras que los más grandes, 
especialmente las universidades confesionales cobran 
1.000 dólares. En el senegal, los derechos de matrícula van 
desde 330 dólares fuera de Dakar hasta 4.500 dólares en 
Dakar (Gérard, 2020). Los establecimientos no estatales 
situados fuera de Dakar tienden a tener personal 
académico menos cualificado, que recibe salarios inferiores 
y con menor regularidad (Dia y Goudiaby, 2020).

La impartición no estatal de educación tiende a concentrarse 
en centros urbanos, como se puede observar en muchos 
países del África subsahariana, América Latina, Asia 
Meridional y sudoriental, y Europa occidental (Gérard, 2020; 
Muzammil, 2019; onsongo, 2007; sEDLAC, 2018; Teixeira 
y otros, 2016; Welch, 2021). En el senegal, dos tercios de 
los establecimientos no estatales están en Dakar (Dia 
y Goudiaby, 2020). En la región nororiental de la India, 
en 2014, el 10% del estudiantado en zonas rurales y el 
18% en zonas urbanas asistía a establecimientos privados 
no subvencionados (Muzammil, 2019). En Colombia, 
en 2018 el porcentaje de estudiantes matriculados en 
establecimientos no estatales era 17 puntos porcentuales 
más elevado en zonas urbanas que en zonas rurales; 
en el perú, la diferencia era de 23 puntos porcentuales 
(sEDLAC, 2018). Los hogares más ricos que pueden 
permitirse pagar el costo más alto de la educación 
superior viven en zonas urbanas y al estudiantado le 
resulta más fácil encontrar trabajo allí mientras estudian 
o después de graduarse (Ahmad y shah, 2016).

Algunos proveedores no estatales ponen la mira en grupos 
en riesgo de exclusión
pese a la tendencia general en favor del estudiantado 
más privilegiado, algunos establecimientos no estatales 
brindan acceso a grupos que, de otra forma, son objeto de 
discriminación o están excluidos de la educación superior 
por motivos de género, raza, pobreza, desplazamiento 

 

Un mayor porcentaje de actores no estatales en la matriculación total 
está asociado a una mayor desigualdad en la asistencia en los países de 
ingresos medianos altos
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o lejanía. En Kenya, la rápida expansión de la educación 
superior no estatal desde la década de 1990 se atribuye a 
las mayores posibilidades de participación femenina, debido 
en parte a la percepción de que estos establecimientos 
son más seguros e imponen más disciplina y, en parte, 
a que se centran en humanidades y ciencias sociales, 
carreras que gozan de popularidad entre las estudiantes 
(onsongo, 2007; Tamrat, 2017). En Arabia saudita, 
los establecimientos no estatales han contribuido a ampliar 
el acceso de las mujeres, ofreciendo cursos exclusivos 
para mujeres que no existen en el sistema público 
(Jamjoom, 2016). En sudáfrica, un empresario social fundó 
el CIDA City Campus, una universidad de bajo costo que 
acoge a estudiantes negros pobres, mientras que Tsiba 
Education, un establecimiento sin fines de lucro financiado 
por patrocinadores empresariales, ofrece programas 
empresariales a estudiantes desfavorecidos desde el punto 
de vista financiero y educativo (salmi y sursock, 2018).

En Colombia, UNIMINUTo, una universidad confesional 
que matricula unos 100.000 estudiantes, brinda acceso 
a estudiantes de asentamientos informales, ciudades 
pequeñas y zonas rurales (Casanova y otros, 2015; 
UNIMINUTo, 2020). Basándose en esta iniciativa, 
el Gobierno alentó la creación de más de 200 centros 
regionales denominados CErEs, que son alianzas entre 
establecimientos de educación superior, autoridades locales 
y empresas privadas (salmi, 2020). En Kenya una alianza 
mundial de colaboración, Jesuit Worldwide Learning: Higher 
Education at the Margins, ofrece un programa en línea 
que permite a los refugiados en campamentos de ese país 
cursar la educación superior (salmi, 2020). Kiron open Higher 
Education, una organización alemana sin fines de lucro, 
ofrece a los refugiados un programa en línea de dos años que 
los ayuda a finalizar sus estudios en un establecimiento del 
país de acogida (Unangst, 2017). En el senegal, la universidad 
Al-Azhar, que está abierta únicamente a los alumnos que 
finalizan el segundo ciclo de la enseñanza secundaria en 
árabe, ha elaborado un programa de ingeniería que incluye 
un año preparatorio para mejorar la competencia lingüística 
en francés del estudiantado antes de cursar el plan de 
estudios oficial de tres años (Dia y Goudiaby, 2020).

Los proveedores no estatales hacen gala de innovación, 
ya que aportan flexibilidad. En el Brasil, el 68% del 
estudiantado de universidades no estatales asiste a 
clases vespertinas —lo que le permite trabajar durante 
el día— frente al 36% del que asiste a establecimientos 
públicos. De modo análogo, el 56% de los matriculados 
en establecimientos no estatales siguen cursos de 
educación a distancia, frente al 14% de los matriculados en 
establecimientos públicos (INEp, 2020). En la Argentina, 
estos establecimientos se distinguen por ofrecer horarios 
flexibles y educación a distancia (Altbach y otros, 2021).

pese a las consecuencias positivas a corto plazo del 
aumento del acceso a la educación superior, crear 
establecimientos distintos para diferentes grupos 
puede poner en peligro la cohesión social. En Indonesia, 
Malasia y Tailandia ha suscitado preocupación el 
aumento del extremismo en algunos establecimientos 
de educación superior religiosos no estatales, pese a las 
medidas correctivas gubernamentales (Welch, 2021).

LA REGLAMENTACIÓN DE LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR NO ESTATAL ES 
VARIABLE
Los marcos de reglamentación de la educación superior 
reflejan las opiniones gubernamentales sobre el sector 
y sobre los actores no estatales. Los países forman 
una progresión desde aquellos donde el Gobierno 
supervisa y coordina centralmente a los proveedores 
no estatales, asignándoles funciones variables en el 
marco de una estrategia nacional general, hasta los que 
permiten la competencia, la elección y la autonomía de 
los proveedores no estatales, como por ejemplo Chile, 
Colombia, el Japón, Malasia, Filipinas y la república 
de Corea (Ferreyra y otros, 2017; Welch, 2021).

En los países con estructuras tradicionalmente centralizadas, 
los actores no estatales son vistas con desconfianza y 
son objeto de una reglamentación rigurosa que suele 
favorecer a los establecimientos públicos. En la Argentina, 
las universidades no estatales necesitan la aprobación 
del organismo de acreditación antes de establecerse 
y la autorización rige durante un periodo de prueba de 
hasta seis años (Altbach y otros, 2021). El Gobierno de 
Azerbaiyán controla los tipos de programas que pueden 
ofrecer los establecimientos no estatales e incluso el 
número de estudiantes que pueden matricular (salmi, 
2017). En Etiopía, los proveedores no estatales tuvieron un 
papel destacado en la adopción de la educación a distancia, 
pero en 2012 se les prohibió ofrecer esta modalidad de 
estudio durante dos años (Tamrat y Teferra, 2019).

En cambio, en el senegal, el Gobierno considera que los 
establecimientos no estatales son complementarios y 
accesorios del sistema público. La reglamentación de 
la acreditación propicia la creación de establecimientos 
ateniéndose a los principios del mercado. 

 

En la Argentina, las universidades no 
estatales necesitan la aprobación 
del organismo de acreditación antes 
de establecerse y la autorización 
rige durante un periodo de prueba 
de hasta seis años

 

En Kenya, la rápida expansión de la 
educación superior no estatal desde la 
década de 1990 se atribuye a las mayores 
posibilidades de participación femenina
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No obstante, el Gobierno mantiene un férreo control 
de su funcionamiento. por ejemplo, puede destinar 
a establecimientos no estatales una determinada 
cantidad de estudiantes que no reúnen las condiciones 
para asistir a establecimientos estatales, sin tener en 
cuenta la opinión de los propios estudiantes ni la de los 
establecimientos receptores (Dia y Goudiaby, 2020).

En algunos casos, existe disparidad entre la reglamentación 
y el discurso de un país sobre los actores no estatales. 
El Gobierno de Túnez ha intentado presentarse como un 
promotor de la impartición no estatal de educación, pero las 
normativas son bastante restrictivas. Los establecimientos 
deben perseguir fines de lucro, no pueden poseer filiales 
regionales y solo pueden ofrecer un campo de estudio. 
El Gobierno suspendió los procesos de aprobación 
del nuevo programa y aumentó el nivel mínimo de inversión requerido para crear nuevos establecimientos, 

con escasas consultas previas (Buckner, 2018).

Asimismo, las opiniones de los países sobre los actores 
no estatales se modifican a lo largo del tiempo, hecho 
que se refleja en sus marcos reglamentarios, como por 
ejemplo en Viet Nam (Recuadro 7.3). En Egipto, los primeros 
establecimientos no estatales se consideraban como un 
último recurso de baja calidad para quienes no podían 
ingresar en establecimientos públicos. En 1970, el marco 
jurídico requería la aprobación estatal de la estructura 
de derechos de matrícula, las materias, el contenido 
de los cursos, el número de alumnos por clase y la 
contratación del personal docente de los establecimientos. 
Con el paso del tiempo, la apertura hacia universidades 
no estatales más elitistas ha coincidido con un marco 
legal adaptado que permite más flexibilidad y autonomía 
(Altbach y otros, 2021). En la Europa Central y oriental 
postcomunista, los establecimientos no estatales 
surgieron en el marco de un vacío reglamentario, lo que 
planteó importantes desafíos a los que los Gobiernos 
respondieron con retraso (Levy, 2013) (Recuadro 7.4).

LOS MECANISMOS DE GARANTÍA DE LA CALIDAD 
TIENEN POR OBJETO LOGRAR QUE SE ALCANCEN 
NIVELES MÍNIMOS
La mayoría de los países tienen marcos reglamentarios para 
la creación, el funcionamiento y el cierre de establecimientos 
de educación superior no estatales, que tienen por objeto 
garantizar niveles mínimos de calidad. En algunos países 
se trata de un avance reciente. Hasta 2017 Bangladesh 
no tenía un marco de acreditación para evaluar si las 
universidades o los programas tenían un nivel mínimo 
de calidad (Comisión de subvenciones universitarias de 
Bangladesh, 2018). Los niveles de calidad exigidos a los 
establecimientos no estatales son a menudo distintos de 
los requeridos para los establecimientos públicos (Banco 
Asiático de Desarrollo, 2012; Ferreyra y otros, 2017).

En algunos países, el crecimiento explosivo de la educación 
no estatal ha planteado un desafío para su reglamentación 
cuando se carecía de los recursos para acreditar y supervisar 
esta clase de establecimientos (Levy, 2013). Alrededor del 
90% de los 4.500 establecimientos de educación superior 
de Indonesia son no estatales y, a partir de 2018, está 
matriculado en ellos el 59% del estudiantado. Una junta 
nacional de acreditación, creada a mediados de la década 

RECUADRO 7.3: 

En Viet Nam la normativa sobre la enseñanza superior 
no estatal ha sido el reflejo del cambio de actitudes 
hacia la actividad económica privada

La reglamentación de la educación superior no estatal refleja 
consideraciones de carácter político más amplias. En Viet Nam, las 
normativas, modificadas rápidamente pero ambiguas, han reflejado la 
aceptación gradual de la economía privada (Altbach y otros, 2021; Chau 
y otros, 2020). La primera universidad no estatal fue fundada por un 
grupo de intelectuales en 1988, dos años después del lanzamiento de la 
importante reforma económica orientada hacia el mercado llamada Doi 
Moi. Al país le llevó otros cinco años reglamentar la impartición no estatal 
de la enseñanza superior (Quang, 2017).

Los primeros marcos jurídicos de principios de los años 
1990 reglamentaron tres tipos de establecimientos no estatales: 
establecimientos “fundados por particulares”, creados por asociaciones 
sociales y profesionales; “establecimientos semipúblicos”, creados por 
el Estado pero financiados por el sector privado; y “establecimientos 
privados” instituidos por particulares o empresas. Los establecimientos 
privados comenzaron a funcionar efectivamente recién en 2005 y, al año 
siguiente, el Gobierno declaró ilegales los establecimientos semipúblicos 
y los fundados por particulares, y los instó a adoptar un modelo con fines 
de lucro. La transición provocó ambigüedad reglamentaria y conllevó 
numerosos cierres (Chau y otros, 2020; Quang, 2017). Posteriormente, en 
2012, se volvieron a autorizar las universidades sin fines de lucro, lo que 
sembró confusión entre los establecimientos privados.

En la década de 2010 ganó impulso el cambio hacia un entorno más 
abierto al mercado. El objetivo del programa de reforma de la enseñanza 
superior era que el 40% del estudiantado estuviera matriculado en 
establecimientos privados en 2020 (Welch, 2021). En 2014, se alentó a 
los establecimientos públicos a que pidieran financiación no estatal en 
el marco de un nuevo programa de autonomía financiera que ha llevado 
a un incremento considerable de los derechos de matrícula (Altbach 
y otros, 2021). Actualmente, el país cuenta con 65 universidades no 
estatales en las que está matriculado en torno al 15% del estudiantado. 
Grandes empresas privadas y conglomerados de educación han 
ingresado al mercado, pero no existen universidades religiosas o de la 
sociedad civil (Chau y otros, 2020; Henaff y otros, 2020).

 

Con frecuencia, los 
establecimientos no acreditados 
tienden a ser aquellos a los que 
asisten los grupos de población 
desfavorecidos, lo que suscita 
inquietud en cuanto a la equidad
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de 1990 para acreditar únicamente a establecimientos no 
estatales, ha asumido desde entonces la responsabilidad 
de todos los programas. En 2009, había que evaluar 
3.000 programas académicos; en 2013, en torno al 
20% de las decisiones de acreditación sufrían retraso. 
La adopción de medidas de urgencia permitió a algunos 
establecimientos funcionar sin acreditación. En 2017, 
menos del 2% de los establecimientos de educación 
superior tenía el nivel más alto de acreditación. Algunos 
no contaban con programas acreditados. A finales 
de 2018, en un esfuerzo por controlar los crecientes 
problemas de calidad en el sector no estatal, el Gobierno 
anunció que revocaría los permisos de aproximadamente 
1.000 establecimientos de educación superior no estatales 
(Dilas y otros, 2019). En Libia, el rápido aumento del número 
de establecimientos no estatales no acreditados planteó 
desafíos similares, lo que llevó al Gobierno a cerrar en 
2021 las 20 universidades no estatales que no cumplían las 
normas de calidad, decisión con serias consecuencias para 
sus estudiantes y su personal académico (El-Galil, 2021).

La falta de recursos o la capacidad insuficiente de los 
organismos de reglamentación puede ser problemático. 
En la república Democrática del Congo y en México, algunos 

establecimientos funcionan a la espera de la acreditación, 
o con diversos grados de acreditación provisional (Gérard, 
2020). Con frecuencia, los establecimientos no acreditados 
tienden a ser aquellos a los que asisten los grupos de 
población desfavorecidos, lo que suscita inquietud en 
cuanto a la equidad. En el perú, de los 32 establecimientos 
no estatales a los que asistían estudiantes relativamente 
menos pudientes, la mayor parte eran con fines de lucro y 
a mediados de 2019 aún no habían obtenido la acreditación 
(Benavides y Hagg Watanabe, 2020). En la India y México, 
la acreditación gubernamental de establecimientos 
no estatales es voluntaria (Gérard y otros, 2020; ravi 
y otros, 2019). En Guatemala, la principal universidad 
pública se encarga de otorgar licencias y de supervisar 
los establecimientos no estatales (Ferreyra y otros, 
2017), planteando cuestiones de conflicto de intereses.

En algunos países se subcontratan actores no estatales 
para que efectúen la acreditación. En México, donde 
la acreditación no es obligatoria, los establecimientos 
no estatales solicitan la acreditación a una asociación 
de establecimientos de educación superior privados o 
a organismos de acreditación de los Estados Unidos 
(Gérard y otros, 2020). Filipinas tiene varios organismos 

RECUADRO 7.4: 

En Europa Central y Oriental, el crecimiento de la educación superior no estatal no estaba reglamentado en los 
primeros años de transición

En la mayor parte de los países de Europa Central y Oriental, el final del socialismo estatal llevó a un crecimiento sin precedentes de la educación superior no 
estatal. El rápido alejamiento del modelo centrado en el Estado tuvo lugar, a menudo, sin que existiera un marco jurídico (Dobbins y Knill, 2009; Slantcheva y 
Levy, 2007). En un plazo de cinco años a partir de 1989, el porcentaje de establecimientos de educación superior no estatales había alcanzado el 10% en Bulgaria, 
la Federación de Rusia y Hungría, y más del 20% en Polonia (Slantcheva y Levy, 2007). En la Federación de Rusia, ninguno de los más de 150 establecimientos de 
educación superior estaba acreditado en 1994 (Tomusk, 2003).

En Albania, en la década de 1990, el Gobierno intentó atender la creciente demanda de educación superior mediante la expansión del sector público. Sin embargo, 
la financiación insuficiente y el control estricto sobre el número de nuevos establecimientos públicos limitaron la oferta. En 2005, tras un cambio de Gobierno, 
se aplicaron políticas más favorables al mercado. En 2013, casi 50 establecimientos de educación superior no estatales habían obtenido licencias (Kajsiu, 2015) y 
el porcentaje de estudiantes en establecimientos no estatales aumentó del 1% en 2004 al 21,5% en 2012. Ahora bien, esta expansión suscitó preocupaciones en 
relación con la calidad y el fraude (Clark, 2016; Erebara, 2014; Kajsiu, 2015). Tras una investigación, en 2014 se cerraron 18 establecimientos no estatales de los que 
se sospechaba que entregaban diplomas falsos o dudosos (Erebara, 2014). Una ley de 2015 se proponía fusionar los sectores estatal y no estatal, hacer que todos 
los establecimientos de educación superior fueran sin fines de lucro, aumentar la financiación permitiendo que los establecimientos públicos cobraran derechos 
de matrícula y permitir que los establecimientos no estatales compitieran por la obtención de fondos públicos. No obstante, varios de esos objetivos no llegaron 
a cumplirse (Raxhimi, 2019).

En Rumania, la expansión fue aún más rápida. En 1995, una cuarta parte de los matriculados en la educación superior estudiaban en establecimientos no 
estatales (Slantcheva y Levy, 2007). Inicialmente, los actores no estatales declararon sencillamente ser proveedores de educación superior. Hasta 1993 el 
Gobierno no instituyó un marco jurídico para acreditar a los establecimientos y reconocer los diplomas, y la ley entró en vigor recién en 1996 (Nicolescu, 2007; 
Vîiu y Miroiu, 2015). En 2000, una normativa decretó un impuesto del 10% sobre los ingresos de los establecimientos no estatales (Fried y otros, 2007). Más 
adelante, las normativas hicieron hincapié en la importancia de los mecanismos de garantía de la calidad y autorizaron a los establecimientos no estatales 
a competir por la obtención de fondos públicos, lo que llevó al cierre de varios establecimientos no estatales de calidad inferior y contribuyó a mejorar la 
legitimidad de los restantes (Korka y Nicolescu, 2007; Vîiu y Miroiu, 2015).

Pese a ello, los casos de fraude han seguido empañando la reputación del sector. En 2009, tras salir a la luz irregularidades, más de 100.000 graduados de la 
Spiru Haret University, el mayor establecimiento no estatal, sufrieron la anulación de sus diplomas por haberse considerado que habían sido otorgados de forma 
ilegal (UWN, 2009). En 2019, fue detenido un vicerrector de Spiru Haret como parte de una investigación sobre exámenes fraudulentos. Se ha acusado a otros 
establecimientos de otorgar de forma fraudulenta diplomas a estudiantes que no asistieron a clases y ni siquiera hablaban rumano (Romania Insider, 2017, 2019). 
El porcentaje de estudiantes matriculados en establecimientos no estatales descendió de su punto máximo del 42% en 2009 al 13% en 2018. Esta evolución 
se debió a la disminución de la matriculación global, resultante del descenso demográfico, y a la disminución del porcentaje de estudiantes que aprobaron 
los exámenes finales del segundo ciclo de enseñanza secundaria, que pasó del 81% en 2009 al 44% en 2011, descenso atribuido a la aplicación de una serie de 
medidas contra el fraude (Salmi y otros, 2015).
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de acreditación no estatales, entre ellos dos organismos 
eclesiásticos (Tanhueco-Tumapon, 2020). En los Estados 
Unidos, la garantía de la calidad ha estado a cargo de 
asociaciones no estatales desde el siglo XIX (Xiaoying y 
Abbott, 2016). La American Bar Association (ABA - colegio 
de abogados de los Estados Unidos) realiza su propia 
acreditación de las facultades de derecho. En la mayoría de 
los estados, solo los graduados en una facultad acreditada 
por la ABA pueden rendir el examen para la obtención de su 
licencia (The princeton review, 2021). Algunos argumentan 
que la competencia entre organismos de acreditación podría 
alentar la innovación y la eficacia, mientras que otros señalan 
las ventajas de una estructura gubernamental que garantice 
la calidad, como la armonización de niveles y la reducción 
de los costos de tramitación (Xiaoying y Abbott, 2016).

Una vez en funcionamiento, el control de calidad tiende 
a basarse en insumos y productos, centrándose en 
la infraestructura, la cantidad de estudiantes y las 
cualificaciones del personal académico. La garantía de 
la calidad basada en los resultados, que se centra en la 
evaluación del estudiantado, las encuestas a estudiantes 
o los resultados de la investigación, no es frecuente y 
puede ser controvertida. Alemania, por ejemplo, no ha 
propiciado las evaluaciones directas a gran escala de 
las competencias del estudiantado (pereira y otros, 
2018). La propuesta de la organización de Cooperación y 
Desarrollo Económicos (oCDE) de realizar una evaluación 
internacional del estudiantado de educación superior 
enfrentó una fuerte oposición (Altbach, 2015; Van Damme, 
2015). No obstante, en el Brasil se utiliza el examen 
obligatorio de egreso del estudiantado para controlar la 
calidad de los establecimientos y ello permite al Gobierno 
asignar una nota a cada programa (pereira y otros, 2018).

La garantía de la calidad basada en los resultados suele 
ser más común cuando está vinculada a la financiación 
pública. En los Estados Unidos, la Gainful Employment 
rule de 2016 (norma del empleo remunerado) adoptó los 
índices de empleo de los graduados y los del reembolso 
de los préstamos del estudiantado como parte de los 
criterios para determinar las condiciones para que los 
establecimientos no estatales tengan derecho a la concesión 
de préstamos federales al estudiantado, añadiendo así 
otro nivel de supervisión y llevando al cierre de varios 
establecimientos con fines de lucro de baja calidad 
(Jakiel, 2016; Kreighbaum, 2019). En polonia, el Gobierno 
comenzó a orientar las evaluaciones y la financiación en 
base a variables como la productividad de la investigación, 
en parte debido a que los establecimientos no estatales 
estaban excesivamente centrados en la educación y solo 
se preocupaban por atraer estudiantes (Tarlea, 2017).

Los marcos reglamentarios podrían incrementar la 
autonomía institucional en un esfuerzo por mejorar la 
calidad. En la India, el Gobierno aprobó en 2018 un plan 
que recompensa a los establecimientos estatales y no 
estatales que cumplen la normativa otorgándoles mayor 
autonomía para crear nuevos cursos, colaborar con 
instituciones internacionales y establecer colaboraciones 
de investigación con la industria (Chattopadhyay, 2019; 
Henry y otros, 2020). En Filipinas, donde más de la mitad 
del estudiantado está matriculado en el sector de la 
educación superior no estatal, los establecimientos que 
demuestran una adhesión constante a altos niveles de becas, 
investigación y formación reciben un trato normativo y una 
autonomía especial, en particular una autonomía financiera 
para la fijación de los derechos de matrícula, mediante la 
desregulación progresiva y la reducción de la supervisión y 
la evaluación gubernamentales, excepto en los casos en que 
se notifiquen infracciones o quejas (perfiles de países pEEr).

Además, los marcos reglamentarios pueden utilizarse para 
garantizar la calidad de los establecimientos con fines de 
lucro y evitar que la maximización de beneficios entre en 
conflicto con los intereses de estudiantes y contribuyentes 
(Eaton y otros, 2018). Algunos países, como la Argentina, 
Chile y la India, prohíben por completo la impartición de 
educación superior con fines de lucro (Educación 2020, 
2018; Gérard, 2020; Mohanty, 2020). sin embargo, una vez 
que se establece la impartición de educación con ánimo 
de lucro, resulta difícil eliminarla. En el perú, la versión 
inicial de la ley sobre educación superior de 2014 proponía 
prohibir los establecimientos con fines de lucro, pero 
fue revocada (Gérard, 2020). La búsqueda de beneficios 
puede disminuir la calidad del establecimiento debido a 
la insuficiente inversión en los servicios básicos a cambio 
de una mayor rentabilidad para los inversores (Eaton y 
otros, 2018). En Filipinas, la comisión de educación superior 
estipula que el 70% de los ingresos procedentes de los 
derechos de matrícula debe asignarse al pago de los 
salarios del personal y el 20% a mejorar las infraestructuras, 
o sea que como máximo se habrá de asignar el 10% al 
rendimiento de las inversiones (perfiles de países pEEr).

Los establecimientos con fines de lucro pueden recurrir a 
prácticas empresariales engañosas, como la contratación con 
condiciones abusivas y las estrategias de comercialización 
fraudulentas. En los Estados Unidos, 7 de las 10 empresas 
con fines de lucro más importantes del sector han sido 
objeto de investigación a raíz de denuncias (Halperin, 
2016) y se encontró que habían estado involucradas en 
este tipo de prácticas: Apollo/Universidad de phoenix 
(Comisión Federal de Comercio de los Estados Unidos, 
2019), EDMC (Departamento de Educación de los Estados 
Unidos, 2018), ITT Tech (Douglas-Gabriel, 2018), Kaplan 
(Departamento de Justicia de los Estados Unidos, 2015), 

 

Otro desafío que deben enfrentar las normativas es la concentración del mercado planteado 
por los establecimientos con ánimo de lucro, que puede tener consecuencias importantes 
para la calidad del sistema
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Career Education Corporation (Fiscal General de pensilvania, 
2019), DeVry (Comisión Federal de Comercio de los Estados 
Unidos, 2016) y Bridgepoint Education (Departamento 
de Educación de los Estados Unidos, 2018). En Nigeria, 
la comisión nacional de universidades ayudó a cerrar 
numerosos establecimientos ilegítimos del país (Varghese, 
2016). En Viet Nam, recientemente se enjuició a varios 
funcionarios universitarios acusados de vender diplomas 
o de otras clases de corrupción e infracciones (Tho, 2021).

También es necesario que las reglamentaciones para 
garantizar la calidad tomen medidas para hacer frente 
al aumento de establecimientos fraudulentos con fines 
de lucro no registrados, que a menudo matriculan a 
personas marginadas. En 2017, la comisión de educación 
superior del pakistán emitió un aviso público con la lista 
de 153 universidades y establecimientos que otorgaban 
títulos ilegales (Khan, 2017). En sudáfrica, el número 
de establecimientos no registrados y falsos llevó al 
Gobierno a emprender una campaña de sensibilización 
y a promulgar, en 2019, la ley nacional de enmienda 
del marco nacional de cualificaciones, convirtiendo en 
delito la reivindicación o posesión de una cualificación 
fraudulenta (de Wet, 2019; TimesLIVE, 2018).

otro desafío que deben enfrentar las normativas es la 
concentración del mercado  en manos de establecimientos 
con ánimo de lucro, la cual puede tener consecuencias 
importantes para la calidad del sistema. En el Brasil, 
donde los establecimientos con fines de lucro representan 
aproximadamente la mitad de la matriculación en la 
educación superior, las 10 empresas más grandes, muchas de 
las cuales son internacionales, concentran hasta el 30% de 
la matriculación total en la educación superior y más del 
60% de la matriculación en establecimientos con fines 
de lucro (Cunha, 2018; INEp, 2020). Ese año, la autoridad 
que regula la competencia bloqueó la adquisición de 
la segunda empresa más grande por la que ocupaba el 
primer lugar, lo que hubiera incrementado la concentración 
del mercado por encima del 30% (Martello, 2017).

LAS NORMATIVAS QUE PROMUEVEN LA EQUIDAD NO 
SON FRECUENTES
Además de contribuir a garantizar niveles mínimos de 
calidad, las normativas pueden ayudar a promover un 
acceso equitativo. Numerosos países tienen cupos o 
criterios especiales de ingreso con objeto de mejorar el 
acceso a la educación superior de los grupos desfavorecidos. 
sin embargo, estos criterios no siempre rigen para los 
proveedores no estatales. La política de discriminación 
positiva del Brasil, que garantiza el 50% de las plazas para 
el estudiantado desfavorecido, se aplica únicamente en 
los establecimientos públicos que matriculan apenas 
una cuarta parte del estudiantado (Ministerio de 
Educación y Cultura del Brasil, 2021). En Indonesia y Viet 
Nam, las universidades públicas deben proporcionar 
subvenciones de ayuda financiera como mínimo al 20% de 
sus estudiantes y becas, como mínimo, al 10% (salmi, 
2020). El Gobierno de rumania reserva plazas gratuitas 
únicamente en universidades públicas para estudiantes 
procedentes de escuelas secundarias de zonas rurales 
y estudiantes romaníes (Altbach y otros, 2021).

Cuando las normativas se aplican también a 
establecimientos no estatales, por lo general están 
obligados a cumplirlas solo los proveedores no 
estatales que reciben financiación pública. En la India, 
los cupos reservados para estudiantes de tribus y castas 
desfavorecidas existen solo en los establecimientos 
públicos y en los establecimientos no estatales que 
reciben financiación pública (Henry y otros, 2020; UNEsCo, 
2017). sin embargo, con el respaldo de la Constitución, 
algunas regiones han aplicado también el sistema de 
cupos a los establecimientos no estatales independientes. 
El Gobierno del estado de Bihar impone cupos para 
mujeres en establecimientos no estatales, además de las 
categorías determinadas por ley (Henry y otros, 2020).

Algunos países aplican políticas de ingreso a todos 
los proveedores de educación superior no estatales. 
En el Estado plurinacional de Bolivia y en el Ecuador, a los 
establecimientos de educación superior no estatales 
se les exige por ley proporcionar becas al 10% del 
estudiantado (Ferreyra y otros, 2017). Las universidades 
no estatales de México deben otorgar subvenciones o 
becas por lo menos al 5% del estudiantado. En Inglaterra 
(reino Unido), los establecimientos de educación deben 
comprometerse a dedicar una proporción fija de los 
ingresos procedentes de los derechos de matrícula 
a ayudas y becas de estudios (salmi, 2020).

otra normativa relacionada con la equidad es el tope puesto 
a los derechos de matrícula para que los establecimientos 
sean asequibles y accesibles a una proporción mayor de 
la población; esto es habitual en universidades públicas, 
pero puede aplicarse también en establecimientos no 
estatales. En la India, varios estados tienen comités 
de reglamentación de los derechos de matrícula que 
supervisan los de los establecimientos no estatales 
con objeto de impedir que cobren cifras exorbitantes 
(Muzammil, 2019); lo mismo sucede en Azerbaiyán (salmi, 
2020). En Kenya, el ente regulador rechazó una solicitud 
reciente de universidades públicas y no estatales de 
aumento de los derechos de matrícula porque ello podría 
limitar el acceso al estudiantado de familias pobres 
(Nganga, 2019). Los Gobiernos pueden reglamentar los 
niveles de los derechos de matrícula de forma indirecta, 
como sucede en Chile y Côte d’Ivoire, mediante la fijación 
de un precio de referencia que se utiliza para calcular 
los montos de las becas otorgadas al estudiantado 
pobre en establecimientos no estatales (salmi, 2020).

LAS MODALIDADES DE FINANCIACIÓN 
TIENEN CONSECUENCIAS EN LA 
CALIDAD Y LA EQUIDAD
Existe un debate acalorado sobre el grado en que debe 
distribuirse la financiación de la educación superior entre 
los Gobiernos y los hogares. En la mayoría de los países, 
los grupos sociales más acomodados gozan de un acceso 
desproporcionado a la educación superior; la financiación 
pública de la educación superior, por lo tanto, podría 
exacerbar la desigualdad. Mientras que la inversión en 
educación aporta beneficios tanto privados como sociales, 
el porcentaje relativo de dichos beneficios que reciben los 
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particulares, gracias a la obtención de salarios más altos, 
es mayor en la educación superior que en la educación 
básica. En lo tocante a la asignación del presupuesto para 
educación, se puede abogar por dar prioridad a la enseñanza 
previa a la superior por motivos de equidad, dejando a 
quienes se benefician más de la educación superior la 
responsabilidad de financiarla, al menos en parte.

Los que se oponen a esta distribución de costos consideran 
que el Gobierno debe hacerse cargo y que la oferta de 
educación pública es la mejor manera de garantizar que el 
acceso a la educación superior no dependa de la capacidad 
de pagarla. según este punto de vista, la desigualdad 
debería paliarse aumentando el número de participantes 
en la educación superior; los sistemas necesitan más 
presencia gubernamental, no menos (Johnstone, 2004). 
La forma en que se interpretan estos argumentos depende 
del contexto histórico, político y económico de los países. 
por lo general, lo que se debate es el grado: es raro encontrar 

defensores de un sistema financiado totalmente por el 
Gobierno o por los hogares (Altbach y otros, 2021).

La mayoría de los establecimientos no estatales, 
en particular los más pequeños y que no son de élite, 
dependen de los derechos de matrícula para su financiación. 
Los establecimientos no estatales de algunos países, como 
Colombia y México, dependen exclusivamente de los pagos 
de los hogares (Gráfico 7.5). En una encuesta realizada en 
109 países, los establecimientos no estatales expusieron 
que el hecho de depender excesivamente de la financiación 
de los hogares había planteado un riesgo financiero durante 
la crisis de la CoVID 19 (Marinoni y otros, 2020). En Etiopía, 
donde casi todos los establecimientos no estatales 
dependen casi exclusivamente de los derechos de matrícula, 
la CoVID 19 supuso un duro golpe financiero. Debido a la 
presión del estudiantado, los establecimientos no estatales 
acordaron una disminución del 25% de los derechos de 
matrícula y muchos redujeron los salarios de sus empleados 

GRÁFICO 7.5: 
Los establecimientos no estatales de países de ingresos medianos y altos dependen más de la financiación de los hogares 
que los establecimientos estatales
Porcentaje de ingresos de establecimientos de educación superior que provienen de los hogares, por sector, países seleccionados, 2017
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig7_5
Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM basados en la oCDE (2020).
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más del 50% (Tamrat, 2021). En Ghana, aproximadamente 
el 50% del estudiantado de establecimientos no estatales 
abandonó los campus sin pagar los derechos de matrícula. 
En Uganda, las universidades no estatales declararon 
tener dificultades para pagar las cuentas y los salarios de 
los docentes (Levy y otros, 2020; Tamrat, 2021). Además 
de la caída en los ingresos por derechos de matrícula, 
disminuyó el aporte de los hogares en concepto de 
alojamiento y comida. En los Estados Unidos, la mayor 
parte de los establecimientos de educación superior con 
alojamiento en el campus reciben entre el 10% y el 25% de 
sus ingresos de estas fuentes adicionales (Kelchen, 2020).

El grado en que los establecimientos dependen de los 
derechos de matrícula está, al menos parcialmente, 
relacionado con su acceso a la financiación gubernamental. 
En algunos países, los establecimientos no estatales 
reciben a lo sumo una financiación pública mínima. En la 
Argentina, las universidades no estatales no pueden recibir 
fondos públicos, ya sean directos o indirectos (Altbach y 
otros, 2021). En la mayor parte de los países, sin embargo, 
los establecimientos no estatales tienen, como mínimo, 
cierto acceso a fondos públicos. En Europa occidental y 
septentrional es usual que los establecimientos de educación 
superior controlados por el sector privado reciban de fuentes 
públicas por lo menos el 50% de su financiación. En Finlandia, 
Islandia y el reino Unido, todos los establecimientos 
controlados por el sector privado reciben del sector público, 
como mínimo, el 50% de su financiación (oCDE, 2020).

Los Gobiernos financian a los establecimientos no 
estatales directamente mediante exenciones de impuestos 
y subvenciones para investigación o, indirectamente, 
a través del estudiantado, en forma de becas y préstamos. 
En Australia, el Gobierno es la fuente inicial del 55% del 
gasto total en establecimientos de educación superior, 
con casi un tercio de éste que se transfiere a los hogares 
en forma de ayuda financiera (oCDE, 2020). En Indonesia, 
donde la mayoría del estudiantado está matriculado en 
establecimientos no estatales, el Gobierno subvenciona 
a una pequeña proporción del personal académico como 
funcionarios públicos y permite que los establecimientos 
compitan por la obtención de fondos públicos. En Malasia, 
el estudiantado matriculado en establecimientos no 
estatales tiene derecho a participar en el programa público 
de préstamos a estudiantes, que cubre aproximadamente la 
mitad de los ingresos de esos establecimientos. El Gobierno 
de Tailandia posee un fondo dedicado específicamente 
a los establecimientos de educación superior no 
estatales para ayudarlos a mejorar las instalaciones y 
el desarrollo de los recursos humanos (Welch, 2021).

El grado de financiación pública puede también depender 
del tipo de establecimiento de educación. En Bélgica, 
el Gobierno subvenciona los establecimientos eclesiásticos, 
que matriculan a más de la mitad del alumnado. En algunos 
países de América Latina, como Chile, Nicaragua y 
la república Dominicana, el Estado proporciona el 
mismo nivel de financiación a las universidades no 
estatales más antiguas que a las universidades públicas 
(salmi, 2020). En el Japón y la república de Corea, 
las universidades no estatales de gran prestigio reciben 
fondos gubernamentales considerables (Welch, 2021).

El acceso a fondos públicos puede contribuir a mejorar 
la calidad de la educación no estatal. Constituyen un 
ejemplo destacado las condiciones de admisibilidad para 
la obtención de subvenciones públicas destinadas a la 
investigación, que aumentan, por un lado, la probabilidad 
de que los establecimientos no estatales participen en 
actividades de investigación y, por otro, su capacidad 
para atraer a profesores más cualificados (Teixeira y 
otros, 2016). Algunos países, como Indonesia y Tailandia, 
han avanzado hacia la neutralidad competitiva (Welch, 
2021). Los Gobiernos también pueden destinar o 
asignar fondos para fomentar un programa específico. 
La comisión de subvenciones universitarias de la India 
(India University Grants Commission, 2021) y el fondo para 
estudiantes con discapacidad de Irlanda (Ireland Higher 
Education Authority, 2021; salmi, 2020) financian tanto 
los establecimientos no estatales como los públicos que 
prestan servicios al estudiantado con discapacidad.

SE APOYA A LOS HOGARES PARA QUE SE HAGAN 
CARGO DE UNA MAYOR PROPORCIÓN DE LA 
FINANCIACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR
La financiación de la educación superior por los hogares 
está aumentando tanto en establecimientos públicos como 
privados. No obstante, transferir los costos de la educación 
superior a los hogares no significa necesariamente que 
todos los hogares paguen en última instancia, o que 
paguen todos por igual. Los sistemas de apoyo financiero 
al estudiantado, ya estén financiados y respaldados por el 
Gobierno o por actores no estatales, tienen importantes 
repercusiones en la equidad (Chapman, 2016).

Los establecimientos de educación pueden financiarse 
directamente subsidiando los derechos de matrícula, 
si bien esta clase de ayuda al estudiantado que asiste 
a establecimientos no estatales tiende a ser limitada. 
En general se utiliza en países con un sector no estatal 
importante, donde el Gobierno proporciona subvenciones 
dirigidas a estudiantes específicos de establecimientos 
estatales y no estatales. En el Brasil y en Chile, donde 
más del 70% del estudiantado asiste a establecimientos 
no estatales, los Gobiernos ofrecen subsidios para 
los derechos de matrícula a estudiantes de bajos 
ingresos que asisten a determinados establecimientos 
no estatales (Ferreyra y otros, 2017; salmi, 2020).

Algunos países, una vez más principalmente aquellos con 
un sector no estatal importante, encauzan fondos públicos 
directamente a estudiantes de establecimientos estatales 

 

En más de 70 países existen 
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y no estatales mediante becas, subvenciones y préstamos. 
En Côte d’Ivoire, el Gobierno ofrece becas al estudiantado 
que se inscribe en el breve curso profesional para obtener 
el diploma de técnico superior en establecimientos no 
estatales (salmi, 2020). En Colombia, una entidad del Estado 
que otorga préstamos al estudiantado, el ICETEX, administra 
becas para que los grupos de bajos recursos económicos 
asistan a establecimientos de educación superior 
estatales y no estatales. El Fondo Álvaro Ulcué Chocué, 
por ejemplo, apoya a grupos indígenas (ICETEX, 2020).

En más de 70  países existen programas de préstamos 
al estudiantado, la mayoría de los cuales están 
subvencionados por el Gobierno (salmi, 2020; Ziderman, 
2017). Los préstamos suelen estar a disposición de 
estudiantes de ambos tipos de establecimientos, aunque 
los límites de lo que se puede pedir prestado pueden 
disuadir de la matriculación en los establecimientos más 
caros. En Viet Nam, el estudiantado de bajos ingresos 
de los establecimientos estatales y no estatales tiene 
acceso a préstamos estudiantiles públicos, si bien el monto 
máximo es relativamente bajo y cubre aproximadamente 
el 84% del costo de la educación en establecimientos 
públicos, y el 52% en establecimientos no estatales (Doan y 
otros, 2020). La capacidad de los préstamos de aumentar el 
acceso equitativo varía (Capítulo 12). Asimismo, una mayor 
disponibilidad de préstamos estudiantiles puede llevar a 
que se aumenten los derechos de matrícula, como sucede 
en el Brasil (De Mello y Duarte, 2020) y en los Estados 
Unidos (Eaton y otros, 2018; Goldin y Cellini, 2014). 

Los actores del sector no estatal pueden contribuir a 
sufragar los costos de la educación superior mediante 
becas pagadas por empresas, fundaciones, organizaciones 
no gubernamentales, filántropos y los propios 
establecimientos de educación superior no estatales. 
En Bangladesh, el plan estratégico para la educación superior 
de 2018–2030 determina que los establecimientos no 
estatales deben dedicar entre el 2% y el 5% de sus ingresos 
a becas o subvenciones (Bangladesh University Grants 
Commission, 2018). Los establecimientos de educación 
superior no estatales proporcionan becas a hasta un 30% de 
sus estudiantes en el Uruguay (Ferreyra y otros, 2017). 
En los Estados Unidos, los establecimientos sin ánimo de 
lucro no estatales han incrementado el porcentaje de sus 
ingresos por derechos de matrícula dedicado a la ayuda 
financiera, alcanzando el 46% en 2018 (NACUBo, 2019).

Los actores no estatales también otorgan préstamos 
al estudiantado. por ejemplo, los bancos de comercio a 
menudo desembolsan y cobran los préstamos (Chapman, 
2016; Ziderman, 2017). Un ejemplo de alternativa no 
estatal de financiación de la educación superior es el 
desarrollo incipiente de plataformas de préstamos 
entre pares, a través de las cuales el estudiantado pide 
prestado directamente a un particular sin utilizar como 
intermediario una institución financiera (Assomull 
y otros, 2015). otro ejemplo es la financiación de la 
educación mediante capital en lugar de deuda, o un 
acuerdo de participación en los ingresos (Recuadro 7.5).

RECUADRO 7.5: 

Los acuerdos de participación en los ingresos son una 
iniciativa basada en el mercado destinada a financiar 
la educación superior

Las becas y los préstamos pueden ser insuficientes para quitar todos los 
obstáculos financieros para acceder a la educación superior. Las becas 
requieren la financiación de donantes, no son reembolsables, suelen tener 
un alcance limitado y  se centran con frecuencia en grupos específicos. 
Los préstamos, que requieren garantías y cosignatarios, pueden ser 
inaccesibles para algunos estudiantes.

Para subsanar esta deficiencia se han ideado los acuerdos de 
participación en los ingresos. Estos acuerdos financian la educación 
superior por medio de capital en vez de deuda. Los inversores financian 
la educación superior del estudiantado a cambio de una proporción 
fija de sus ingresos futuros durante un número determinado de años. 
El periodo de reembolso y la proporción de los ingresos dependen del 
valor estimado del programa. Al igual que sucede con los préstamos 
condicionados a los ingresos, el reembolso depende de los ingresos del 
graduado pero, a diferencia de los préstamos, el pago no se basa en el 
capital adeudado. Con objeto de evitar reembolsos exorbitantes, muchos 
establecimientos limitan el reembolso total a 1,5 o 2,5 veces el monto 
inicial prestado (Salmon, 2020).

Los acuerdos de participación en los ingresos pueden suscribirse con 
proveedores de educación, posibles empleadores o inversores directos, 
quienes se convierten en propietarios de activo de las ganancias futuras 
del estudiantado. Estos acuerdos se adoptan cada vez más en América 
Latina y los Estados Unidos (Salmon, 2020), y están expandiéndose a 
países africanos. Brighter Investment, por ejemplo, agrupa a donantes 
potenciales y los conecta con estudiantes de países en desarrollo que 
desean financiar sus estudios en programas homologados mediante un 
acuerdo de participación en los ingresos (Salmi, 2017). En 2019, Brighter 
Investment firmó un acuerdo de colaboración con el Gobierno de Ghana 
para proporcionar información sobre el estudiantado con rendimiento 
más alto, facilitar su contratación por los empleadores pertinentes, 
utilizar los registros de impuestos y los ahorros para pensiones con 
objeto de localizarlos y hacer cumplir el pago de los reembolsos por 
conducto del Ministerio de Finanzas (Mathot, 2019).

Muchos proyectos de participación en los ingresos tienen un enfoque 
de equidad. CHANCEN International, organización sin fines de lucro con 
sede en Alemania, ofrece acuerdos de participación en los ingresos a 
mujeres que asisten al instituto para mujeres Akilah en Kigali (Rwanda). 
Se prevé que las graduadas que ganen más de 80 dólares reembolsarán 
el 9% de sus ingresos mensuales netos durante 8 años (CHANCEN, 
2021). CHANCEN está recaudando fondos para ampliar el programa a 
10.000 estudiantes del África subsahariana (CHANCEN, 2020). 

Los partidarios de los acuerdos de participación en los ingresos observan 
que no solo aportan una garantía frente a perspectivas inciertas de 
ganancias, sino que además los inversores asumen los riesgos y por 
tanto tienen un gran incentivo para ayudar a los graduados a encontrar 
buenos empleos. Los detractores de esta modalidad sostienen que estos 
acuerdos restringen las oportunidades al estudiantado y programas 
considerados económicamente valiosos. Además, instan a actualizar las 
normativas relativas a la financiación de la educación superior para incluir 
estos acuerdos (Salmon, 2020).
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ALGUNOS ACTORES NO ESTATALES FINANCIAN 
ESTABLECIMIENTOS DE EDUCACIÓN MÁS ALLÁ DE LOS 
DERECHOS DE MATRÍCULA
Los establecimientos de educación superior no estatales 
buscan formas de diversificar sus fuentes y tipos de 
ingresos además de los derechos de matrícula. Una manera 
es recaudar capital mediante préstamos. Las empresas 
multinacionales son acreedores importantes en el mercado 
de la educación superior, en especial en los países de ingresos 
bajos y medianos. El proyecto de centros de excelencia 
de educación superior de África del Banco Mundial se 
centra en fortalecer la capacidad de los establecimientos 
seleccionados para impartir servicios de calidad y crear 
capacidades de investigación en ámbitos prioritarios (salmi, 
2017). En 2019, el programa se amplió a los establecimientos 
que imparten ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas 
de Burkina Faso, Djibouti, Ghana, Guinea y el senegal; al 
finalizar se habrán desembolsado más de 450 millones de 
dólares (Banco Mundial, 2019b). La Corporación Financiera 
Internacional proporciona préstamos específicamente a 
los establecimientos de educación superior no estatales. 
En 2017, había invertido casi 1.400 millones de dólares en 
proyectos de educación técnica, profesional y superior. 
La principal región beneficiaria es América Latina y el 
Caribe (48%), seguida a gran distancia por Asia oriental y 
el pacífico (13%) y Europa y Asia Central (12%) (CFI, 2018).

Además de los préstamos, los bonos son cada vez más una 
fuente alternativa de financiación de los establecimientos 
de educación superior (Katsomitros, 2018). El mercado de 
bonos llegó a cifras récord durante la crisis de la CoVID-19. 
A mediados de 2020 , la emisión de bonos por universidades 
de todo el mundo había ascendido a 11.400 millones de 
dólares, más del doble del monto alcanzado en 2019. 
Los protagonistas principales del mercado de bonos 
eran establecimientos de Australia, el Brasil, el Canadá, 
los Estados Unidos y singapur (Bahceli, 2020). El acceso 
a los mercados de bonos, no obstante, podría aumentar 
la disparidad entre establecimientos, ya que aquellos con 
una reputación y calificaciones crediticias mejores tienen 
más probabilidades de atraer inversores. por ejemplo, 
en los Estados Unidos, los establecimientos públicos 
tienden a poseer calificaciones crediticias más altas que 
los establecimientos no estatales, incluso teniendo en 
cuenta que todos los establecimientos sin fines de lucro se 
benefician de exenciones de impuestos (Howard, 2020).

Las alianzas público–privadas también diversifican 
los ingresos de los establecimientos de educación 
superior. En China, los establecimientos de educación 
superior públicos generan ingresos asociándose 

con empresarios privados para construir y vender 
viviendas cerca del establecimiento (Welch, 2021). 
En México, los establecimientos públicos han incorporado 
establecimientos no estatales en sus programas a cambio 
de una cuota de incorporación, calculada como porcentaje 
del personal de los establecimientos no estatales (Gérard, 
2020). En los Estados Unidos, los fondos de dotación de 
los establecimientos públicos y los establecimientos no 
estatales son tan importantes que han sido denominados 
“fondos de cobertura con una universidad al lado” 
(Gilbert y Hrdlicka, 2017). Los críticos afirman que algunas 
universidades han modificado sus prioridades, poniendo 
la inversión en primer lugar y descuidando la formación y 
la investigación. otra crítica se refiere a que los fondos de 
dotación se benefician de exenciones de impuestos y gran 
parte de sus ingresos se utilizan para elevados paquetes de 
compensación y primas destinados a administradores de las 
finanzas en lugar de destinarse al estudiantado, al personal o 
al establecimiento de educación (samuels, 2013; Taylor, 2016).

Algunas universidades públicas del África subsahariana 
han generado ingresos mediante actividades comerciales. 
La Universidad de Ghana privatizó determinados servicios 
como las casas de huéspedes y el arrendamiento de 
terrenos para albergues privados (Varghese, 2016). 
En Kenya, la Universidad de Nairobi comercializó 
productos (librerías, restaurantes) y servicios (química 
clínica, radiología diagnóstica, una granja veterinaria 
y una empresa funeraria) (provini, 2019). En Nigeria, 
la Universidad de Ibadan ha ofrecido consultoría y ha 
establecido dotaciones (Varghese, 2016). En toda la región, 
con objeto de promover y coordinar sus actividades 
de generación de ingresos, los establecimientos han 
creado empresas que ejercen una influencia considerable 
en su gobernanza (Wangenge-ouma, 2018).

Las fundaciones filantrópicas son otra fuente directa de 
financiación de los establecimientos de educación superior. 
A partir de la encuesta anual realizada por el Council for 
Advancement and support of Education (consejo para 
el avance y el apoyo de la educación), en los Estados 
Unidos, las fundaciones aportaron 16.400 millones de 
dólares a los establecimientos de educación superior 
en 2020, y el alumnado proporcionó 11.000 millones de 
dólares, representando conjuntamente el 56% del total 
recaudado por todos los establecimientos de educación 
superior (Kaplan, 2021). Una encuesta de la oCDE sobre 
143 fundaciones que trabajan en países en desarrollo reveló 
que, entre 2013 y 2015, las donaciones filantrópicas a la 
educación superior en forma de becas o fondos destinados 
a universidades e institutos politécnicos ascendieron a 
unos 549 millones de dólares. Una proporción significativa 
de la financiación filantrópica se canaliza a través de 
organizaciones intermediarias, como el Banco Mundial o 
donantes bilaterales, con objeto de mancomunar recursos 
y acrecentar la magnitud de los esfuerzos (oCDE, 2019).

Asimismo, las fundaciones han estado colaborando con los 
Gobiernos para orientar mejor la financiación. En 2016 se 
fundó Education sub saharan Africa, con financiación inicial 
de la robert Bosch Foundation para fomentar la educación 
superior en la región con objeto de aumentar la notoriedad 
de la investigación relativa a la educación llevada a cabo 
por expertos en el África subsahariana, reunir datos sobre 
el personal académico de la educación superior y evaluar la 

 

A mediados de 2020, la emisión 
de bonos por universidades de todo 
el mundo había alcanzado 
los 11.400 millones de dólares, más 
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eficacia y la accesibilidad de las becas. Desde entonces se han 
sumado otros donantes, entre ellos la Jacobs Foundation, 
la Mastercard Foundation y la schaufler Foundation, 
asociándose a nivel regional y local (EssA, 2019; oCDE, 2019).

LOS ACTORES NO ESTATALES INFLUYEN 
EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
MEDIANTE MÚLTIPLES MECANISMOS
Los actores no estatales influyen en la educación superior 
de muchas maneras. Existe la preocupación de que las 
entidades comerciales privadas puedan ejercer influencia 
sobre los establecimientos de educación superior 
no estatales en favor de sus intereses, al establecer 
prioridades en la investigación o ampliar el número de 
estudiantes matriculados en lugar de fomentar la calidad 
de la educación. No obstante, otros actores no estatales 
pueden fortalecer la equidad o el sector en su conjunto.

En los últimos años, numerosos Gobiernos han potenciado 
los incentivos para estrechar las relaciones entre los actores 
no estatales y la investigación. En Bangladesh, el Gobierno 
alienta a las universidades estatales y no estatales a 
colaborar con la industria mediante la investigación 
colaborativa, la investigación por contrato y la consultoría. 
si bien el plan estratégico para la educación superior prevé 
directrices sobre transparencia y ética, éstas todavía no se 
aplican (Bangladesh University Grants Commission, 2018; 
Banco Mundial, 2019a). En Francia, la ley pACTE de 2020, 
que tiene por objeto facilitar el acceso del sector privado a 
la investigación pública, permite a los investigadores de la 
universidad pública dedicar el 50% de su tiempo a trabajar 
para una empresa privada y a poseer hasta el 32% de su 
capital (Caulier, 2020). Ahora bien, la financiación no estatal 
de la investigación en la educación superior no está exenta 
de controversia. En la investigación clínica patrocinada por 
empresas farmacéuticas o fabricantes de instrumental 
médico, aumenta la probabilidad de que se constaten 
resultados positivos (Lundh y otros, 2018). Los críticos han 
argumentado además que permitir que empresas privadas 
realicen investigaciones sobre temas específicos socava 
la autonomía de los establecimientos (oliveira, 2015).

Los actores no estatales ejercen presión en favor de sus 
propias actividades y expansión. La asociación brasileña 
de proveedores de educación superior no estatales 
está apremiando al Gobierno para que modifique el 
procedimiento de acreditación, con vistas a poder ser 
acreditados por un organismo no estatal (o sul, 2019). 
Un objetivo estratégico de la Federación Internacional de 

Universidades Católicas, que tiene más de 200 miembros, 
es interactuar con organismos internacionales, como 
la oCDE, la UNEsCo y el Foro Económico Mundial para 
aumentar el respaldo público a las universidades católicas 
(FIUC, 2021). La influencia que ejercen los actores no 
estatales mediante la financiación puede también lograrse 
mediante la participación en debates y la concertación. 
por ejemplo, el personal de varios programas de becas 
establece relaciones y compromisos a largo plazo con 
universidades asociadas y podría influir sobre la práctica, 
las prioridades o los planes de estudios (Campbell, 2021).

En el sector privado con fines de lucro  han surgido 
poderosos conglomerados de educación superior que cotizan 
en bolsa, con una fuerte capacidad de presión. En los Estados 
Unidos, donde la matriculación en establecimientos con fines 
de lucro representa aproximadamente el 5% de la población 
estudiantil de la educación superior (NCEs, 2019), la mayoría 
de los principales donantes que presionan a favor de la 
educación con ánimo de lucro son ellos mismos propietarios 
de establecimientos de educación superior con fines de 
lucro. Algunos políticos han recibido generosas donaciones 
de empresas proveedoras de educación superior con fines de 
lucro (Arke, 2020; Halperin, 2016). Desde 2010, la reducción 
del mercado de educación con ánimo de lucro empujó a 
numerosas empresas a crear establecimientos de educación 
superior en países en desarrollo (Green, 2018; Knobel y 
Verhine, 2017). En su momento culminante, al presentarse 
a una oferta pública, la empresa de educación superior más 
grande del mundo, Laureate, con sede en los Estados Unidos, 
tenía un millón de estudiantes, de los cuales el 95% estaban 
matriculados en el extranjero (Debter, 2017). Desde 
entonces, su tamaño se redujo y cerró o vendió centros 
extranjeros en varios países, como la India y Turquía, y está 
tramitando la venta de los centros restantes en el Brasil y los 
Estados Unidos. A mediados de 2021, 184.000 estudiantes 
estaban matriculados en establecimientos de 
Laureate y esta empresa prevé mantener solo cuatro 
universidades en México y el perú (Laureate, 2021).

En efecto, un destino importante para estas empresas 
era el Brasil (Knobel y Verhine, 2017), donde el sector con 
fines de lucro representa la mitad de la matriculación 
en la educación superior (INEp, 2020). Las 10 empresas 
de educación superior más grandes del Brasil tenían 
ingresos estimados en más de 3.300 millones de dólares. 
La más grande, Kroton, tenía más de 800.000 estudiantes 
matriculados (Cunha, 2018). se considera que las empresas 
de educación superior ejercen gran influencia en los 
políticos. Antes de tomar posesión de su cargo, el ministro 
de finanzas tenía un inversión considerable en empresas 
de educación privadas, muchas de las cuales habían sido 
objeto de investigación por denuncias de corrupción y 
fraude, y su hermana había sido vicepresidenta de la 
asociación nacional de universidades privadas (Chiaverini, 
2018; Guasco peixoto, 2018). otros miembros de todo el 
espectro político recibieron para sus campañas importantes 
donaciones de grandes empresas proveedoras de educación 
con fines de lucro, suscitando preocupación acerca de 
la posible influencia indebida sobre la reglamentación 
(Leray de Lima, 2018). Los medios de comunicación han 
cuestionado las donaciones a candidatos que contribuyeron 
a aumentar la disponibilidad de préstamos públicos al 
estudiantado, lo cual, a su vez, ayudó a los establecimientos 
a incrementar la matriculación (pompeu y otros, 2016).

 

En el sector con fines de lucro han 
surgido poderosos conglomerados 
de educación superior que cotizan 
en bolsa, con una fuerte capacidad 
de presión
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En varios países las reformas de la gobernanza reflejan una 
evolución hacia procesos más parecidos a los empresariales 
y un estilo de gestión inspirado en el del sector privado, 
incluso en la composición de los consejos de administración 
de los establecimientos. Ya en 1992, el reino Unido había 
reformado la composición de los consejos de administración 
de los establecimientos de educación superior mediante 
la exigencia de que la mayoría de los miembros fueran 
independientes, con capacidad probada en cuestiones 
industriales, comerciales o de empleo relacionadas con 
una profesión determinada (Bennett, 2002). La asociación 
de docentes universitarios del Canadá ha manifestado 
inquietud acerca de este giro hacia una gestión de tipo 
empresarial de las universidades, con la presencia creciente 
de miembros del consejo de administración procedentes 
del sector empresarial con ánimo de lucro (CAUT, 2018).

En Etiopía, la Universidad de Addis Abeba adoptó un 
enfoque de “rediseño del proceso empresarial” para la 
gestión, en un intento de optimizar la eficacia y mejorar 
los procedimientos de trabajo. En Kenya, un enfoque de 
gestión basado en los resultados introdujo contratos 
de desempeño entre el Estado y los establecimientos 
públicos centrados en la medición del rendimiento y los 
resultados. El Gobierno de sudáfrica adoptó un marco 
de financiación basado en el rendimiento que establecía 
objetivos específicos de matriculación y resultados. El éxito 
de estas reformas ha sido variado. En Etiopía, algunos 
académicos desaprueban ese cambio de orientación hacia 
la competencia operativa en desmedro de la académica. 
pero en Kenya se ha atribuido a esas reformas el haber 
propulsado a la Universidad de Nairobi al máximo 
nivel de la clasificación nacional (Varghese, 2016).

Los representantes de la sociedad civil han sido defensores 
importantes de la reforma de la educación superior. 
La coalición rumana en pro de universidades limpias, 
por ejemplo, ha desempeñado un papel importante en 
la supervisión de la integridad y la transparencia de los 
establecimientos de educación superior, y ha publicado 
una clasificación sobre la integridad para aumentar la 
sensibilización y la rendición de cuentas (Mungiu-pippidi y 
Dusu, 2011). Los actores no estatales encabezan, además, 
varias iniciativas que abogan por la equidad en la educación 
superior. En 2016, UNIMED, una red de 141 universidades de 
23 países, junto con la Universidad de roma La sapienza, 
la Universidad de Barcelona, el Campus France, la Asociación 
de Universidades Europeas y el Alto Comisionado de las 
Naciones Unidas para los refugiados, creó el consorcio 
y el proyecto inHErE para fortalecer el intercambio 
de conocimientos y la comunicación en relación con el 
estudiantado refugiado y desplazado (salmi, 2020).

Las redes de investigación y las sociedades académicas 
contribuyen a fortalecer el sector de la educación superior 
mediante la organización de conferencias y seminarios, 
así como la publicación de revistas cuyo contenido ha 
sido revisado por colegas. sin embargo, los países de 
ingresos bajos y medianos bajos carecen de esta clase 
de organizaciones. Mientras que en los países ricos los 
centros de investigación representan aproximadamente 
el 17% de las organizaciones educativas sin fines de lucro, 
en los países pobres son casi inexistentes (owens, 2017).

CONCLUSIÓN

Los actores no estatales desempeñan funciones 
importantes en la impartición, financiación y gestión de 
la educación superior. En la mayor parte de los casos, 
sus funciones están tan entrelazadas con las de los 
Gobiernos y son tan interdependientes que la distinción 
entre los actores estatales y no estatales suele ser imprecisa.

La impartición de educación superior no estatal 
representa más de un tercio del estudiantado de todo 
el mundo, un porcentaje considerablemente más 
elevado que en la educación primaria o secundaria. 
Los actores no estatales son protagonistas importantes 
en la financiación de la educación superior, no solo 
gracias a la creciente participación de los hogares, sino 
también a los mecanismos de mercado y las alianzas 
público-privadas. A raíz de ello, estos actores desempeñan 
un papel significativo e influyen en la elaboración de 
normativas y políticas, así como en la configuración 
del sistema de educación superior en su conjunto.

La participación de actores no estatales en la educación 
superior plantea desafíos pero ofrece oportunidades. Igual 
sucede en lo que respecta a su influencia en la elaboración 
de normativas y políticas. Los Gobiernos disponen de varias 
herramientas para velar por que, independientemente de la 
forma de compartir la responsabilidad entre el Estado y los 
actores no estatales, el sistema de educación superior siga 
poniendo empeño en lograr una mayor calidad y equidad.
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aprendices de metalistería trabajan en el centro de 
formación profesional de la industria de metalistería 
y electricidad de remscheid, en alemania.

crédito: rupert oberhäuser/alamy stock photo



8

181

CAPÍTULO

C A P Í T U LO   8  •  EnsEñanza técnica,  profEsional y dE adultos

Enseñanza técnica, 
profesional

y de adultos



M E N S A J E S  CL AV E

El desarrollo inicial de competencias está dominado por establecimientos públicos.

 � En los países de la ocdE, cerca del 20% de los alumnos del segundo ciclo de la enseñanza profesional secundaria y el 40% de 
los alumnos de la enseñanza profesional postsecundaria no terciaria estaban matriculados en establecimientos privados.

 � En algunos países, la enseñanza técnica y profesional se ha ampliado por medio de proveedores privados. Gracias al diálogo 
tripartito, Marruecos reestructuró los establecimientos de formación para que respondieran mejor a las necesidades de las 
empresas.

El desarrollo de competencias permanente está dominado por establecimientos privados.

 � En Europa, la formación relacionada con el empleo patrocinada por los empleadores representó en 2016 el 85% de la 
formación no formal relacionada con el empleo. la proporción de empresas que imparten formación profesional permanente 
interna y externa aumentó del 48% en 2005 al 59% en 2015.

 � En los países de ingresos medianos bajos, casi una de cada tres empresas brinda formación a los empleados permanentes a 
tiempo completo; en los países de ingresos bajos, solo una de cada cuatro empresas lo hace.

La cooperación con los actores no estatales es decisiva para prever la demanda de competencias e integrar el aprendizaje no 
formal en los marcos reconocidos.

 � Es fundamental vincular las competencias con las cualificaciones y velar por la acreditación del aprendizaje adquirido fuera 
del sistema formal. sin embargo, los empleadores no están muy dispuestos a reconocer los aprendizajes informales y no 
formales, cuyo reconocimiento incumbe a las autoridades públicas.

 � los mecanismos de garantía de calidad deben basarse en normas de acreditación aplicables y en pruebas de aptitud y 
certificación fiables. En uganda, apenas uno de cada cuatro dispensadores privados de formación estaba registrado debido a 
la complejidad del proceso.

 � la colaboración con los actores no estatales suele centrarse en la determinación de las necesidades de cualificación y la 
definición de normas. sin embargo, en la república de Moldova una plataforma de diálogo social con las organizaciones 
empresariales y los sindicatos con la participación de comités de competencias también ha ayudado a definir los planes de 
estudio.

La combinación acertada de financiación estatal y no estatal contribuye al óptimo desarrollo de competencias.

 � los Gobiernos financian la formación directamente mediante subvenciones a los establecimientos públicos o por medio de 
procesos competitivos. una parte de los costos puede recuperarse gracias a los derechos de matrícula o los gravámenes a 
las empresas. unos 70 países recurren a fondos de formación financiados con gravámenes.

 � los Gobiernos pueden subvencionar los costos de formación del estudiantado o trabajadores u ofrecer incentivos a las 
empresas para que inviertan en formación. la formación representa menos del 2% del costo laboral total de las empresas en 
Europa.

 � Existen planes de aprendizaje individual que ayudan al estudiantado a sufragar los derechos de matrícula, a saber, los vales, 
las becas o las cuentas de ahorro. En singapur, más de medio millón de estudiantes se han beneficiado de un crédito de 365 
dólares por estudiante para cubrir los gastos por concepto de desarrollo de competencias y formación en la mano de obra 
residente.

Las organizaciones no gubernamentales y comunitarias son los principales dispensadores de educación para adultos.

 � casi 8 de cada 10 países han informado de que colaboran desde 2015 con actores no gubernamentales para la educación 
de adultos, sacando provecho de sus redes y enfoques de aprendizaje flexibles. pero son escasas las consultas con los 
dispensadores no estatales de educación de adultos.

 � los dispensadores privados son más activos en los mercados con fines de lucro. aproximadamente el 40% del estudiantado 
de inglés en argentina y perú estudian en establecimientos privados.
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Los adultos adquieren competencias para el trabajo y 
la vida por diversos medios. la enseñanza y formación 

técnica y profesional (Eftp) formal tiende a producir 
graduados que han adquirido competencias tradicionales. 
pero en la práctica, las economías crean constantemente 
puestos de trabajo que requieren nuevas competencias 
y que deben cubrirse lo antes posible, a un ritmo que los 
sistemas formales no pueden seguir (oIt, 2020c). dado 
que las empresas son las principales proveedoras de 
competencias de los trabajadores, una cuestión clave relativa 
a las políticas es cómo lograr que el nivel de semejante 
inversión sea óptimo para la sociedad. Es poco realista 
considerar que las autoridades públicas pueden facilitar 
y financiar la adquisición de todas las competencias. 
por último, algunas y tal vez incluso la mayoría de las 
competencias se suelen adquirir fuera de los contextos 
formales o no formales, ya que las personas siguen vías 
informales hacia las posibilidades de aprendizaje a lo largo 
de toda la vida, que es algo que el objetivo de desarrollo 
sostenible 4 pretende promover.

Este capítulo consta de dos partes. En la primera se analiza 
el papel de los actores no estatales en el desarrollo formal 
y no formal de competencias para el trabajo. se examina 
su papel tanto en la impartición como en los mecanismos 
de regulación, gobernanza y financiación. la segunda parte 
trata el papel de los actores no estatales en el aprendizaje 
y la educación de adultos. Estos actores desempeñan 
un papel mucho más predominante en la educación de 

adultos que en la de niños y jóvenes, por lo que el Gobierno 
cumple una función menor en la impartición, financiación 
y reglamentación, pero un papel mayor en la promoción de 
actividades de educación, formación y aprendizaje.

APARTE DE LAS COMPETENCIAS 
BÁSICAS, LOS ACTORES NO ESTATALES 
PREDOMINAN EN LA ENSEÑANZA 
TÉCNICA Y PROFESIONAL
la Eftp adopta diversas formas en función del contexto 
nacional. puede "impartirse en los niveles secundario, 
postsecundario y superior e incluye el aprendizaje en el 
trabajo y la formación permanente y el desarrollo profesional 
que pueden conducir a la obtención de certificaciones" 
(unEsco, 2016a, pág. 9) (Gráfico 8.1). los Gobiernos 
proporcionan y reglamentan los servicios con objeto de 
promover la equidad y la calidad. sin embargo, su influencia 
suele ser limitada más allá de las competencias de nivel 
inicial y los Gobiernos responden lentamente a los cambios 
en la demanda. a medida que los trabajadores necesitan 
mejorar sus competencias, aumenta la participación directa 
de actores no estatales en el desarrollo de competencias y 
se vuelve necesaria la colaboración con el Gobierno (dunbar, 
2013; Glick y otros, 2015).

En 2019, el 5% de los jóvenes de 15 a 24 años estaban 
matriculados en programas de Eftp, con porcentajes 
regionales que van desde el 1% en el África subsahariana 
hasta el 18% en Europa. a nivel mundial, aproximadamente 
1 de cada 100 alumnos del primer ciclo de secundaria 
(nivel cinE 2) y 1 de cada 5 alumnos del segundo ciclo de 
secundaria (nivel cinE 3) estaban matriculados en programas 
orientados hacia la formación profesional. En los países de la 
organización para la cooperación y el desarrollo Económicos 
(ocdE), la proporción era de más de 2 de cada 5 alumnos 
del segundo ciclo de secundaria en 2018 (43%). En cambio, 
el 92% del estudiantado de programas postsecundarios no 
terciarios (nivel cinE 4) y el 96% de los de educación terciaria 
de ciclo corto (nivel cinE 5) estaba matriculado en programas 
de enseñanza profesional en los países de la ocdE (oCdE, 

 

La mayoría del estudiantado de enseñanza 
profesional formal acude a establecimientos 
públicos, aunque la proporción de los 
matriculados en establecimientos 
privados aumenta en los niveles de la 
educación superior
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2018). En el plano mundial, el 89% del estudiantado  
matriculados en educación postsecundaria (cinE 4) estaban 
en un sector de estudios profesional en 2018.

la mayoría del estudiantado de enseñanza profesional 
formal acuden a establecimientos públicos, aunque la 
proporción de los matriculados en establecimientos 
privados aumenta en los niveles de la educación superior. 
según las estimaciones del instituto de Estadística de la 
unEsco, la proporción de establecimientos privados en la 
matrícula de la educación postsecundaria no terciaria fue 
del 38,5% en 2019, con porcentajes que van desde el 12% en 
asia oriental hasta el 76% en oceanía. En los países de la 
ocdE, en promedio, el 20% del estudiantado de la enseñanza 
profesional del segundo ciclo de secundaria, pero el 40% del 
estudiantado de programas profesionales postsecundarios 
no terciarios y el 44% del estudiantado de programas 
profesionales terciarios de ciclo corto estaba matriculado en 
establecimientos privados (Gráfico 8.2).

algunos países han hecho esfuerzos considerables por 
ampliar la oferta de Eftp pública y atraer a más estudiantes 
procurando que el sistema responda mejor a las demandas 
del mercado laboral. la república checa mejoró la capacidad 
del estudiantado para pasar de una escuela a otra, así como 
la cooperación entre escuelas y empleadores. a fin de que la 
Eftp sea más apropiada para los adultos se establecieron 
programas más cortos de uno a dos años para quienes 
deseaban obtener una cualificación profesional y ya habían 
cursado la educación secundaria. la matriculación en estos 
programas se cuadruplicó entre 2011 y 2018 (Kaňáková y 
otros, 2019). En el índice europeo de competencias, que mide 
la capacidad del sistema de Eftp para desarrollar, activar 
y adecuar las competencias, la república checa ocupó el 
primer lugar entre 2018 y 2020, debido especialmente a 
sus resultados en la adecuación de competencias (Cedefop, 
2020).

Estonia modernizó su formación profesional y amplió 
las posibilidades de desarrollo de competencias 

GRÁFICO 8.1 : 
La enseñanza y formación técnica y profesional se imparte en diferentes modalidades y a diferentes niveles

Nivel de educación Nivel de
competencias

Terciaria de ciclo largo
Nivel CINE 6

Terciaria de ciclo corto
Nivel CINE 5

Postsecundaria, no terciaria
Nivel CINE 4

Secundaria
Niveles CINE 2 y 3

Avanzado

Medio

Modalidad No formalFormal

Inicial

Sector Principalmente no estatalPrincipalmente estatal

Nota: la cinE es la clasificación internacional normalizada de la Educación.
Fuente: Equipo del informe GEM.

GRÁFICO 8.2: 
En los países de la OCDE, el estudiantado de 
postsecundaria tiene más probabilidades de matricularse 
en establecimientos privados en los programas de 
formación profesional que en los generales
Porcentaje de matriculación por tipo de establecimiento, 
orientación del programa y nivel de educación, países de la 
OCDE, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig8_2
Fuente: cálculos del equipo del informe GEM basados en la ocdE 
(2018).
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postsecundarias para el estudiantado adulto. la ley 
relativa a los establecimientos de formación profesional 
de 2013 estableció los principios generales de la reforma, 
en particular un marco para la creación y el cierre de escuelas 
de formación profesional, así como su financiación y los 
criterios de garantía de calidad basados en el personal 
docente. En 2016-2017, de los 34 establecimientos de Eftp 
del país, 29 eran públicos (26 administrados por el Ministerio 
de Educación e investigación y 3 por municipios) y 5 privados. 
se crearon programas de educación postsecundaria 
no terciaria, impartidos por cinco establecimientos de 
enseñanza profesional. tras esta reestructuración, aumentó 
la matriculación en los programas de Eftp de estudiantes 
mayores de 25 años (Musset y otros, 2019). la estrategia 
de aprendizaje a lo largo de toda la vida de 2020, puesta en 
marcha en 2014, destacó la necesidad de que la Eftp fuera 
pertinente, adaptando el desarrollo de competencias a los 
objetivos de aprendizaje a lo largo de toda la vida. En 2016, 
se determinaron nuevas demandas de competencias, 
basadas en el sistema de seguimiento del mercado de 
trabajo y previsión de competencias futuras, para configurar 
la oferta de Eftp (unEsCo, 2019).

la actualización de los planes de estudio y la colaboración 
con organizaciones de empleadores pueden responder a 
las nuevas necesidades (oIt, 2020b). unos sistemas duales 
de formación profesional bien establecidos, basados en 
acuerdos normativos tripartitos y en la alternancia entre 
un establecimiento de enseñanza y un lugar de trabajo, 
pueden hacer frente a los cambios. En austria, alemania, 
islandia, noruega, suecia y suiza, la tasa de desempleo de 
los adultos jóvenes de entre 25 y 34 años de edad con una 
cualificación profesional secundaria o postsecundaria no 
terciaria es menos de la mitad que la de las personas con una 
cualificación general correspondiente (oCdE, 2020a).

En otros países, la expansión de la Eftp se ha efectuado por 
conducto de proveedores privados de diversas maneras. 
En sudáfrica, a mediados de los años 1990, el libro blanco 
sobre la educación y la formación separó la educación 
profesional inicial, apoyada por los establecimientos públicos 
de educación y formación continua (que posteriormente 
pasaría a ser la Eftp), del desarrollo permanente de 
competencias profesionales en el lugar de trabajo, dominado 
por actores privados. Estas últimas se vieron favorecidas 
por leyes que permitieron a los proveedores privados 
solicitar la acreditación de sus cualificaciones y transfirieron 
la formación de aprendices de la educación inicial a la 
permanente (needham, 2019).

En asia Meridional, los cambios demográficos y la rápida 
transformación económica llevaron a las estrategias 
nacionales de desarrollo de competencias a reconocer el 
creciente papel de los actores privados con o sin fines de 
lucro. si bien las estrategias tienen por objeto mejorar 
la calidad y la flexibilidad de la formación y obtener una 
mano de obra más competitiva, también reconocen que se 
depende considerablemente de los actores privados para 
la impartición de formación, por lo que se recomienda su 
ulterior expansión (Béteille y otros, 2020). El papel de los 
actores no estatales en la promoción del acceso equitativo a 
la Eftp varía en función del contexto (Recuadro 8.1).

El sector privado presta servicios educativos mediante 
la contratación tradicional, pero también promueve 
iniciativas de formación, contribuyendo a la elaboración 
de los contenidos y la enseñanza (Glick y otros, 2015). 
con el tiempo, los establecimientos de enseñanza privados 
han complementado o incluso sustituido al sistema 
de formación profesional, subsanando las carencias de 
competencias cuando las capacidades o los recursos de los 
establecimientos públicos son demasiado limitados para 
responder oportunamente a las demandas de las industrias 
mundiales y a las normas internacionales en rápida mutación 
(fernández-stark y Bamber, 2018). cuando las empresas 
de tecnología de la información aparecieron en la india 
a finales de los años 1970 y principios de los años 1980, 
los establecimientos públicos de formación profesional 
tuvieron que recurrir a ellas para poder responder a la 
creciente demanda de profesionales formados y capacitados. 
En cambio, los proveedores privados se implicaron menos 
en sectores más consolidados como la construcción, 
la industria manufacturera y el comercio minorista (flake y 
otros, 2017). En el sector emergente del gas de la república 
unida de tanzanía, solo el 19% de las instituciones de Eftp 
son públicas. las empresas privadas o los particulares 
imparten más de una tercera parte de la formación para las 
ocupaciones relevantes, los establecimientos confesionales 
el 31% y las organizaciones de la sociedad civil (osc) 
el 12% (Vso tanzania, 2014).

la expansión de la oferta de Eftp ha recibido el apoyo de 
alianzas público-privadas (app), en su mayoría coordinadas 
por el Estado. cada participante en una app contribuye 
en función de sus recursos, experiencia e intereses 
(fernández-stark y Bamber, 2018). a diferencia de las formas 
tradicionales de cooperación en materia de aprendizaje 
y/o de formación de aprendices en el lugar de trabajo, 
los mecanismos de coordinación de las app orientados hacia 
la impartición tratan los servicios de carrera, la orientación y 
la renovación de la formación (Etf, 2020a). Marruecos firmó 
acuerdos con el sector privado como parte de la aplicación 
del pacto nacional para el surgimiento industrial 2009-2015. 
a través del diálogo tripartito, el Gobierno reestructuró los 
establecimientos de formación para que respondieran mejor 
a las necesidades de las empresas. En consonancia con la 
estrategia nacional de formación profesional 2016-2021, 
se crearon institutos de gestión delegada en sectores 
relevantes, en colaboración con asociaciones profesionales 
cuyos representantes pasaron a formar parte de la dirección 
de los institutos. En la industria automotora, por ejemplo, 
la reforma dio lugar a un aumento de la participación (las 
matriculaciones se duplicaron con creces de 2017 a 2018) 
y a una mayor tasa de empleabilidad del estudiantado (Etf, 
2020b).

 

La expansión de la oferta de EFTP ha 
recibido el apoyo de alianzas público-
privadas, en su mayoría coordinadas por el 
Estado
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LOS EMPLEADORES PARTICIPAN EN ACTIVIDADES 
DE FORMACIÓN DE APRENDICES FORMALES E 
INFORMALES
la formación de aprendices suele consistir en una forma 
de educación y formación profesional que combina el 
aprendizaje en el trabajo y fuera de él, y que permite al 
estudiantado adquirir conocimientos y competencias para 
una ocupación específica. la participación de las empresas 
privadas en la concepción de la formación mediante la 
comunicación con establecimientos de Eftp garantiza una 
transición más fácil de la escuela al trabajo, reduciendo así un 
eventual desajuste de las competencias (oIt, 2019b).

no hay una generalización de las actividades formales 
de formación de aprendices. El análisis de los datos de la 
encuesta sobre la transición de la escuela al trabajo realizada 
por la organización internacional del trabajo (oit) para 
este informe reveló que menos de 1 de cada 5 participantes 
de entre 15 y 35 años de edad en 33 países había recibido 
al menos una formación de aprendiz como parte de su 
educación.

los jóvenes de los países de bajos ingresos tienen menos 
probabilidades de participar en actividades formales 
de formación de aprendices, posiblemente porque los 
mercados laborales y los sistemas de formación tienden 

a ser informales (véase el Capítulo 12). por su parte, 
las actividades informales de formación de aprendices 
no están vinculadas a un plan de estudios sino a normas 
y tradiciones sociales, y su finalización no conduce a 
cualificaciones oficialmente reconocidas (oIt, 2019b), como 
en África (afdB, 2020). las posibilidades informales de 
formación, que son a menudo la única manera disponible 
de adquirir competencias, se basan en un acuerdo entre 
un maestro artesano y un aprendiz que se compromete 
a trabajar como aprendiz a cambio de ser instruido por 
el maestro. En el senegal, las actividades informales de 
formación de aprendices van dirigidas a personas sin 
educación, atendiendo a 418.000 jóvenes, en comparación 
con 54.000 en la Eftp formal (Banco Mundial, 2018a).

si no se reglamentan y reconocen adecuadamente, 
los incentivos relativos a la formación de aprendices pueden 

 

Menos de 1 de cada 5 personas de entre 15 
y 35 años de edad de 33 países recibió al 
menos una formación de aprendiz como 
parte de su educación

RECUADRO 8.1 : 

Según el país, los actores no estatales pueden propiciar u obstaculizar la equidad en la EFTP

El grado en que la EFTP formal es accesible para los grupos en riesgo de exclusión, y por lo tanto su efecto en la equidad, varía según el país. En los países más 
pobres, los estrictos requisitos de acceso y la oferta insuficiente hacen que las escasas plazas en la EFTP pública formal tiendan a estar ocupadas por jóvenes 
urbanos y relativamente acomodados. En gran parte del África subsahariana, los rígidos requisitos de desempeño académico para acceder a la formación 
formal escolar, junto con la concentración de establecimientos de formación en las ciudades, vuelven a la EFTP inaccesible para los jóvenes pobres y de las 
zonas rurales (Afeti, 2018). En Asia Meridional, el requisito mínimo para la EFTP formal tiende a ser de ocho años de escolarización, lo que excluye a los más 
pobres y a quienes viven en zonas rurales (Mehrotra, 2017). En algunos casos, los actores no estatales constituyen una solución a este problema. En Indonesia, 
las instituciones religiosas que atienden a las poblaciones más desfavorecidas han colaborado en la expansión de la educación. La EFTP formal se imparte en 
escuelas secundarias de formación profesional, tanto estatales como confesionales, que ofrecen todas ellas la certificación nacional de la enseñanza secundaria 
(Triyono y Moses, 2019).

Las organizaciones de la sociedad civil (OSC) atienden a grupos de población cuyas necesidades no están cubiertas por las políticas gubernamentales. Una 
encuesta realizada entre 85 OSC destacadas en África Septentrional y Asia Occidental mostró que la mayoría de sus actividades se dedican a la impartición de 
EFTP inicial y a la formación de grupos en situación de desventaja, como los jóvenes vulnerables, los desempleados, los migrantes y refugiados, y las personas 
con discapacidad (Foubert y Folisi, 2019). Las organizaciones no gubernamentales (ONG) y los organismos privados también suelen ser actores importantes en 
la ejecución de los programas de formación profesional dirigidos a las mujeres y subcontratados por los Gobiernos en los países de ingresos bajos y medianos. 
Los procedimientos de control de calidad y seguimiento de estos programas suelen ser complejos (Chinen y otros, 2017). Algunas empresas con secciones 
filantrópicas procuran impartir EFTP con una óptica de equidad. La rama filantrópica de Google financia la enseñanza de competencias digitales a comunidades 
rurales desfavorecidas en los 10 países de la Asociación de Naciones de Asia Sudoriental (ASEAN) por conducto de la iniciativa Go Digital ASEAN, puesta en 
marcha en 2019 (The Asia Foundation, 2020).

En los países más ricos, la EFTP formal tiende a dirigirse a poblaciones más desfavorecidas. Sin embargo, algunos estudiantes, en particular los de origen 
inmigrante, no disfrutan de la igualdad de acceso. El acceso a la formación de aprendices, en particular, se ha cerrado a este grupo, aun en los modelos 
de sistema dual muy reglamentados en los que la formación tiene lugar tanto en los establecimientos de enseñanza como en los centros de trabajo. Las 
empresas, que realizan la selección final de los aprendices, pueden contribuir a perpetuar esta discriminación. En Alemania y Suiza, las solicitudes de estudiantes 
inmigrantes, etiquetados como jóvenes extranjeros, tenían más probabilidades de ser rechazadas, especialmente por las pequeñas y medianas empresas 
(Imdorf, 2017). Los interlocutores sociales y las ONG defienden la relevancia del aprendizaje basado en el trabajo y la necesidad de programas preparatorios 
(Jeon, 2019). En Alemania, los cursos federales de integración de jóvenes van dirigidos a jóvenes migrantes y refugiados a fin de promover el acceso a la EFTP. Se 
pide a los proveedores que establezcan relaciones de colaboración con los servicios de orientación para ayudar a los migrantes y refugiados a recibir información 
práctica sobre otras oportunidades educativas, laborales y profesionales, y que cooperen con los servicios de migración juvenil locales, una red de apoyo social 
cuyos profesionales acuden a la clase por lo menos una vez por semana para entablar relaciones con los participantes (Oficina federal de migración y refugiados 
de Alemania, 2015).
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verse mermados, reduciendo así la posible participación. 
En Egipto, las actividades tradicionales de formación de 
aprendices, mayoritariamente informales, se asocian con 
una mano de obra barata y no se consideran una posibilidad 
atractiva. El proceso de aprendizaje es principalmente 
pasivo y la transferencia de conocimientos del maestro al 
aprendiz es deficiente. la remuneración es sumamente 
baja, sin garantía de empleo. la tasa de participación de 
los aprendices en la fuerza de trabajo se estima en un 0,1%, 
en comparación, por ejemplo, con el 4,8% en dinamarca 
(Chankseliani y anuar, 2019). países como Botswana, 
Ghana, Kenya, sudáfrica y zimbabwe han reglamentado 
sistemas aparte de formación de aprendices, paralelos a 
otros programas formales de Eftp. otros, como namibia 
y rwanda, han previsto o están estableciendo marcos 
nacionales de formación de aprendices y pasantías basados 
en la participación de los empleadores a fin de que sean más 
atractivos y la formación más confiable (arias y otros, 2019).

las organizaciones intermediarias pueden facilitar el diálogo 
con los empleadores para mejorar el aprendizaje, facilitando 
información y velando por la adecuación, especialmente 
ayudando a las pequeñas y medianas empresas. puede 
tratarse de organismos con fines de lucro e independientes 
o asociaciones de empleadores (oIt, 2019a). los comités de 
comercio locales de dinamarca, que incluyen representantes 
de los empleadores y de los empleados, velan por un 
estrecho contacto entre las partes. la asociación de cámaras 
de comercio e industria de alemania se encarga de prestar 
apoyo a los aprendices y de servir de intermediarios ante las 
empresas (Chankseliani y otros, 2017). En inglaterra (reino 
unido), las agencias de formación de aprendices, creadas en 
2012, son organismos de colocación temporal que funcionan 
con o sin ánimo de lucro. se encargan de contratar y emplear 
aprendices y de organizar su formación en nombre de los 
empleadores. Están inscritas en un registro nacional y son 
financiadas principalmente por los empleadores, cuyos 
pagos incluyen una comisión de agencia y una remuneración 
de los aprendices equivalente a por lo menos el salario 
mínimo correspondiente (oIt, 2019a).

además de facilitar el diálogo, las organizaciones 
intermediarias desempeñan un papel importante en la 
movilización de las partes, especialmente en países sin 
una sólida tradición de formación de aprendices. inspirada 
en el modelo suizo, la organización intermediaria de 
formación de aprendices sin ánimo de lucro careerWise 
se propone implicar y relacionar a los empleadores 
locales, los aprendices, los distritos escolares y los actores 
gubernamentales para posibilitar la formación de aprendices 
en el estado de colorado (Estados unidos). Esta organización 
intermediaria ayuda a atraer y movilizar a los empleadores 
para que contraten aprendices en las escuelas, prestándoles 
asistencia a lo largo de los tres años del programa de 
aprendizaje basado en el trabajo y logrando altas tasas de 
retención (Katz y Elliott, 2020).

LAS EMPRESAS PRIVADAS PREDOMINAN EN EL 
DESARROLLO PERMANENTE DE COMPETENCIAS
aunque desempeñan un papel cada vez más importante en 
la Eftp formal, las empresas privadas siempre han impartido 
una formación permanente que dispensa conocimientos 
y competencias para los jóvenes y adultos en el mercado 
laboral, o desarrolla, actualiza y mejora los existentes. 
El papel de las empresas ha cobrado aún más importancia 
en el contexto de la digitalización y la globalización que han 
incrementado la proporción relativa de los empleos de alta y 
baja cualificación en los países industrializados, a expensas 
de las ocupaciones de cualificación media (nedelkoska y 
Quintini, 2018). la Eftp formal va dirigida a las ocupaciones 
de baja cualificación que son vulnerables a la automatización 
y la obsolescencia (oIt, 2020b; unEsCo-unEVoC y otros, 
2019).

la adaptación del desarrollo de competencias a las 
necesidades actuales se está produciendo principalmente 
fuera de la educación tradicional (Banco Mundial, 
2019b): la formación no formal y la patrocinada por los 
empleadores prevalecen sobre la educación y la formación 
formal. En Europa, la formación relacionada con el trabajo 
patrocinada por los empleadores aumentó entre 2007 y 
2016, alcanzando alrededor del 85% de la formación no 
formal relacionada con el trabajo. En 2016 los adultos tenían 
unas seis veces más probabilidades de haber participado 
en la formación no formal que en la educación formal 
(Eurostat, 2021). la proporción de empresas que imparten 
formación profesional continua interna y externa aumentó 
constantemente, pasando del 48% en 2005 al 59% en 
2015, según la encuesta sobre la formación profesional 
permanente (CVts, 2005, 2015).

En australia, aunque los empleadores declararon estar 
satisfechos con el sistema de Eftp, uno de cada dos prefería 
la formación no acreditada para satisfacer las necesidades de 
desarrollo de competencias de su personal, principalmente 
sin depender de proveedores externos (nCVEr, 2019). 
El número de empleadores que declararon estar satisfechos 
con esta modalidad era superior al de los que recurrieron a 
una formación reconocida a nivel nacional. Mientras que la 
formación reconocida se utiliza para el perfeccionamiento  
profesional y para cumplir con los requisitos obligatorios, 
la educación no formal responde a necesidades de formación 
muy específicas y relevantes, y su impartición es más flexible 
(White y otros, 2018). En Bélgica, un estudio decenal mostró 
que la productividad de las empresas que aumentaron la 
proporción de empleados participantes en la formación en el 
empleo en 10 puntos porcentuales se incrementó entre un 
1,7% y un 3,2% (Konings y Vanormelingen, 2015).

En los países de ingresos medianos bajos, casi una de 
cada tres empresas ofrece formación a los empleados 
permanentes a tiempo completo; en los países de bajos 
ingresos, apenas una de cada cuatro empresas ofrece 
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formación (Banco Mundial, 2019a). una encuesta entre 
empleadores realizada como parte del programa stEp del 
Banco Mundial de medición de las competencias en armenia, 
azerbaiyán, Georgia, sri lanka, Viet nam y la provincia 
china de yunnan mostró que los empleadores tendían a 
preferir la formación en el empleo en lugar de los programas 
externos impartidos por proveedores públicos o privados 
formales, sobre todo porque se consideraba que los sistemas 
de educación general y profesional no respondían a las 
necesidades de competencias de los empleadores (sánchez 
puerta y otros, 2016).

El tamaño de la empresa guarda relación con la oferta de 
formación. En los países de la ocdE, en promedio, el 60% de 
los adultos de las empresas con al menos 250 empleados 
participaron en por lo menos una actividad de educación 
o formación no formal, relacionada con el trabajo y 
patrocinada por el empleador, lo que representa el doble 
de la tasa de los empleados de las empresas con menos de 
10 empleados (oCdE, 2020a). En un estudio realizado en 
Viet nam se encontró que las empresas domésticas tenían 
menos probabilidades de impartir formación profesional 
debido a su pequeña escala y a sus recursos limitados 
(nguyen y otros, 2020). sin embargo, las mediciones 
convencionales de la formación pueden subestimar la 
transferencia informal de conocimientos y competencias 
dentro de las familias en los sectores tradicionales (pilz 
y otros, 2015). El aprendizaje informal puede suponer un 
capital social familiar y una ventaja competitiva gracias a la 
transmisión de conocimientos únicos de una generación a la 
siguiente. invertir en formación formal resulta poco atractivo 
cuando el costo de la formación es elevado y la empleabilidad 
está garantizada a pesar del carácter informal de la 
adquisición de competencias (Chankseliani y anuar, 2019).

REGIR LOS SISTEMAS DE DESARROLLO 
DE COMPETENCIAS CON LA 
PARTICIPACIÓN DE ACTORES NO 
ESTATALES CONSTITUYE UN RETO
la tarea de regir y reglamentar los sistemas de desarrollo 
de competencias constituye un reto debido al predominio 
de los actores no estatales en la impartición de enseñanza 
(Etf, 2013). la gobernanza tiene que ver con la manera 
en que se toman las decisiones para dirigir los sistemas 
hacia la consecución de las prioridades nacionales de 
desarrollo económico, a saber, su capacidad para adecuar la 
demanda a la oferta y velar por la calidad al tiempo que se 
persiguen objetivos sociales como la equidad y la inclusión. 
la gobernanza debe estar integrada: horizontalmente, 
reuniendo a los actores estatales y no estatales para que 
establezcan comunicación y negocien sus respectivas 
necesidades; verticalmente, articulando los niveles central, 
regional y local; y a lo largo del tiempo, respondiendo a 
la necesidad de desarrollo de competencias iniciales y 
permanentes a lo largo de un ciclo de vida (Hawley-Woodall y 
otros, 2015).

la formulación e implementación de marcos nacionales 
de cualificaciones ha hecho que la gobernanza de la 
Eftp sea más participativa y adecuada a su finalidad, 
reuniendo a diversos participantes por circunscripción, 
sector y nivel gubernamental (Etf, 2013). la vinculación 

de las competencias con las cualificaciones nacionales 
normalizadas ayuda a equilibrar la oferta y la demanda, 
promover la calidad y garantizar un mecanismo común y 
coherente aceptado por todas las partes (unEsCo y oIt, 
2018). Estos marcos también han impulsado iniciativas de 
reconocimiento y validación (Cedefop y otros, 2019).

Más de 150 países han elaborado marcos nacionales de 
cualificaciones para mejorar la transparencia y la pertinencia 
de las competencias y los conocimientos. los países también 
han establecido programas que reconocen y promueven vías 
de aprendizaje flexibles con objeto de que los educandos 
puedan acumular y poner en práctica sus competencias. 
Volver visibles y reconocer socialmente los resultados 
del aprendizaje no formal e informal adquiridos fuera de 
los entornos públicos formales puede contribuir a reducir 
el costo de la impartición de formación permanente y 
cualificaciones a la población activa poco cualificada (uIl y 
otros, 2019).

las iniciativas del sector privado encaminadas a validar 
competencias permiten a las personas acceder a nuevos 
puestos de trabajo, ser más flexibles y reposicionarse en el 
mercado laboral (Hawley-Woodall, 2019). un inventario de 
39 sistemas educativos principalmente europeos mostró 
que más del 90% tenía iniciativas encaminadas a validar 
competencias generadas fuera de los marcos oficiales de 
educación y formación. sin embargo, los conocimientos 
adquiridos en el mercado de trabajo mediante el aprendizaje 
no formal e informal seguían siendo menos reconocidos que 
los adquiridos en la educación formal, en su mayor parte 
relacionados con normas profesionales. los empleadores 
están menos dispuestos a ocuparse de la acreditación del 
aprendizaje informal y no formal, que sigue incumbiendo a 
las autoridades públicas (Cedefop y otros, 2019).

cuando las personas cambian de trabajo y tienen que 
reposicionarse en el mercado laboral adquiriendo nuevas 
competencias, es importante ofrecer procesos de evaluación 
y reconocimiento del aprendizaje previo, comprendida la 
acreditación (aarkrog y Wahlgren, 2015; uIl y otros, 2019). 
la acreditación de las competencias y los conocimientos 
brinda la oportunidad de obtener una cualificación y acceder 
a más posibilidades de educación y formación, especialmente 
a los trabajadores que ingresan en el mercado laboral sin 
cualificaciones académicas o formales (uIl y otros, 2015).

para poner en marcha estos procesos y velar por que sus 
resultados se aprovechen, todos los participantes han 
de colaborar. En Mauricio, un mecanismo reconoce las 
competencias adquiridas fuera del aprendizaje formal. 
tras la ejecución de un proyecto piloto financiado por la 
national Empowerment foundation, el mecanismo fue 
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objeto de una amplia aceptación, incluso por parte de los 
sindicatos. las competencias y los conocimientos se evalúan 
con respecto a unas normas definidas y, si se cumplen 
los requisitos de aprendizaje, sus resultados se acreditan 
oficialmente. Gracias a este reconocimiento, validación y 
acreditación del aprendizaje previo, los trabajadores pueden 
obtener cualificaciones correspondientes a los niveles 2 a 
4 del marco nacional de cualificaciones y reincorporarse al 
sistema de educación y formación en el nivel adecuado (uIl 
y otros, 2015).

los marcos nacionales de cualificaciones pueden no ser 
eficaces si no existen mecanismos de garantía de calidad 
que velen por su coherencia e inspiren confianza en los 
resultados de los sistemas de educación y formación. En el 
proceso de garantía de calidad, los proveedores de educación 
y formación se someten a procesos de auditoría, verificación 
y control a fin de determinar si se han respetado reglas 
específicas y normas profesionales o educativas. también se 
controlan los procedimientos de acreditación y de evaluación 
de los resultados obtenidos (Bateman y Coles, 2013).

un estudio realizado para este informe sobre los sistemas 
de garantía de calidad en Bangladesh, china, filipinas, 
india, república unida de tanzanía, rwanda y sudáfrica 
muestra que estos siete países han adoptado un enfoque 
centralizado. si bien todos ellos supervisan a los proveedores 
acreditados, el énfasis difiere. los métodos aplicados en 
Bangladesh y la república unida de tanzanía se centran 
en las instalaciones y el equipamiento, mientras que los de 
china, rwanda y sudáfrica se interesan en la adecuación 
de las cualificaciones de los docentes con respecto al plan 
de estudios y evalúan los planes de mejoramiento de la 
calidad del profesorado. En Bangladesh, la república unida 
de tanzanía y sudáfrica todos los proveedores deben utilizar 
un mecanismo interno de garantía de calidad para evaluar 
sus programas (nesterova y Capsada-Munsech, 2021). ahora 
bien, los proveedores privados no siempre se ciñen a los 
requisitos.

la política de desarrollo de competencias de Bangladesh 
de 2011 introdujo un sistema de garantía de calidad para 
velar por la coherencia de las normas de calidad en la 
impartición y evaluación de la formación. Este consiste en 
registrar y auditar a los proveedores de formación públicos y 
privados y acreditar los programas y centros de aprendizaje 
y evaluación. para obtener el registro del consejo de 
educación técnica de Bangladesh, los proveedores tienen que 
demostrar su capacidad educativa, financiera y de gestión. 
además, los resultados de sus programas deben estar en 
consonancia con el marco nacional de cualificación técnica 
y profesional (Consejo de educación técnica de Bangladesh, 
2012). sin embargo, este proceso se aplica únicamente a los 

programas formales de Eftp. los programas de formación 
públicos, privados y ejecutados por organizaciones no 
gubernamentales pueden emitir certificados de forma 
independiente (Haolader y otros, 2017). además, solo una de 
cada cuatro actores no estatales ha reconocido el marco de 
cualificación como modelo de desarrollo de competencias, 
dificultando así la aplicación efectiva del mecanismo de 
garantía de calidad (nesterova y Capsada-Munsech, 2021).

para ser eficaces, estos procesos deben basarse en normas 
de acreditación aplicables y en pruebas de aptitud y 
certificación fiables. En uganda, numerosos proveedores 
privados no consideraron ventajoso registrarse, ya que 
el proceso era demasiado complejo. a resultas de ello, 
apenas uno de cada cuatro proveedores de formación 
privada estaba registrado (arias y otros, 2019). En el plan 
estratégico 2011-2020 se reconocieron las limitaciones de ese 
sistema altamente centralizado y costoso y las dificultades 
que planteaba para los actores privados (Ministerio de 
Educación y deportes de uganda, 2011). para alentar a 
los proveedores privados a solicitar el reconocimiento 
oficial y mejorar la calidad de la formación, la asociación de 
instituciones profesionales privadas de uganda participó en 
el proceso. la política de Eftp de 2019 simplificó aún más 
la gobernanza, fusionando los organismos nacionales de 
evaluación en la junta de evaluación técnica y profesional, 
que redefinió sus reglamentos para que el sistema fuera 
más claro y eficiente (Junta de exámenes técnicos y 
empresariales de uganda, 2019; Ministerio de Educación y 
deportes de uganda, 2019).

LA GOBERNANZA PARTICIPATIVA SUELE LIMITARSE A 
LA DEFINICIÓN DE NORMAS
El grado relativo de participación de los actores estatales 
y no estatales es un criterio para clasificar los métodos de 
gobernanza de los sistemas de desarrollo de competencias 
en los países de altos ingresos. la participación de cada uno 
de esos tipos de actores puede ser escasa o elevada, o uno 
de ellos puede asumir un papel predominante (Busemeyer 
y trampusch, 2012). la implicación del sector privado y 
de los empleadores en la elaboración de contenidos se ha 
considerado a menudo una buena oportunidad de ajustar los 
sistemas de desarrollo de competencias a las necesidades del 
mercado de trabajo (dunbar, 2013).

sin embargo, los países de ingresos bajos y medianos 
tienden a conceder mayor importancia a los actores 
estatales en la planificación y puesta en práctica de la 
Eftp. En los sistemas de garantía de calidad de Bangladesh, 
china, filipinas, india, república unida de tanzanía, 
rwanda y sudáfrica examinados para este informe se han 
adoptado políticas que permiten el funcionamiento de los 
establecimientos de enseñanza privados, mientras que 
los planes de desarrollo apoyan la expansión de la Eftp 
mediante las app. aun así, sus sistemas de Eftp siguen 
estando muy centralizados, con escasas posibilidades de 
que los actores no estatales los conformen (nesterova 
y Capsada-Munsech, 2021). las interacciones entre las 
empresas y los establecimientos de enseñanza tienden a 
centrarse en la determinación de competencias más que 
en la elaboración de planes de estudio (sánchez puerta y 
otros, 2016).

 

En Uganda, apenas uno de cada cuatro 
dispensadores privados de formación estaba 
registrado
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En algunas regiones hay indicios de colaboración. 
una evaluación de los modelos muy centralizados de 
planificación y gestión de las políticas y sistemas de 
Eftp en África septentrional, Europa central y oriental, 
el cáucaso y asia central muestra una ligera tendencia a 
aplicar métodos de gobernanza más participativos. En ocho 
países examinados (albania, Jordania, Kazajstán, Marruecos, 
república de Moldova, serbia, túnez y ucrania), los actores 
no estatales, especialmente los empleadores, asumieron 
funciones consultivas y/o de asesoramiento ejecutivo en 
consejos tripartitos (arribas y papadakis, 2019).

El sistema de Eftp de la república de Moldova experimentó 
una importante reestructuración y modernización con 
objeto de reforzar el papel institucional de los interlocutores 
sociales, regionales y locales en la formulación de políticas. 
En un marco jurídico reformado —compuesto por el código 
de educación de 2014, la estrategia de desarrollo consolidado 
de la educación 2011-2015, la estrategia de desarrollo de 
la enseñanza y formación profesional para 2013-2020 y 
la estrategia de desarrollo de las pequeñas y medianas 
empresas 2012-2020—, una plataforma de diálogo social 
para la enseñanza y formación profesional institucionalizó 
las relaciones de colaboración con las organizaciones de 
empleadores y los sindicatos por conducto de comités de 
competencias que ayudan a definir las normas profesionales 
y los planes de estudio (arribas y papadakis, 2019).

la reforma de la Eftp en Mongolia se basó en una 
amplia consulta con las principales partes interesadas 
para configurar la nueva legislación y los mecanismos de 
financiación de un sistema impulsado por la demanda. 
En 2007 se firmó un memorando de entendimiento entre 
todos los interlocutores sociales, a saber, los ministerios, 
los empleadores y los sindicatos, allanando así el camino 
para una gobernanza participativa a nivel del sistema. 
desde entonces, el programa nacional de Eftp de 2016 ha 
procurado estrechar esta colaboración social para contribuir 
a ampliar la oferta y mejorar la calidad (unEsCo y Ministerio 
de trabajo y protección social de Mongolia, 2019).

una evaluación de 12 países de asia oriental y sudoriental 
mostró que se habían elaborado normas profesionales o 
de competencias en el sector de la formación profesional 
y la capacitación con la participación de múltiples partes 
interesadas. En la mayoría de los países se estableció una 
colaboración con representantes de la industria (por ejemplo, 
en camboya,  filipinas e indonesia), grupos tripartitos de 
organizaciones de empleadores y empleados (por ejemplo, 
en la república de corea) o establecimientos de formación 
públicos y privados e instructores (por ejemplo, en Malasia, 
tailandia y Vietnam) (Bateman y liang, 2016).

En filipinas, la participación del sector privado está 
institucionalizada en la formulación de políticas y en la 
concepción de programas de formación basados en la 
industria. los actores privados representan 14 de los 
22 miembros del consejo de administración de la autoridad 
de educación técnica y desarrollo de competencias, el órgano 
nacional de formulación de políticas. la autoridad establece 
planes de desarrollo, normas de competencia, planes de 

estudio y procedimientos de evaluación. El programa de 
formación para la industria de los semiconductores y la 
electrónica, concebido con la colaboración de representantes 
de la industria, demostró ser un éxito en cuanto a la 
empleabilidad de los aprendices (oCdE, 2017).

los sistemas de cualificación basados en enfoques 
tripartitos, con la participación de Gobiernos, empresarios y 
trabajadores, se adaptan bien a la dinámica en mutación de 
la economía y el mercado de trabajo. las organizaciones de 
empleadores tienen más probabilidades de contribuir cuando 
participan en la formulación de políticas y en el desarrollo 
del sistema, en lugar de desempeñar únicamente un papel 
consultivo. En singapur, las organizaciones patronales 
participan en la planificación nacional de las competencias 
como parte del consejo de la economía del futuro, 
de carácter inclusivo, dirigido por el viceprimer ministro y el 
ministro de finanzas. todos los miembros participan en la 
definición y el ajuste de los conjuntos de competencias que 
impulsarán el desarrollo económico e industrial del país en 
los próximos 5 a 10 años (oIt, 2020a).

con objeto de compartir capacidades y recursos, se han 
creado asociaciones público-privadas (app) para fomentar 
la cooperación y lograr una mejor comprensión de las 
competencias y cualificaciones que se necesitan en el 
mercado laboral. En Viet nam, el fabricante de automóviles 
Vinfast creó un centro en 2018 para capacitar a ingenieros 
mecánicos y mecatrónicos. Mediante un acuerdo con la 
asociación de cámaras de comercio e industria de alemania, 
los formadores obtienen certificados basados en las 
normas alemanas (Viet nam news, 2018). desde entonces, 
la empresa y el Gobierno han entablado un diálogo para 
elaborar un programa de formación conjunto, financiado 
por la empresa y aplicado en cinco escuelas públicas de 
formación profesional (Viet nam news, 2020).

En los países Bajos, la reforma de la Eftp llevada a cabo 
en 2010 se proponía inicialmente la creación de dos app: 
unos centros de artesanía innovadora en el segundo ciclo 
de la enseñanza secundaria y unos centros de excelencia 
en la educación superior profesional. a cambio de recibir 
subvenciones, se invitó a las empresas a cofinanciarlos. 
de este modo, los establecimientos de enseñanza se 
ajustan a las necesidades de competencias específicas de las 
empresas. la atención se centra en proyectos innovadores, 
como la organización inteligente de la asistencia médica a 
domicilio, la impresión 3d, la digitalización en el sector de 
la seguridad y las competencias para el sector ecológico. 
un fondo de inversión regional contribuyó a aumentar 

 

Las interacciones entre las empresas 
y los establecimientos de enseñanza 
tienden a centrarse en la determinación de 
competencias más que en la elaboración de 
planes de estudio
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el número de este tipo de app, alentando a todos los 
centros de Eftp a competir. Entre 2011 y 2019, el número 
de centros aumentó de 7 a más de 160, que forman a unos 
84.000 estudiantes y cuentan con la participación de más de 
9.800 empresas y 5.000 profesores (Etf, 2020b).

los consejos de competencias sectoriales son otro tipo 
de cooperación cuyo objetivo es mejorar la calidad y la 
pertinencia de la formación, prever las necesidades entre 
los sectores y dentro de ellos (fEf, 2020a) y fomentar el 
diálogo social (oIt, 2020a). Estos consejos, cuyas funciones 
y composición son variables, reúnen a los participantes 
de una industria determinada para contribuir a impulsar 
el desarrollo de competencias y la educación de la mano 
de obra de ese sector (oIt, 2019c). los consejos de 
competencias sectoriales en polonia, creados en 2016, 
promueven la cooperación entre los interlocutores 
sociales, los empresarios y las instituciones públicas y los 
establecimientos de enseñanza. formulan recomendaciones 
sobre las competencias necesarias y las oportunidades de 
aprendizaje conexas y desempeñan un papel de promoción 
de la utilización y las prácticas relativas a las competencias. 
El consejo de competencias sectoriales sobre finanzas 
participó en la aplicación del marco de cualificaciones 
sectoriales y su inclusión en el sistema integrado de 
cualificaciones, en consonancia con las normas europeas 
(oCdE, 2019c). con el apoyo del fondo social Europeo, 
el organismo de desarrollo empresarial de polonia aumentó 
el número de consejos de 7 a 17 sectores (Chłoń-domińczak y 
otros, 2019; organismo de desarrollo empresarial de polonia, 
2021).

LA COMBINACIÓN ADECUADA DE 
FINANCIACIÓN ESTATAL Y NO ESTATAL 
PUEDE PROPICIAR UN ÓPTIMO 
DESARROLLO DE COMPETENCIAS
la adquisición de competencias sigue estando por 
debajo de los niveles óptimos, a pesar de las ganancias 
de productividad que aporta y de la multiplicidad de 
participantes a los que se puede acudir para impartir la 
formación que permite adquirirlas. En última instancia, ello 
se debe a una financiación insuficiente. Hay que superar 
varios obstáculos. El costo por estudiante en la Eftp inicial 
formal suele ser elevado, ya que escasean los educadores 
expertos, el equipamiento es costoso y pasa a ser obsoleto 
rápidamente. las empresas son renuentes a invertir en 
formación por temor a que los trabajadores capacitados se 
vayan con sus competencias a empresas competidoras que 
ofrezcan mejores salarios. la inversión de los trabajadores en 
formación está limitada por la falta de dinero y tiempo y por 
las normas sociales. la situación es insatisfactoria desde el 
punto de vista social y económico. toda solución supone no 
solo más fondos, sino también un consenso sobre la manera 
de compartir los costos. los Gobiernos financian la Eftp 
directamente mediante subvenciones a los centros públicos 
o procesos de selección, que a veces enfrentan a los centros 
públicos de Eftp con los privados. una parte de los costos 
puede recuperarse por medio de los derechos de matrícula 
o de gravámenes a las empresas. los Gobiernos pueden 
subvencionar los costos de formación del estudiantado o los 
trabajadores u ofrecer incentivos a las empresas para que 
inviertan en formación (ziderman, 2016) (Gráfico 8.3).

DIVERSIFICAR LA FINANCIACIÓN DE LOS CENTROS DE 
FORMACIÓN ENTRAÑA VENTAJAS Y RIESGOS
los establecimientos formales de Eftp se han 
financiado tradicionalmente por medio de asignaciones 
gubernamentales directas, como en Europa oriental, África 
septentrional, asia occidental, asia central (arribas y 
papadakis, 2019), África subsahariana (arias y otros, 2019) 
y asia oriental y el pacífico (palmer, 2017). sin embargo, 
hay indicios de diversificación.

los gravámenes de formación impuestos a las empresas 
son una fuente de financiación complementaria habitual 
para los centros de Eftp públicos y privados. requieren 
tanto de un sector formal importante para aportar fondos 
suficientes como de una administración sólida para 
utilizarlos eficazmente. En el senegal, hasta 2015, se había 
transferido a la Eftp apenas el 5 % de la cantidad recaudada 
por un gravamen del 3 % sobre las empresas; tan solo la 
mitad de ello se destinó a la formación, ya que los gastos de 
funcionamiento absorbieron el resto (unEsCo, 2018).

los gravámenes por concepto de formación sobre las 
empresas se han utilizado para crear fondos nacionales 
de formación o desarrollo de competencias que pueden 
funcionar con relativa autonomía con respecto al 
presupuesto gubernamental. sin embargo, esto no suele 
ser suficiente. En la república unida de tanzanía, más del 
80% del fondo de enseñanza y formación profesional se 
financia mediante un gravamen. pero apenas un tercio 
de los ingresos recaudados se destina a la autoridad de 
enseñanza y formación profesional, el resto se abona 
al presupuesto general. las empresas con cuatro o más 
trabajadores contribuyen con el 6% de su nómina de sueldos. 
los empresarios protestaron porque el gravamen se había 
introducido con escasas consultas, porque se utilizaba para 
cubrir gastos no relacionados con la formación, porque se 
daba prioridad a los centros públicos de Eftp con respecto 
a otros proveedores y porque no se había previsto la 
participación del sector privado en la gestión del fondo (arias 
y otros, 2019).

Estos fondos pueden funcionar mejor cuando se destinan 
a una industria en particular (Krishnan y Gelb, 2018). 
En zambia, la creación de un fondo de formación para la 
industria de la construcción ha contado con el apoyo de 
los empleadores. Este fondo para un sector específico 
ha soslayado los elevados costos de gestión de un 
fondo general (unEsCo, 2018). los fondos de formación 
financiados mediante gravámenes y administrados, 
al menos en parte, por los empleadores suelen considerarse 
más acertados. En Brasil, las federaciones nacionales de 
empleadores desempeñan un papel importante y suscitan 
una importante adhesión a los fondos de formación de 
los sectores de la industria, el comercio, la agricultura y el 
transporte (palmer, 2020).

algunos países hacen participar a actores no estatales en la 
impartición de formación mediante la licitación de servicios 
de formación profesional. En américa latina y el caribe, 
el programa de formación titulado Jóvenes y aplicado 
en ocho países desde los años 1990 va dirigido a jóvenes 
desempleados y socioeconómicamente desfavorecidos 
con bajo nivel de educación. las empresas participan en 
la concepción de la formación mediante memorandos de 
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entendimiento, en tanto que los formadores privados son 
contratados por medio de una licitación pública (Glick y 
otros, 2015). El programa ofrece una formación completa 
que incluye asesoramiento y aptitudes interpersonales, 
en consonancia con las necesidades del mercado de trabajo. 
la competencia ha estimulado la participación de los 
proveedores de formación (oCdE, 2020b).

la competencia en el mercado no siempre ha redundado 
en resultados deseables. En australia, el programa 
de préstamos tVEt fEE-HElp ofreció préstamos al 
estudiantado de Eftp. En 2012 se amplió por medio del 
acuerdo nacional para el desarrollo de las competencias 
y la fuerza de trabajo, con la promoción de actividades 
subvencionadas de formación impartida por proveedores 
aprobados. sin embargo, hubo escaso control de los 
requisitos de admisibilidad de los proveedores y ello dio 
lugar a un mercado de clases privadas de mala calidad, en el 
que algunos proveedores utilizaron prácticas engañosas, 
como la comercialización fraudulenta y los costos excesivos 
(australian national audit office, 2016; unEsCo, 2017a). 
Muchos estudiantes acumularon deudas sin darse cuenta 
y no adquirieron ninguna cualificación comercializable. tras 
una investigación del comité de referencias de educación 

y empleo del senado, en 2017 el programa fue sustituido 
por préstamos para estudiantes de Eftp. se introdujeron 
criterios más estrictos de selección de los proveedores y 
de los requisitos de admisibilidad de los cursos y se limitó 
la cuantía de los préstamos. los proveedores registrados 
deben publicar en línea el monto de sus derechos de 
matrícula (australia department of Employment skills small 
and family Business, 2017).

para formar una mano de obra cada vez más numerosa, 
los actores privados se movilizan para crear sistemas de 
desarrollo de competencias. una de las iniciativas recientes 
más conocidas es la corporación nacional de desarrollo de 
competencias de la india, creada en 2008 como una app 
sin ánimo de lucro impulsada por la industria con objeto de 
atraer y catalizar la inversión privada para el establecimiento 
de un ecosistema de desarrollo de competencias. En un 
sector considerado financieramente arriesgado y de 
rentabilidad limitada, los establecimientos de formación 
privados recibieron préstamos en condiciones favorables 
para impartir formación con una modesta inversión 
de capital (nambiar, 2021). sin embargo, los generosos 
incentivos del Gobierno, que cubrieron las tres cuartas 
partes de los costos durante los tres primeros años, 

GRÁFICO 8.3: 
Los particulares, las empresas, los Gobiernos y los donantes financian el desarrollo de competencias
Mecanismos de financiación del desarrollo de competencias

Gobierno 
Fondo o autoridad nacional de formación

Donantes

Empresas

Estudiantes y trabajadores

Centros de formación públicos y privados

Generación de ingresos

Subvenciones o 
préstamos Vales 

Cuentas de 
aprendizaje

Gravámenes o 
subvenciones

Subsidios gubernamentales

Gravamen sobre la nómina 
de sueldos (participación 
en la financiación de los 
gastos)

Tarifas 
de los 
cursos

Derechos de matrícula 
(participación en la 
financiación de los gastos)

Bajos salarios

Subvenciones o 
préstamos

Ingresos por concepto 
de ventas o servicios

Asignaciones
Fórmula de financiación
Licitaciones
Formación por contrato
Préstamos

Fuente: ziderman (2016).
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no condujeron a un compromiso financiero y suscitaron 
preocupaciones sobre la calidad (Mehrotra, 2018). El amplio 
y cambiante papel de la corporación ha dificultado su 
funcionamiento y ha llevado a una rendición de cuentas 
limitada sobre la utilización de los fondos gubernamentales 
y los desembolsos de los préstamos. para subsanar estas 
deficiencias, se redefinieron los procesos e indicadores de 
seguimiento para tener en cuenta no solo el número de 
aprendices, sino también los resultados del aprendizaje y 
la empleabilidad del estudiantado. la corporación también 
introdujo bonos de efecto en el desarrollo como mecanismos 
de financiación alternativos vinculados a objetivos 
mensurables (nambiar, 2021).

LOS INCENTIVOS A LAS EMPRESAS NO AYUDAN A 
REDUCIR EL DÉFICIT DE FORMACIÓN
las empresas tienden a no invertir suficientemente en 
formación. En Europa, la encuesta sobre la formación 
profesional permanente muestra que la formación 
representa el 2% del costo laboral total en las empresas de 
250 o más empleados, el 1,5% en las de 50 a 249 empleados 
y el 1,2% en las empresas más pequeñas. las aportaciones 
netas a los fondos de formación son una parte ínfima del 
costo laboral total de una empresa (CVts, 2015). la inversión 
en formación también es limitada en comparación con la 
destinada a otros activos. En 2018, en promedio en los países 
de la uE, el reino unido y los Estados unidos, apenas el 
9 % de la inversión empresarial se asignó a la formación de 
los empleados, menos de una quinta parte de la cantidad 
gastada en maquinaria y equipos (EIBIs, 2018).

El problema del oportunismo explica en parte esta situación. 
las empresas temen perder el rendimiento de su inversión 
si los trabajadores capacitados abandonan la suya para 
irse a otro empleador. los factores institucionales también 
pueden influir. los incentivos para la formación son menores 
cuando muchos trabajadores están bajo contrato temporal. 
las empresas que respondieron a una encuesta del Banco 
Europeo de inversiones declararon que invertían poco en 
formación debido a la falta de necesidad, a las expectativas 
con respecto a las instituciones públicas, a los costos de 
eliminación de obstáculos y al acceso limitado al crédito. 
las empresas de los países que invierten considerablemente 
en investigación y desarrollo y tienen un alto porcentaje de 
personas con estudios superiores tienden a invertir más en 
formación. aun así, el incentivo para impartir formación es 
sistemáticamente menor que el de obtener las competencias 
necesarias directamente del mercado laboral (Brunello y 
Wruuck, 2020; EIBIs, 2018).

los programas de subvenciones de gravámenes prestan 
apoyo directamente a los empleadores para que ofrezcan 
una formación permanente en el empleo o para que 
organicen una formación externa para sus empleados. 
consisten en el reembolso de los costos o la exención 
de los gravámenes (ziderman, 2016). En singapur, 
el gravamen sobre el desarrollo de competencias es 
un pago mensual obligatorio impuesto a las empresas, 
proporcional al número de empleados —y que se añade 
a las contribuciones sociales— financiado por el fondo de 
desarrollo de competencias. con este gravamen se financian 
los programas de formación permanente de los empleados 

mediante subvenciones para que las empresas paguen 
la formación externa de los empleados en el sistema de 
enseñanza y formación permanente. Es fundamental que la 
formación guarde relación con el desarrollo económico del 
país y genere competencias certificables (Kuczera y field, 
2018; skillsfuture singapore, 2020a).

En los países de la comunidad de África Meridional para el 
desarrollo, como Botswana, Malawi, Mauricio, namibia y 
sudáfrica, el reembolso de los costos directos de formación 
es la forma más común de incentivo a los empleadores 
para actividades de formación. En sudáfrica, un programa 
concede a los empresarios una subvención que representa el 
20% del gravamen que han pagado (palmer, 2020).

francia alienta a los empresarios a ofrecer formaciones de 
aprendices mediante un fondo de fomento de la formación 
de aprendices y un gravamen sobre la formación recaudado 
por medio de un impuesto sobre la formación de aprendices. 
los fondos se distribuyen a organismos intermediarios y 
actores regionales que conceden a los empleadores créditos 
fiscales de 1.600 euros y subsidios de al menos 1.000 euros 
por aprendiz. asimismo, los empleadores están exentos de 
las cotizaciones a la seguridad social y pueden destinar parte 
de sus contribuciones al impuesto sobre la formación de 
aprendices a centros de formación locales (Kuczera y field, 
2018).

LOS PAGOS A ESTUDIANTES Y TRABAJADORES SON 
OTRA MANERA DE FOMENTAR LA FORMACIÓN
la asequibilidad es una limitación para el estudiantado 
y los trabajadores que quieren invertir en formación. 
En asia oriental y el pacífico, los derechos de matrícula del 
estudiantado varían considerablemente en los países y entre 
ellos, según el tipo de proveedor. En fiji, las islas salomón 
y papua nueva Guinea, los derechos de matrícula son la 
principal fuente de fondos para los proveedores privados. 
En filipinas, los derechos de matrícula del estudiantado 
representan entre el 0,5% y el 5% de la financiación pública 
de la Eftp, en comparación con casi el 70% en el sistema 
de Eftp con fines de lucro (palmer, 2017). los Gobiernos 
pueden apoyar la formación mediante pagos directos a los 
interesados, con o sin contribuciones de los educandos. 
los programas de aprendizaje individual incluyen cuentas 
individuales de aprendizaje, cuentas de ahorro o de 
aprendizaje a lo largo de toda la vida y derechos, como vales 
y subvenciones, que cubren los costos de formación directos 
o indirectos (Capítulo 12). 

 

El incentivo para impartir formación 
es sistemáticamente menor que 
el de obtener las competencias 
necesarias directamente del 
mercado laboral
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las cuentas de aprendizaje individual permiten acumular 
con el tiempo el derecho a la formación, invirtiendo 
los recursos cuando la persona se inscribe en un curso. 
En francia el compte personnel de formation (cuenta 
personal de formación) se introdujo en 2015. financiado 
mediante un gravamen sobre la formación impuesto a 
las empresas, permite a los interesados transferir sus 
derechos de formación de un puesto de trabajo a otro, 
independientemente de su situación laboral. todos los 
trabajadores participantes pueden beneficiarse de esa 
cuenta, que les da derecho a 500 euros al año y hasta 
5.000 euros en total para recibir una formación certificada. 
El programa se reformó en 2018 para hacer frente a 
una persistente desigualdad en la participación y a las 
desventajas derivadas de la situación laboral. Estas cuentas 
permiten a los empleados acumular recursos que los 
empleadores y a veces los Gobiernos complementan, cuando 
el titular de la cuenta utiliza los fondos para una formación 
permanente (oCdE, 2019a).

En los Estados unidos se crearon cuentas de aprendizaje a 
lo largo de toda la vida en chicago, nueva york y el estado 
de Washington para ayudar a los trabajadores a recibir una 
formación relacionada con el trabajo. En otro estado, Maine, 
en 2005 se establecieron cuentas de aprendizaje a lo largo 
de toda la vida, coordinadas por el departamento de trabajo 
estatal con el apoyo de los centros de Maine para la mujer, 
el trabajo y la comunidad, que ayudan a los trabajadores 
a planificar su formación. Estas cuentas están vinculadas 
a nextGen, un programa de ahorro para la educación 
superior que asigna contribuciones para la formación a los 
trabajadores de ingresos bajos y medianos (fitzpayne y 
pollack, 2018).

En los programas de vales se efectúan pagos directos a las 
personas para cubrir gastos como el costo del programa, 
los materiales de aprendizaje y los viajes o dietas, 
condicionados a la participación. El programa skillsfuture 
credit de singapur proporciona a cada ciudadano mayor 
de 25 años un crédito inicial de 365 dólares que se puede 
gastar en el desarrollo de competencias (fitzpayne y pollack, 
2018). las personas pueden escoger entre distintos cursos 
disponibles en varios ámbitos, impartidos por diversos 
participantes. En 2019 medio millón de ciudadanos recibieron 
formación permanente y fueron beneficiarios del crédito 
(skillsfuture singapore, 2020b; skillsfuture singapore y 
Workforce singapore, 2020). la participación en la formación 
de los trabajadores residentes de 15 a 64 años aumentó 
del 35% en 2015 al 48,5% en 2019 (singapore Ministry of 
Manpower, 2019).

El grado de eficacia y equidad de los incentivos individuales 
depende de su propósito. En liberia, un proyecto destinado 
a apoyar la incorporación de las mujeres al trabajo que 
ofrecía formación, puestos de trabajo, prácticas y subsidios 
para el transporte y el cuidado de los niños, aumentó la 
empleabilidad (Elder y Kring, 2016). se requieren proximidad, 
horarios flexibles y nexos claros con la empleabilidad. 
En Kenya, la mitad de las mujeres que participaron en un 
programa de vales de formación profesional mencionaron 
la proximidad de un centro de formación como una de las 
principales razones para inscribirse. El programa skills for 
Employability del pakistán no consiguió atraer educandos, 

a pesar de que tenían derecho a un bono. se aumentaron 
los niveles de estipendio diario y se impartió formación en 
centros rurales, pero aun así solo se inscribió uno de cada 
cuatro de los destinatarios buscados (Banco Mundial, 2019b).

LOS ACTORES NO ESTATALES SON 
UNA FUERZA IMPULSORA EN EL 
APRENDIZAJE Y LA EDUCACIÓN DE 
ADULTOS
En la recomendación de la unEsco sobre el aprendizaje 
y la Educación de adultos de 2015 se afirma que el 
aprendizaje y educación de adultos "supone actividades 
y procesos constantes de adquisición, reconocimiento, 
intercambio y adaptación de capacidades" en tres ámbitos: 
la alfabetización y la adquisición de competencias básicas, 
la formación permanente y el perfeccionamiento profesional, 
y la ciudadanía activa, "por medio de la educación conocida 
como educación comunitaria, popular o liberal" (unEsco, 
2016b, págs. 6-7). al igual que la Eftp, con la que coincide en 
gran medida, el aprendizaje y educación de adultos se refiere 
a las competencias laborales y no laborales que pueden 
adquirirse por medio de un todo continuo compuesto de 
educación formal, no formal e informal.

la amplia gama de posibilidades y la escasez de datos 
dificultan la evaluación de la magnitud de la participación 
no estatal en el aprendizaje y educación de adultos. 
los resultados de la encuesta sobre la educación de adultos 
en Europa de 2016 muestran que menos de uno de cada 
cinco adultos participó en actividades de educación no 
relacionadas con el trabajo, frente a cuatro de cada cinco 
que siguieron aprendiendo por motivos laborales. la mayor 
parte de la educación y formación no formal fue impartida 
por actores no estatales, como los empleadores y las 
organizaciones de empleadores (38%), las instituciones 
comerciales (10%), las asociaciones sin ánimo de lucro (7%) 
y los particulares (5%) (Eurostat, 2021).

En los países de la ocdE, el 11% de los adultos había 
participado por lo menos una vez en la educación no formal 
no relacionada con el trabajo, mientras que el 38,5% participó 
al menos una vez en la formación relacionada con el trabajo. 
los encuestados de Hungría y suiza fueron los más activos 
en el aprendizaje no relacionado con el trabajo, con la 
participación de uno de cada cuatro. los adultos de Grecia y 
lituania fueron los que menos participaron (oCdE, 2021).

sin embargo, las estimaciones globales son menos 
útiles para describir contextos específicos en los que los 
actores no estatales desempeñan un papel predominante. 

 

En Singapur en 2019, medio millón 
de ciudadanos recibieron formación 
permanente y fueron beneficiarios del 
programa SkillsFuture Credit
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a continuación se presentan dos ejemplos de este amplio 
ámbito: el papel de las onG, las osc y las comunidades en la 
alfabetización de adultos, especialmente en las lenguas no 
dominantes; y la creciente presencia de actores con ánimo 
de lucro en ámbitos comercializados, como las lenguas 
extranjeras.

LAS ORGANIZACIONES NO GUBERNAMENTALES Y 
COMUNITARIAS PREDOMINAN EN LOS PROGRAMAS DE 
ALFABETIZACIÓN DE ADULTOS
los actores no estatales, como las onG y las osc, llegan a 
grupos vulnerables de adultos tradicionalmente excluidos 
de la educación formal. los Gobiernos suelen recurrir 
a sus servicios para impartir programas nacionales de 
alfabetización de adultos y de segunda oportunidad. 
las onG desempeñaron un papel fundamental en 
la mejora de los centros de educación de adultos en 
Belarús, la república de Moldova y ucrania (lukyanova y 
Veramejchyk, 2017). En la república democrática del congo, 
la estrategia gubernamental de alfabetización y educación 
no formal de 2012 se aplicó casi en su totalidad por conducto 
de organizaciones no gubernamentales (unEsCo, 2017b). 
la república islámica del irán informó de la subcontratación 
a organizaciones no gubernamentales de la mayor parte de 
su oferta de educación de adultos (uIl, 2019a). Marruecos 
contrató a casi 1.200 onG para impartir alfabetización 
(unEsCo, 2017b). Estas organizaciones se relacionan con las 

comunidades y movilizan a líderes locales influyentes para 
determinar las necesidades de la comunidad y fomentar 
la participación (Recuadro 8.2). El programa nacional de 
alfabetización del pakistán, por ejemplo, se basa en una 
estrecha colaboración con las comunidades que participan 
en su elaboración y ejecución en centros comunitarios de 
aprendizaje de adultos (Hanemann, 2015).

Históricamente, las osc han cuestionado las políticas 
gubernamentales de alfabetización, suscitando importantes 
cambios en la impartición de la educación de adultos, 
en particular en américa latina. En el Brasil, movimientos 
sociales como el Movimento de cultura popular y el 
Movimento de Educação de Base se iniciaron en la década 
de 1960. se opusieron a las campañas de educación de 
adultos impuestas desde arriba y defendieron el poder 
transformador y creativo de las personas y las comunidades 
por conducto de la educación popular. la educación popular 
tenía claras connotaciones políticas, pues representaba la 
emancipación con respecto a las ideas pedagógicas externas 
impuestas y la posibilidad de transformación social (streck y 
zanini Moretti, 2018).

En algunos contextos, las onG y las osc habían aplicado 
enfoques originales para cuestionar el papel del Gobierno 
como principal prestador de servicios educativos, pero 
posteriormente estos enfoques fueron influenciados por los 
donantes (zarestky y ray, 2019). la india experimentó una 

 

La mayor parte de la educación y formación no formal fue impartida por actores no 
estatales, como los empleadores y las organizaciones de empleadores, las instituciones 
comerciales, las asociaciones sin ánimo de lucro y los particulares 

RECUADRO 8.2: 

Las comunidades son fundamentales para el establecimiento de centros de alfabetización de adultos

En el plano mundial, las comunidades desempeñan un papel importante en la educación de adultos. En Indonesia, los centros comunitarios de aprendizaje se 
basan en la iniciativa de la comunidad, pero necesitan obtener un permiso oficial del Gobierno provincial o local; algunos son gestionados por organizaciones no 
gubernamentales. En Tailandia, los líderes comunitarios y religiosos participan en la gestión de los centros comunitarios de aprendizaje, siguiendo las directrices 
ministeriales y la normativa sobre recursos (NILE y UIL, 2016).

En algunos países, el Estado desempeña un papel decisivo en la creación de centros comunitarios de aprendizaje y garantiza su sostenibilidad financiera. En 
la República de Corea, los centros de aprendizaje a lo largo de toda la vida forman parte de proyectos comunitarios y son cofinanciados por las autoridades 
locales y nacionales. Los centros de aprendizaje a lo largo de toda la vida de Mongolia pueden estar afiliados a establecimientos de educación formal, de cuyas 
instalaciones y personal dependen (NILE y UIL, 2016). Los centros comunitarios de aprendizaje japoneses, llamados kominkan, son financiados principalmente 
por las autoridades locales, aunque desde los años 1990 ha sido posible abrir centros privados, financiados con los derechos de matrícula de los educandos 
(Stromquist y Lozano, 2018).

Las instituciones confesionales han desempeñado un papel importante en contextos en los que pueden recibir un fuerte apoyo de las comunidades locales. En 
Afganistán, la enseñanza religiosa básica es la de mayor tradición en la impartición de alfabetización de adultos y numerosas mezquitas están implicadas en la 
educación. Los cursos, orientados hacia los valores, fomentan la participación de grupos que, de otro modo, no tendrían acceso a las posibilidades de educación, 
como las mujeres y los aldeanos. Los centros religiosos no están supervisados ni financiados por el Estado sino que dependen del apoyo de la comunidad. Las 
autoridades religiosas también intervienen en la autorización de los cursos. Una ONG o una OSC que pretenda organizar un curso de alfabetización en una aldea 
puede tener que obtener el acuerdo y el apoyo del líder religioso local, los ancianos y el jefe de la aldea (Robinson-Pant y otros, 2021).
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rápida proliferación de organizaciones no gubernamentales 
que pasaron a ser esenciales para la prestación de servicios 
educativos. sin embargo, su creciente dependencia respecto 
de los donantes externos ha incidido en sus procesos de 
enseñanza y aprendizaje, así como en los contenidos que 
se han vuelto más formalizados y más orientados hacia las 
competencias en un intento por responder a los criterios de 
los donantes (Bhutani Vij, 2020).

Los actores no estatales están insuficientemente 
representadas en la formulación de las políticas de 
educación de adultos
los marcos normativos influyen en la calidad, el alcance y 
la naturaleza de las actividades no estatales en materia de 
alfabetización de adultos. Estos varían considerablemente 
según el país. En filipinas, el registro formal de las onG que 
imparten programas de alfabetización es voluntario, ya que 
se consideran principalmente organizaciones de campaña 
y promoción. En afganistán, los centros filantrópicos y 
religiosos funcionan de manera independiente y paralela 
a otros programas, sin apoyo ni supervisión del Gobierno 
(robinson-pant y otros, 2021).

En cambio, los representantes de organizaciones no 
gubernamentales de colombia, Ecuador y perú expresan 
su preocupación por la tendencia a reglamentar, formalizar 
y normalizar en exceso las actividades de educación básica 
de adultos. las autoridades públicas desempeñan cada 
vez más un papel de supervisión y restringen la autonomía 
de los actores no estatales para adaptar el contenido del 
aprendizaje a las necesidades individuales de cada uno de 
los educandos o de los grupos de educandos y elaborar 
materiales contextualizados (Hanemann, 2021). la enseñanza 
normalizada y la flexibilidad limitada contribuyen a 
garantizar la calidad de la educación, ya que los programas 
pueden supervisarse mejor entre proveedores (fejes y otros, 
2016). sin embargo, ello contradice el ideal de un enfoque del 
aprendizaje contextualizado, flexible y participativo (rogers, 
2019).

la participación de las partes interesadas es un factor 
de buena gobernanza. En el informe Mundial sobre el 
aprendizaje y la Educación de adultos se constató que 
casi 8 de cada 10 países declararon participar con otros 
interesados en la organización de programas o en la 
creación de consejos de educación de adultos (uIl, 2019a) 
(Gráfico 8.4). flandes (Bélgica) tiene una estructura 
compleja, con responsabilidades divididas entre el nivel 

federal, las regiones y las comunidades. las provincias, 
las ciudades y los municipios supervisan la implementación 
e intervienen múltiples actores. Entre ellos figuran centros 
católicos (con financiación pública y gestión privada), Go! 
Education (con financiación pública y gestión independiente) 
y centros privados de educación de adultos. algunos 
órganos consultivos, como el consejo de educación de 
flandes, que representan a todas las partes interesadas, 
hacen las veces de centros de coordinación para el Gobierno. 
los representantes de algunos beneficiarios, especialmente 
los grupos más marginados, no suelen participar, lo cual 
merma el carácter inclusivo y la eficacia de la formulación de 
políticas (oCdE, 2019b).

En El salvador, la política nacional de Educación permanente 
de personas Jóvenes y adultas destaca la necesidad de 
fortalecer la cooperación intersectorial entre la sociedad 
civil y las autoridades locales y educativas para una 
implementación efectiva (Ministerio de Educación de El 
salvador, 2015). En uganda, bajo la dirección del Ministerio de 
Educación y deportes, los asociados cooperan para mejorar 
la coordinación y la garantía de calidad en la alfabetización de 

 

Las autoridades públicas restringen cada 
vez más la autonomía de los actores no 
estatales para adaptar el contenido del 
aprendizaje a las necesidades individuales 
de cada uno de los educandos o de los 
grupos de educandos

GRÁFICO 8.4: 
Casi 8 de cada 10 países declararon haber aumentado la 
participación de las partes interesadas en las políticas y 
los programas de educación y aprendizaje de adultos
Proporción de países que informan de la mejora de la 
gobernanza, 2015-2019
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Fuente: Equipo del informe GEM basado en uil (2019a).
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adultos. En el plano nacional, un grupo de trabajo sectorial se 
encarga de planificar, examinar y supervisar las actividades 
que promueven la estrategia nacional de mitigación de la 
pobreza. En los niveles locales, el comité de movilización y 
empoderamiento de la comunidad reproduce esta estrategia 
(uIl, 2019a).

a nivel mundial, la participación de actores como las 
onG en la elaboración de los planes de ejecución ha sido 
limitada (aitchison, 2017; rossel y CEaal, 2017; uIl, 2020). 
aun cuando la participación y el diálogo con la sociedad civil 
están institucionalizados, como en Europa, las consultas 
son limitadas y solo se celebran en las primeras fases del 
ciclo político (Hanemann, 2021). algunos proveedores no 
formales seleccionados en 16 países de Europa central, 
oriental y Meridional expresaron la necesidad de una mayor 
cooperación con la sociedad civil en la adopción de decisiones 
para la aplicación efectiva del plan Europeo de aprendizaje 
de adultos (aEEa, 2014).

En África occidental y central, numerosos países han 
adoptado la estrategia de delegación de tareas para la 
descentralización y externalización de la alfabetización y la 
educación de adultos. Este enfoque se basa en una división 
de tareas y funciones claramente definida entre el Gobierno, 
los proveedores y las comunidades locales. En tanto que el 
Gobierno supervisa y distribuye los recursos, la impartición 
incumbe a las otras partes (aitchison, 2017). Este enfoque 
garantiza una mayor flexibilidad en la programación, lo cual 
permite a las onG y las osc adaptar la impartición de 
educación a las necesidades de la comunidad y tomar en 
cuenta el uso de la lengua local (Recuadro 8.3).

las onG y las osc pueden desplazarse y trabajar con 
relativa facilidad entre sectores, explorando enfoques 
de aprendizaje que pueden promover el entendimiento, 
las competencias y las iniciativas en ámbitos como la salud, 
el empoderamiento de las mujeres y el medio ambiente. 
El enfoque no formal de la impartición de la educación 
de adultos supone que los programas de aprendizaje se 

impartan de manera flexible fuera de la escolarización formal 
y entre sectores (rogers, 2019). En el senegal, la asociación 
con las onG en el marco de la delegación de tareas tuvo 
repercusiones en el plan de estudios y el seguimiento. 
El plan de estudios del centre d'apprentissage populaire, 
una iniciativa para jóvenes no escolarizados dirigida por la 
onG alphadev, abarcaba la violencia de género y la salud. 
se basaba en parte en rEflEct, un enfoque participativo 
que aplica los principios de paulo freire, estableciendo 
nexos entre la dimensión social de la alfabetización y el 
empoderamiento. En 2018, una evaluación positiva del 
programa condujo a la inclusión de sus resultados en materia 
de alfabetización en las estadísticas nacionales de senegal. 
El enfoque también influyó en la concepción del programa 
nacional de alfabetización y formación. la colaboración entre 
el gobierno y las onG en el tratamiento de los problemas de 
gobernanza contribuyó a estos resultados (robinson-pant y 
otros, 2021).

la apertura a la competencia de la ejecución de los 
programas de educación de adultos mediante la contratación 
pública ha influido en la organización del sector. En suecia, 
la iniciativa relativa a la educación de adultos promovió la 
contratación de servicios de educación de adultos mediante 
contratos públicos municipales con objeto de estimular 
la competencia entre los proveedores, reducir los costos 
y mejorar la calidad y la innovación pedagógica. Esta 
iniciativa condujo a un rápido aumento de la presencia de 
proveedores no estatales, en su mayoría con fines de lucro, 
en la educación en los últimos 20 años (fejes y Holmqvist, 
2019). los directores de escuelas secundarias populares de 
primer ciclo que compiten entre sí se contrataron cada vez 
más fuera del sector de la educación entre profesionales que 
tenían una experiencia análoga en empresas o en el sector 
público. la estabilidad de los contratos de los docentes 
se volvió menos segura y los métodos de enseñanza se 
estandarizaron más (fejes y otros, 2016).

la contratación pública supone una estricta 
supervisión para cerciorarse de la calidad de los nuevos 

RECUADRO 8.3: 

Los actores no estatales han contribuido a promover las lenguas no dominantes en la alfabetización de adultos

Los actores no estatales han desempeñado un papel fundamental en lo que respecta a las lenguas no dominantes y la promoción de las lenguas habladas en 
casa para la enseñanza en la educación de adultos. Gracias a sus relaciones de proximidad con las comunidades y a su enfoque flexible y variado, las ONG y las 
OSC han participado activamente en la promoción del uso de la lengua vernácula en la alfabetización.

En el Camerún, el uso y la promoción de las lenguas no dominantes para las actividades de alfabetización dependen exclusivamente de las iniciativas y los 
recursos de las comunidades y las OSC. La asociación nacional de comités lingüísticos comprende representantes de organizaciones no gubernamentales y de 
las comunidades dedicados a la alfabetización de adultos en la lengua materna, aunque su alcance sigue siendo limitado a falta de un apoyo político suficiente y 
de su integración en los programas de desarrollo (Robinson y Vũ, 2019).

Papua Nueva Guinea es el país donde hay más lenguas. Sus programas de alfabetización siempre han abordado la cuestión del aprendizaje de la lengua 
materna. Las ONG y las OSC han participado en la defensa de las lenguas y las comunidades locales mediante proyectos de alfabetización. El Gobierno reconoce 
la importancia del plurilingüismo, pero esto no se ha traducido en un compromiso financiero suficiente. A pesar de la ausencia de una política formal de 
externalización, los actores no estatales se han hecho cargo de la ejecución de los programas de alfabetización en lengua materna en el país (Robinson, 2019).

Algunas organizaciones han defendido la integración de las lenguas locales en los programas nacionales de alfabetización. En el Chad, la federación de 
asociaciones para la promoción de las lenguas de Guéra, una OSC que promueve 26 lenguas y proyectos de alfabetización en lengua materna en la región de 
Guéra, contribuyó a definir el plan nacional de alfabetización en 2012 y a mantener un gran interés en la identidad de cada comunidad (UNESCO, 2017b).
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proveedores (andersson y Muhrman, 2019). En filipinas, 
la implementación del sistema de aprendizaje alternativo 
corre por cuenta del departamento de Educación por 
conducto de los siguientes participantes: coordinadores de 
distrito; docentes con movilidad y prestadores de servicios, 
entre ellos universidades privadas y públicas; organismos 
gubernamentales locales; y grupos comunitarios, en el 
marco del esquema de contratación unificada del sistema 
de aprendizaje alternativo. El departamento establece 
requisitos mínimos para la contratación y formación de 
facilitadores y para el seguimiento y la presentación de 
informes, pero la supervisión no se ejerce de forma igual 
(Banco Mundial, 2018b). los facilitadores del aprendizaje en 
programas impartidos directamente por el departamento 
son empleados públicos capacitados y examinados, 
que tienen más probabilidades de ser supervisados que 
sus homólogos de los programas contratados. aunque no 
hay pruebas de que los resultados del aprendizaje difieran, 
los facilitadores contratados reciben una remuneración 
considerablemente inferior a la que reciben los del programa 
impartido por el Estado y no se benefician de una estructura 
de incentivos institucionales. suele tratarse de mujeres 
jóvenes relativamente inexpertas que aspiran a abrazar la 
profesión docente convencional (tenazas y otros, 2016).

Las empresas apoyan la alfabetización de adultos
las empresas privadas pueden participar en la educación de 
adultos a través del desarrollo comunitario, a menudo como 
parte de las iniciativas de responsabilidad social empresarial. 
por ejemplo, las empresas de las industrias extractivas lo 
hacen en respuesta a las críticas sobre su historial relativo 
al medio ambiente y los derechos humanos. un estudio 
de las 10 principales empresas mineras canadienses que 
participan en programas de educación de adultos indica 
que su compromiso inicial con las comunidades evolucionó 
hacia un papel más importante en la prestación de servicios 
educativos. sin embargo, la escasa reglamentación, aunada 
al carácter voluntario de las intervenciones, dificulta la 
planificación, el seguimiento y la presentación de informes 
de manera eficaz, así como la sostenibilidad general. 
además, es más probable que se haga más hincapié en el 
perfeccionamiento profesional que en otras necesidades de 
la comunidad (Walker y sarkodie, 2019).

las empresas de tecnologías de la información y la 
comunicación (tic) también participan en la educación 
de adultos (Hanemann, 2021). desde el año 2000, tata 
consultancy services, una empresa multinacional de 
servicios tecnológicos y de consultoría con sede en Mumbai 
(india), ha impartido programas de alfabetización funcional 
por computadora utilizando su software multimedia y su 
sistema de aprendizaje electrónico. por conducto de sus 
centros y de instructores locales —voluntarios capacitados 
para utilizar el software y los equipos— las personas siguen 
cursos para aprender a leer en su lengua materna. los cursos 
son gratuitos y están certificados por el Gobierno. 
El programa funciona actualmente en 18 estados de la india 
y en Burkina faso (uIl, 2019b).

En los Estados unidos, cell-Ed ofrece programas de 
alfabetización y competencias básicas por medio de 
mensajes de teléfono móvil a inmigrantes adultos y a 
personas con escasos conocimientos de lectura y escritura 
y bajos ingresos, con el apoyo financiero de organizaciones 
benéficas y donaciones. como no requiere conexión 
a internet, puede dirigirse a los jóvenes y adultos más 
desfavorecidos (uIl, 2018). su objetivo durante la crisis de la 
coVid-19 era llegar a un millón de adultos, en colaboración 
con los Gobiernos de los estados de nueva york y california, 
la fundación Barbara Bush y la dollar General literacy 
foundation (Cell-Ed, 2020).

EL SECTOR PRIVADO HA AMPLIADO SU PAPEL EN EL 
APRENDIZAJE DE IDIOMAS
El aprendizaje de idiomas es cada vez más importante como 
parte de la formación permanente, tanto para el desarrollo 
personal como para el crecimiento económico y social. 
El aprendizaje del inglés es un fenómeno en auge, ya que el 
inglés es una lengua común de comunicación entre personas 
con otras lenguas maternas. Entre los 1.500 millones 
de personas que se estima que aprenden inglés en todo 
el mundo, unos 750 millones lo aprenden como lengua 
extranjera, utilizándolo ocasionalmente para el trabajo o por 
placer, en tanto que 375 millones lo hablan cotidianamente 
como segunda lengua (Beare, 2019). El número de personas 
evaluadas también está aumentando. En 2018-2019, 
el British council sometió a evaluación a 3,9 millones de 
alumnos, casi 400.000 más que el año anterior (British 
Council, 2019). En 2019, los aprendices de francés como 
lengua extranjera aumentaron un 3,2% respecto a 2018, 
con 210.000 candidatos interesados en obtener un 
certificado de sus conocimientos, un 3,5% más que el año 
anterior (fondation des alliances françaises, 2020).

la creciente importancia del aprendizaje y la evaluación de 
idiomas ha creado un mercado y ha atraído a empresas con 
ánimo de lucro. pearson, una empresa británica dedicada 
al sector de la educación en todo el mundo, compró una de 
las mayores redes privadas de escuelas de inglés del Brasil 
en 2013 y reforzó su presencia en china adquiriendo un 
proveedor de preparación de exámenes de inglés (santori 
y otros, 2016). los países latinoamericanos han formulado 
estrategias y puesto en marcha programas públicos para 
ampliar el acceso al aprendizaje del inglés, pero el número 

 

La contratación pública supone una 
estricta supervisión para cerciorarse 
de la calidad de los nuevos 
proveedores 
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de estudiantes que acuden a la enseñanza privada también 
está aumentando exponencialmente. una encuesta del 
British council reveló que un 40% del estudiantado de inglés 
en argentina y perú estudiaban en establecimientos de 
enseñanza privados. El costo es el principal obstáculo, pero 
eso no ha impedido que proliferen las academias de idiomas 
en toda la región. En Quito (Ecuador) los centros privados de 
enseñanza del inglés se multiplicaron por seis en diez años. 
las academias de idiomas privadas son receptivas y ofrecen 
programas adaptados al nivel y las necesidades de los 
alumnos. suelen recurrir a materiales de aprendizaje y planes 
de estudio de proveedores privados, como pearson, McGraw 
Hill y operaciones afiliadas a las universidades de cambridge 
y oxford (Cronquist y fiszbein, 2017).

El número de personas que aprenden idiomas mediante 
aplicaciones móviles ha aumentado considerablemente, 
creando un mercado rentable para las empresas de tic. 
duolingo, una aplicación gratuita de aprendizaje de idiomas 
lanzada en 2012, contó con casi 300 millones de descargas 
en 2019. ofrece aprendizaje de idiomas en 36 lenguas y 
180 países. En 2016, empezó a trabajar en una herramienta 
de evaluación, el duolingo English test (dEt), que pretende 
competir con el test of English as a foreign language 
(toEfl), un examen de aptitud que realiza el estudiantado 
extranjero que solicita plaza en universidades de habla 
inglesa. En 2019, más de 180 universidades aceptaron el 
dEt como sustituto del toEfl. duolingo es un ejemplo 
de empresa privada que ha conseguido que el aprendizaje 
asistido por el teléfono móvil ocupe una posición más 
importante en el mercado del aprendizaje y la evaluación de 
idiomas (adams, 2019).

sin embargo, los estudios sobre la eficacia del aprendizaje 
de idiomas asistido por teléfono móvil son limitados y las 
investigaciones existentes han sido a menudo encargadas 
por los proveedores. un estudio reciente sobre una muestra 
de alumnos que optaron por estudiar turco por primera 
vez utilizando duolingo arrojó luz sobre las ventajas y 
limitaciones del aprendizaje de idiomas asistido por móvil. 
la flexibilidad de lugar y horario constituyó una clara 
ventaja, pero la motivación de los alumnos disminuyó con 
el tiempo. además, las deficiencias pedagógicas dificultaron 
la adquisición de algunos conocimientos. Este tipo de 
aplicaciones no puede sustituir totalmente la experiencia 
docente (loewen y otros, 2019).

CONCLUSIÓN

los actores no estatales desempeñan un papel importante 
en la Eftp y en el aprendizaje y la educación de adultos. 
la cooperación con el Gobierno está evolucionando 
hacia mecanismos más complejos, como las alianzas 
público-privadas y la ampliación de las estrategias de 
subcontratación que permiten aumentar los conocimientos 
técnicos y los recursos en respuesta a las nuevas 
necesidades de educación y aprendizaje.

En la Eftp, los actores no estatales desempeñan un papel 
fundamental en la impartición de formación permanente 
no formal y la ampliación de los sistemas formales de 
formación profesional existentes. además de la impartición, 
la cooperación con los actores no estatales se ha vuelto 
crucial para comprender los mercados de trabajo, prever 
la demanda de competencias y mejorar la eficacia de la 
impartición de educación mediante la definición de nuevas 
normas y la integración del aprendizaje no formal e informal 
en marcos reconocidos. la movilización de actores no 
estatales también ha llevado a la diversificación de los 
mecanismos de financiación de la Eftp.

las onG y las osc han sido tradicionalmente activas en la 
impartición de aprendizaje y educación de adultos, ya sea 
promoviendo iniciativas espontáneas o cooperando con 
las autoridades públicas. unos nuevos mercados rentables 
están atrayendo a las empresas a ámbitos como el 
aprendizaje de idiomas. sin embargo, a pesar de su papel 
predominante en la impartición, la reglamentación y la 
gobernanza, el aprendizaje y la educación de adultos siguen 
siendo una prerrogativa pública.

 

Un 40% del estudiantado de inglés en Argentina y Perú estudiaban en 
establecimientos de enseñanza privados
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En la foto ganadora del concurso fotográfico del informe GEM 2021-2022, la familia 

Kamara participa en el programa radiofónico interactivo diario Reading on the Waves, 

una iniciativa de alfabetización familiar llevada a cabo conjuntamente por ICODE, Farm 

Radio International, la Association of Language and Literacy Educators (Sierra Leona) y la 

Fundación We Care (Liberia), que ha contribuido a mantener el aprendizaje durante el cierre 

de escuelas debido a la COVID-19 en Sierra Leona y Liberia.

CRÉDITO: Stephen Douglas
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M E N S A J E S  CL AV E

En 2015, como parte del Marco de Acción Educación 2030, los países se comprometieron a establecer indicadores de referencia 
intermedios en relación con los indicadores del ODS 4. El establecimiento de indicadores de referencia referentes al ODS 4 
cumple múltiples objetivos, a saber:

 � Plasmar la contribución prevista de cada país a la agenda mundial de la educación, aplicando el enfoque de las contribuciones 
determinadas a nivel nacional de la agenda relativa al cambio climático.

 � Contextualizar el seguimiento de los avances, teniendo en cuenta los distintos puntos de partida de los países.

 � Vincular el seguimiento de las agendas de la educación nacionales, regionales y mundiales para promover la coherencia.

 � Poner de relieve las carencias de datos de determinados indicadores esenciales de la educación.

 � Destacar la necesidad de reforzar los planes nacionales, que pueden carecer de metas específicas.

 � Fomentar el diálogo por conducto del mecanismo mundial de cooperación del ODS 4 y alentar la acción colectiva.

Los equipos del IEU y del Informe GEM han movilizado a la comunidad internacional para establecer indicadores de referencia 
relativos a siete indicadores del ODS 4. En octubre de 2021, en respuesta a una invitación de la UNESCO, el 39% de los países 
habían presentado valores de referencia nacionales, el 10% se habían comprometido a hacerlo y el 15% habían contraído un 
compromiso como parte de los marcos regionales de seguimiento de la educación de la UE y la CARICOM.

También en octubre de 2021, las escuelas de todo el mundo habían estado cerradas, al menos parcialmente, durante el 55% de 
los días totales debido a la pandemia de COVID-19.

Las estadísticas oficiales sobre el ODS 4 siguen reflejando la situación anterior a la pandemia:

 � Dos tercios de los departamentos nacionales de estadísticas de la educación tuvieron que retrasar el acopio de datos o 
aplazarlo al siguiente año académico.

 � Los retrasos en las actividades sobre el terreno de las encuestas de hogares y los problemas de interpretación de los datos 
repercutirán en la comprensión de los avances hacia el logro del ODS 4.

 � Las evaluaciones de aprendizaje también se han visto afectadas. Por ejemplo, la ronda de 2021 del Programa para la 
Evaluación Internacional de Alumnos se aplazó un año.

Diversas encuestas presenciales y telefónicas aportan los primeros datos sobre el posible abandono escolar tras la reapertura 
de las escuelas. En Etiopía, Ghana y el Senegal, las tasas de deserción escolar no cambiaron, pero la repetición de curso 
aumentó.

La multiplicidad de fuentes de información, junto con las diferencias en las metodologías de estudio, las muestras, el momento 
de su acopio y los contextos hacen que siga siendo difícil comprender las consecuencias de la COVID-19.

El IEU, con el apoyo del Informe GEM, informa sobre la proporción de niños que están "preparados para el futuro", es decir, 
aquellos que han finalizado la escuela primaria o el primer ciclo de secundaria y han alcanzado un nivel mínimo de competencia 
en lectura y matemáticas; en otras palabras, una medida que combina los dos indicadores mundiales de la meta 4.1. En el África 
subsahariana, el 29% de los alumnos de primaria cumple los objetivos de aprendizaje, pero si se tienen en cuenta las elevadas 
tasas de deserción escolar, la proporción es apenas del 18% de todos los niños en edad de asistir a la escuela primaria.
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Casi a mitad de camino del plazo para la consecución 
de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, 

la elaboración del marco de seguimiento ha avanzado 
significativamente y los países han comenzado a establecer 
metas. Sin embargo, la pandemia de COVID-19 ha causado 
importantes retrocesos. No solo se han visto afectadas las 
herramientas estándar utilizadas para supervisar el progreso 
de la educación, sino que podría ser necesario replantear las 
metas fijadas. Este capítulo introductorio plantea cuestiones 
esenciales y ofrece un contexto de la evaluación del progreso 
de la educación mundial que se expone en los 12 capítulos de 
este informe que conforman la parte relativa al seguimiento.

LOS PAÍSES HAN PRESENTADO 
INDICADORES DE REFERENCIA 
NACIONALES DEL ODS 4
En el informe de síntesis del Secretario General de las 
Naciones Unidas de 2014, que sentó las bases de la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible, se abogaba por "una 
cultura de responsabilidad compartida, basada en [...] 
parámetros que faciliten el progreso" (párr. 146). También 
se instaba a armonizar los cuatro niveles de seguimiento 
de la Agenda 2030: mundial, regional, temático y nacional 
(Naciones Unidas, 2014).

El sector de la educación respondió en 2015 en el Marco 
de Acción Educación 2030, en el que se pedía a los países 
que establecieran "indicadores intermedios adecuados 
(por ejemplo, para 2020 y 2025)" relativos a los indicadores 
de los ODS, considerándolos "indispensables para paliar 
la escasa rendición de cuentas que se suele asociar a las 
metas a más largo plazo" (párr. 28) (UNESCO, 2015). En el 
Marco se reconocía implícitamente que había tasas de 
progreso conocidas, pero también diferentes puntos de 
partida nacionales; así pues, el progreso de los países debía 
evaluarse en relación con esos puntos de partida, así como 
en cuanto a la posibilidad de mejorar las tasas de progreso 
históricas.

La importancia de las contribuciones determinadas a nivel 
nacional, puesta de relieve por la agenda relativa al cambio 
climático, ha facilitado una unión de los países en los últimos 
años. Las contribuciones encarnan los esfuerzos de cada 
país para reducir las emisiones nacionales y adaptarse a 
los impactos del cambio climático (CMNUCC, 2021a, 2021b). 
Los indicadores de referencia del ODS 4, previstos en el 
Marco de Acción, adaptan este enfoque a la educación.

El establecimiento de indicadores de referencia para el ODS 
4 cumple múltiples objetivos. En primer lugar, como ya se 
señaló, los indicadores de referencia captan la contribución 
que cada país está dispuesto a hacer a la agenda mundial 
de la educación, dadas las condiciones iniciales. Lo ideal 
sería que los indicadores de referencia nacionales no 
se conformaran con mantener la tendencia actual y 
garantizaran un avance en relación con las tendencias 
del pasado. En segundo lugar, ayudan a contextualizar el 
seguimiento de los avances para que éste se ajuste a lo que 
los países pretenden conseguir.

En tercer lugar, sobre la base de un diálogo con los países y 
las organizaciones regionales, un proceso de establecimiento 
de indicadores de referencia puede vincular las agendas 
educativas nacionales, regionales y mundiales con los 
marcos de seguimiento, a fin de promover la coherencia 
y la comprensión mutua de los diferentes contextos. 
En cuarto lugar, el seguimiento de la situación inicial y 
de los indicadores de referencia puede poner de relieve 
las carencias de datos para determinados indicadores 
clave de la educación. En quinto lugar, los indicadores de 
referencia pueden destacar la necesidad de reforzar los 
planes nacionales, que pueden carecer de metas específicas. 
Por último, y lo que es más importante, el establecimiento 
de indicadores de referencia es una herramienta esencial 
para fomentar el diálogo por conducto del mecanismo de 
cooperación mundial del ODS 4, que se está reformando, 
y para estimular la acción colectiva.   

Los equipos del Instituto de Estadística de la UNESCO 
(IEU) y del Informe de seguimiento de la educación en el 
mundo (GEM) han desplegado esfuerzos para movilizar a la 
comunidad internacional en favor del establecimiento de 
indicadores de referencia del ODS 4. En 2019, en la reunión 
del Grupo de Cooperación Técnica sobre los Indicadores del 
ODS 4-Educación 2030 (GCT), se aprobaron siete indicadores 
del ODS 4 que cumplían los criterios de pertinencia política 
y cobertura de datos para el establecimiento de indicadores 
de referencia (Cuadro 9.1). 

En octubre de 2020, en la Declaración de la Reunión Mundial 
sobre la Educación se instó a los países a "acelerar los 
progresos y propon[er] puntos de referencia pertinentes 
y realistas de los principales indicadores del ODS 4" (párr. 
10) (UNESCO, 2020). Los equipos del IEU y del Informe GEM 
llevaron a cabo amplias consultas en el primer semestre 
de 2021, en colaboración con las oficinas regionales de 
la UNESCO en bangkok, beirut y Santiago, así como con 
organizaciones regionales, a saber, la Unión Africana, 
la Comunidad del Caribe (CARICOM), la Coordinación 
Educativa y Cultural Centroamericana del Sistema de 
la Integración Centroamericana, la Unión Europea (UE), 
la Comunidad del Pacífico y la Organización de Ministros de 
Educación de Asia Sudoriental. Este enfoque ha reforzado 
la idea propuesta por el Informe GEM de dar un mayor 
papel a las organizaciones regionales en lo referente al 
ODS 4 (UNESCO, 2017). El IEU comenzó a publicar una serie 
de informes que muestran la alineación del ODS 4 con 
los marcos regionales de seguimiento de la educación, 
como la Estrategia Continental de Educación para África 
2016-2025 (IEU, 2021a). Los próximos informes de la serie 
tratarán sobre Asia y el Pacífico, los Estados Árabes, América 
Latina y el Caribe, así como Europa y América del Norte.

 

Los indicadores de referencia captan la 
contribución que cada país está dispuesto a 
hacer a la agenda mundial de la educación
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A mediados de 2021, la UNESCO invitó a los países a 
presentar indicadores de referencia nacionales antes del 1 de 
octubre de 2021 relativos a seis de los siete indicadores para 
2025 y 2030. Se pidió a los países que señalaran las metas 
incluidas en sus planes nacionales del sector de la educación, 
independientemente del año de referencia. Para facilitar este 
ejercicio, los equipos del IEU y del Informe GEM enviaron 
una plantilla con valores de referencia recientes por país e 
indicador. Si los países no tenían metas en sus planes sobre 
estos indicadores, podían utilizar dos valores indicativos 
para el debate: su situación si mantenían las tasas de 
progreso medias (nivel mínimo o "mantener la tendencia 
actual") y si presentaban las tasas de progreso del tercio 
de países que mejoran más rápido (factible). Por último, 
también se recabaron las metas nacionales de los planes del 
sector educativo de los países disponibles públicamente, 
en caso de que los países no respondieran.

El 39% de los países presentaron valores de referencia 
nacionales dentro del plazo. En promedio, se presentaron 
11 de los 19 valores de referencia solicitados. 
Por su parte, un 10% de los países iniciaron el proceso y 
se comprometieron a presentar sus valores de referencia. 
Otro 15% no presentó indicadores de referencia, pero, en su 
calidad de miembros de la UE y la CARICOM, ya se habían 
comprometido a alcanzar ciertas metas como parte de los 
marcos regionales de seguimiento de la educación, que se 
han alineado con el ODS 4, al menos en lo que se refiere a 
algunos indicadores. De los planes nacionales del 18% de los 
países pudieron extraerse al menos algunas metas para los 
indicadores de referencia. Alrededor del 12% de los países 
tenía planes sin metas y el 8% no tenía planes (Gráfico 9.1).

La información sobre los valores básicos y los valores de 
los indicadores de referencia nacionales presentados para 
2025 y 2030 puede consultarse en el Observatorio Mundial 
de la Educación, un nuevo portal de datos relacionados 
con la educación (IEU, 2021c). Se puede acceder a los sitios 
web del Informe GEM sobre el progreso de la educación 

CUADRO 9.1 :  
Indicadores de referencia del ODS 4

Indicador 
Valores de 
referencia

Primera infancia
4.2.2 Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial de ingreso en la 

enseñanza primaria), desglosada por sexo
1

Educación primaria y secundaria

4.1.1 Proporción de niños, niñas y adolescentes que, a) en los cursos segundo y tercero, b) al final de la 
enseñanza primaria y c) al final de la enseñanza secundaria inferior, han alcanzado al menos un nivel 

mínimo de competencia en i) lectura y ii) matemáticas, desglosada por sexo
6

4.1.2 Tasa de finalización (primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria) 

3

4.1.4 Tasa de niños sin escolarizar (primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria)

3

Equidad Disparidades de género en la finalización del segundo ciclo de la enseñanza secundaria 1

Docentes 4.c.1 Proporción del profesorado cualificado en educación básica por nivel de educación 4

Finanzas Gasto público total en educación como porcentaje del a) PIB y el b) gasto público total 2
 
Notas: la última columna indica el número total de indicadores de referencia si se incluyen todos los niveles de educación y asignaturas. El indicador 
relativo a las disparidades de género se aprobó en 2021, pero no a tiempo para que los países presentaran indicadores de referencia al respecto. Por ello, se 
pidió a los países que presentaran 19 valores de referencia para 2025 y para 2030.
Fuente: IEU (2021d).

GRÁFICO 9.1 : 
Dos de cada tres países participan en el establecimiento 
de indicadores de referencia del ODS 4
Proporción de países según su presentación de indicadores 
de referencia nacionales del ODS 4 en octubre de 2021

No tiene planes nacionales

Presentó indicadores 
de referencia

39%

10%14%

18%

12%

8%

Se comprometió a presentar 
indicadores de referencia

Tiene indicadores de referencia 
regionales (EU y CARICOM)

Tiene planes 
nacionales 
con metas

Tiene planes nacionales sin metas

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig9_1
Fuentes: Equipos del IEU y del Informe GEM.
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(SCOPE), la desigualdad en la educación (WIDE) y los perfiles 
educativos (PEER) a través del Observatorio, que se está 
desarrollando a partir de datos de una serie de fuentes con 
objeto de mejorar el seguimiento de los avances del ODS 4.

A principios de 2022 el IEU y el Informe GEM publicarán un 
informe de referencia en el que se analizarán los resultados 
de este ejercicio, destacando los objetivos de los países, 
las regiones y el mundo en relación con los indicadores 
clave del ODS 4 para 2025 y 2030. Los resultados serán 
fundamentales, ya que está previsto que el ODS 4 ocupe 
un lugar central en los debates en la cumbre sobre la 
transformación de la educación que convocará el Secretario 
General de las Naciones Unidas en septiembre de 2022. 
Los informes de este tipo pasarán a formar parte del 
mecanismo de cooperación mundial para alimentar el 
diálogo sobre políticas.

A partir de 2022 habrá que afrontar una serie de retos. 
Se preparará un procedimiento para ayudar a los países a 
definir las metas de educación que faltan y tratar de resolver 
el desajuste entre los indicadores nacionales y mundiales 
mediante el diálogo y el desarrollo de capacidades. 
Además, se establecerán indicadores de referencia para el 
séptimo indicador, las disparidades de género en la tasa de 
finalización del segundo ciclo de secundaria. Se reforzará 
el compromiso con las agendas de la educación de las 
organizaciones regionales, que desempeñaron un papel 
fundamental para facilitar este procedimiento. Por último, 
es posible que al menos algunos países deban tener en 
cuenta los posibles efectos de la COVID-19 en los indicadores 
de referencia nacionales a medida que vayan apareciendo 
los datos.

LA COVID-19 COMPROMETE LAS 
PERSPECTIVAS DE CONSECUCIÓN DEL 
ODS 4 Y LOS MEDIOS DE SEGUIMIENTO 
DE LOS AVANCES
La UNESCO ha estado supervisando el cierre de escuelas 
desde que se declaró la pandemia. Sin contar la cuarta 
parte de los días totales que se cierran las escuelas por 
receso académico, éstas estuvieron cerradas el 28% de los 
días totales y parcialmente cerradas el 26% entre marzo 
de 2020 y octubre de 2021. El máximo del 95% se alcanzó 
en abril de 2020 y, entre septiembre de 2020 y agosto de 
2021, las escuelas permanecieron cerradas o parcialmente 
cerradas durante la mitad del total de días. En octubre de 
2021, las escuelas estuvieron completamente cerradas 
durante el 7% de los días totales y parcialmente cerradas 
durante el 24% (Gráfico 9.2). Es importante tener en 
cuenta que muchos países clasifican sus escuelas como 
parcialmente abiertas incluso cuando la gran mayoría puede 
haber estado cerrada. 

GRÁFICO 9.2: 
A lo largo de 20 meses, las escuelas estuvieron cerradas, al menos parcialmente, durante el 55% del total de días
Proporción del total de días según el estado de apertura de la escuela, por mes, febrero de 2020 a octubre de 2021
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a la COVID-19
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Completamente abierta

Receso académico

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig9_2
Fuente: IEU (2021b).

 

Entre septiembre de 2020 y agosto de 
2021, las escuelas permanecieron cerradas o 
parcialmente cerradas durante la mitad del 
total de días
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La principal herramienta para supervisar las respuestas 
políticas nacionales a la crisis de la COVID-19 ha sido una 
encuesta conjunta organizada por la UNESCO, el UNICEF 
y el banco Mundial. Las encuestas llegaron a 150 países 
en tres rondas, que abarcaron de mayo a junio de 2020, 
de julio a octubre de 2020 (UNESCO y otros, 2020) 
y de febrero a abril de 2021 (UNESCO y otros, 2021). 
La Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
se sumó a la tercera ronda. La encuesta proporciona una 
imagen global, pero también tiene claras limitaciones, 
sobre todo las autodeclaraciones y la falta de observación 
continua en tiempo real. Además, al ser los países las 
unidades de observación, las encuestas no evaluaron las 
diferencias dentro de ellos, ya sea entre regiones, lo que 
es especialmente pertinente en países descentralizados; 
entre escuelas, en especial entre escuelas públicas y 
privadas; y, sobre todo, entre alumnos, lo que pondría 
de manifiesto un reparto desigual de las consecuencias. 
Por otra parte, las encuestas no pudieron abarcar los casos 
en los que las políticas nacionales no se aplicaron según lo 
planeado o en los que participaron múltiples responsables. 
Algunos estudios regionales han tratado de subsanar esas 
dificultades. Un ejemplo de ello es una serie de estudios 
en Asia, uno continental, tres regionales y 14 nacionales 
(UNESCO y UNICEF, 2021).

Los datos oficiales presentados en la parte de seguimiento 
de este informe reflejan la publicación del IEU de febrero 
de 2021, que muestra la situación previa a la pandemia, 
proporcionando una base de referencia para evaluar la escala 
de la perturbación, pero sin captar la perturbación en sí. 

Las estadísticas oficiales sobre el ODS 4, que se publican 
con un retraso inevitable, enfrentan ahora el efecto 
adicional de la pandemia sobre el acopio periódico de 
datos. El IEU evaluó los departamentos de planificación 
de los ministerios de educación entre junio y septiembre 
de 2020 para determinar el impacto del confinamiento en 
el acopio de datos. De los 129 países que respondieron, 
dos tercios de los departamentos nacionales de estadísticas 
de la educación declararon que habían tenido que retrasar 
el acopio de datos o aplazarlo al siguiente año académico 

debido a repercusiones moderadas o graves en su capacidad 
para cumplir con los requisitos de presentación de informes 
(Gráfico 9.3). Aun después de aplazar su censo escolar 
anual, muchos países tuvieron dificultades para mantener 
tasas de respuesta altas y oportunas de las escuelas (IEU, 
2020c). Incluso en los sistemas menos afectados surgieron 
importantes cuestiones conceptuales, como quién cuenta 
como alumno cuando las escuelas están cerradas, quién 
escucha los programas de radio educativos y quién participa 
activamente. Los indicadores estándar del ODS 4, incluidos 
los relativos a los entornos de aprendizaje, no prevén 
que estos entornos puedan ser el hogar y no la escuela. 
Con frecuencia, los datos administrativos no son muy 
adecuados para tratar muchas de estas cuestiones en un 
contexto de emergencia como el de la COVID-19. 

La organización de encuestas también se vio gravemente 
afectada por la pandemia y a menudo se interrumpieron las 
actividades habituales. Casi dos tercios de los países en los 
que el principal modo de acopio de datos eran entrevistas 
cara a cara interrumpieron la recogida de datos para la 
encuesta de población activa, al menos temporalmente, 
mientras que, entre los países con cierta capacidad 
de acopio de datos a distancia, la proporción fue de 
aproximadamente una cuarta parte (Discenza y Walsh, 2021). 
En las encuestas que utilizan técnicas alternativas, en línea 
o por teléfono, el conjunto de preguntas formuladas se 
redujo, la tasa de respuesta disminuyó y las muestras fueron 
sesgadas, ya que es más difícil llegar a las poblaciones 
desfavorecidas. La comparabilidad también se vio afectada 
por la probabilidad de que los encuestados respondieran de 
forma diferente cara a cara que en entrevistas telefónicas. 
Los encuestadores no solo estaban menos formados, sino 
que también eran objeto de una menor supervisión (Gourlay 
y otros, 2021). Aun así, más del 60% de los países incrementó 
el uso del acopio de datos a distancia en las encuestas de 
población activa (Discenza y Walsh, 2021).

Algunos de los grandes programas de encuestas de hogares 
adoptaron las encuestas telefónicas. El estudio sobre la 
medición de los niveles de vida del banco Mundial realizó 
encuestas telefónicas longitudinales en burkina Faso, 

GRÁFICO 9.3: 
La pandemia repercutió en la capacidad de casi todos los países de ingresos bajos y medianos bajos de comunicar 
estadísticas de educación
Proporción de países según la repercusión de la COVID-19 en la capacidad de comunicar estadísticas nacionales de educación para la 
elaboración de informes mundiales, 2020
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig9_3
Fuente: IEU (2020c).
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Etiopía, Malawi, Malí, Nigeria y Uganda. Estas incluían 
hasta cinco preguntas sobre educación que cubrían la 
asistencia antes de la pandemia y las actividades durante 
el cierre de las escuelas, como las tareas de los docentes, 
la utilización de aplicaciones de aprendizaje móvil y el acceso 
a programas de radio y televisión (banco Mundial, 2021). 
El programa de Encuestas de Indicadores Múltiples por 
Conglomerados (MICS) del UNICEF introdujo la encuesta 
telefónica longitudinal MICS Plus en belice, Georgia y 
Mongolia (UNICEF, 2021). En cambio, el programa de la 
Encuesta Demográfica y de Salud (EDS) no hizo encuestas 
por teléfono. Tras suspender las actividades sobre el terreno 
durante siete meses, reanudó el acopio de datos en el Gabón 
y Rwanda en septiembre de 2020, pero no reanudó las 
actividades en otros países, como Angola, Camboya, Côte 
d'Ivoire, Lesotho, Mozambique, Myanmar y la República 
Unida de Tanzanía, hasta 2021 (ICF, 2020).

Más de 25 encuestas de los programas MICS y EDS estaban 
planificadas para 2020 o ya estaban en marcha cuando se 
desató la pandemia. Así pues, los retrasos en el trabajo sobre 
el terreno y los problemas de metodología generados por 
la pandemia repercutirán en la comprensión de los avances 
hacia el logro del ODS 4. Por ejemplo, las variaciones del 
momento en que se cerraron las escuelas pueden crear 
confusión en las preguntas relacionadas con la asistencia, 
en comparación con rondas de encuestas anteriores. 
Los análisis de datos deberán determinar claramente cuándo 
se realizó el trabajo sobre el terreno y cómo funcionaban las 
escuelas implicadas en ese momento.

Las evaluaciones del aprendizaje también se han visto 
afectadas. Por ejemplo, la ronda de 2021 del Programa 
para la Evaluación Internacional de Alumnos se aplazó un 
año. Será la primera gran evaluación transnacional, cuyas 
conclusiones mostrarán las consecuencias de la pandemia 
en los resultados del aprendizaje, los países que se vieron 
afectados y si los principales perjudicados fueron sobre todo 
los alumnos más desfavorecidos, agravando la desigualdad. 
No obstante, las investigaciones realizadas a pesar de 
las dificultades facilitan una comprensión creciente de la 
magnitud de la pérdida de aprendizaje (Capítulo 10).

UNA SERIE DE FUENTES PROPORCIONAN 
INFORMACIÓN SOBRE LOS EFECTOS DE LA COVID-19
Aunque se necesitará más tiempo para obtener un 
panorama mundial comparativo de los efectos a corto 
plazo de la COVID-19, diversas actividades de investigación 
aportaron indicios acerca de las repercusiones. 

La información procedente de estas distintas fuentes figura 
en secciones específicas sobre cada meta del ODS 4 en los 
capítulos 10 a 19.

Los análisis se basaron en un primer momento en 
información anterior a la pandemia y en simulaciones. 
Por ejemplo, los datos de cuestionarios sobre el medio 
socioeconómico de los alumnos de las evaluaciones del 
aprendizaje aportaron información sobre el nivel de acceso 
de los alumnos a dispositivos, la utilización de ordenadores 
para estudiar, y los entornos domésticos en los países de 
ingresos medianos y altos. Algunas encuestas de hogares 
proporcionaron información más matizada sobre el acceso 
a la radio, la televisión e internet, incluida la distribución 
de internet entre los más pobres y los más ricos, y su 
velocidad y fiabilidad. En el plano mundial, apenas uno de 
cada tres niños, y uno de cada seis de los más pobres, tenía 
acceso a Internet. Esto quiere decir que las modalidades de 
aprendizaje a distancia disponibles más eficaces excluían a 
la mayoría de los alumnos y que los esfuerzos por ampliar 
dichas modalidades agravarían la desigualdad a corto y 
mediano plazo (Gráfico 9.4).

Los estudios sobre el impacto en el aprendizaje de las 
interrupciones en el calendario académico, ya sea por 
motivos recurrentes como el receso de vacaciones o por 

GRÁFICO 9.4: 
Dos de cada tres niños y jóvenes carecen de acceso a 
internet
Porcentaje de niños y jóvenes de hasta 25 años con acceso 
a internet en el hogar, por grupo de países según su ingreso, 
2020
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emergencias como terremotos, se utilizaron para simular 
el posible impacto del cierre de escuelas. Algunos estudios 
recogieron las opiniones subjetivas de los docentes. En uno 
de estos estudios a gran escala realizado en 1.300 escuelas 
de primaria y 900 de secundaria de Inglaterra (Reino 
Unido), los docentes estimaron que el 18% de los alumnos 
de escuelas más desfavorecidas tenía un retraso de entre 
cuatro y seis meses, en comparación con el 5% de escuelas 
menos desfavorecidas (Sharp y otros, 2020). 

A medida que avanzaba la pandemia, otras encuestas más 
sofisticadas añadieron información sobre el empleo del 
tiempo. Por ejemplo, las encuestas por internet pusieron 
de manifiesto una disminución del tiempo dedicado a 
la educación y el aprendizaje durante la primera ola de 
COVID-19 —de la mitad en Alemania y un tercio en Italia— 
y un aumento del tiempo improductivo pasado frente a 
las pantallas, especialmente si los niños tenían un bajo 
rendimiento antes de la pandemia o no contaban con la 
presencia de los padres; asimismo, se reflejó la desigualdad 
en las medidas de apoyo de las escuelas (Grewenig y 
otros, 2021; Mangiavacchi y otros, 2021). La información 
procedente de las plataformas de aprendizaje en línea 
no suele estar disponible debido a las restricciones de 
privacidad. Un análisis de los datos del registro de actividad 
de los usuarios en el japón mostró que el tiempo de estudio 
de los alumnos de secundaria se había incrementado 
durante el confinamiento, pero en mayor medida en el caso 
de los alumnos que ya tenían acceso anteriormente a la 
plataforma en casa (Ikeda y Yamaguchi, 2021).

Una encuesta telefónica realizada a niños en edad de cursar 
la enseñanza secundaria en el Ecuador reveló que el 23% de 
los que carecían de acceso a internet no habían dedicado 
nada de tiempo a las tareas escolares, frente al 9% de los que 
sí tenían acceso. Los más pobres tenían más probabilidades 
de estar trabajando que estudiando, y las niñas tenían 
más probabilidades que los niños de dedicar tiempo a las 
tareas domésticas (Asanov y otros, 2021). En Accra (Ghana), 
los docentes de escuelas privadas recurrían más a las clases 
en línea que los de escuelas públicas (el 42% frente al 6%) 
y material por WhatsApp (el 62% frente al 16%); en cambio, 
los docentes de escuelas públicas empleaban la radio y la 
televisión (el 78% frente al 26%) y materiales impresos (el 
78% frente al 32%). Por otra parte, era más probable también 
que las escuelas privadas organizaran clases de refuerzo 
o extraescolares tras la reapertura (el 44% frente al 33%) 
(Aurino y otros, 2021).

En la República Democrática Popular Lao, el 45% de 
todos los niños matriculados en la escuela antes de la 
pandemia, pero apenas el 30% de los niños de una minoría 
étnica, participaron en alguna actividad educativa o de 
aprendizaje durante el cierre de escuelas. De los que 
tomaron parte en la educación y el aprendizaje, el 34% de 
los niños de zonas urbanas, frente al 18% de los niños 
de zonas rurales, recibieron enseñanza en línea (banco 
Mundial, 2020). En Mongolia, las escuelas cerraron hasta el 
final del año académico 2019/2020 y de nuevo en febrero 
de 2021. Una encuesta telefónica en el momento del 
segundo cierre reveló que solo el 71% de los niños habían 
participado en algún tipo de aprendizaje la semana anterior. 
De ese porcentaje, el 88% recibió clases por televisión y 
el 23% clases digitales interactivas (Oficina nacional de 
estadística de Mongolia y UNICEF, 2021).

Diversas encuestas presenciales y telefónicas aportaron 
los primeros datos sobre la posible deserción escolar tras 
la reapertura de las escuelas. En Etiopía, una encuesta 
dividida entre un periodo de cierre de escuelas y un periodo 
de reapertura parcial concluyó que, en la segunda mitad 
de noviembre de 2020, casi todos los niños habían vuelto a 
la escuela o, si aún no lo habían hecho, tenían la intención 
de hacerlo cuando se reanudaran las clases (Agness y 
otros, 2021). Estos resultados fueron similares a los de una 
encuesta de septiembre de 2020 (Akmal y otros, 2020). 
En Ghana y el Senegal, las tasas de deserción escolar no 
cambiaron, manteniéndose bajas en un 2%, pero la repetición 
de curso se triplicó en Ghana, del 3,5% al 10,5%, y se duplicó 
en el Senegal, del 6,3% al 11,4% (Abreh y otros, 2021; Mbaye y 
otros, 2021).

La multiplicidad de fuentes, junto con las diferencias en 
las metodologías de estudio, las muestras, el momento 
de su recogida y los contextos, hacen que siga siendo 
difícil comprender las consecuencias de la COVID-19. En los 
siguientes capítulos se ofrece más información sobre cómo 
se han visto afectadas las diferentes metas del ODS 4, 
incluido un análisis de la cuestión crítica de la pérdida de 
aprendizaje.

EL MARCO DE SEGUIMIENTO DEL ODS 4 
SE SIGUE ELABORANDO
Tras el examen exhaustivo de 2020 efectuado por el Grupo 
Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de 
los ODS, el conjunto de indicadores mundiales seguirá 
siendo el mismo hasta 2025. Como resultado de ese examen 
se realizaron dos pequeños, pero importantes, ajustes. 
En primer lugar, se actualizaron los metadatos del indicador 
4.1.1 del ODS para que el nivel mínimo de competencia en 
lectura y matemáticas no solo se señale como proporción 
de alumnos, sino también como proporción de la cohorte de 
niños que finalizan cada nivel de educación (indicador 4.1.2 de 
los ODS) y aprenden (División de Estadística de las Naciones 
Unidas, 2021). Por ejemplo, el porcentaje mundial de niños 
que alcanzan el nivel mínimo de competencia en lectura 
es del 51% entre los alumnos, pero del 43% si se tienen 
en cuenta los niños que no terminan la escuela primaria. 
En regiones donde la finalización es universal, el ajuste no 
repercute en el indicador, pero en el África subsahariana, 
el valor del indicador 4.1.1b disminuye del 29% al 
18% (Gráfico 9.5). La definición de la tasa de finalización 
se refiere a la finalización a una edad razonable (es decir, 
entre tres y cinco años después de la edad esperada de 
graduación), pero también puede expresarse en términos de 
finalización posterior para incluir a los niños, especialmente 
en los países más pobres, que terminan la escuela aunque 
sea más tarde (Capítulo 10).

El segundo ajuste se refería al grupo de edad objetivo 
del indicador 4.2.1 del ODS, sobre el porcentaje de niños 
cuyo desarrollo va bien encaminado. El grupo de edad no 
correspondía a la metodología actualizada del indicador ni a 
las fuentes de datos disponibles. Así pues, pasó de abarcar 
a los niños menores de 5 años a los niños de 24 a 59 meses 
(Capítulo 11).
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El GCT, que es el equivalente del Grupo Interinstitucional 
y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS en materia 
de educación y está copresidido por el IEU y el Informe 
GEM, celebró dos reuniones virtuales en 2020 y 2021. 
La organización se mejoró creando cinco grupos de trabajo 
que trataron cuestiones relacionadas con diferentes fuentes 
de datos, a saber, datos administrativos, evaluaciones del 
aprendizaje, encuestas de hogares, datos sobre docentes 
y datos sobre los gastos (IEU, 2020a, 2020b). Entre las 
cuestiones esenciales examinadas figuraron el proceso de 
establecimiento de indicadores de referencia para el ODS 
4, el cálculo de las medias regionales y mundiales, así como 
el uso de datos demográficos. También se analizaron 
dos innovaciones referentes al acopio de datos del IEU 
destinadas a ampliar la cobertura. En primer lugar, el IEU 
acopió datos directamente de los informes nacionales y los 
armonizó, a fin de subsanar las carencias de información. 
Este método produjo unos 6.000 puntos de datos 
adicionales en 170 países. Por su parte, se puede acceder a 
los documentos fuente en un nuevo repositorio (IEU, 2021e). 
En segundo lugar, el IEU puso a prueba un formulario modelo 
que, de tener éxito, podría sustituir la actual encuesta del 
IEU para simplificar y acelerar el proceso de comunicación de 
datos y reducir las carencias de información.

GUÍA DE LA PARTE RELATIVA AL 
SEGUIMIENTO
Como en cada edición del Informe GEM, los 12 capítulos 
siguientes ofrecen una actualización de los avances en 
materia de educación en los ODS. En los capítulos 10 a 19 se 
examinan los progresos realizados en la consecución de las 
siete metas (4.1 a 4.7) y los tres medios de implementación 
(4.a a 4.c). Cada capítulo se centra además en determinados 
aspectos relacionados con el seguimiento y presenta una 
visión general de los nuevos datos sobre los efectos de 
la COVID-19 en cada meta. En el Capítulo 20 se analizan 
cuestiones relacionadas con la educación en otros tres 
ODS (energía; industria, innovación e infraestructura; y 
producción y consumo sostenibles) y en el Capítulo 21 se 
examina la financiación de la educación.

GRÁFICO 9.5: 
Uno de cada dos niños no alcanza el nivel mínimo de competencia en lectura
Porcentaje de niños y adolescentes escolarizados y población que alcanza el nivel mínimo de competencia en lectura, por región y 
situación de finalización, 2019
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M E N S A J E S  CL AV E

La cantidad de niños sin escolarizar apenas se ha modificado en una década. Las cifras de niños no escolarizados a escala 
mundial se basan parcialmente en la imputación, pero no se puede explicar el estancamiento como un problema de imputación.

En el África subsahariana el índice de finalización de la enseñanza primaria aumenta del 65% al 76% cuando se incluye a aquellos 
que llegan al último grado con un retraso de más de cinco años debido al ingreso tardío y la repetición.

El IEU aplica múltiples enfoques para alinear los resultados de diversas evaluaciones del aprendizaje con objeto de facilitar 
información sobre el nivel mínimo de competencia en lectura y matemáticas hasta el noveno grado.

Una nueva evaluación regional del aprendizaje, la Medición del aprendizaje en primaria para Asia Sudoriental, muestra que por lo 
menos el 80% de los alumnos en Camboya, Filipinas y Myanmar no alcanzan el nivel mínimo de competencia en lectura.

En octubre de 2021, las escuelas habían estado abiertas durante menos del 5% del total de días lectivos en muchos países 
latinoamericanos, como el Brasil, el Ecuador y Panamá, y también en Bahrein, la India y la República Islámica del Irán.

En siete países de altos ingresos, las pérdidas de aprendizaje ocasionadas por la COVID-19 equivalían en promedio al 30% de un 
año académico en matemáticas y al 35% en lectura si las escuelas permanecieron cerradas durante ocho semanas.

En el estado rural de Karnataka, en la India, el porcentaje de alumnos de cuarto grado con capacidad para leer un texto 
correspondiente al segundo grado cayó de un 33% en 2018 a un 18% en 2020.

En el Brasil, una niña desinfecta su pupitre el primer día de clase 

presencial desde el comienzo de la pandemia de COVID-19.

CRÉDITO: UNICEF/Alessandro Potter
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CAPÍTULO 10 

META 4.1 

4.1

De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños 
terminen la enseñanza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, 
equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje 
pertinentes y efectivos

INDICADORES MUNDIALES 

4.1.1  – Proporción de niños, niñas y jóvenes que: a) en los grados 2 o 3; b) al final de la enseñanza 

primaria; y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria, han alcanzado al menos un 

nivel mínimo de competencia en i) lectura y ii) matemáticas, desglosada por sexo 

4.1.2  – Índice de finalización (enseñanza primaria, primer ciclo de enseñanza secundaria y 

segundo ciclo de enseñanza secundaria)

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.1.3  – Tasa bruta de ingreso al último grado (primaria, primer ciclo de enseñanza secundaria)

4.1.4  – Tasa de niños sin escolarizar (primaria, primer ciclo de enseñanza secundaria, segundo 

ciclo de enseñanza secundaria)

4.1.5  – Porcentaje de niños que superan la edad para el grado (primaria, primer ciclo de 

enseñanza secundaria)

4.1.6  – Administración de una evaluación representativa del aprendizaje a nivel nacional a) en el 

segundo o tercer grado; b) al final de la enseñanza primaria; y c) al final del primer ciclo de la 

enseñanza secundaria

4.1.7  – Número de años de enseñanza primaria y secundaria a) gratuita y b) obligatoria

Enseñanza primaria 
y secundaria
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Desde 2015 la meta global de acceso y finalización 
universal se ha extendido más allá de la enseñanza 

primaria y secundaria y se ha profundizado para incluir 
la buena calidad que produce resultados de aprendizaje 
pertinentes. En este capítulo se aborda en primer lugar la 
asistencia a la escuela y la finalización, después se analizan 
los resultados del aprendizaje centrando la atención en su 
interacción con la asistencia y la finalización.

ACCESO

Millones de niños, adolescentes y jóvenes de todo el mundo 
no tienen acceso a la escuela. Los cierres prolongados de 
escuelas en respuesta a la COVID-19 han ralentizado aún más 
los esfuerzos por alcanzar el objetivo de la escolarización 
universal. En el último año académico previo a la pandemia, 
64 millones de niños en edad de asistir a la escuela primaria, 
63 millones de adolescentes en edad de cursar el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria y 132 millones de jóvenes 
en edad de cursar el segundo ciclo de secundaria estaban sin 
escolarizar. Las cifras apenas han cambiado en una década y 

persistió el estancamiento iniciado después de reducciones 
sostenidas durante la década del 2000 (Gráfico 10.1). Entre 
las diversas razones de la no asistencia a la escuela cabe citar 
no solo la falta de prestación de este servicio, sino también la 
impartición de una educación de calidad poco atractiva o con 
escaso interés (Enfoque 10.1).

No todos los países transmiten de forma regular datos de 
matriculación detallados que permitan una estimación de 
los niños sin escolarizar y las tasas correspondientes. Entre 
los países de los que no se dispone de datos administrativos 
se encuentran algunos con grandes cantidades de niños 
sin escolarizar. Las cifras de niños no escolarizados a escala 
mundial son, por lo tanto, estimaciones y se basan en parte 
en la imputación. Una de las consecuencias de la imputación 
sobre la base del último valor efectivamente observado es 
un sesgo hacia una tendencia plana: si no se informa sobre 
una mejora en la vida real en un país grande, las estimaciones 
mundiales seguirán reflejando la cifra más elevada de no 
escolarización en el momento en que el país aportó datos 
por última vez.

GRÁFICO 10.1 : 
El número de niños en edad de asistir a la escuela primaria sin escolarizar se ha estancado durante una década
Número de niños, adolescentes y jóvenes sin escolarizar, 2000–2020

80

60

40

20

100

0

M
illo

ne
s

80

60

40

20

100

180

160

140

120

100

80

60

40

20

200

00

M
illo

ne
s

M
illo

ne
s

20162012200820042000 2020 20162012200820042000 2020 20162012200820042000 2020

África 
subsahariana

Asia Central 
y Meridional

África Septentrional 
y Asia Occidental

África Septentrional 
y Asia Occidental

África Septentrional 
y Asia Occidental

Asia Central
y Meridional

Asia Central 
y Meridional

África 
subsahariana

África 
subsahariana

Mundo Mundo
Mundo

a. Edad de asistir a la escuela primaria b. Edad de asistir al primer ciclo 
de enseñanza secundaria

c. Edad de asistir al segundo 
ciclo de enseñanza secundaria
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sin embargo, el estancamiento de las tasas estimadas de 
niños sin escolarizar a escala mundial no puede explicarse 
simplemente como un problema de imputación. Aun entre 
los países de los que se dispone de datos recientes, 
algunos que tienen gran cantidad de poblaciones sin 
escolarizar, como Indonesia y sudáfrica, no han mostrado 
una mejora de las tendencias. y para todos los países con 
grandes poblaciones sin escolarizar cuya contribución se 
ha imputado a partir de estimaciones recientes de la cifra 
mundial, la tendencia era el estancamiento incluso antes de 
interrumpirse la transmisión de información (Gráfico 10.2).

Hasta la fecha, las estimaciones regionales y mundiales 
de las tasas de niños sin escolarizar (indicador 4.1.4) y las 
cantidades notificadas por el Instituto de Estadística de 
la UNEsCO (IEU) se han basado exclusivamente en datos 

administrativos de matriculación y en estimaciones de 
población de las Naciones Unidas. se ha puesto en marcha 
un proyecto de colaboración entre el Informe GEM y el IEU 
con objeto de incorporar en esas estimaciones datos de 
encuestas a hogares, triangular fuentes, subsanar carencias 
en los datos administrativos y elaborar series coherentes 
en el tiempo. No obstante, esto tal vez no modifique la 
conclusión de que existe un estancamiento general. La India 
y Nigeria figuran entre los países con las mayores cantidades 
absolutas de niños no escolarizados para los cuales no se 
dispone de estimaciones basadas en datos administrativos. 
En ninguno de ellos las recientes encuestas de hogares 
dan motivo para esperar importantes mejoras ocultas por 
carencias de datos administrativos. Los datos comunicados 
por la India en 2020 confirman que la tasa de niños sin 
escolarizar sigue siendo del 5%.

GRÁFICO 10.2: 
Aun si los datos de las encuestas de hogares se utilizaran para suplir la inexistencia de datos administrativos, ello solo 
podría confirmar que las tasas de niños sin escolarizar se han estancado
Tasa de niños sin escolarizar, según los últimos datos administrativos disponibles, 2000–2019
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El Informe GEM ha consolidado las fuentes de datos para 
estimar una serie cronológica coherente del índice de 
finalización, que es el indicador mundial 4.1.2 (Recuadro 10.1). 
Los índices de finalización de la enseñanza primaria se 
aproximan al 90% o superan ese porcentaje en todas las 
regiones, excepto en el África subsahariana, donde solo dos 
de cada tres niños finalizan la escuela primaria. El porcentaje 
se ha ido incrementando en prácticamente un punto 
porcentual al año. sin embargo, la región tiene un atraso de 
20 años con respecto a Asia Central y Meridional, donde, 
comenzando desde un nivel parecido, la asistencia a la 
escuela primaria y su finalización se extendieron con relativa 
rapidez durante la década del 2000 (Gráfico 10.3).

Ahora bien, tal vez el África subsahariana ya esté en una 
situación más favorable que aquella en la que estaba Asia 
Central y Meridional en 2000 en relación con la finalización 
a la larga de la escuela primaria. El indicador 4.1.2 mide la 
finalización en un periodo razonable, en un plazo de entre 
tres y cinco años a partir de la edad teórica para cursar el 
último grado de primaria. Los niños que ingresan a la escuela 
varios años tarde o repiten algunos grados, o ambos, podrían 
encontrarse finalizando la escuela primaria aun más allá de 
ese plazo. Las estimaciones realizadas para este informe 
indican que el índice de finalización de la escuela primaria en 
el África subsahariana aumenta del 65% al 76% si se incluyen 
aquellos que llegan al último grado con más de cinco 
años de retraso. si se tiene en cuenta a quienes finalizan 
tarde, el índice de finalización aumenta en cuatro puntos 
porcentuales en Asia Central y Meridional y en América 
Latina y el Caribe.

La finalización con retraso se asocia a peores resultados 
escolares. La asistencia a la escuela a una edad superior a la 
que corresponde suscita, por lo tanto, interés por sí misma y 
está reflejada en el indicador 4.1.5, el porcentaje de niños que 
supera, como mínimo, en dos años la edad correspondiente 
a su grado. se dejan de lado las diferencias de un único año 
porque incluso los niños de igual edad nominal pueden 
distinguirse en cuanto a su edad real en casi un año 
completo. Asimismo, si no están alineados perfectamente 
los datos de referencia relativos a la admisibilidad para el 
ingreso, el comienzo del año académico y el acopio de datos, 
los niños pertenecientes a la misma cohorte estatutaria de 
ingreso a la escuela declararán dos edades distintas, aun si 
todos ingresaron en la escuela en su debido momento.

GRÁFICO 10.3: 
El indicador de finalización de la escuela a su debido tiempo subestima en gran medida la cantidad de alumnos que acaban 
finalizando sus estudios, en particular en el África subsahariana
Índice de finalización y finalización definitiva, por región, 2000–2020
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RECUADRO 10.1 : 

Un recurso nuevo para comprender las estimaciones del índice de finalización

En 2015, las Naciones Unidas exhortaron a efectuar una revolución de los datos que estimulara la utilización de múltiples fuentes y permitiera la inclusión de 
aspectos previamente descuidados en el seguimiento mundial, como la equidad. En los últimos años, el Informe GEM se interesó en las posibilidades de hacer un 
uso más eficaz y efectivo de la información procedente de múltiples fuentes de encuestas para apoyar el seguimiento del ODS 4.

En 2020, el Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de los Objetivos de Desarrollo Sostenible aprobó la propuesta del IEU de adoptar el 
índice de finalización de la enseñanza primaria y del primer y segundo ciclos de la enseñanza secundaria como segundo indicador mundial de la meta 4.1. La 
propuesta previó la posibilidad de que se necesitaría un modelo estadístico para enfrentar los problemas relacionados con la utilización de datos de encuestas 
de hogares  como los tiempos de demora y la falta de coherencia de las estimaciones entre distintas fuentes , pero también para aprovechar las oportunidades, 
como la capacidad de elaborar series cronológicas coherentes a largo plazo y desglosar por grupos de población. El equipo del Informe GEM ha elaborado un 
modelo (Dharamshi y otros, 2021) que adapta a la educación algunos principios utilizados anteriormente para tratar el problema de las fuentes múltiples en la 
estimación de los indicadores de salud, como la mortalidad infantil y materna (Alkema y otros, 2016; You y otros, 2015). Las estimaciones se utilizan para ayudar 
al IEU a informar acerca de los totales regionales y mundiales.

Un nuevo sitio web, VIEW (www.education-estimates.org), presenta el modelo y sus resultados para contribuir a que el método sea más accesible para los 
países. Los mapas trazan las diferencias entre países mientras que los gráficos destacan las fuentes que intervienen en el cálculo de las estimaciones nacionales. 
Un recurso similar mostrará el trabajo en curso efectuado por el equipo del Informe GEM y el IEU para sintetizar las tasas de niños sin escolarizar procedentes de 
fuentes administrativas y encuestas..
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A escala mundial, el 10% de niños y adolescentes superan, 
como mínimo, en dos años la edad correspondiente a su 
grado, tanto en la enseñanza primaria como en el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria. La matriculación de quienes 
superan la edad establecida ha ido disminuyendo lentamente 
en todas las regiones, pero sigue siendo elevada en el África 
subsahariana, donde el 23% de los niños de escuela primaria 
y el 31% de los adolescentes del primer ciclo de la enseñanza 
secundaria superan significativamente la edad establecida 
(Gráfico 10.4). Este hecho explica por qué la región tiene la 
mayor disparidad entre los índices de finalización a su debido 
tiempo y los índices de finalización definitivos.

En la República Democrática Popular Lao el porcentaje de 
alumnos de primaria que superan la edad establecida bajó 
del 35% al 7% entre 2010 y 2020. Este país determinó que la 
matriculación de quienes superan la edad correspondiente 
a su grado era un desafío crucial, adoptó una política de 
“ingreso a los 6 años en el primer grado” en el marco de 
desarrollo del sector de la educación, y elaboró sobre esta 

base el plan de desarrollo del sector de la educación de 
2011. Esta política hacía hincapié en el acceso a la educación 
preescolar a los 5 años para velar por que los niños 
estuvieran preparados para empezar la escuela (somsanith y 
Noonan, 2020). La participación en la educación preescolar se 
duplicó pasando del 36% en 2010 al 71% en 2020.

ENFOQUE 10.1: ¿CÓMO IMPIDEN 
LOS FACTORES DE DEMANDA LA 
ESCOLARIZACIÓN UNIVERSAL?
En 2020, 260 millones de niños, adolescentes y jóvenes 
no asistían a la escuela. Comprender los motivos y los 
obstáculos que los mantienen apartados de los estudios 
puede ayudar a los Gobiernos a elaborar políticas más 
eficaces para solucionar el problema. Las políticas centradas 
en la impartición de educación, basadas en la idea de que si 
se construyen escuelas los alumnos acudirán, tienen un éxito 
limitado si no responden a una demanda de escolarización 
de la comunidad. A menudo las comunidades otorgan 
prioridad a la educación, aun en situaciones de emergencia. 
No obstante, las escuelas de baja calidad y con planes de 
estudios inadecuados pueden llevar a la desilusión y el 
abandono.

Es posible distinguir tres tipos de obstáculos a la 
escolarización: los relativos a la situación (las circunstancias 
de la vida), los relativos a la disposición (las actitudes 
personales) y los relativos al sistema educativo (las 
condiciones estructurales) (UNEsCO, 2020). Un análisis 
llevado a cabo para este informe sobre los motivos 

GRÁFICO 10.4: 
La matriculación con edad excesiva está disminuyendo, pero solo lentamente
Proporción de alumnos que superan la edad correspondiente a su grado, por nivel de educación y región, 2000-2019
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A escala mundial, el 10% de niños y 
adolescentes superan, como mínimo, en dos 
años la edad correspondiente a su grado, 
tanto en la enseñanza primaria como en el 
primer ciclo de la enseñanza secundaria
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manifestados por adolescentes en edad de asistir a la 
escuela secundaria (o por sus padres) en Malawi, Nigeria 
y sierra Leona esclarece por qué no asistían a la escuela. 
Entre quienes nunca habían asistido a la escuela, la mitad 
citó como su principal motivo para no estudiar una falta de 
disposición basada en el escaso valor o interés que atribuyen 
a la educación. solo en Nigeria los obstáculos relativos al 
establecimiento de enseñanza, como la falta de escuelas 
cerca del domicilio, contribuyen a mantener a los jóvenes 
apartados de la escuela en todo momento. Entre aquellos 
que acudieron a la escuela en algún momento pero luego la 
abandonaron, los obstáculos relacionados con la disposición 
siguen siendo importantes en Malawi; sin embargo, 
su importancia se reduce a la mitad en sierra Leona y 
en dos tercios en Nigeria. En estos dos últimos países, 
los obstáculos relativos a la situación, en especial la falta 
de recursos, impiden por lo menos al 40% de adolescentes 
volver a la escuela. El matrimonio y el embarazo mantienen 
a aproximadamente el 10% de adolescentes, en su mayoría 
niñas, apartados de la educación (Gráfico 10.5).

Los distintos tipos de obstáculos requieren diferentes 
opciones políticas. A medida que los países avanzaron 
hacia la obligatoriedad de la educación, como sucede 
en al menos 159 países (UNEsCO, 2019), aumentaron el 
número de escuelas. Después de que Malawi impusiera 
la educación obligatoria en 2013, el Gobierno amplió los 

programas de construcción de escuelas para aumentar 
la oferta (Gobierno de Malawi, 2013). Algunos países han 
adoptado, además, la promoción automática, derribando 
otra barrera del sistema educativo que lleva a la repetición 
y al eventual abandono temprano de la escuela. En sierra 
Leona, el 5% de quienes abandonaron la escuela lo hicieron 
porque suspendieron los exámenes, y el 2% porque fueron 
expulsados.

Muchos países han intentado superar el obstáculo más 
grande relacionado con la situación mediante la reducción 
de los costos de la escolarización, si bien solo 46 países 
garantizan la educación gratuita durante 12 años (UNEsCO, 
2019), y los costos no relacionados con los derechos de 

GRÁFICO 10.5: 
Los motivos que suelen mencionar los que nunca han asistido a la escuela son la falta de interés, la motivación o la 
valoración de la educación
Porcentaje de encuestados (adolescentes de 12 a 17 años de edad sin escolarizar, o sus padres), en función del motivo principal citado 
por el que no asisten a la escuela, 2016–2019
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matrícula siguen siendo una carga importante para los 
hogares (Capítulo 4). Desde 2019, al menos cinco países del 
África subsahariana —Mozambique, santo Tomé y Príncipe, 
sierra Leona, Uganda y zimbabwe— han revocado las 
políticas que limitaban a las niñas embarazadas el acceso a 
la escuela o han puesto en marcha políticas que les permiten 
permanecer en la escuela. Además de velar por que todas 
las escuelas den prioridad al ingreso de madres jóvenes o 
de niñas tras quedar embarazadas, la política revisada de 
Uganda de 2020 sobre el embarazo de adolescentes incluía 
orientaciones para las escuelas sobre la forma de luchar 
contra la discriminación y el estigma que sufren las alumnas 
embarazadas o los alumnos y alumnas que acaban de ser 
padres (Human Rights Watch, 2021).

La superación de los obstáculos relativos a la disposición 
puede plantear más dificultades. En algunos contextos, 
tal vez ni siquiera se reconozca la necesidad de superarlos. 
La “falta de interés” en la educación puede utilizarse como 
una excusa para desplazar la culpa de los escasos logros 
educativos de los encargados de la formulación de políticas 
a los particulares, en especial a los integrantes de grupos 
marginados que son estigmatizados calificándolos de 
perezosos. Los obstáculos relacionados con la disposición 
podrían reflejar, más que una falta de demanda, los costos 
ocultos o la calidad deficiente de la escolarización que 
se ofrece. En la encuesta del panel nacional de Uganda, 
la opción de respuesta “la educación no es útil” podría 
ser una crítica a la educación en general o a la educación 
específica impartida en el contexto local –o ambas (Oficina 
de Estadísticas de Uganda, 2019).

La falta de interés podría también deberse a experiencias de 
aprendizaje negativas. En sudáfrica, el 23% de los alumnos 
que abandonaron los estudios antes de los 18 años citaron 
el desempeño académico deficiente como principal motivo 
(Estadísticas de sudáfrica, 2018). En Nigeria, el 7% de los 
niños que dejaron la escuela informaron que lo hicieron 
porque “no podían aprender” (Oficina nacional de estadística 
de Nigeria, 2019).

La falta de posibilidades de continuar estudiando también 
podría explicar la poca motivación. Los estudios han 
mostrado que la disponibilidad de escuelas secundarias 
cercanas aumenta la probabilidad de que los alumnos 
finalicen la enseñanza primaria (Mukhopadhyay y sahoo, 
2016). Ahora bien, aun cuando los alumnos pueden seguir 
estudiando, es posible que ni siquiera contemplen esa 
posibilidad ya que la investigación ha mostrado desde 
hace mucho tiempo que la situación socioeconómica de los 
alumnos influye fuertemente en sus aspiraciones (Gölz y 
Wohlkinger, 2019; Kao y Tienda, 1998). En las zonas rurales de 
China, es probable que los niños migrantes que no se sienten 
capaces de lograr buenos resultados escolares descarten la 
educación considerándola irrelevante (Chen, 2020).

En parte debido a estos problemas, las políticas elaboradas 
para fomentar la asistencia no suelen centrarse en los 
obstáculos relacionados con la disposición. Pero su 

prevalencia entre las respuestas demuestra que la oferta 
de educación asequible de buena calidad no basta. También 
es fundamental tratar los obstáculos socioeconómicos que 
hacen que familias y alumnos no deseen asistir o consideren 
que no pueden hacerlo.

APRENDIZAJE

El indicador mundial 4.1.1 del ODs es el porcentaje de alumnos 
que, en el segundo o el tercer grado, al final de la enseñanza 
primaria y al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria, 
han alcanzado al menos un nivel mínimo de competencia 
en lectura y matemáticas. En 2019 se realizaron tres 
importantes evaluaciones transnacionales del aprendizaje, 
poco antes del cierre de escuelas por la COVID-19, 
que trasladó el aprendizaje al hogar para la mayoría de los 
niños y llevó a los padres a desempeñar un papel mayor 
en el aprendizaje de sus hijos. Ahora bien, la aportación 
de los padres al aprendizaje siempre ha sido considerable, 
aun antes del cierre de escuelas (Recuadro 10.2).

En 15 países francófonos del África subsahariana, la segunda 
ronda del Programa de Análisis de los sistemas Educativos 
de los Países de la CONFEMEN (PAsEC) evaluó las 
competencias en lectura y matemáticas en los grados 2 y 6. 
La séptima ronda del Estudio internacional de tendencias en 
matemáticas y ciencias (TIMss ) evaluó las competencias de 
los alumnos de los grados 4 y 8 en 64 países de medianos 
y altos ingresos. La Medición del aprendizaje en primaria 
para Asia sudoriental (sEA-PLM), una nueva evaluación 
regional del aprendizaje, examinó a alumnos del quinto 
grado en Camboya, Filipinas, Malasia, Myanmar, la República 
Democrática Popular Lao y Viet Nam en las siguientes 
competencias: matemáticas, lectura, escritura y ciudadanía 
mundial. La asociación de ministros de educación de Asia 
sudoriental y el UNICEF  iniciaron la sEA-PLM en 2012, pero 
llevó ocho años preparar la planificación, el examen del 
plan de estudios, la elaboración del marco de evaluación, 
las pruebas sobre el terreno y el acopio de datos antes de 
poder dar a conocer los resultados. Expresado de otra forma, 
no se deben subestimar las dificultades de elaborar una 
evaluación transnacional desde sus inicios. sin embargo, 
se ha logrado un avance considerable en los últimos tres 
años (Recuadro 10.3).

Los resultados de las tres evaluaciones en matemáticas 
muestran grandes diferencias entre países. Entre los 
países francófonos del África subsahariana, en Burkina 
Faso y el senegal uno de cada 4 alumnos de sexto grado 
alcanzó el nivel mínimo de competencia, pero los resultados 
eran muy inferiores en otros países; en especial solo 
alcanzaba el nivel mínimo el 5% en el Chad, Côte d’Ivoire y 
la República Democrática del Congo. En Asia sudoriental, 
aproximadamente uno de cada 10 alumnos de quinto grado 
en la República Democrática Popular Lao y Myanmar, y en 
torno a uno de cada 6 en Camboya y Filipinas alcanzaron el 
nivel mínimo de competencia, en comparación con 2 de cada 
3 alumnos de Malasia y 9 de cada 10 alumnos de Viet Nam.
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RECUADRO 10.2: 

¿Cuánto apoyo a las tareas escolares recibían los alumnos en el hogar antes de la pandemia?

En las últimas décadas, el tiempo que los padres pasan con sus hijos ha ido aumentando en muchos países debido, al menos en parte, a una mejor comprensión 
de las repercusiones positivas que tiene que los padres dediquen tiempo al desarrollo de sus hijos (Dotti Sani y Treas, 2016; Ortiz-Ospina y otros, 2020). Un tipo 
de interrelación, la ayuda a los hijos en sus estudios, cobró especial importancia cuando se desató la pandemia de COVID-19.

Algunos estudios han comprobado que la participación de los padres en la educación de los hijos está vinculada por lo general a resultados positivos, como 
índices más altos de finalización de las tareas escolares y mejor desempeño académico (Patall y otros, 2008). Sin embargo, no siempre es así. El efecto depende 
de factores como la edad y la capacidad del niño, el tema de estudio, el tipo de tarea escolar y la forma de participación de los padres, así como la comprensión 
de los padres del material objeto de estudio (Gonida y Cortina, 2014; Robinson y Harris, 2014).

No todos los padres dedican igual de tiempo a ayudar a sus hijos en los estudios. En primer lugar, existen amplias diferencias a nivel nacional, lo cual podría 
reflejar los distintos antecedentes culturales y económicos. En la India, el 95% de los padres pasa al menos cierto tiempo ayudando a sus hijos en su quehacer 
escolar y lo hacen, en promedio, 12 horas a la semana. En el Japón, sucede lo mismo solo con el 55% de los padres y menos de tres horas a la semana (Gráfico 
10.6). En todos los países, existe una conexión comprobada entre el porcentaje de padres que ayudan a sus hijos en sus estudios y la cantidad de horas de ayuda.

Dentro de los países, existen también diferencias significativas en función de la situación socioeconómica familiar. Los padres más ricos, con mayor nivel 
educativo, tienen más propensión a ayudar a sus hijos en sus estudios (Fundación Varkey, 2018). Esta relación tiende a mantenerse aun si los padres pasan 
más tiempo trabajando fuera del hogar y para ellos los costos de oportunidad son más elevados, lo cual indica que al menos parte de la disparidad del tiempo 
dedicado podría atribuirse a diferencias en los valores de los padres en este grupo (Bonke y Esping-Andersen, 2011; Brown, 2006; Buchanan y otros, 2018; Cha y 
Song, 2017; Guryan y otros, 2008). Otra explicación sobre la disparidad es que los padres con menos estudios pueden no sentirse preparados para ayudar a sus 
hijos, o considerarse incapaces de hacerlo. La falta de conocimientos de una asignatura puede ser su obstáculo principal para ayudar a sus hijos en sus tareas 
escolares (Fundación Varkey, 2018).

GRÁFICO 10.6: 
Existe una correlación entre la proporción de padres que ayudan a sus hijos en los estudios y el tiempo que dedican a esta 
tarea
Porcentaje de padres que ayudan a sus hijos en los estudios y número medio de horas semanales que dedican a ello, países 
seleccionados, 2017-2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_6
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En la serie mundial de países abarcados por el TIMss, 
los resultados en países de medianos ingresos, como 
Marruecos, Pakistán y sudáfrica, no eran superiores a los 
de los países de bajos ingresos. La proporción de alumnos 
que alcanzaban un nivel mínimo de competencia en los 
Estados del Golfo iba desde el 21% en Kuwait hasta el 53% en 
los Emiratos Árabes Unidos. Esta proporción era inferior a 
la de países de altos ingresos, pero también a la de países 
de medianos ingresos del Cáucaso y Asia Central, que iban 
desde el 53% en Georgia hasta el 71% en Kazajstán. Otros 
países de altos ingresos que iban a la zaga en comparación 
con sus pares eran Francia y Nueva zelandia, donde al menos 
4 de cada 10 alumnos no alcanzaban el nivel mínimo de 
competencia. En cambio, los niños del Japón, la República 
de Corea y singapur lograron este nivel de competencia de 
forma casi universal.

Existía una pequeña disparidad, en promedio, a favor de los 
varones. Las niñas tenían especial desventaja en Burundi 
y Gabón. Además se observaron disparidades notables 
en Bosnia y Herzegovina, Canadá y Chile. En cambio, 
el rendimiento de los varones era peor en países de Asia 
sudoriental, en particular en Camboya y Malasia, y en Arabia 
saudita, Omán y sudáfrica (Gráfico 10.7).

En promedio, los resultados eran similares en lectura, 
donde se invertía la pequeña disparidad de género. Entre 
los países del África subsahariana y de Asia sudoriental que 
participaron en el PAsEC y la sEA-PLM, las niñas tuvieron 
peores puntuaciones que los varones solo en Burundi y la 
República Democrática del Congo. Las puntuaciones de 
los varones fueron mucho más bajas en Benin, el Camerún 
y el senegal y, en particular, en Camboya y Malasia 

RECUADRO 10.3: 

El IEU ha avanzado en la alineación de los resultados de diversas evaluaciones del aprendizaje

Durante los últimos años, el IEU, a través de la Alianza Mundial para el Seguimiento del Aprendizaje, un grupo de trabajo del Grupo de Cooperación Técnica 
sobre los indicadores del ODS 4, ha intentado de forma sistemática superar las dificultades que enfrentan los países para informar en relación con el indicador 
mundial 4.1.1. Sus esfuerzos se basan en la elaboración del marco mundial de competencias, concepto central que define los niveles mínimos de competencia 
que se espera que alcancen los educandos en lectura y matemáticas hasta el noveno grado. Estos niveles de competencia se basan en los marcos de referencia 
de contenido global para lectura y matemáticas, elaborados por la Oficina Internacional de Educación de la UNESCO, junto con los marcos nacionales y 
transnacionales de contenido y evaluación (IEU y USAID, 2020a, 2020b).

Dado que una única prueba para todos los educandos del mundo no es viable ni deseable, el IEU ha estado buscando múltiples enfoques, en un orden creciente 
de complejidad y solidez, para alinear los resultados de las distintas evaluaciones, basados en el principio de que los países deben ser capaces de utilizar cualquier 
evaluación siempre que cumpla los criterios de calidad.

Todos los principales programas de evaluación transnacionales adoptaron la primera y más sencilla medida, que fue acordar la forma de alinear los niveles 
de competencia respectivos con el nivel mundial mínimo de competencia. El consenso alcanzado, que se sustenta en la comparación de las descripciones 
explicativas de cada nivel de competencia, es la base para la mayoría de los datos que actualmente se notifican en relación con el indicador 4.1.1 (IEU, 2018).

Ese acuerdo no tiene en cuenta las evaluaciones nacionales, que no son comparables directamente ya que difieren en la cobertura de los planes de estudios y 
en los marcos y elementos de evaluación. Por lo tanto, el segundo enfoque ha sido incorporar un método que permite a los países conectar sus evaluaciones 
con el marco mundial de competencias. Este enfoque, conocido como “vinculación de políticas”, incluye un taller en el cual los expertos en evaluación y planes 
de estudios nacionales y, principalmente, los docentes examinan la forma de alinear la evaluación nacional con los niveles mundiales de competencia. Cada 
participante evalúa de forma subjetiva el nivel de conocimientos y competencias que necesitan los alumnos para responder a cada punto correctamente. A 
continuación, los participantes califican si los alumnos que han alcanzado el nivel mínimo de competencia serían capaces de responder de forma correcta cada 
punto alineado (IEU y USAID, 2020c; USAID, 2021). Este proceso de normalización permite estimar la proporción de alumnos que supera el nivel mínimo de 
competencia. Más de 10 países han puesto a prueba el enfoque en la enseñanza primaria y el primer ciclo de la enseñanza secundaria, entre ellos Bangladesh, 
Djibouti, la India, Lesotho, Nepal y Rwanda.

Otros enfoques estadísticos más complejos tratan de vincular evaluaciones completas. El tercer enfoque implicaba a alumnos de dos países latinoamericanos, 
Colombia y Guatemala, que participaron en el Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE), y tres países africanos francófonos, Burundi, Guinea y 
el Senegal, que participaron en el PASEC. Los alumnos formaron parte, además, del Estudio internacional sobre el progreso de la competencia en lectura 
(PIRLS) y en las evaluaciones del TIMSS, administradas por la Asociación Internacional de Evaluación del Rendimiento Escolar (IEA). El objetivo es equiparar las 
puntuaciones del ERCE y el PASEC con las puntuaciones del TIMSS y el PIRLS (IEU, 2020). Se prevé que los resultados estarán disponibles a principios de 2022.

El cuarto enfoque va un paso más allá. En el contexto del Monitoreo de los impactos en los resultados del aprendizaje (MILO), proyecto que se propone 
cuantificar los efectos de la COVID-19 en alumnos que terminan de cursar la escuela primaria en África, se realizó una evaluación en Burkina Faso, Burundi, 
Côte d’Ivoire, Kenya, Senegal y Zambia. Con objeto de medir la pérdida de aprendizaje, el estudio vinculó los datos procedentes de las evaluaciones nacionales 
anteriores a la pandemia con la evaluación del MILO, haciendo hincapié en evaluar la proporción de alumnos que tenían el nivel mínimo de competencia. Se prevé 
que los resultados estarán disponibles a principios de 2022. Como parte del proyecto, una subserie de artículos evaluados por MILO fue seleccionada a partir del 
Banco global de artículos del IEU, que están conectados con el marco mundial de competencias (ACER e IEU, 2021). El acceso de los países a los artículos de este 
banco que ya están alineados con los niveles estandarizados aumentará su flexibilidad al continuar gestionando sus evaluaciones nacionales, al mismo tiempo 
que garantizarán su capacidad de informar sobre el indicador mundial 4.1.1.
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(Gráfico 10.8a). se observaron disparidades relativamente 
grandes en otros países, como Filipinas, Madagascar y el 
Níger, pero en un contexto de niveles de aprendizaje en 
general bajos.

Estos resultados se refieren a niños que han llegado 
a los últimos grados de la escuela primaria. La meta 
4.1 se centra en la finalización de los estudios “que ha 

de producir resultados de aprendizaje pertinentes y 
efectivos”, vinculando ambos resultados. La combinación 
de información sobre la finalización y el aprendizaje, 
suponiendo que los niños que no llegaron al último grado 
de la escuela primaria no adquirieron el nivel mínimo de 
aprendizaje, ofrece un panorama más realista de los logros 
del aprendizaje de todos los niños en edad de asistir a la 
escuela primaria. Por ejemplo, mientras que el 41% de los 

GRÁFICO 10.7: 
El objetivo de lograr el nivel mínimo de competencia en matemáticas en todo el mundo es inalcanzable
Porcentaje de alumnos que terminan de cursar la escuela primaria con un nivel mínimo o superior de competencia en matemáticas, 
por sexo, 2019
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Mientras que el 41% de los alumnos senegaleses y el 30% de los cameruneses de 
sexto grado alcanzan el nivel mínimo de competencia en lectura, esa proporción es de 
aproximadamente el 24% en ambos países si se tienen en cuenta las tasas de abandono 
escolar
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alumnos senegaleses y el 30% de los cameruneses alcanzan 
el nivel mínimo de competencia en lectura, esa proporción es 
de aproximadamente el 24% en los dos países si se tienen en 
cuenta las tasas de abandono escolar, dado que la deserción 
escolar es elevada en ambos países, pero más alta en el 
senegal. En Côte d’Ivoire y Guinea, el 22% de los alumnos 
y el 13% de los niños en general logran un nivel mínimo de 
competencia (Gráfico 10.8b).

En 2021, el Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre los 
Indicadores de los ODs decidió que el indicador mundial 
4.1.1 podía desglosarse por situación de finalización para 
llamar la atención sobre los logros del aprendizaje de todos 
los niños, no solo de los que han tenido la suerte de haber 
avanzado en el sistema educativo. Este desglose refleja 
el espíritu de la meta 4.1 del ODs, que insta a que todos 
los niños finalicen cada nivel de educación y consigan 
resultados pertinentes. El supuesto de que los niños que 

abandonan la escuela precozmente no han adquirido el 
nivel de competencia mínimo se sustenta también en 
las pruebas aportadas por las encuestas de indicadores 
múltiples por conglomerados del UNICEF (MICs). El módulo 
de estas encuestas sobre competencias básicas del 
aprendizaje evalúa si los niños con edades comprendidas 
entre los 7 y los 14 años poseen las competencias básicas, 
independientemente de si asisten a la escuela o no. En la 
mayoría de países de ingresos bajos y medianos bajos, 
ningún niño sin escolarizar ha adquirido esas competencias. 
Aun en países como Lesotho y zimbabwe, la aparentemente 
considerable minoría de niños sin escolarizar que 
poseen este nivel de competencias está sobreestimada. 
Las competencias básicas, tal como las definen las MICs, 
son muy inferiores al nivel mínimo de competencia del 
indicador 4.1.1. Además, muchos niños de la muestra han 
dejado de asistir a la escuela tras finalizar la enseñanza 

GRÁFICO 10.8: 
El indicador del nivel mínimo de competencia no tiene en cuenta a los niños que no finalizan la escuela primaria
Porcentaje de alumnos que terminan de cursar la escuela primaria con un nivel mínimo o superior de competencia en lectura, países 
del África subsahariana y Asia Sudoriental seleccionados

a. Desglosado por sexo, 2019     b. Desglosado por situación de finalización, 2014 y 2019
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primaria, momento en el cual ya deberían haber adquirido las 
competencias básicas (Gráfico 10.9).

Mientras que la primera ronda de la sEA-PLM proporciona 
solo un panorama general, el PAsEC tiene en su haber 
dos rondas y el TIMss siete, permitiendo el análisis de las 
tendencias y del potencial de los países para garantizar que 
todos los alumnos alcancen el nivel mínimo de competencia 
para 2030.

Prácticamente en todos los países que participaron en el 
PAsEC mejoró el desempeño en el segundo grado en ambas 
materias, pero en particular en matemáticas (Gráfico 10.10). 
En el Congo, Côte d’Ivoire, Níger y senegal, el progreso 
entre 2014 y 2019 fue en promedio suficientemente 
rápido como para que  de haberse sostenido  para 2030 se 
habría podido alcanzar la meta; Benin estuvo muy cerca. 

sin embargo, al llegar al sexto grado todos los países se 
habían desencaminado. Las metodologías con que se cuenta 
no permiten establecer una relación entre los resultados 
obtenidos en diferentes grados, ni siquiera dentro de una 
misma encuesta, de modo que esos resultados deben 
interpretarse con cautela. Además, las documentación 
acerca de cómo progresa el aprendizaje individual es 
incompleta (Enfoque 10.2).

No resulta claro si los progresos registrados en el conjunto 
de los niños (Gráfico 10.8b) se debieron a que un número 
mayor de alumnos finalizó la escuela primaria o a que 
los que asistían a la escuela aprendieron más. Un análisis 
realizado para este informe indica que en 7 de los 10 países 
examinados el factor que más influyó fue el aumento del 
número de alumnos que finalizaron. solo en Benin, Congo 
y el Níger los avances en el aprendizaje cumplían un papel 

GRÁFICO 10.9: 
Los niños que nunca asistieron a la escuela o que abandonaron la escuela precozmente no adquieren ni siquiera 
competencias elementales en lectura y en aritmética
Porcentaje de niños de edades comprendidas entre 7 y 14 años con competencias básicas en lectura y aritmética, por nivel de 
instrucción, países de ingresos bajos y medianos bajos, 2017–2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_9
Fuente: Informes de las conclusiones de las encuestas MICs.
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GRÁFICO 10.10: 
Los resultados difundidos sobre el aprendizaje entre el segundo grado y el sexto grado en los países francófonos del 
África subsahariana no evolucionaron en la misma dirección
Porcentaje de alumnos que alcanzaron al menos el nivel mínimo de competencia, por grado y asignatura, 2014 y 2019

Guatemala, 2014
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Nota: Los países con un punto de color son aquellos en los que los alumnos de segundo grado parecen haber progresado rápidamente hacia el nivel 
mínimo de competencia en el aprendizaje entre 2014 y 2019..

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_10
Fuentes: PAsEC (2015, 2020).
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más importante. Pero la exactitud de esos análisis se ve 
menoscabada por el período relativamente corto del estudio, 
la modesta magnitud del cambio y la imprecisión de las 
estimaciones.

El indicador de referencia internacional bajo del estudio 
TIMss en matemáticas está por debajo del nivel mínimo 
de competencia correspondiente al indicador 4.1.1 del ODs. 
El aumento anual medio del porcentaje de alumnos que 
alcanzó el indicador de referencia bajo del TIMss entre 2015 y 
2019 fue de 0,3 puntos porcentuales en el cuarto grado y 
0,5 puntos en el octavo grado. Entre los países que superan 
esos promedios se encuentra Chile, donde la proporción 
aumentó del 41% en 2003 al 57% en 2011 y al 70% en 2019; 
es decir, su tasa de crecimiento fue al menos tres veces 
más rápida que el promedio. En otros países, por ejemplo 
en Jordania y Rumania, se registró poco o ningún aumento. 
Alcanzar el último 10% está demostrando ser difícil, incluso 

en países con amplios recursos. En los Estados Unidos, 
el 86% de los alumnos alcanzó el indicador de referencia 
internacional bajo del TIMss en 1995 y el 87% en 2019; 
en Nueva zelandia esa proporción descendió de manera 
constante del 89% en 1995 al 82% en 2019 (Gráfico 10.11).

A mediados de 2021 la UNEsCO, el Banco Mundial y el UNICEF 
convinieron en establecer un Pacto para los Datos sobre el 
Aprendizaje  con el fin de mejorar la cobertura de los datos 
sobre los resultados de aprendizaje para el seguimiento del 
indicador 4.1.1. Esta iniciativa aspira a racionalizar el apoyo 
financiero y el fomento del desarrollo de las capacidades, 
en un esfuerzo encaminado a facilitar que todos los países 
estén en condiciones de medir los resultados del aprendizaje 
en al menos dos asignaturas, en al menos dos grados y en al 
menos dos rondas de evaluación en un período de cinco años 
(IEU y otros, 2021). Entre 2015 y 2019, en el 46% de los países 
de altos ingresos, el 17% de los países de ingresos medianos 

GRÁFICO 10.11 : 
El progreso medio del aprendizaje es lento y a menudo se estanca antes de alcanzar la meta 
Porcentaje de alumnos de octavo grado que han alcanzado el indicador de referencia internacional bajo del TIMMS en matemáticas, 
países seleccionados, 1995–2019

a. Países que hacen rápidos progresos b. Países que hacen progresos lentos o ninguno 
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_11
Fuente: IEA y UNEsCO (2020).
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altos, el 29 % de los países de ingresos medianos bajos y el 
37% de los países de bajos ingresos se habían evaluado al 
menos dos asignaturas en al menos dos grados. Los países 
de bajos ingresos tienden a priorizar las evaluaciones de 
los primeros grados (Gráfico 10.12). Los países de ingresos 
altos tienden a priorizar las evaluaciones en la enseñanza 
secundaria, a pesar de que un número considerable de 
alumnos de primaria no alcanza el nivel de competencia 
mínimo.

Por ejemplo, según el TIMss de 2019, el porcentaje de 
alumnos de cuarto grado de países europeos que no 
alcanzaban en ese año el nivel mínimo en matemáticas 
iba desde Letonia con un 15% y los Países Bajos con un 
16% hasta España con un 35% y Francia con un 43% (Mullis y 
otros, 2020).

se considera que los resultados del aprendizaje básico 
durante los años de la escuela primaria son la clave para 
lograr el ODs 4, pero hasta qué punto esto justifica un 

enfoque exclusivo en estas competencias es objeto de 
intenso debate (CGD, 2021). En la práctica, ningún país en el 
que al menos dos tercios de los alumnos han logrado una 
competencia mínima en lectura al final de la primaria tiene 
una tasa de matriculación en preescolar inferior al 75%, 
una tasa de jóvenes no escolarizados superior al 25%, o una 
proporción de más de 25 alumnos por docente cualificado 
(Gráfico 10.13). Otras metas, como la alfabetización en el 
hogar, pueden relacionarse igualmente con el aprendizaje 
básico (Friedlander, 2020).

Una enseñanza preescolar de alta calidad tiene un efecto 
positivo en los resultados de la escolarización, pero el 
mero aumento de la asistencia al nivel preescolar puede no 
tenerlo. La participación en el segundo ciclo de la enseñanza 
secundaria puede ser la consecuencia de una enseñanza 
primaria de calidad más bien que a la inversa. Un aumento 
de la proporción de personal no mejora por sí solo el 
aprendizaje. No obstante, esas relaciones muestran que los 
sistemas educativos tienden a funcionar como sistemas 

GRÁFICO 10.12: 
Los países más pobres priorizan las evaluaciones del aprendizaje en los primeros grados
Porcentaje de países con datos de evaluaciones del aprendizaje en matemáticas comunicados por el IEU para cada año en 2015-2019, 
por grupos de ingresos
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_12
Fuente: Base de datos del IEU.

 

Los países de ingresos altos tienden a priorizar las evaluaciones en la enseñanza secundaria, 
a pesar de que un número considerable de alumnos de primaria no alcanza el nivel de 
competencia mínimo
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GRÁFICO 10.13: 
Ningún país garantiza competencias de aprendizaje básicas prácticamente universales sin buenos indicadores en otros 
aspectos del sistema educativo
Porcentaje de alumnos que finalizan la primaria con al menos un nivel mínimo de competencias en lectura con relación a otros 
indicadores de la educación, 2015–2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_13
Fuente:Base de datos del IEU.
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interconectados. No hay precedentes de la obtención de 
buenos resultados del aprendizaje básico sin una enseñanza 
preescolar y secundaria relativamente sólida o una oferta 
suficiente de docentes. En teoría, estas dimensiones, además 
de otras relacionadas con metas del ODs 4 distintas de la 
4.1, pueden no ser condiciones necesarias para el aprendizaje 
básico, pero en la práctica hasta ahora han demostrado serlo.

ENFOQUE 10.2. EL APRENDIZAJE NO 
PROGRESA DE FORMA LINEAL
La meta 4.1 insta a hacer un seguimiento de los resultados 
del aprendizaje en tres momentos de la trayectoria escolar 
de un educando: en los primeros grados (4.1.1.a), al final de 
la enseñanza primaria (4.1.1.b) y al final del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria (4.1.1.c). Esto expresa la idea de que 
quienes se retrasan al comienzo pueden ponerse al día y 
que aquellos que están bien encaminados a mitad de su 
trayectoria escolar pueden quedar rezagados. Efectuar 
mediciones en tres momentos a lo largo de una trayectoria 
escolar es un compromiso razonable con vistas a un 
seguimiento internacional sistemático. sin embargo, la mejor 
manera de comprender los progresos del aprendizaje sería 
basarse en datos de evaluación anuales de cada grado. 
Es difícil obtener esos datos, en particular en países de 
ingresos bajos y medianos, y los datos longitudinales para 
los alumnos individuales son aún más escasos (Bau y otros., 
2021).

Un análisis de los patrones de aprendizaje de niños peruanos, 
basado en pruebas de vocabulario receptivo administradas 
a los 5, 8, 12 y 15 años, muestra cómo se desarrollan esas 
competencias. La forma de la curva de crecimiento no es 
lineal y va descendiendo cada vez más lentamente; es decir, 
el vocabulario receptivo se desarrolla más rápidamente 
a edad temprana y la progresión del aprendizaje decrece 
con la edad (Gráfico 10.14). Los resultados coinciden con los 
estudios que muestran tasas declinantes del aumento de las 
competencias de lectura a medida que los alumnos avanzan 
de los primeros a los últimos grados (Bloom y otros, 2008).

Un aplanamiento medio del aprendizaje en los grados 
superiores concuerda con los modelos de desarrollo de 
los adolescentes (Buchmann y steinhoff, 2017). Tanto los 
modelos teóricos como los datos empíricos muestran que 
las expectativas y motivaciones de los alumnos durante la 
adolescencia influyen en su participación activa y en sus 

resultados escolares (Eccles y Wigfield, 2002). El interés 
de los alumnos disminuye durante la adolescencia y sus 
progresos tienden a ser más lentos, como consecuencia 
de una menor motivación (Akos y otros, 2015). El grado de 
desinterés parece depender de la asignatura. Es mayor para 
las matemáticas que para la lectura y afecta particularmente 
a los alumnos de grupos de población desfavorecidos. Por lo 
que respecta a las políticas, los estudios llaman la atención 
sobre el interés específico por algunas asignaturas y sobre la 
influencia que ejercen las prácticas de instrucción, el apoyo 
de los docentes y el apoyo de los padres en la participación 
activa de los alumnos en la escuela (Lam y otros, 2016). 
Asimismo, destacan que más allá de los resultados, 
es necesario prestar atención a la confianza de los alumnos 
en su propia capacidad, a su autoestima y a su motivación.

si bien el patrón medio es en cierto modo predecible, 
las trayectorias individuales presentan variaciones 
significativas. Hay diferencias entre los niños tanto en lo 
que respecta a sus niveles iniciales de rendimiento como en 
la magnitud y el momento de su aumento de rendimiento, 
lo que da lugar a perfiles de aprendizaje cualitativamente 
diferentes (Helbling y otros, 2019). se dan ejemplos de 
progresión rápida y progresión lenta tanto entre los que 
parten de niveles altos como entre quienes empiezan con 
niveles bajos. Una consecuencia de esta heterogeneidad es 
que la información transversal acerca de qué educandos han 
tenido un mejor rendimiento en un momento dado no revela 
necesariamente quién ha adquirido más conocimientos 
hasta ese momento o quién tendrá el mayor rendimiento al 
final.

Pese a sus limitaciones, los datos transversales sobre los 
resultados del aprendizaje de niños de diferentes cohortes 
de edad ofrecen una alternativa a la caracterización de 
perfiles de aprendizaje (Kaffenberger, 2019; silverstein, 
2021). No obstante, no es sencillo interpretar trayectorias 
de aprendizaje que no han sido objeto de observaciones 
individuales longitudinales. Una mejora de una cohorte a otra 
—es decir, si sucesivas cohortes alcanzan un mismo nivel en 
un momento cada vez más temprano de su escolaridad— da 
como resultado perfiles de aprendizaje transversales que son 
más planos que las trayectorias individuales. Es necesario 
ser muy prudente antes de llegar a la conclusión de que los 
perfiles de aprendizaje planos implican que los alumnos “no 
aprenden nada” en la escuela.

Cuando se dispone solamente de datos de evaluación sobre 
los alumnos que permanecen en la escuela, la interpretación 
resulta aún más complicada. se extraen conclusiones 
basadas en suposiciones sobre cómo interactúa el 
aprendizaje con la deserción escolar. En muchos contextos 
puede parecer razonable la probabilidad de que los alumnos 
que abandonan la escuela sean aquellos cuyo rendimiento 
es más bajo y que en general se sobreestime el gradiente 
del aprendizaje a medida que se avanza en los grados en los 
perfiles de evaluación transversales basados en la escuela. 
Además, si los alumnos que progresan con lentitud y dejan 
la escuela de manera desproporcionada en los puntos de 
transición del sistema educativo —como la finalización 
de la escuela primaria— siguen la trayectoria “de lento 
a rápido”, mantenerlos en la escuela llevaría a que, en los 
grados ulteriores, los progresos de aprendizaje sean más 
pronunciados en promedio, más allá de otras consecuencias 
potencialmente positivas. 

 

El grado de desinterés de los 
alumnos durante la adolescencia 
es mayor para las matemáticas 
que para la lectura y afecta 
particularmente a los alumnos de 
grupos de población desfavorecidos
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GRÁFICO 10.14: 
El progreso en el aprendizaje individual no es lineal
Evaluación del vocabulario receptivo de niños a cuatro edades distintas, Perú, 2006–2016
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Notas: La línea morada muestra la puntuación media. La línea anaranjada y la línea verde muestran ejemplos de trayectorias de aprendizaje individuales, 
que van de más rápido a más lento y de más lento a más rápido, respectivamente.

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig10_14
Fuente: young Lives.
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COVID-19

Con la aparición de la pandemia de COVID 19, las escuelas 
en todo el mundo se vieron obligadas a cerrar, mientras los 
Gobiernos se afanaban por responder a la emergencia y 
preparar su reapertura. Un año y medio más tarde, siguiendo 
las olas sucesivas de la pandemia, se constatan diferencias 
considerables en el porcentaje de días de instrucción en los 
que las escuelas estuvieron total o parcialmente cerradas o 
abiertas. A fines de octubre de 2021, Bangladesh, Filipinas, 
Kuwait y la República Bolivariana de Venezuela eran los 
países en los que las escuelas habían estado durante más 
tiempo totalmente cerradas (entre el 85% y el 93% del 
total de días lectivos). Algunos países más ricos, como 
Chile, los Estados Unidos, Omán y la República de Corea, 
pero también Ghana, tuvieron los períodos más largos con 
las escuelas parcialmente cerradas (al menos 75% de los 
días lectivos). Los países donde las escuelas estuvieron 
totalmente abiertas durante menos del 5% del total de días 
lectivos estaban principalmente en América Latina (entre 
ellos el Brasil, el Ecuador y Panamá), pero también formaban 
parte de este grupo Bahrein, la India y la República Islámica 
del Irán (Gráfico 10.15). En Belice, Jamaica y Uganda las 
escuelas seguían cerradas en noviembre de 2021. En algunos 
países, entre ellos Belarús, Burundi y Tayikistán, nunca se 
cerraron las escuelas.

La región donde las escuelas quedaron abiertas por el 
período más largo (85% de los días lectivos, en promedio) 
fue Oceanía, seguida del África subsahariana (57%) y Europa 
y América del Norte (53%). La región en la que las escuelas 
permanecieron menos tiempo abiertas fue América Latina 
y el Caribe (25%); la siguieron, con un porcentaje algo mayor, 
África septentrional y Asia Occidental (31%). En conjunto, 
los días lectivos no variaron entre los distintos niveles de 
educación.

La duración del cierre de las escuelas y la capacidad de 
los Gobiernos, los docentes y las familias para prestar 
apoyo a los alumnos durante la pandemia variaron mucho, 
tanto entre los países como dentro de ellos, con distintas 
consecuencias sobre el aprendizaje. Casi todos los países 
recurrieron a alguna forma de aprendizaje a distancia, pero 
en los países de bajos y medianos ingresos, en particular 
en las zonas rurales, la disponibilidad de esos programas y 
el acceso a ellos fueron limitados (UNEsCO y otros, 2021b; 
UNEsCO y otros, 2021c) (Capítulo 14).

Los datos de encuestas telefónicas en seis países del 
África subsahariana revelaron que las soluciones aplicadas 
para el aprendizaje a distancia variaban. En Burkina Faso, 
la más generalizada fueron los programas de televisión y 
radio, y el 40% de los hogares informó de que sus niños los 
seguían. En el mismo porcentaje de hogares en Etiopía y 
Nigeria solo se escuchaban los programas de radio. En Malí 
ningún niño declaró que seguía los programas de radio; en 
cambio, el 35% de los niños siguió aprendiendo mediante 
tareas asignadas por los docentes, a pesar de que en los 
seis países, en promedio, se informó de un solo contacto 
con docentes. En Nigeria eran especialmente frecuentes las 
clases particulares (39%). En los medios de comunicación se 
prestó mucha atención a las aplicaciones de aprendizaje para 
teléfonos móviles, pero estas fueron el medio menos común 

de aprendizaje a distancia, ya que solo las utilizó el 17% de los 
niños en Nigeria y el 12% en Etiopía; en Burkina Faso, Malawi, 
Malí y Uganda prácticamente no se utilizaron (Dang y otros, 
2021).

Un estudio de caso centrado en sierra Leona comprobó que, 
a pesar de que disponían de modalidades de aprendizaje a 
distancia, los niños preferían estudiar de manera autónoma, 
con los recursos que utilizaban habitualmente en la 
escuela, como notas de los maestros y libros de texto. 
Como resultado de su experiencia con el brote de ébola, 
el país había introducido programas de radio interactivos 
adaptables a las lenguas locales. se brindó capacitación a los 
docentes y se adaptó el plan de estudios. Pero solamente 
un tercio de los alumnos tenía acceso a las lecciones por 
radio, y estas fueron escuchadas casi tres veces más por 
los hijos de familias acomodadas (41%) que por los de 
familias más pobres (15%), cuya situación financiera no 
les permitía a menudo pagar radios y baterías. sea como 
fuere, la insuficiencia de la cobertura de red y señal impidió 
el acceso a uno de cada tres niños. El Gobierno está 
suministrando más transmisores para lograr la cobertura 
universal (sengeh, 2021; Ministerio de Educación Básica y 
secundaria de sierra Leona, 2021).

Para garantizar la continuidad del aprendizaje, en África 
septentrional y Asia Occidental los países optaron por una 
combinación de intervenciones que incluye modalidades 
presenciales, híbridas y totalmente a distancia, en función de 
las distintas situaciones y niveles de enseñanza. Por ejemplo, 
Jordania aplicó un enfoque mixto y lanzó el programa de 
aprendizaje Learning Bridges, que ofrecía recursos didácticos 
tanto en línea como fuera de línea para los alumnos de 
cuarto a noveno grado. Cada semana se distribuyeron 
a los alumnos materiales didácticos con un código QR 
para acceder a contenido audio y recursos de aprendizaje 
adicionales, además de los libros de texto (UNEsCO y otros, 
2021a).

En Asia, el método de enseñanza más frecuente fueron 
las lecciones en línea y por televisión. El acceso a internet 
varió del 41% en los países de ingresos medianos bajos al 
68% en los países de ingresos medianos altos y 86% en los 
de ingresos altos (ADB, 2021). Los países de Asia Meridional 
se vieron particularmente afectados. El Gobierno de 
Bangladesh organizó el aprendizaje a distancia a través de 
la radio, la televisión, los teléfonos móviles e internet, pero 
menos del 50% de los niños de entre 5 y 15 años de edad 
tuvieron acceso a una radio, una computadora o un televisor. 
Alrededor del 91% de los niños de las familias más ricas, pero 
solo el 9% de los de las familias más pobres, tenía acceso a 
la televisión (Rahman y Ahmed, 2021). En la India, el 75% de 
los docentes informaron de que su mayor dificultad era 
mantener el contacto con los alumnos y el 51% mantener 
la disciplina en línea (UNEsCO y UNICEF, 2021b). En Nepal, 
el 58% de los hogares tenían acceso a internet, pero con 
variaciones según la casta y los ingresos; la mayor parte del 
aprendizaje se llevaba a cabo con los libros de texto (77%) 
(Radhakrishnan, y otros, 2021). En el Pakistán, el 60% de los 
hogares tenía acceso a un televisor, pero solo la mitad de 
los alumnos seguían las lecciones por televisión (Crawfurd y 
otros, 2021).
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GRÁFICO 10.15: 
La duración del cierre de las escuelas varió considerablemente entre las distintas regiones
Distribución de los días lectivos según el régimen de cierre, por región, marzo 2020 a octubre 2021
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GRÁFICO 10.15 (CONTINUACIÓN):
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Los países de Asia Oriental y sudoriental y del Pacífico 
afrontaron la COVID 19 en medio de una acelerada 
transformación tecnológica. se estima que en toda la 
región de Asia Oriental y el Pacífico 80 millones de niños 
no tuvieron acceso a ninguna modalidad de aprendizaje 
a distancia. En la República Popular Democrática Lao el 
acceso a internet a través de un dispositivo en el hogar había 
aumentado de menos del 2% en 2017 al 43% en 2020. Pero 
dado que solo el 49% de los hogares rurales tenían televisión, 
el aprendizaje sufrió una importante interrupción (UNEsCO 
y UNICEF, 2021d). En Indonesia el eje de la respuesta nacional 
fue el programa Learning from Home (Aprender desde 
casa). La inquietud con respecto a que el plan de estudios 
no estaba suficientemente adaptado, dado que los alumnos 
no alcanzaban a cumplir sus exigencias incluso en tiempos 
de enseñanza presencial, llevó a que, en agosto de 2020, 
se adoptara un plan de estudios de emergencia centrado en 
las competencias básicas (UNEsCO y UNICEF, 2021c).

En China, en el transcurso del año y hasta junio de 2020, 
el número de usuarios de internet aumentó en 86 millones. 
Cuatro operadores estatales móviles añadieron estaciones 
de base para mejorar la cobertura de señal de la red y 
ampliar el ancho de banda. También se ofrecieron paquetes 
de internet gratuitos a niños de familias pobres o de 
regiones remotas. Un programa nacional denominado 
“Clases interrumpidas, aprendizaje ininterrumpido” puso 
a disposición de los alumnos  en la medida en que tenían 
acceso a internet  una serie de herramientas. La plataforma 
de redes nacionales basada en la nube y la red nacional 
de aulas basadas en la nube ofrecieron libros de texto 
electrónicos para los grados 1 a 12 y recursos elaborados por 
docentes. Una alianza público-privada brindó acceso gratuito 
a los productos y servicios de 95 empresas. se adaptó el plan 
de estudios para equilibrar los horarios, la estructura y el 
contenido del aprendizaje a distancia. El Canal 4 educativo 
de la televisión china emitió programas durante 14 horas al 
día, alcanzando a una población de cerca de 300 millones de 
personas en zonas rurales. Una evaluación de este enorme 
esfuerzo determinó varios ámbitos en los que se podría 
mejorar, a saber, una mejor integración de las modalidades 
en línea y por televisión, y una gestión más eficaz del banco 
de recursos, tomando en cuenta las necesidades locales, 
la capacidad de los docentes y el nivel de aprendizaje de 
los alumnos. La evaluación concluyó que, en vista de la 
multiplicidad de plataformas, hubiera sido más eficiente 
ofrecer una lista recomendada, apoyada por manuales de 
funcionamiento y capacitación (UNEsCO y UNICEF, 2021a).

En América Latina, donde las escuelas estuvieron cerradas 
durante más tiempo, cada país concibió una serie de 
estrategias de aprendizaje a distancia, según los recursos 
disponibles en materia de tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC). sin embargo, se señalaron grandes 
disparidades en el acceso a internet entre los hogares más 
pobres (45%) y los más ricos (98%) y en la disponibilidad 
de computadoras (29% frente a 94%). Chile, Colombia y el 
Uruguay optaron por soluciones de aprendizaje en línea, 
mientras que otros países con menor grado de conectividad 

impartieron lecciones por televisión y radio (BID, 2020; 
British Council, 2021).

LOS CIERRES PROLONGADOS DE 
ESCUELAS PONEN EN PELIGRO EL 
APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS 
El costo de la COVID 19 es muy grande y se ha prestado 
mucha atención a las pérdidas de vidas y a las dificultades 
económicas de las sociedades y los hogares. sin embargo, 
los posibles efectos de los cierres de escuelas en el 
aprendizaje de los niños y jóvenes podría ser una de las 
consecuencias más costosas a largo plazo, extendiéndose 
potencialmente a varias generaciones. Muchos países 
se están preparando para una caída importante de los 
niveles de aprendizaje, ya que las distintas modalidades de 
aprendizaje a distancia son solo un substituto imperfecto del 
tiempo de enseñanza en clase perdido, además de que, para 
empezar, no siempre están disponibles, ni son accesibles y 
asequibles. 

En un comienzo, el conocimiento de hasta qué punto 
los cierres de escuelas desbarataron los esfuerzos por 
alcanzar el ODs 4 se basaba en tres grupos de estudios. 
Los estudios del primer grupo extrapolaron conclusiones 
de investigaciones sobre la no escolarización en situaciones 
análogas, tales como los efectos de las vacaciones estivales, 
los cierres de escuelas debido a desastres naturales y el 
ausentismo escolar en general. Los del segundo grupo 
simularon las consecuencias de los cierres de escuelas 
ideando hipótesis de trabajo acerca del aprendizaje de los 
alumnos y la eficacia de los programas de aprendizaje a 
distancia durante la pandemia. Los del tercer grupo estaban 
basados en las encuestas entre docentes, familiares y 
alumnos, recogiendo sus opiniones acerca de los efectos de 
los cierres de escuelas.

Los ejercicios de simulación han señalado pérdidas de 
aprendizaje potencialmente considerables. Uno de ellos, 
basado en datos de la evaluación de la lectura en los 
primeros grados en Etiopía, Kenya, Liberia, la República Unida 
de Tanzanía y Uganda, indicó que las pérdidas de aprendizaje 
causadas por un año entero de cierre de las escuelas 
podrían ascender acumulativamente a casi tres años a largo 
plazo (Angrist y otros, 2021). Otra simulación, basada en el 
estudio PIsA para el desarrollo, indicó que tres meses de 
cierre de escuelas podrían significar un año de pérdida de 
aprendizaje (Kaffenberger, 2021). En base a los datos del 
Estudio internacional sobre el progreso de la competencia en 
lectura, una serie de simulaciones estimó que la pérdida de 
aprendizaje en sudáfrica superaba el número real de días de 
escolarización perdidos en por lo menos un 25% (Gustafsson 
y Nuga, 2020). simulaciones en Asia y el Pacífico proyectaron 
pérdidas de aprendizaje que iban del 8% de un año de 
adaptación del aprendizaje en el Pacífico, donde las escuelas 
permanecieron mayoritariamente abiertas, al 55% en Asia 
Meridional, donde se registraron los cierres de escuelas más 
largos de la región (ADB, 2021).
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A medida que empiezan a recibirse datos posteriores a la 
epidemia de COVID 19, están apareciendo evaluaciones sobre 
el rendimiento de alumnos observado antes y después de los 
cierres de escuelas. Pero los estudios no son directamente 
comparables. Lo que se puede deducir de ellos es limitado, 
debido a que tanto su concepción como las situaciones a 
las que se aplicaron varían. Algunos estudios, realizados 
directamente al volver los alumnos a las escuelas, se centran 
en los efectos a corto plazo, mientras que otros examinan los 
efectos a largo plazo a medida que los alumnos progresan 
en la escuela después de la reapertura. Los estudios varían 
también según las asignaturas y el nivel escolar, y difieren en 
la información de contexto proporcionada por los docentes, 
los padres y los alumnos, especialmente centradas en cómo 
siguieron aprendiendo los alumnos, algo que es esencial para 
comprender los factores que subyacen al impacto de los 
cierres de las escuelas. 

La mayoría de los estudios basados en datos posteriores 
a la COVID se llevaron a cabo en países de altos ingresos 
(Hammerstein y otros, 2021; zierer, 2021). En conjunto, 
los resultados señalan general pero no exclusivamente 
efectos negativos y heterogéneos que varían en función de 
las asignaturas, el nivel escolar y el contexto. Los estudios 
realizados en Alemania, Australia, Bélgica, China, los Estados 
Unidos, los Países Bajos y suiza, con cierres de escuelas 
cuya duración media fue de ocho semanas, indican pérdidas 
de aprendizaje equivalentes al 30% del año escolar en 
matemáticas y al 35% en lectura (Hammerstein y otros, 
2021), suponiendo que un año de aprendizaje equivale a 
0,4 desviaciones típicas.

Un estudio realizado en el Japón constató que los alumnos 
de entre los grados 4 y 6 recuperaron a corto plazo la 
pérdida de aprendizaje en matemáticas, al final del año 
escolar (Asakawa y Ohtake, 2021). En Australia, Alemania y 
los Países Bajos se encontraron indicios de efectos positivos 
del aprendizaje a distancia (Gore y otros, 2021, Meeter, 2021, 
spitzer y Musslick, 2020).

sin embargo, se comprueba claramente que los efectos 
difieren según el nivel de educación y la situación 
socioeconómica. Los alumnos de primaria parecen haber 
sido más afectados que los de secundaria, probablemente 
debido a que su capacidad de autorregulación está menos 
desarrollada (Tomasik y otros, 2020). Análogamente, 
los cierres de escuelas fueron más perjudiciales para los 
alumnos de entornos socioeconómicos desfavorecidos, 
con menos acceso a las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC), menos competencias en esas 
tecnologías y menos apoyo de sus padres (van de Werfhorst, 
2021).

En Francia, donde las escuelas estuvieron cerradas apenas 
durante unos dos meses en 2020, la evaluación anual 
nacional a gran escala realizada después de la reapertura de 
las escuelas para el año académico 2020 2021 mostró un leve 
descenso en las competencias en lectura entre los alumnos 
de segundo grado, pero ningún efecto en matemáticas. 

Entre los alumnos de sexto grado los resultados en ambas 
asignaturas de hecho mejoraron (Ministerio de Educación 
Nacional de Francia, 2021a; 2021b). Una evaluación nacional 
a gran escala en Italia halló que la proporción de alumnos 
de escuela secundaria que no alcanzaban el nivel mínimo de 
competencia aumentó un 5% en el primer ciclo de secundaria 
y un 9% en el segundo ciclo de secundaria, tanto en lectura 
como en matemáticas. Las pérdidas fueron más altas entre 
los alumnos más desfavorecidos y, dentro de este grupo, 
en particular entre aquellos alumnos que inicialmente tenían 
un nivel de desempeño más alto (INVALsI, 2021).

son escasas las evaluaciones directas del aprendizaje en 
los países de ingresos bajos y medianos. Los resultados del 
mayor estudio hasta la fecha, el Monitoreo de los impactos 
en los resultados del aprendizaje, gestionado por el IEU, 
no se esperan antes de principios de 2022. El estudio evaluó 
alumnos que terminaban la escuela primaria en Burkina Faso, 
Burundi, Côte d’Ivoire, Kenya, senegal y zambia, y permite 
establecer una comparación con evaluaciones nacionales 
previas a la pandemia (Recuadro 10.3).

Los estudios centrados en países individuales muestran que 
el aprendizaje se ralentizó. En Etiopía, un estudio evaluó 
alrededor de 3.000 alumnos de sexto grado que habían 
vuelto a la escuela y habían sido sometidos a pruebas al 
comienzo y al final del cuarto grado. su nivel de aprendizaje 
había aumentado, pero los alumnos seleccionados se 
habían beneficiado de 45 días de clases de recuperación. 
Los resultados mostraron que la mejora en el aprendizaje 
estaba por debajo del nivel que podía esperarse y que 
el efecto era peor en las zonas rurales, ampliándose 
las disparidades entre los alumnos de zonas urbanas y 
rurales (Kim, y otros, 2021). Un estudio sobre alrededor de 
1.000 alumnos de zonas rurales de Kenya constató que 
en el 53% de los casos había disminuido la competencia 
en matemáticas; el retroceso promedio era de 1,1 años de 
aprendizaje y era más pronunciado entre los alumnos de 
cuarto grado (69%) que entre los de octavo grado (31%) 
(Whizz Education, 2021). En sudáfrica, los alumnos de los 
grados 2 y 4 perdieron en 2020 entre el 57% y el 81% de 
un año en sus competencias en lectura con respecto a sus 
pares evaluados antes de la pandemia; el efecto fue mayor 
en aquellos con un nivel inicial de competencia más alto 
(Ardington y otros, 2021).

Las tradicionales evaluaciones del informe anual sobre 
el estado de la educación (AsER, por sus siglas en inglés) 
en Asia Meridional, dirigidas por organizaciones ciudadanas, 
muestran que en los primeros grados los niveles de 
aprendizaje han declinado. En el estado rural de Karnataka, 
en la India, la proporción de alumnos de tercer grado que 
no sabían leer creció del 9% al 17%, y la de los que eran 
incapaces de reconocer un número de una cifra aumentó del 
5% al 11% entre 2018 y 2020. El porcentaje de los alumnos 
capaces de leer un texto de segundo grado disminuyó entre 
los alumnos de todos los grados, pero la disminución fue 
mayor entre los alumnos de cuarto grado (del 33% al 18%); 
un efecto similar, aunque menor, se observó en el porcentaje 
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de alumnos capaces de efectuar una división (AsER, 2021) 
(Gráfico 10.16a). En el Pakistán, la encuesta a los hogares 
realizada por AsER en 16 distritos halló pérdidas similares de 
aprendizaje en las competencias básicas en los grados 1 y 3, 
pero no en el quinto grado. Había indicios de que el impacto 
fue mayor entre las niñas. Entre los alumnos de tercer grado, 
la proporción de niñas que podían leer un texto en urdu, sindi 
o pastún cayó del 21% al 14%, mientras que la proporción de 
niños varones bajó del 17% al 16% (ITA, 2021) (Gráfico 10.16b).

En América Latina, un análisis de las pruebas trimestrales 
normalizadas en são Paulo (Brasil) mostró que los alumnos 
de la escuela secundaria habían aprendido solo el 27,5% de 
lo que habrían aprendido en la escuela si no hubiera habido 
pandemia; los alumnos cuyas escuelas reabrieron sufrieron 
una pérdida de aprendizaje menor (Lichand y otros, 2021). 
En Colombia, el rendimiento de los alumnos fue cinco puntos 
por debajo del año anterior, ó 0,1 en términos de desviación 
típica, lo que representa aproximadamente un cuarto del 
año académico. Los alumnos con acceso a computadoras e 

internet en casa obtuvieron en promedio un punto más en 
los exámenes (Abadía-Alvarado y otros, 2021).

Combinando este conjunto dispar de datos, se confirma 
que los cierres de las escuelas tuvieron un impacto negativo 
en el aprendizaje de los alumnos. si las pérdidas se definen 
con respecto al nivel mínimo de competencia del ODs 4, 
el impacto puede haber sido mayor en los países de ingresos 
medianos que en los de ingresos bajos, donde los niveles 
iniciales eran muy bajos, y que en los países de ingresos altos 
donde las escuelas estuvieron cerradas durante períodos 
más cortos y los alumnos tenían mejor acceso al aprendizaje 
en línea. sin embargo, muchos aspectos aún no se conocen 
y queda por verse si los niveles de aprendizaje volverán a 
repuntar o si la COVID 19 va a tener un impacto a largo plazo 
en el aprendizaje. Para responder a esa y otras preguntas, 
la comunidad internacional deberá aguardar los resultados 
de evaluaciones internacionales a gran escala, cuya 
publicación se espera para fines del año 2023.

GRÁFICO 10.16: 
En Asia Meridional, los niveles de rendimiento del aprendizaje disminuyeron en los primeros grados

a. Alumnos por grados y competencias seleccionadas en lectura 
y matemáticas, zonas rurales de Karnataka (India), 2018 y 2020

b. Niños de los grados 1, 3 y 5, por competencias seleccionadas 
en lectura y matemáticas, Pakistán, 2019 y 2021 
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Fuentes: AsER (2021) para Karnataka (India); ITA (2021) para Pakistán.
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ES NECESARIO IMPLEMENTAR 
MEDIDAS DE RECUPERACIÓN 
PARA APOYAR A LOS ALUMNOS 
DESFAVORECIDOS 
Cuando estalló la pandemia, muchos países debieron 
hacer frente a decisiones difíciles. El Estado Plurinacional 
de Bolivia canceló el año académico, ya que la escasa 
conectividad en zonas rurales y remotas hacía imposible 
impartir clases virtuales (Dube, 2020; Eulich, 2020). En julio 
de 2020, Kenya decidió que el año escolar se repetiría, pero 
a continuación anunció que hasta fin de mayo de 2021 se 
abarcarían dos períodos lectivos, de modo que todos los 
alumnos finalizarían un nuevo período lectivo entre junio y 
diciembre de 2021 (New york Times, 2020; Oduor y Gikandi, 
2020). En 2020, casi el 70% de los países habían adaptado 
—o estaban planeando adaptar— el tiempo de enseñanza 
y el 24% informó de que se aumentaría el tiempo de clases 
cuando las escuelas reabrieran. Papua Nueva Guinea redujo 
a la mitad las pausas de dos semanas, mientras que Rwanda 
modificó las fechas del año académico —que habitualmente 
va de enero a diciembre— al periodo comprendido entre 
septiembre y junio (Nugroho y otros, 2020).

En 2021, el 41% de los países anunciaron que habían 
extendido el año académico, mientras que el 42% de los 
países informaron de que aplicaban medidas para paliar 
la pérdida de aprendizaje, como priorizar determinados 
elementos del planes de estudios o ciertas competencias 
(UNEsCO y otros, 2021). Como parte de su programa de 
recuperación, Bangladesh introdujo un plan de estudios 
abreviado que conducirá a una reforma de la evaluación de 
los planes de estudios y el aprendizaje en 2023 (Daily star, 
2021). En la India, el consejo nacional de educación secundaria 
comprimió el currículo en un 30% en 2020 y fue seguido por 
los consejos de educación de algunos estados, como Odisha 
(Kalita, 2020). En el Pakistán, el plan de estudios fue reducido 
a poco más de la mitad de su extensión original, enfocado en 
tres materias (Banco Mundial, 2021a).

Cuando las escuelas reabrieron, dos tercios de los países 
declararon haber aplicado medidas correctivas en la 
enseñanza primaria y secundaria (UNEsCO y otros, 
2021c). En Italia, durante el confinamiento, los alumnos 
desfavorecidos del primer ciclo de secundaria recibieron 
clases particulares gratuitas en línea. Los profesores 
eran estudiantes universitarios que ofrecían este servicio 
como voluntarios entre tres y seis horas por semana. 
Una evaluación constató que el programa mejoró el 
rendimiento académico, en particular para los alumnos 
más desfavorecidos, y que había tenido repercusiones 
positivas en las competencias socioemocionales y el 
bienestar psicológico de los alumnos, especialmente de los 
alumnos inmigrantes (Carlana y La Ferrara, 2021). En 2020, 
el Departamento de Educación de Inglaterra (Reino Unido) 
introdujo un programa de mil millones de libras esterlinas. 
Dos tercios de los fondos se destinaron a una prima universal 
de recuperación asignada a las escuelas según el número 
de alumnos y el resto al programa nacional de clases 
particulares para financiar, con unos 6 millones 15 horas 
de clases particulares para los niños más desfavorecidos. 
En 2021 se asignaron otros 700 millones de libras para 
ofrecer escuelas de verano, incluso de enseñanza secundaria 
(Cámara de los Comunes del Reino Unido, 2021).

En Camboya, los paquetes de recuperación para el 
aprendizaje primero se utilizan para evaluar cinco 
competencias básicas en jemer y matemáticas. sobre 
la base de esos resultados, los docentes agrupan a los 
alumnos y les dan ejercicios adecuados a sus respectivos 
niveles de competencia durante 12 horas al mes. En Chile, 
el programa nacional de recuperación del aprendizaje consta 
de tres fases: recuperación hasta el nivel de aprendizaje del 
grado correspondiente, aprendizaje de nuevos contenidos 
y evaluación de la formación (Banco Mundial, 2021b). 
En Filipinas, el Departamento de Educación publicó guías 
destinadas a seis semanas de clases de recuperación para 
alumnos cuya puntuación fue inferior al 75% (Departamento 
de Educación de Filipinas, 2021).
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M E N S A J E S  CL AV E

En el plano mundial, el 75% de los niños estaban matriculados en la educación preescolar un año antes de la edad oficial de 
ingreso en la educación primaria en el curso escolar que finalizó en 2019, pero en el África subsahariana y en África Septentrional 
y Asia Occidental el porcentaje era de aproximadamente el 50%.

La tasa media de asistencia de los niños de 36 a 59 meses en 61 países de ingresos bajos y medianos era del 37%, con una 
diferencia de 16 puntos porcentuales entre las zonas urbanas y rurales y de 34 puntos porcentuales entre los quintiles más rico 
y más pobre.

Los entornos de aprendizaje en el hogar suelen ser deficientes: en unos 70 países de ingresos bajos y medianos, apenas el 23% 
de los niños menores de 5 años tenía al menos tres libros en casa y solo el 62% realizaba cuatro actividades o más con un adulto 
en el hogar.

En el Brasil, 1,8 millones de niños menores de 3 años se quedan sin guardería por falta de plazas; únicamente el 32% de los niños 
menores de 3 años están matriculados. Los niños más pobres son los más afectados: el 34% no tiene plaza, frente al 7% de los 
más ricos.

La COVID-19 planteó un desafío para la educación de la primera infancia en lo que se refiere a adaptar el aprendizaje a distancia 
a los niños pequeños, efectuar un seguimiento del desarrollo infantil y evaluarlo, y ocuparse de los hogares desfavorecidos a los 
que no les presta suficiente apoyo.

Solo el 55% de los países impartió instrucciones a los maestros de preescolar para garantizar la continuidad del aprendizaje 
durante la pandemia, frente a casi el 70% de los países para otros niveles de educación. 

Princess Lara y su madre asisten dos veces por semana a 

sesiones de lectura y educación parental en el marco del 

programa de educación de la primera infancia First Read de 

Save the Children en Filipinas.

CRÉDITO: Save the Children
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CAPÍTULO 11 

META 4.2 

Primera infancia

4.2

De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños tengan 
acceso a servicios de atención y desarrollo en la primera infancia y 
educación preescolar de calidad, a fin de que estén preparados para la 
enseñanza primaria

INDICADORES MUNDIALES 

4.2.1   – Proporción de niños de 24 a 59 meses cuyo desarrollo es adecuado en cuanto a la 

salud, el aprendizaje y el bienestar psicosocial, desglosada por sexo 

4.2.2   – Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial 

de ingreso en la enseñanza primaria), desglosada por sexo

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.2.3   – Porcentaje de niños menores de 5 años que experimentan entornos de aprendizaje 

positivos y estimulantes en el hogar

4.2.4   – Tasa bruta de matriculación en la educación de la primera infancia en a) enseñanza 

preescolar y b) desarrollo educativo en la primera infancia

4.2.5   – Número de años de educación preescolar i) gratuita y ii) obligatoria garantizada en 

los marcos legales
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La atención y educación de la primera infancia (AEPI) 
es la base de todos los demás resultados del desarrollo 

educativo. La finalidad del indicador mundial 4.2.1 es captar 
la preparación de los niños para la escuela, un concepto que 
se refleja en el Índice de desarrollo de la primera infancia 
para los niños de 36 a 59 meses y que se calcula mediante 
10 preguntas en las Encuestas de Indicadores Múltiples por 
Conglomerados (MICS) del UnICEf. El indicador se refiere al 
porcentaje de niños cuyo desarrollo está bien encauzado en 
al menos tres de cuatro ámbitos, esto es, el desarrollo físico, 
el desarrollo socioemocional, el aprendizaje, y la adquisición 
de competencias básicas en lectura, escritura y aritmética. 
Dadas las deficiencias de esta medición, el UnICEf, como 
organismo responsable, elaboró el Índice de desarrollo de la 
primera infancia 2030, una herramienta más sólida para los 
niños de 24 a 59 meses, que fue aprobada por la Comisión de 
Estadística de las naciones Unidas en marzo de 2020. Consta 

de 20 preguntas relativas a tres ámbitos (aprendizaje, salud 
y bienestar psicosocial) y también se evaluará en futuras 
rondas de las MICS.

Sin embargo, no será posible recabar datos y definir 
tendencias con la nueva herramienta hasta el final de la 
década. Hasta ese momento, el antiguo Índice de desarrollo 
de la primera infancia es la única fuente para analizar las 
tendencias del desarrollo en la primera infancia en la década 
de 2010 para un gran número de países. En la mayoría 
de ellos, la diferencia entre el porcentaje de niños bien 
encaminados en términos de desarrollo entre las familias 
más pobres y las más ricas se mantuvo igual o incluso 
aumentó. En Bangladesh, el Chad, Kirguistán y la República 
Democrática Popular Lao la brecha en términos de riqueza 
disminuyó, aunque en Kirguistán esto fue el resultado de una 
tendencia al deterioro para ambos grupos (Gráfico 11.1).

GRÁFICO 11.1 : 
Brecha en términos de riqueza en el desarrollo en la primera infancia
Índice de desarrollo de la primera infancia, por riqueza del hogar, países seleccionados, 2010-2015 y 2017-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig11_1
Fuente: Serie de datos del UnICEf.
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Globalmente, solo el 40% de los niños de Burundi y algo más 
del 50% de los de Benin, Guinea, Sierra Leona, Timor-Leste 
y Togo están bien encaminados en términos de desarrollo. 
Los países con el mayor número de niños que no lo están 
tienden también a tener bajos niveles de educación 
preescolar que podría ayudar a prepararlos para la escuela 
(Gráfico 11.2).

En el plano mundial, el 75% de los niños están matriculados 
un año antes de la edad oficial de ingreso a la educación 
primaria, lo que corresponde al indicador mundial 4.2.2, pero 
en el África subsahariana y en África Septentrional y Asia 
Occidental únicamente está matriculado uno de cada dos. 
En cambio, en América Latina y el Caribe, el 95% de los niños 
están matriculados en la educación preescolar un año antes 
de comenzar la primaria (Gráfico 11.3).

Por su parte, el 61% de los niños en edad de cursar la 
educación preescolar están matriculados en ella, lo que 
corresponde al indicador temático 4.2.4. La diferencia entre 
los dos indicadores puede deberse a que los grupos de edad 

respectivos son diferentes. El grupo de edad de referencia 
de la tasa bruta de matriculación en preescolar es más 
amplio, varía según el país y se sitúa entre uno y cuatro años 
antes del inicio de la primaria. Las tasas de matriculación 
tienden a ser más bajas entre los niños más pequeños. 
La diferencia entre ambos indicadores es nula en Asia 
Oriental y Sudoriental, pero de 24 puntos porcentuales en 
Asia Central y Meridional. La diferencia entre la matriculación 
un año antes de ingresar a la escuela primaria y la asistencia 
de los niños de 36 a 59 meses a la educación preescolar 
supera los 60 puntos porcentuales en Bangladesh, Camboya, 
El Salvador, Paraguay y Rwanda.

Apenas uno de cada cinco niños en edad de cursar la 
educación preescolar está matriculado en ella en los países 
de ingresos bajos, pero aun en los países de ingresos altos, 
uno de cada seis niños no lo está (Gráfico 11.3). La Unión 
Europea ha intensificado los esfuerzos para acrecentar la 
matriculación, los cuales culminaron en la aprobación de la 
Estrategia de la UE sobre los Derechos del niño y la Garantía 
Infantil Europea (Recuadro 11.1).

GRÁFICO 11.2: 
Los países con una gran cantidad de niños que no están bien encaminados en términos de desarrollo tienden a tener 
también menores tasas de participación en la educación preescolar
Tasa de participación en el aprendizaje organizado un año antes de la edad oficial de ingreso a la educación primaria y proporción de 
niños de 36 a 59 meses cuyo desarrollo está bien encaminado, países seleccionados, 2016-2019
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La participación relativamente baja en la AEPI refleja en 
parte que apenas una minoría de países garantiza siquiera un 
año de educación preescolar gratuita y obligatoria, que es lo 
que procura recoger el indicador 4.2.5. Un examen reciente 
de los marcos jurídicos de 193 países reveló que 63 habían 
adoptado disposiciones legales para impartir educación 
preescolar gratuita y únicamente 51 habían hecho obligatoria 
la educación preescolar (UnESCO, 2021b).

Aunque cada país debería garantizar que todos los 
niños cursen al menos un año de educación preescolar, 
muchos países de ingresos medianos y altos ya ofrecen 
más oportunidades de educación en la primera infancia 
(Enfoque 11.1). En francia, Hungría, Israel y México, 
el derecho a la educación preescolar comienza a los 
3 años (OCDE, 2020a). En América Latina, la Argentina, 
el Estado Plurinacional de Bolivia, el Brasil, Colombia, Cuba, 
El Salvador, y la República Dominicana consideran que los 
niños tienen derecho a la educación desde su nacimiento. 
Otros países, como Costa Rica y Honduras, conceden el 
derecho una vez que el niño tiene 3 o 4 años. El análisis de 
una pregunta retrospectiva dirigida a alumnos del cuarto 
grado, en el marco del Estudio internacional de tendencias en 
matemáticas y ciencias (TIMSS), reveló que más del 90% de 
estos niños se había beneficiado de tres o más años de 

 

Más del 90% de los niños se había 
beneficiado de tres o más años de educación 
de la primera infancia en la República de 
Corea y Suecia, pero esto era así únicamente 
para el 12% en la Arabia Saudita y el 8% en 
Turquía

RECUADRO 11.1 : 

Los Estados miembros de la Unión Europea se han comprometido a lograr una educación de la primera infancia 
universal

En Europa, el énfasis que se da a la universalidad e inclusión de la atención y educación de la primera infancia tiene su origen en una estrategia económica 
destinada a promover la participación de la mujer en el mercado laboral. En su Comunicación de 2011, la Comisión Europea instó a ofrecer un acceso universal a 
servicios inclusivos de alta calidad, haciendo especial hincapié en los niños de familias migrantes ("es importante ofrecer apoyo lingüístico temprano [...] para 
que puedan mejorar su madurez escolar [...]"), los niños con necesidades educativas especiales ("prepararlos para que así puedan después integrarse mejor en 
las escuelas no segregadas") y los niños romaníes (Comisión Europea, 2011). El porcentaje de niños matriculados desde los 4 años hasta el inicio de la escuela 
primaria subió del 93% en 2010 al 95% en 2019, mientras que en Croacia pasó del 70% al 82% y en Polonia del 76% al 95% (Eurostat, 2021).

En los últimos tres años, varias declaraciones se han centrado en garantizar que el último 5% de los niños pequeños también reciba educación. En la 
Recomendación del Consejo de la Unión Europea de 2018 relativa a la promoción de los valores comunes, la educación inclusiva y la dimensión europea de la 
enseñanza se hizo un llamamiento a ofrecer educación y formación inclusivas y de buena calidad "a todos los niveles y desde temprana edad" para garantizar 
"la inclusión social proporcionando a todos los niños igualdad de oportunidades para prosperar" (Consejo Europeo, 2018). La Recomendación del Consejo de la 
Unión Europea de 2019 relativa a unos sistemas de educación y cuidados de la primera infancia de alta calidad refleja el marco de calidad propuesto por un grupo 
de trabajo de expertos en 2014 (Comisión Europea, 2014; Consejo Europeo, 2019). Entre los objetivos del Plan de Acción en materia de Integración e Inclusión 
para 2021-2027 de la Comisión Europea figura el fomento de la participación de los niños migrantes en servicios de educación de la primera infancia, que se 
refuerzan para promover la diversidad cultural y lingüística (Comisión Europea, 2020). Por último, la nueva Estrategia de la Unión Europea sobre los Derechos 
del Niño y la Garantía Infantil Europea también abarcan la educación de la primera infancia. El principio 11 de la Garantía Infantil Europea insta a los países a que 
garanticen un acceso gratuito y efectivo a una educación de la primera infancia inclusiva, no segregada y de buena calidad (Comisión Europea, 2021a).

GRÁFICO 11.3: 
Uno de cada cuatro niños no asiste a la escuela el año 
anterior al que se prevé que empiece la educación 
primaria
Tasa de participación en el aprendizaje organizado un año 
antes de la edad oficial de ingreso en la educación primaria 
y tasa bruta de matriculación en la educación preescolar, por 
región y grupo de ingresos, 2020
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Fuente: Base de datos del IEU.

244 C A P Í T U LO   1 1   •  PRIMERA InfAnCIA

11 

https://gem-report-2021.unesco.org/wp-content/uploads/2021/12/11.3.xlsx


GRÁFICO 11.4: 
Los niños de muchos países de ingresos altos cursan al menos tres años de enseñanza preescolar
Alumnos del cuarto grado con al menos tres años de educación de la primera infancia, 2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig11_4
Fuente: IEA y UnESCO (2020).

educación de la primera infancia en la República de Corea y 
Suecia, pero esto era así únicamente para el 12% en la Arabia 
Saudita y el 8% en Turquía (Gráfico 11.4).

Entre los millones de niños privados de educación de la 
primera infancia tienden a predominar los más pobres y los 
que viven en zonas rurales. En los 61 países que participaron 
en una MICS o en una Encuesta Demográfica y de Salud 
(EDS) en 2012-2019, el porcentaje medio de niños de 36 a 
59 meses de edad que recibían educación de la primera 
infancia era del 37%. Los niños que vivían en zonas urbanas 
tenían más probabilidades de recibirla (47%) que los de 
zonas rurales (31%). La disparidad entre las zonas urbanas y 
rurales era especialmente considerable en países en los que 
la asistencia general a la educación de la primera infancia 
seguía siendo muy baja, como Burundi, Côte d'Ivoire, Guinea, 
Guinea-Bissau, el Iraq y Sierra Leona, donde los niños que 
vivían en zonas urbanas tenían al menos seis veces más 
probabilidades de asistir que sus compañeros de zonas 
rurales. Las disparidades en la asistencia basadas en la 
riqueza eran aún mayores. La proporción media de los niños 
más ricos que cursaban educación de la primera infancia 
(58%) era más del doble que la de los niños más pobres (24%). 
Se observaron disparidades especialmente grandes en el 
Camerún, el Congo, Lesotho, nigeria, Serbia y Turkmenistán, 
con un nivel de asistencia inferior en por lo menos 60 puntos 
porcentuales al de los niños más ricos (Gráfico 11.5).

El aprendizaje empieza en el hogar, cuando los niños 
manipulan objetos y materias, desarrollan el lenguaje y 
exploran el mundo que los rodea. Durante los años cruciales 
de formación, los niños adquieren numerosas competencias, 
especialmente en el plano cognitivo, que los preparan para 
su ingreso en la escuela. Los niños de medios desfavorecidos 
tienen niveles más bajos de comunicación, lenguaje y 
alfabetización.

La finalidad del indicador temático 4.2.3 es averiguar si los 
niños viven en entornos familiares positivos y estimulantes, 
esto es, si cuentan con la participación de adultos en una 
serie de actividades como leer o mirar libros ilustrados, 
contar historias, cantar canciones, salir del hogar, jugar, 
y nombrar, contar o dibujar cosas. Ciertas prácticas de 
crianza, como leer a los niños, utilizar un lenguaje complejo e 
interactuar de forma receptiva y cariñosa, propician mejores 
resultados de desarrollo (Winter, 2010). Es importante para 
los niños que alguien les lea libros y les ayude a desarrollar 
y mejorar sus competencias en lectura (fletcher y Reese, 
2005). Esto es particularmente cierto para los niños que 
viven en los hogares más pobres. En la provincia de Punyab 
(Pakistán), el 29% de los niños más pobres a los que alguien 
leía libros lograban objetivos básicos de lectura, frente a solo 
el 15% de los niños que no recibían ese apoyo. Las diferencias 
eran menos marcadas para los niños de los hogares más 
ricos (Brossard y otros, 2020).
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GRÁFICO 11.5: 
Los niños pobres y los niños de zonas rurales tienen menos probabilidades de cursar educación de la primera infancia
Porcentaje de niños de 36 a 59 meses que cursan educación de la primera infancia, países seleccionados, 2012-2019
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b. Por quintil de ingresos 
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig11_5 
Fuentes: Base de datos del UnICEf, EDS e informes nacionales de MICS.
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GRÁFICO 11.6: 
En algunos países, muchos niños menores de 3 años participan en la AEPI
Porcentaje de niños menores de 3 años matriculados en la educación de la primera infancia, países seleccionados de ingresos 
medianos y altos, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig11_6
Fuente: Base de datos del IEU.

En 2012-2019, el 62% de los niños en promedio realizaban 
cuatro actividades o más con un adulto en el hogar en los 
71 países con datos de las MICS o la EDS. El porcentaje era 
inferior al 20% en Gambia, Sierra Leona y el Togo. Los niños 
de los hogares más ricos (73%) tenían más probabilidades 
de participar en actividades de aprendizaje y estimulación 
con adultos que los de los hogares más pobres (49%). 
Las disparidades basadas en la riqueza en la estimulación 
temprana eran significativas en países como Guinea, Haití, 
Mauritania y el Paraguay, donde el porcentaje de niños con 
los que un adulto realizaba cuatro o más actividades era el 
doble en los hogares más ricos que en los más pobres. 

Un obstáculo importante para las actividades de 
estimulación, como la lectura conjunta, es la disponibilidad 
de libros. En 70 países de ingresos bajos y medianos, 
el 23% de los niños tenían por lo menos tres libros en casa. 
En la mitad de estos países, el porcentaje era inferior a uno 
de cada diez niños y en ocho países del África subsahariana 
era inferior a uno de cada cien. 

ENFOQUE 11.1: LA ATENCIÓN Y 
EDUCACIÓN DE LA PRIMERA INFANCIA 
COMIENZA A PARTIR DEL NACIMIENTO
Aunque el artículo 28 de la Convención sobre los Derechos 
del niño de las naciones Unidas no amplía explícitamente 
el derecho a la educación más allá de la educación primaria, 
secundaria y superior, el artículo 6 establece que los niños 
tienen derecho a desarrollarse "en la máxima medida 
posible" y el artículo 29 dispone que la educación debe 
estar encaminada a desarrollar las aptitudes del niño "hasta 
el máximo de sus posibilidades". Esto se interpretó en el 
sentido de fomentar el derecho a la educación como un 
derecho que "comienza en el nacimiento" en la Observación 
General nº 7 de la Convención sobre los Derechos del niño 
(naciones Unidas, 2006). Varios decenios de investigación 
en neurociencia han generado pruebas sólidas sobre el 
aprendizaje temprano y los factores que favorecen el 
desarrollo del niño. Cuando un niño alcanza los 3 años, 
el 90% de su cerebro ya se ha desarrollado (Winter, 2020).

 

En Punyab (Pakistán), el 29% de los niños más pobres a los que alguien leía libros lograban 
objetivos básicos de lectura, frente a solo el 15% de los niños que no recibían ese apoyo
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La participación de los niños menores de 3 años en 
programas de AEPI tiende a ser limitada, aunque alcanza 
más del 20% para las edades de 0 a 1 año y más del 60% para 
la edad de 2 años en varios países de ingresos medianos y 
altos (Gráfico 11.6). En Cuba, donde los programas de AEPI 
son prioritarios desde hace más de 50 años, más del 80% de 
los niños de 0 a 1 año y el 100% de los de 2 años están 
matriculados. Existen sólidas intervenciones intersectoriales 
centradas en la educación, la salud y la protección infantil 
desde el embarazo y, por su parte, una firme participación 
de la comunidad y la familia, especialmente por conducto del 
programa "Educa a tu hijo", amplía el alcance de la AEPI en las 
zonas rurales o remotas (Laire, 2016).

Otros países han intentado ampliar el acceso mediante la 
reglamentación. Alemania, Dinamarca, Eslovenia, Estonia, 
finlandia, Letonia y noruega garantizan plazas de AEPI 
en sus marcos reglamentarios para todos los niños una 
vez finalizada la licencia parental (OCDE, 2020a). Ghana y 
Mozambique han incluido el derecho al acceso a la AEPI 
desde el nacimiento en los objetivos de sus políticas, 
los cuales deberán alcanzarse gradualmente (Ministerio de 
Asuntos de la Mujer y la Infancia de Ghana, 2004; Ministerio 
de Educación y Desarrollo Humano de Mozambique, 2020).

La asequibilidad de la AEPI para los más pequeños representa 
un desafío; ciertamente, una parte considerable del gasto 
proviene de fuentes privadas (Capítulo 6). En Colombia e 
Israel, las fuentes privadas constituyen más del 80% del 
gasto en programas de desarrollo educativo de la primera 
infancia, frente a menos del 30% para el preescolar (OCDE, 
2019). En el caso de los niños menores de 3 años, sobre todo, 
la demanda supera la oferta pública en la mayoría de los 
países y las subvenciones públicas pueden no concederse 
desde el nacimiento. En Eslovenia, la educación preescolar 
es gratuita para todos los niños de 3 a 6 años. Luxemburgo 
ofrece educación preescolar gratuita a partir de los 3 años y, 
desde octubre de 2017, un sistema de vales financia 20 horas 
de cuidado infantil gratuito en el sector de la educación no 
formal para niños de 1 a 4 años (Servicios nacionales de 
juventud de Luxemburgo, 2020). 

En el Brasil, 1,8 millones de niños menores de 3 años se 
quedan sin guardería por falta de plazas y únicamente el 
32% de los niños menores de 3 años están matriculados. 
Los niños más pobres son los más afectados, ya que el 
34% de ellos no tienen cupo en la AEPI, frente al 7% de los 
más ricos (IBGE, 2018). En Río de Janeiro, donde se introdujo 
un sistema de lotería para ampliar el acceso en los barrios 
de bajos ingresos, esto sigue planteando un gran problema. 
Se están llevando a cabo iniciativas para solucionarlo, 
consistentes en promover madres comunitarias y el cuidado 
informal de niños (Attanasio, 2017; Walker, 2019).

Aun en los países de ingresos altos, el acceso a la AEPI sigue 
dependiendo en gran medida del entorno socioeconómico. 
En francia e Irlanda, la diferencia de participación entre los 
niños de 0 a 2 años de hogares de ingresos bajos y altos es 
de más de 50 puntos porcentuales. En Dinamarca y Suecia, 
por el contrario, solo el 2% de los hogares de ingresos bajos 
pide mayor acceso a las guarderías, pero no puede pagarlas 
(OCDE, 2020b). Las políticas locales pueden ser útiles. 
En Aarhus (Dinamarca) se puso en marcha en 2014-2017 el 
proyecto “Un comienzo seguro en la vida”, orientado a 
estrechar la cooperación entre los enfermeros sanitarios y 
los educadores de guarderías, con miras a prestar apoyo a 
los padres con hijos recién nacidos y así infundirles confianza 
e informarles sobre actividades que pueden mejorar el 
bienestar de sus hijos (Comisión Europea, 2021b).

Las modalidades de participación son diversas. En muchos 
países, los programas para los más pequeños solo están 
disponibles a tiempo parcial, incluso apenas unas horas a 
la semana. En los Países Bajos y el Reino Unido, los niños 
menores de 3 años toman parte en servicios de AEPI menos 
de 20 horas a la semana, por término medio (OCDE, 2017). 
Aunque las pruebas sobre los beneficios de la jornada 
completa frente a la jornada parcial para los más pequeños 
no son concluyentes, el número de horas semanales que los 
niños menores de 3 años asisten a programas de AEPI puede 
influir considerablemente en la participación de los padres en 
el mercado laboral. En los países de ingresos altos, esta cifra 
está estrechamente relacionada con las tasas de empleo a 
tiempo completo de las mujeres (OCDE, 2018).

Ahora bien, las cifras oficiales de participación revelan 
solo parte de la realidad. Un programa de AEPI debe 
cumplir criterios relativos a la frecuencia, los objetivos 
educativos fijados y el personal que han de ajustarse a la 
Clasificación Internacional normalizada de la Educación 
(CInE). El nivel 0 de la CInE tiene dos subcategorías: la 
CInE 01 abarca los programas de desarrollo educativo de 
la primera infancia, generalmente para niños de hasta 
2 años, mientras que la CInE 02 corresponde a la educación 
preescolar, generalmente desde los 3 años hasta el inicio 
de la escuela primaria. Especialmente en el caso de los 
niños más pequeños, la participación puede ser elevada en 
programas registrados que ofrecen servicios formales fuera 
del ámbito de la CInE, como las crèches en francia o las 
amas en Portugal. En el Japón, el 2% de los niños menores 
de 3 años están matriculados en la CInE 01, mientras que el 
32% lo están en programas registrados que no pertenecen al 
ámbito de la CInE (OCDE, 2021).

La AEPI para los más jóvenes carece a menudo de 
reconocimiento formal y puede no estar plenamente 
recogida en los datos. La cuestión de los proveedores no 
estatales no registrados, en particular de servicios para 
niños menores de 3 años, se ha reconocido en numerosos 
países, desde la educación preescolar en nepal (Banco 
Mundial y UnICEf, 2020) hasta el cuidado de niños en el 
hogar sin licencia en el Canadá (Varmuza y otros, 2019). En la 
India, el alto número de centros de AEPI no estatales no 
registrados plantea problemas para la rendición de cuentas y 
el acopio de datos administrativos (Rao y otros, 2021).

 

En el Brasil, el 34% de los niños más pobres 
no tienen cupo en la AEPI, frente al 7% de 
los más ricos
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COVID-19

En el punto álgido de los cierres de preescolares y guarderías, 
a principios de abril de 2020, la escolarización preescolar de 
más de 180 millones de niños se vio interrumpida (nugroho 
y otros, 2021). En promedio, los centros de enseñanza 
preescolar estuvieron cerrados durante 78 días en 2020, 
una cifra que va de 46 días en los países de ingresos altos 
a 122 días en los de ingresos medianos bajos (UnESCO y 
otros, 2021). Un estudio calculó que los cierres entre marzo 
de 2020 y febrero de 2021, equivalentes a 19.000 millones 
de días-persona de instrucción perdidos, repercutirían 
negativamente en el desarrollo de 11 millones más de niños; 
por otra parte, estimó que las pérdidas se concentrarían en 
los países de ingresos bajos y medianos bajos, agravando 
la desigualdad mundial existente (McCoy y otros, 2021).

A mediados de 2021, más de 60 países no habían reabierto 
completamente las escuelas de preescolar. Aunque en 
2020 los educandos más jóvenes de los países de ingresos 
bajos y medianos perdieron más días de aprendizaje que 
los de primaria y secundaria, tuvieron menos posibilidades 
de acceder a oportunidades de aprendizaje a distancia 
(nugroho y otros, 2021). En el plano mundial, el 46% de los 
países informó de que al menos el 75% de los alumnos de 
preescolar habían recibido educación a distancia cuando 
las escuelas cerraron en 2020, un porcentaje muy inferior 
al 64% de países que afirmó lo mismo para los alumnos de 
primaria (UnESCO y otros, 2021). Una encuesta realizada 
en 26 países de ingresos bajos y medianos reveló que 
19 contaban con plataformas nacionales de aprendizaje 
en línea y 14 con contenidos de aprendizaje para niños 
pequeños, aunque solo seis ofrecían orientación o 
formación para docentes, y únicamente el Pakistán hacía 
un seguimiento de la participación (Galevski y otros, 2021). 
Se señaló que, en entornos con recursos suficientes, 
los educadores de la primera infancia se adaptaban a la 
enseñanza a distancia y adquirían más confianza incluso 
con poca o ninguna orientación (McKenna y otros, 2021). 
Pero en la mayoría de los países había demasiados 
obstáculos para garantizar la continuidad del aprendizaje.

Incluso en los casos en los que se ofrecía aprendizaje 
a distancia, se planteaban problemas como la falta de 
formación de los docentes, las dificultades para adaptar 
el aprendizaje a distancia a los niños pequeños y entornos 
domésticos desfavorecidos con apoyo insuficiente. 
Los maestros de preescolar recibieron instrucciones para 
garantizar la continuidad del aprendizaje en el 55% de los 
países, en comparación con casi el 70% de los países para 
otros niveles de educación (UnESCO y otros, 2021). La falta 
de preparación para la enseñanza a distancia representó 
un desafío considerable, especialmente en lo que se refiere 
a cómo utilizar la tecnología para actividades acordes con 
el desarrollo, pero también a determinar cómo trabajar 
con cuidadores que tal vez no puedan informar sobre cuán 
bien responden y aprenden los niños (Atiles y otros, 2021). 
A distancia, los maestros solo reciben los resultados de 
las actividades, como imágenes de dibujos, vídeos y hojas 
de actividades, pero no pueden supervisar y evaluar el 
desarrollo del niño en persona (Oktavianingsih y Arifiyanti, 
2021). En una encuesta en línea realizada a educadores de la 
primera infancia, el 58% en Asia y el Pacífico afirmó que no 

podía supervisar el progreso del aprendizaje, lo que constituía 
su mayor problema después de la falta de internet y de 
dispositivos técnicos. En el África subsahariana, el 46% de 
los educadores señaló esta dificultad (UnESCO, 2021a).

Cuando la enseñanza pasó a impartirse en línea, 
los educadores observaron que los niños pequeños carecían 
de la autonomía y las competencias necesarias para 
mirar una pantalla durante largo tiempo y que resultaba 
complicado explicar las actividades. Una encuesta realizada 
a padres en China reveló que, aunque estos empleaban 
recursos de aprendizaje en línea gratuitos dirigidos por 
maestros de preescolar, el 85% afirmaba que sus hijos no 
pasaban más de 30 minutos en línea cada vez, mientras que 
aproximadamente un tercio no pasaba más de 15 minutos 
en línea al día (Dong y otros, 2020). El número de alumnos 
en las clases de aprendizaje a distancia influía en gran 
medida; así pues, un estudio realizado en los Estados Unidos 
concluyó que, en las clases de más de 10 alumnos, los niños 
tenían menos turnos, participaban menos activamente y 
perdían antes el interés. Los niños en sus primeros pasos 
podían participar en sesiones de 15 a 20 minutos y los 
niños en edad preescolar hasta 30 minutos. Los niños 
respondían bien en ambos grupos de edad a canciones, 
cuentos interesantes y música/movimiento (Szente, 2020).

Se aplicaron políticas y medidas destinadas a brindar 
apoyo a los padres y cuidadores en cerca de tres cuartas 
partes de los países; concretamente, el 62% de los países 
indicaron que proporcionaban material para orientar a 
los padres en el aprendizaje en el hogar, aunque solo el 
44% de los países de ingresos bajos ofrecían ese tipo de 
material al menos a algunos padres, en comparación con el 
71% de los países de ingresos altos. Entre las medidas más 
frecuentes figuran la impartición de orientación y consejos 
o el suministro de material para continuar el aprendizaje en 
casa. Las directrices para los padres destinadas a facilitar 
el aprendizaje en el hogar se reforzaron mediante un 
seguimiento telefónico periódico realizado por las escuelas 
en el 45% de los países de ingresos altos, pero apenas en un 
22% de los países de ingresos bajos (UnESCO y otros, 2020).

Más allá de las repercusiones a largo plazo en el aprendizaje, 
el cierre de centros de educación temprana y la limitación 
de las interacciones con la familia ampliada privaron a 
los niños de estimulación social y cognitiva fuera de sus 
hogares (Yoshikawa y otros, 2020), una carencia que se ha 
calificado de "pandemia latente" (Howard-Jones y otros, 
2021). Los niños se desarrollan plenamente en compañía 
de otros niños y de adultos receptivos, y el aprendizaje a 
distancia no puede sustituir esas experiencias (Pascal y 
Bertram, 2021). Muchos niños se enfrentaron al aislamiento 
social y el aumento de los niveles de estrés. Un estudio 
realizado en el estado de Massachusetts (Estados Unidos) 
mostró que el 61% de los padres habían notado un 
impacto negativo en el desarrollo socioemocional de los 
niños y el 53% de los educadores de la primera infancia 
habían observado cambios de comportamiento. De estos 
educadores, el 77% informó de cambios negativos, como 
mayores rabietas, llanto y dificultad para separarse de los 
padres, y el 23% de cambios positivos relacionados con la 
capacidad de adaptación y la resiliencia (Hanno y otros, 2021).
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El aumento del estrés es especialmente crítico para los niños 
con discapacidad y problemas de salud mental y los que 
están expuestos a riesgos en cuanto a su protección. En los 
Estados Unidos, aunque casi la mitad de los educadores 
encuestados explicaron que utilizaban estrategias para 
tratar de forma diferente a los niños en situación de riesgo o 
con necesidades especiales, solo el 6% de ellos colaboraban 
con proveedores de servicios como los foniatras (McKenna 
y otros, 2021). Para llegar a los alumnos vulnerables a 
distancia se necesitaría un enfoque de múltiples partes 
interesadas y una colaboración entre los docentes y las 
instituciones especializadas. En el Camerún y Macedonia 
del norte, los programas de radio y televisión y el material 
didáctico impreso no estaban adaptados a los niños con 
discapacidad visual y auditiva (Galevski y otros, 2021). 
Para algunos niños, perder el contacto con los docentes 
planteaba un riesgo para su seguridad. El análisis de datos 
de víctimas de actos de violencia doméstica denunciados a 
la fiscalía General de Justicia de la Ciudad de México mostró 
una disminución del número de denuncias de maltrato 
infantil del 21% al 30%, con reducciones mayores en los 
municipios pobres, lo que podría atribuirse al papel que 
desempeñan los educadores en la detección y la denuncia 
tempranas (Cabrera-Hernández y Padilla-Romo 2020).
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M E N S A J E S  CL AV E

Entre 2012 y 2015, casi 1 de cada 5 encuestados de entre 15 y 35 años de 33 países de ingresos bajos y medianos declaró haber 
efectuado al menos unas pasantías o haber recibido una formación de aprendiz con un empleador como parte de su educación.

En una cuarta parte de los países, la enseñanza secundaria profesional no da acceso a la educación superior, lo que reduce su 
atractivo.

La tasa bruta de escolarización en la educación superior alcanzó el 39%, tras haber aumentado aproximadamente un punto 
porcentual al año desde 2000 y oscilado entre el 9% en el África subsahariana y el 78% en Europa y América del Norte.

Aproximadamente el 40% del estudiantado de 19 países, en su mayoría de altos ingresos, solicita préstamos para estudios 
superiores. En Brasil y Chile, más del 40% de los préstamos estudiantiles tenían al menos tres meses de retraso en el pago.

En 35 países europeos, el 90% de la participación en la educación de adultos fue patrocinada por el empleador y el 40% fue 
impartida por el empleador.

Los adultos australianos, británicos, coreanos, rusos y suizos con estudios superiores tenían el doble de probabilidades que los 
que habían cursado estudios secundarios de recibir 10 o más formaciones a lo largo de su vida.

La enseñanza y formación técnica y profesional sufrió durante la pandemia de COVID-19 porque hasta el 80% de los programas 
están centrados en las competencias prácticas que deben adquirirse en persona.

En los Estados Unidos, la matrícula de estudiantes universitarios disminuyó un 6,5% entre 2019 y 2021 y por lo menos un 13% en 
los establecimientos de enseñanza privados con fines de lucro de cuatro años y en los públicos de dos años.

Pasantes de último año de enfermería 

se examinan en la facultad de 

medicina y ciencias de la salud en 

Freetown (Sierra Leona).

CRÉDITO: UNICEF/Olivie Asseli 
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CAPÍTULO  12 

META 4.3 

4.3

De aquí a 2030, asegurar el acceso igualitario de todos los 
hombres y las mujeres a una formación técnica, profesional 
y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria

INDICADOR MUNDIAL 

4.3.1  – Tasa de participación de los jóvenes y adultos en la enseñanza y formación 

académica y no académica en los últimos 12 meses, desglosada por sexo

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.3.2  – Tasa bruta de matriculación en educación superior

4.3.3  – Tasa de participación en programas de educación profesionales y técnicos 

(15-24 años) por sexo

Enseñanza técnica, 
profesional, superior

y de adultos
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La meta 4.3 y sus indicadores se refieren a las 
oportunidades de educación fuera y más allá de 

la escuela primaria y secundaria académica general, 
a saber, la enseñanza y formación técnica y profesional 
(EFTP), la educación superior y la educación de adultos. 
En numerosos países, la mayoría de los educandos tienen 
pocas posibilidades de cursar este tipo de estudios. Existen 
grandes diferencias entre los países, que probablemente 
reflejan más las distintas limitaciones que las preferencias.

ENSEÑANZA Y FORMACIÓN 
TÉCNICA Y PROFESIONAL
La EFTP fomenta el crecimiento económico, entre otras 
cosas, mejorando las dimensiones esenciales de la inclusión 
social (Ali Asadullah, 2019). Sin embargo, sigue estando 
poco financiada y, a menudo, desatendida. En los países de 
bajos ingresos, apenas el 1% de los jóvenes se beneficia de 
la EFTP, en promedio (Gráfico 12.1). En cierta medida, esto 
refleja los bajos niveles generales de participación en la 
enseñanza secundaria. Sin embargo, las oportunidades de 
EFTP vinculadas exclusivamente a la enseñanza secundaria 
general no ofrecen una verdadera alternativa. Además, 
una de las críticas más comunes a la impartición de EFTP de 
bajo rendimiento es que está excesivamente escolarizada 
y desconectada de las necesidades de los empleadores 
(OIT, 2020). La disponibilidad de programas de formación 
de aprendices, concebidos para estrechar esos nexos, sigue 
siendo escasa (Recuadro 12.1).

En los últimos 15 años, algunos países han aumentado 
considerablemente la participación de los jóvenes de 15 a 
24 años en la formación profesional. Todos esos países 
han realizado esfuerzos considerables, respaldados por 
la voluntad y el compromiso políticos, para ampliar la 
impartición de formación profesional y reformar el sistema 
de formación existente (Gráfico 12.2).

En Uruguay, a finales de la década de 1990 un préstamo del 
Banco Interamericano de Desarrollo allanó el camino para 
una reforma sistémica y dar nuevo impulso al sistema de 
EFTP (Cardozo, 2008), seguido de un nuevo marco legislativo 
en materia de educación en 2008 (INEEd, 2014). Con el 
tiempo, la reforma del sistema de EFTP del país desembocó 
en la creación del Instituto Nacional de Empleo y Formación 
Profesional; la puesta en marcha del aprendizaje en el 
lugar de trabajo, incluida la formación de aprendices; el 
reconocimiento del aprendizaje previo; y el establecimiento 
del Marco Nacional de Cualificaciones, con el que se espera 
garantizar la calidad de la formación impartida por las cerca 
de 1.000 instituciones que funcionan en el país, entre ellas las 
privadas (OIT, 2019).

La ayuda de los donantes desempeñó también un papel 
fundamental en el fomento de la modernización del sistema 
de EFTP de Armenia. Entre 2007 y 2013, la Unión Europea 
(UE) aportó unos 40 millones de euros para renovar y 
transformar los institutos de EFTP en centros regionales de 
excelencia (Arribas y Papadakis, 2019). Dentro de un marco 
normativo redefinido y alineado con el ámbito europeo 

de formación profesional, Armenia duplicó con creces 
la proporción de estudiantes en formación profesional 
secundaria entre 2011 y 2019 (ETF, 2020). 

La modernización de los centros de EFTP existentes y 
la creación de otros nuevos fueron decisivas para atraer 
al estudiantado en Burundi e Indonesia. En Burundi, 
que contaba con 20.000 estudiantes en programas de 
formación profesional en 2011 (Banco Mundial, 2014), 
su número alcanzó unos 80.000 en 2017 después de que 
se establecieran centros de educación comercial en cada 
municipio y de que las relaciones de asociación con el 
sector empresarial contribuyeran a reforzar la impartición 
local de formación (Ministerio de Educación de Burundi 
y AFD, 2018). Indonesia amplió y revitalizó las escuelas 
secundarias de formación profesional y los centros 
comunitarios postsecundarios como parte de un importante 
relanzamiento del sistema de EFTP, en consonancia con 
una ampliación de la escolaridad obligatoria (OCDE y Banco 
Asiático de Desarrollo, 2014). Las asociaciones con empresas 
privadas ayudaron a ampliar la participación y a mejorar 
la adecuación de los planes de estudios profesionales a las 
necesidades del mercado de trabajo (Triyono y Moses, 2019).

GRÁFICO 12.1 : 
Muy pocos se benefician de la EFTP en los países de 
bajos ingresos
Tasa de participación en la enseñanza técnica y profesional, 
de 15 a 24 años de edad, y tasa neta total de matriculación 
en el segundo ciclo de la enseñanza secundaria, países de 
bajos ingresos seleccionados, 2015-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_1
Fuente: Base de datos del IEU.
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Al igual que en Indonesia, la ampliación de la escolaridad 
obligatoria supuso un aumento considerable del número 
de escuelas de formación profesional en Costa Rica (OCDE, 
2017). El aumento de la participación en la EFTP también fue 
el resultado de un aumento de la financiación y de nuevos 
mecanismos de coordinación en los que participaron las 
partes sociales y económicas. Los requisitos de ingreso 
se volvieron menos rígidos (Guzmán, 2011) y la impartición 
se amplió por medio de nuevos servicios técnicos y 
especializaciones (Alvarado Calderón y Mora Hernández, 
2020; Beirute Brealey, 2018). A resultas de ello, el porcentaje 
de estudiantes inscritos en los colegios técnicos 
profesionales públicos aumentó de 22% en 2010 a 32% en 
2018 (Camacho-Calvo y otros, 2019).

El nuevo impulso dado a la formación profesional en 
el Brasil se caracterizó por una estrecha cooperación 
intersectorial y un énfasis en el estudiantado de los hogares 

más desfavorecidos. Creado en 2011, el Programa Nacional 
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC - 
programa nacional de acceso a la enseñanza técnica y al 
empleo) impartía cursos de formación profesional gratuitos 
en los institutos federales y financiaba experiencias de 
capacitación y de formación de aprendices para hacer frente 
a la persistencia del abandono escolar y la baja participación 
en la formación (Rambla y otros, 2020). El PRONATEC 
aspiraba a fomentar la cooperación entre ministerios que 
podían solicitar la organización de programas de formación 
específicos en diversos sectores. Sin embargo, la formación 
tendía a reflejar las capacidades de los dispensadores de 
formación en vez de las necesidades detectadas (OCDE, 
2020). La participación y la calidad esperadas no se lograron 
(OCDE, 2015). En 2014, el Gobierno comenzó a reducir la 
financiación del PRONATEC (UNESCO-UNEVOC y Conselho 
Nacional das Instituções da Rede Federal de Educação 
Profissional, Científica e Tecnológica, 2018).

RECUADRO 12.1 : 

La formación de aprendices sigue siendo escasa en los países de ingresos bajos y medianos

La formación de aprendices es una manera de impartir la EFTP fuera del entorno escolar1. Una formación de ese tipo bien concebida puede responder a la 
escasez de competencias, apoyar a los jóvenes en la adquisición de conjuntos de competencias complejas, facilitar la transición de la escuela al trabajo y, en 
última instancia, reducir el desempleo de los jóvenes (Aivazova, 2013). Austria, Alemania y Suiza, que tienen una fuerte tradición de formación de aprendices, han 
logrado mantener altas tasas de empleo de los jóvenes. Los tres países utilizan eficazmente los programas de formación profesional, con especial atención a los 
posibles abandonos escolares (Dolado, 2015).

En muchos países de ingresos bajos y medianos, la formación de aprendices es menos común y está menos formaliza, en consonancia con los altos niveles de 
informalidad del mercado laboral, así como menos conectada con la EFTP escolar. En consecuencia, se dispone de pocas estadísticas sobre su importancia. Una 
posible fuente es la encuesta de transición de la escuela al trabajo, que la Organización Internacional del Trabajo (OIT) realizó en 33 países entre 2012 y 2015. En 
ella se incluía la pregunta: "¿Tuvo usted una (o más) pasantía(s)/formación de aprendices con un empleador como parte de su educación? En promedio, casi 1 de 
cada 5 encuestados de entre 15 y 35 años respondió que sí.

La prevalencia tiende a ser mayor en los países de ingresos medianos altos de Europa Central y Oriental. En la República de Moldova, Serbia y Ucrania, entre el 
40% y el 50% de los jóvenes adultos habían efectuado pasantías o una formación de aprendices. La prevalencia varía en función de la pobreza autoevaluada. 
En los hogares que se declaran pobres, el 11% efectuó pasantías o una formación de aprendices, frente al 28% en los hogares acomodados. En los países de 
altos ingresos, como el Reino Unido, las pasantías de alto nivel son una estrategia que permite a los jóvenes privilegiados movilizar los recursos familiares para 
aventajar a sus compañeros (Wright y Mulvey, 2021).

El porcentaje de personas que han efectuado pasantías o una formación de aprendices aumenta hasta los 30 años de edad cuando alcanza su máximo nivel. Las 
diferencias de género son mínimas, en promedio, aunque los hombres tienen el doble de probabilidades que las mujeres de declarar haber efectuado pasantías o 
una formación de aprendices en Liberia (15% de los hombres y 7% de las mujeres) y Malawi (9,5% de los hombres y 4% de las mujeres).

Algunos datos indican que la formación de aprendices sirvió como alternativa a la EFTP formal. Fue menos común entre los graduados de la enseñanza 
secundaria profesional (8%) y la postsecundaria (11%). Posiblemente debido a la fusión con las pasantías, fue mucho más común entre quienes habían cursado 
la enseñanza secundaria general (36%) o postsecundaria (23%) que entre quienes habían cursado únicamente la enseñanza primaria (19%). El porcentaje de 
personas que efectuaron una formación de aprendices o una pasantía fue mucho mayor entre quienes trabajaban en el sector formal.

Una submuestra de encuestados escribió un diario en el que exponían el historial completo de sus actividades en el mercado de trabajo que duraron más de 
tres meses. Aunque este registro seguía mezclando la formación de aprendices y las pasantías, la duración mínima de tres meses, junto con el hecho de que se 
excluía la formación efectuada durante los estudios, probablemente excluyó las pasantías. Aplicando este criterio más estricto, la prevalencia de la formación de 
aprendices fue apenas del 2% de la pequeña muestra de personas que escribieron un diario, lo cual no permite un mayor desglose. Independientemente de cómo 
se consideren estos datos, la formación de aprendices todavía no desarrolla todo su potencial en los países de ingresos bajos y medianos.

1 Este recuadro se basa en Bonomelli Carrasco (2021).
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La enseñanza secundaria profesional puede no parecer 
una opción atractiva si se la considera un "callejón sin 
salida" (Field y Guez, 2018). Esto es particularmente 
cierto si, a diferencia de un certificado de secundaria 
general, un diploma de secundaria profesional no brinda 
la oportunidad de cursar después directamente estudios 
superiores. En una cuarta parte de los países, esto es lo 
que ocurre en todas las formas de enseñanza secundaria 
profesional (Gráfico 12.3). En cambio, en el 30% de los países, 
todos los graduados de la formación profesional secundaria 
tienen acceso directo a la educación superior. En otros 
lugares coexisten itinerarios de formación profesional 
secundaria con y sin acceso a la educación superior. 
El instrumento de acopio de datos de la UNESCO, la OCDE y 
Eurostat solicita detalles sobre la matriculación en la EFTP 
con acceso directo a la educación superior, pero los datos no 
se publican de forma rutinaria.

Cuando los graduados de la formación profesional 
secundaria no tienen acceso a la educación superior, la vía 
puede abrirse de varias maneras. Las formas existentes de 
educación secundaria profesional pueden mejorarse para 
cumplir los requisitos de acceso a la educación superior (por 
ejemplo, mediante su integración en el segundo ciclo de la 
secundaria general, como en el Brasil); las formas existentes 
de educación postsecundaria abiertas a los graduados 
de la secundaria profesional pueden mejorarse hasta el 
nivel universitario; se pueden introducir nuevas formas de 
secundaria profesional con acceso directo a la educación 
superior; o se pueden introducir nuevas formas de educación 
superior con requisitos de acceso menos restrictivos, como 

GRÁFICO 12.2: 
Algunos países han aumentado la participación en la 
EFTP en los últimos años
Tasa de participación en programas técnicos y profesionales 
(jóvenes de 15 a 24 años), países seleccionados, 2005-2019
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En el 30% de los países, todos 
los graduados de la formación 
profesional secundaria 
tienen acceso directo a la 
educación superior  

GRÁFICO 12.3: 
En una cuarta parte de los países, la enseñanza 
secundaria profesional no da acceso a la educación 
superior
Número de países, por presencia de programas de enseñanza 
secundaria profesional, con y sin acceso a la educación 
superior, 2019
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Nota: Análisis basado en la presencia de los niveles CINE 351, 352 y 353 
y el nivel 354 con acceso directo a la educación superior.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_3
Fuente: Base de datos del IEU.
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en las "universidades de ciencias aplicadas" de algunos países 
europeos como Alemania, los Países Bajos y Suiza (Field 
y Guez, 2018). En la práctica, las reformas en materia de 
educación superior han sido más comunes, como la mejora 
de las titulaciones profesionales (por ejemplo, en enfermería) 
a nivel universitario o la creación de establecimientos 
de educación superior alternativos pero plenamente 
reconocidos como las universidades abiertas.

En Tayikistán, en los años 1990 una universidad pública con 
una especialización en tecnología creó un instituto dentro 
de la estructura universitaria para impartir una enseñanza 
técnica básica a los alumnos de los grados 9 y 10. El examen 
final hacía las veces de examen de admisión a la universidad 
(Sabzalieva, 2020). Más recientemente, el programa EUX 
de Dinamarca, que se puso a prueba en 2010 y se amplió a 
24 profesiones en 2015, creó una vía de acceso profesional 
a la universidad (Jørgensen, 2015). Este programa híbrido 
mejoró una iniciativa anterior que otorgaba cualificaciones 
de acceso a la formación profesional y a la educación 
superior, pero se consideró que ahorraba demasiado 
poco tiempo en comparación con la obtención de las 
cualificaciones una tras otra. Sin embargo, la existencia de 
vías de acceso es insuficiente. El programa EUX es exigente y 
solo llega al 2% del estudiantado de EFTP (Jørgensen, 2017). 
En Estonia, existen vías de acceso abiertas en principio, 
pero en 2016 solo 21 estudiantes de EFTP aprovecharon un 
año adicional que llevaba a una cualificación de acceso a la 
educación superior (Musset y otros, 2019).

EDUCACIÓN SUPERIOR

En 2019 la participación mundial en la educación superior 
alcanzó 118 millones de mujeres y 110 millones de hombres. 
La tasa bruta de matriculación en la educación superior fue 
del 39%, prosiguiendo un crecimiento medio constante de 
aproximadamente un punto porcentual anual desde el año 
2000. Los valores regionales oscilaron entre el 9% en el África 
subsahariana y el 78% en Europa y América del Norte.

Estas cifras proceden de datos administrativos sobre la 
matriculación en la educación superior. Los datos de las 
encuestas sobre asistencia muestran un panorama diferente 
en numerosos países (Gráfico 12.4). Aparte de los errores 
en los datos de matriculación o asistencia, la matriculación 
puede subestimar la asistencia si muchos estudiantes 
asisten a establecimientos de enseñanza que no se cuentan 
en las estadísticas oficiales porque, por ejemplo, carecen de 
reconocimiento o acreditación. A la inversa, la matriculación 
puede sobrestimar la asistencia si un número importante de 
personas están matriculadas solo nominalmente, sobre todo 
cuando la matrícula es gratuita y la condición de estudiante 
conlleva ventajas como el transporte subvencionado. 
En algunos estados alemanes, la introducción de derechos 
de matrícula y la posterior reintroducción de la gratuidad de 
la educación superior en los últimos 20 años se acompañó 
de debates sobre la matriculación nominal pero inactiva, 
así como sobre las ventajas y desventajas jurídicas y 
prácticas de matricularse únicamente para disfrutar de 
las ventajas relacionadas con la condición de estudiante. 
En Alemania, en la asignatura de física de matrícula abierta, 
menos del 30% de los nuevos matriculados en los trimestres 

de verano de 2013, 2014 y 2015 asistieron a los cursos o se 
presentaron a los exámenes (Düchs e Ingold, 2016).

En las tasas brutas de participación se comparan el número 
de personas de cualquier edad matriculadas o que asisten 
a un determinado nivel de educación con el tamaño del 
grupo de edad correspondiente. Cuando se dispone de 
ellas, son preferibles las tasas netas que solo toman 
en consideración la matriculación y la asistencia de las 
personas de la edad correspondiente, y que han sustituido 
prácticamente a las tasas brutas de participación en la 
educación primaria y secundaria. Pero en la educación 
superior, rara vez se dispone de los datos de matriculación 
por edad para las estadísticas internacionales, por lo que 
no se pueden calcular las tasas netas de matriculación. 
Además, a diferencia de lo que ocurre en los niveles 
inferiores de escolarización, especialmente en la obligatoria, 
la expectativa normativa de matriculación a una edad 
determinada es muy inferior. A efectos de las tasas brutas 
de participación en la educación superior, se suelen utilizar 
los cinco años inmediatamente posteriores al grupo de edad 
correspondiente al segundo ciclo de secundaria.

Sin embargo, son comunes los estudios universitarios a 
edades más avanzadas. En numerosos países del África 
subsahariana, los jóvenes tienen más probabilidades de 
cursar estudios superiores después de haber salido del grupo 
de edad convencional de cinco años que incluso a los dos 
años de haber entrado en él (Gráfico 12.5). En la mitad de 
los países con datos recientes, la asistencia de estudiantes 
que están en el grupo de mayor edad es dos veces superior 
o aun más. La asistencia a edades más avanzadas puede 
reflejar un retraso en la obtención de un título universitario, 
pero también es el resultado de un ingreso más tardío, 
lo cual no es intrínsecamente problemático. Sin embargo, 
las grandes diferencias en el perfil de edad de los nuevos 
estudiantes y los que continúan en la educación superior 
pueden distorsionar las comparaciones de las tasas brutas 
de participación.

En la meta 4.3 se pide que la educación superior sea 
asequible. A diferencia de los niveles inferiores de 
educación, en los que los proveedores privados suelen 
estar financiados o contratados directamente por el sector 
público, la educación superior privada requiere casi siempre 
que el estudiantado o sus familias sufraguen el costo total 
de la impartición. Los derechos de matrícula elevados se 
consideran incluso a menudo una inversión que vale la 
pena, pues permite esperar mayores ingresos a lo largo de 
la vida, aunque esta expectativa no se cumple para todos. 
Sin embargo, el hecho de poder costearse una educación 
superior desde el punto de vista de la duración de la vida no 
hace que ésta sea asequible de entrada. Los argumentos 
económicos a favor de la participación en los costos de la 
educación superior dependen fundamentalmente de que los 
futuros estudiantes no tengan que vérselas con restricciones 
de crédito. Los préstamos estudiantiles de diversos tipos 
se han convertido en un mercado de un billón de dólares. 
Sin embargo, en la práctica no siempre cumplen su propósito. 
Los préstamos estudiantiles o acuerdos equivalentes mal 
concebidos pueden ser no solo insostenibles para muchos 
graduados, sino también una pobre fuente de ingresos para 
el Gobierno (Enfoque 12.1).
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GRÁFICO 12.4: 
Los datos de matriculación en la educación superior pueden sobrestimar o subestimar la asistencia real
Tasas brutas de asistencia y matriculación en la educación superior, 2015-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_4
Fuente: Base de datos del IEU.

GRÁFICO 12.5: 
El retraso en la educación superior es la norma en muchos países del África subsahariana
Relación de las tasas de asistencia a la educación superior un año después y dos años después de la edad teórica para cursarla, 
países seleccionados del África subsahariana, 2015-2019
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En Benin, donde la edad teórica 
para acceder a la enseñanza 

superior es de 19 a 23 años, el 
3,8% de los jóvenes de 20 años 
y el 7,5% de los de 24 la cursan
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En Benin, donde la edad teórica para 
acceder a la enseñanza superior es de 

19 a 23 años, el 3,8% de los jóvenes de 
20 años y el 7,5% de los de 24 la cursan

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_5  
Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM basados en datos de encuestas en los hogares.
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ENFOQUE 12.1: MUCHAS FAMILIAS 
TIENEN PROBLEMAS PARA 
REEMBOLSAR LA DEUDA ESTUDIANTIL
Los préstamos para estudiantes se han convertido en un 
instrumento cada vez más generalizado para promover 
un acceso asequible a la educación superior. Existen 
actualmente en más de 70 países, en distintos grados. 
El porcentaje medio de estudiantes de educación superior 
que reciben un préstamo estudiantil público o patrocinado 
por el Gobierno en 19 países, en su mayoría de altos ingresos, 
es del 40%, y oscila entre el 1% en Suiza, el 42% en Sudáfrica 
y el 84% en Nueva Zelandia (Gráfico 12.6). Los préstamos 
estudiantiles pueden acrecentar el acceso a un costo menor 
para los Gobiernos que las subvenciones para los derechos 
de matrícula o las becas y ayudas, y pueden incluso ayudar a 
mejorar la equidad, las tasas de finalización y los resultados 
de los graduados en el mercado de trabajo. Los préstamos 
estudiantiles que también cubren los gastos de 
subsistencia permiten al estudiantado ser económicamente 
independientes de sus padres (Ziderman, 2017).

Sin embargo, a menudo los préstamos estudiantiles 
no cumplen sus promesas de acrecentar el acceso y la 
asequibilidad. En el Brasil, de los 2,2 millones de nuevos 
préstamos estudiantiles concedidos entre 2009 y 2015, 
menos de la mitad se tradujeron en nuevas matriculaciones. 
La mayoría de los nuevos préstamos fueron contraídos por 
estudiantes que ya estaban matriculados o que se habrían 
matriculado de todos modos (Ministerio de Economía del 
Brasil, 2017). En los Estados Unidos, gran parte del aumento 
de la deuda estudiantil nacional cubrió los aumentos de los 
derechos de matrícula y no las nuevas inscripciones (Lucca y 
otros, 2017).

Los préstamos estudiantiles pueden también tener 
diferentes tasas de aceptación según el grupo de población 
o el tipo de programa. Los estudios demuestran que las 
personas con aversión al riesgo, que pueden tener una 
representación superior a la normal en algunos grupos 
étnicos o de inmigrantes o entre los hogares más pobres, 
son menos propensas a contraer préstamos estudiantiles 
(Boatman y otros, 2017). En el Japón, la aversión al 
endeudamiento en las familias más pobres desvía al 
estudiantado de las escuelas secundarias generales a las 
profesionales, lo cual merma sus perspectivas de acceder a la 
educación superior (Furuta, 2021).

Los elevados niveles de endeudamiento que muchos 
estudiantes arrastran hasta la edad adulta ponen en duda 
que los préstamos estudiantiles sean realmente asequibles. 
La deuda media contraída en el momento de la obtención 
del título varía considerablemente según el país y depende 
del nivel de los derechos de matrícula y de los gastos de 
subsistencia, de la cuantía de las ayudas o subvenciones para 
el pago de los derechos de matrícula y de las condiciones de 

reembolso de los préstamos. En Inglaterra (Reino Unido), 
donde casi el 95% del estudiantado de la educación superior 
han contraído un préstamo estudiantil, la deuda media en 
el momento de la obtención del título es de 50.000 dólares 
(OCDE, 2019). El nivel puede aumentar rápidamente si el 
estudiantado tiene problemas para reembolsar, ya que los 
establecimientos de enseñanza pueden añadir cargos por 
demora o, como en los Estados Unidos, recurrir a agencias de 
cobro de deudas con fines de lucro que pueden añadir entre 
un 30% y un 40% a la cantidad original (Kolodner, 2021).

Más que el valor absoluto de la deuda, lo que importa es la 
capacidad del estudiantado para reembolsarla. En muchos 
países, la proporción de los ingresos de los prestatarios 
que se requiere para reembolsar los préstamos es excesiva, 
especialmente para los graduados con menos recursos. 
En el Brasil, un ejercicio de simulación mostró que la carga 
de reembolso para las graduadas del quintil inferior oscilaba 

GRÁFICO 12.6: 
Casi todo el estudiantado recibe un préstamo en 
algunos países, casi ninguno en otros
Porcentaje de estudiantes de educación superior que reciben 
préstamos estudiantiles públicos o patrocinados por el 
Gobierno, países seleccionados, 2018 o último año disponible

0 20 40 60 80 100

Inglaterra (R. U.)
Noruega

Nueva Zelandia
Australia

Suecia

Finlandia
Países Bajos

Estados Unidos

Sudáfrica
Japón

Canadá

Dinamarca
Chile

Colombia

Brasil
Estonia
Letonia

Eslovaquia
Suiza

%
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_6
Fuente: Cerdan-Infantes (2018); INEP (2018); NCES (2020); OCDE (2019); 
Parliamentary Monitoring Group (2020).

  

En muchos países, la proporción de los ingresos de los prestatarios que se 
requiere para reembolsar los préstamos es excesiva, especialmente para 
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entre el 100% y el 55% entre los 25 y los 37 años (Dearden y 
Nascimento, 2019). En Indonesia, este puede variar desde 
un 30% en una zona de ingresos relativamente altos (Java) 
hasta un 85% en una zona de ingresos relativamente bajos 
(Sumatra) (Chapman, 2016). En Viet Nam, las simulaciones 
muestran que la carga de reembolso varía entre el 20% y el 
85%. Aun los graduados de los países desarrollados tienen 
que vérselas con elevadas cargas de reembolso, que oscilan 
entre el 50% para los abogados de oficio de los Estados 
Unidos y el 70% para las mujeres de la ex República 
Democrática Alemana (Chapman, 2016; Chapman y 
Lounkaew, 2015).

Así pues, no es de extrañar el alto nivel de impagos y retrasos 
en los pagos de los préstamos estudiantiles. En Brasil y Chile, 
más del 40% de los contratos de préstamos estudiantiles en 
fase de amortización presentaban al menos tres meses de 
retraso en los pagos, suficiente para empañar la reputación 
crediticia de los prestatarios (Gráfico 12.7). La situación 

es aún más preocupante para quienes abandonan los 
estudios, ya que tienen más probabilidades de obtener 
menores ingresos, retrasarse en los pagos y no reembolsar 
su préstamo. En Chile, más del 70% de los prestatarios que 
abandonaron los estudios presentan notables retrasos en los 
pagos de los préstamos estudiantiles, en comparación con el 
34% de los que se graduaron (Ingresa, 2019). En los Estados 
Unidos, los retrasos en los pagos y los impagos son más 
elevados en los niveles bajos de deuda –aproximadamente 
2.000 dólares–, probablemente de estudiantes que 
abandonaron los estudios prematuramente (D'Amato, 2021).

Las dificultades para reembolsar los préstamos estudiantiles 
pueden agravarse y resultar en ulteriores problemas 
financieros, ya que los hogares disponen de menos ingresos 
y su reputación crediticia está empañada, lo cual puede 
obstaculizar el acceso a otros créditos. Los prestatarios 
de préstamos estudiantiles tienen menos probabilidades 
de comprar casa (Mezza y otros, 2019) y de ahorrar para la 

GRÁFICO 12.7: 
Las dificultades de reembolso son cada vez más comunes en Brasil y Chile
Número y proporción de contratos de préstamos estudiantiles con al menos 90 días de retraso, Brasil, Chile y Colombia, 2012-2020
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jubilación (Rutledge y otros, 2018). Y por muy fácil que sea 
obtener un préstamo estudiantil, en muchos países es casi 
imposible deshacerse de ellos, aun mediante procedimientos 
de liquidación de la deuda o de quiebra (Eurofound, 2020; 
Latham, 2020).

Acumulada en muchas familias, una elevada deuda 
estudiantil pendiente podría entrañar riesgos para la 
economía de un país. En los Estados Unidos, donde la deuda 
estudiantil casi se triplicó entre 2007 y 2019 (Latham, 2020) 
hasta alcanzar los 1,6 billones de dólares (Reserva Federal, 
2020), se teme que ello esté obstaculizando el crecimiento de 
las pequeñas empresas (Ambrose y otros, 2015) y poniendo 
en peligro la capacidad de los hogares para capear las crisis 
financieras (Elliott y Nam, 2013). Una vez que la deuda 
estudiantil se ha disparado, no hay una salida fácil para los 
Gobiernos, ya que los programas de condonación pueden 
considerarse retrógrados e injustos y pueden provocar un 
aumento de los costos de la educación superior (D'Amato, 
2021; Lowrey, 2020).

Algunos países han tratado de resolver estos problemas 
imponiendo un tope de endeudamiento, pero los importes 
máximos de los préstamos no suelen ser suficientes para 
cubrir tanto los derechos de matrícula como los gastos 
de subsistencia. El endeudamiento insuficiente puede 
causar sus propios problemas, como reducir el acceso a 
los préstamos. También puede obligar al estudiantado a 
trabajar más horas (Black y otros, 2020), lo cual puede tener 
efectos negativos en el desempeño académico (Callender, 
2008; Kalenkoski y Pabilonia, 2010), la salud física y mental 
(Oviatt y otros, 2017) y el tiempo de finalización de los 
estudios (Darolia, 2014). En los Estados Unidos, los topes a 
los préstamos estudiantiles han constreñido a los padres 
a endeudarse cada vez más para ayudar a financiar la 
educación de sus hijos, por lo general en un momento de 
sus vidas en el que los ingresos están estancados y pronto 
disminuirán al jubilarse. Entre 2014 y 2019, el número 
de beneficiarios del programa federal de préstamos 
Parent PLUS aumentó un 13% y la cantidad tomada en 
préstamo un 36%. El aumento de los empréstitos ha corrido 
parejas con un aumento de los impagos: en 2019, había 
96.000 millones de dólares pendientes de pago por parte de 
3,6 millones de padres (Fletcher y otros, 2020).

Una reforma política más prometedora ha sido el paso 
de los préstamos de reembolso basados en el tiempo (de 
tipo hipotecario), ampliamente utilizados, a los préstamos 
contraídos en función de los ingresos. Un número creciente 
de países ha adoptado sistemas de préstamos total o 
parcialmente contraídos en función de los ingresos, entre 
ellos Australia, Estados Unidos, Etiopía, Hungría, Inglaterra 
(Reino Unido), Nueva Zelandia, Países Bajos, República de 
Corea y Sudáfrica (Britton y otros, 2019; Yizengaw, 2007; 
Ziderman, 2017).

Además de reducir los costos administrativos para los 
Gobiernos, los préstamos contraídos en función de los 
ingresos fijan las cargas de reembolso para reducir la 
posibilidad de enfrentarse a dificultades de reembolso en el 
futuro. Australia fijó la proporción máxima de reembolso de 
los ingresos anuales para este tipo de préstamos en el 8%, 
Nueva Zelandia en el 9% e Inglaterra y Gales (Reino Unido) 
en el 10%. Al proporcionar un seguro contra los bajos ingresos 
o el desempleo, la introducción de este tipo de préstamos 

ha acrecentado el acceso general a la educación superior 
en algunos países. En Australia, la introducción de derechos 
de matrícula combinados con préstamos contraídos en 
función de los ingresos aumentó la matriculación general en 
la educación superior, en particular para el estudiantado de 
hogares de bajos ingresos (Chapman, 2016).

Los casos de éxito en los países de altos ingresos han 
ayudado a impulsar este tipo de reforma de los préstamos 
en los países de ingresos bajos y medianos. Los expertos 
de Australia y el Reino Unido, por ejemplo, ayudaron a 
retomar propuestas de préstamos contraídos en función 
de los ingresos adoptadas en Brasil y Etiopía, y participan 
en debates públicos al respecto en Colombia y Malasia 
(Chapman y Dearden, 2018; Filizola, 2019; IPEA, 2019; 
Woodhall, 2007). Sin embargo, se debate la idoneidad 
de los préstamos contraídos en función de los ingresos 
en los países menos desarrollados. Los préstamos 
contraídos en función de los ingresos requieren un régimen 
universal de recaudación de impuestos sobre la renta o 
de cotizaciones de seguridad social que determine, siga y 
recaude los reembolsos (Ziderman, 2017). Los países más 
pobres se enfrentan a dificultades como la existencia de 
grandes sectores informales o la insuficiente financiación 
gubernamental a corto plazo del tipo necesario para tales 
programas. En Etiopía, el impuesto a los graduados (un 
tipo modificado de préstamo contraído en función de los 
ingresos) introducido en 2003 ha posibilitado una escasa 
recuperación de costos (Portela y Gebremedhin, 2020), 
probablemente debido a la insuficiente capacidad de 
recaudación del sistema federal, a unos ingresos de los 
graduados inferiores a los previstos y a los altos niveles de 
fuga de cerebros (Woldegiorgis, 2008).

Los préstamos para estudiantes pueden ser una poderosa 
herramienta para subsanar las limitaciones financieras y 
acrecentar el acceso a la educación superior, pero las políticas 
y las características de su formulación tienen importantes 
consecuencias para la capacidad de los programas de volver 
asequible la educación superior y acrecentar el acceso a ella 
de manera equitativa.

EDUCACIÓN DE ADULTOS

El indicador 4.3.1 se refiere a la participación en la educación 
y formación formal y no formal de adultos en los últimos 
12 meses. Un problema de larga data es la escasa cobertura 
de los datos fuera de Europa, así como la limitada 
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comparabilidad de las fuentes de datos alternativas, 
especialmente cuando se refieren a la participación en el 
último mes.

Aunque la participación en la formación de adultos es 
considerablemente mayor en los países de altos ingresos, 
la mayor parte está patrocinada por un empleador. 
En 35 países europeos, la formación patrocinada por el 
empleador representa casi el 90% del total (Gráfico 12.8). 
Pero el patrocinio del empleador por sí solo no basta 
para superar otras limitaciones, como las necesidades de 
cuidado de los niños, ni cubre todos los costos directos. 
En consecuencia, no todo el patrocinio ofrecido se utiliza 
(Pulkkinen, 2021).

Es evidente que los empresarios privados desempeñan 
un papel importante como patrocinadores, aunque los 
datos incluyen al sector público. Los empleadores y sus 
asociaciones representan también el 40% de la oferta 
de formación relacionada con el empleo en los 35 países 
estudiados (Gráfico 12.9). Por lo tanto, las políticas de 

GRÁFICO 12.8: 
La mayor parte de la participación en la formación relacionada con el empleo en Europa es pagada por los empleadores
Participación de adultos en la formación relacionada con el empleo, por patrocinio de los empleadores, países europeos, 2016
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educación y formación deben ir dirigidas a las personas 
que están fuera del mercado de trabajo y no tienen acceso 
a la formación patrocinada por el empleador (Henehan, 
2020). Los centros de aprendizaje comunitarios pueden 
responder a esta necesidad (Enfoque 12.2). Incluso para las 
personas con empleo, el tiempo disponible para seguir una 
formación puede ser tan importante como el patrocinio, 
lo que demuestra la necesidad de una intervención pública en 
forma de licencia de educación (Enfoque 12.3). En teoría, cabe 
esperar que los empresarios no inviertan en la formación 

de su personal sin subvenciones. En la práctica, los datos al 
respecto no son concluyentes.

Las fuentes de datos estándar para el indicador 4.3.1 
proporcionan una instantánea de la participación en la 
formación, pero no siempre su distribución. El Comparative 
Panel File (CPF - archivo de panel comparativo) armoniza 
las encuestas longitudinales nacionales más antiguas 
de Australia, Alemania, Estados Unidos, Federación de 
Rusia, Reino Unido, República de Corea y Suiza. Muestra 
información sobre la participación en la formación, 

GRÁFICO 12.9: 
Los actores no estatales imparten la mayor parte de la formación relacionada con el empleo
Participación de adultos en la formación relacionada con el empleo, por tipo de dispensador, países europeos, 2016
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desglosada por características como el nivel de estudios, 
la situación laboral y, excepto en los Estados Unidos, 
la seguridad en el empleo (Turek y otros, 2021).

En promedio, entre 2010 y 2019, el 15% de los encuestados 
declararon haber participado en una formación el año 
anterior, mientras que el 31% de los observados durante 
por lo menos 10 años declararon haber participado en una 
formación no formal relacionada con el trabajo al menos 
una vez. La experiencia mayoritaria es un único episodio 
de formación (40%) o, como máximo, dos (20%) a lo largo 
de la vida, pero la educación de adultos es una actividad 
recurrente para una minoría significativa. El 28% de los 
participantes declaran cuatro o más episodios de formación 
a lo largo de su vida y el 29% de los periodos de formación 
duran tres o más años seguidos.

La cualificación educativa es el determinante más 
importante de la formación. Según una conclusión 
coherente con otros datos comparables a nivel internacional, 
los adultos con mayor nivel de educación tienen más 
probabilidades de seguir aprendiendo. Además, forman parte 
de forma desproporcionada de los educandos frecuentes: 
las personas con estudios superiores (66%) tienen el doble 
de probabilidades que las que tienen estudios secundarios 

(33%) de recibir 10 o más formaciones a lo largo de su 
vida (Gráfico 12.10). En consecuencia, la frecuencia de la 
formación, al igual que la participación en general, tiende a 
acrecentar la desigualdad educativa. Los que ya han cursado 
más estudios tienen más probabilidades no solo de recibir 
una formación ulterior, sino también de beneficiarse de más 
actividades de formación.

ENFOQUE 12.2: LOS CENTROS DE 
APRENDIZAJE COMUNITARIO HAN 
PROLIFERADO EN MUCHOS PAÍSES
Se reconoce cada vez más que los centros comunitarios 
de aprendizaje desempeñan un papel importante en la 
oferta de oportunidades de educación que respondan a 
las necesidades de las comunidades locales. Se encuentran 
en todo el mundo y tienen una larga tradición en muchos 
contextos, como las escuelas secundarias populares en 
Europa, los centros de educación popular en América 
Latina y los centros de desarrollo comunitario en África 
Septentrional y Asia Occidental (Gartenschlaeger, 
2017). A pesar de los distintos orígenes y terminologías, 
la participación de la comunidad sigue siendo una 
característica común (NILE y UIL, 2016).

GRÁFICO 12.10: 
Los adultos con una cualificación de la educación superior tienen más probabilidades de participar frecuentemente en 
actividades de formación
Frecuentación de actividades de formación a lo largo de la vida, por nivel de educación, países de altos ingresos seleccionados,  
2010-2019

0

10

20

30

40

50

60

70

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10+ 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10+ 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10+

Primaria Secundaria Superior

%

Nota: Los datos son un promedio de Australia, la República de Corea, la Federación de Rusia, Suiza y el Reino Unido.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_10
Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM a partir de la base de datos del CPF (2021).
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Las funciones de los centros comunitarios de aprendizaje 
y sus contribuciones a la consecución de los ODS se 
reconocieron expresamente en el Marco de Acción de 
Belém en la Sexta Conferencia Internacional de Educación 
de Adultos de 2009, en la que se instó a los países a 
crear espacios o centros de aprendizaje comunitario 
multifuncionales para proporcionar un acceso inclusivo a 
toda la gama de programas de aprendizaje y educación 
de adultos y una participación en ellos (UIL, 2010). En el 
Marco de Acción Educación 2030 se reafirmó la necesidad 
de "poner ampliamente a disposición espacios y entornos 
para el aprendizaje y la educación no formal y de adultos, 
incluyendo redes de centros y espacios comunitarios 
de aprendizaje" (UNESCO, 2015). Al adoptar un enfoque 
intersectorial de la educación más allá de la escolarización 
formal, los centros comunitarios de aprendizaje pueden 
actuar como centros de aprendizaje, difusión de información 
y creación de redes. La experiencia de aprendizaje en la 
comunidad se adapta bien a múltiples actividades destinadas 
a reforzar el empoderamiento general de los miembros, y su 
enfoque multidisciplinario de la educación comprende el 
aprendizaje para el trabajo, los medios de subsistencia y la 
salud (UNESCO, 2016).

Desde el año 2000, el número de centros comunitarios de 
aprendizaje en todo el mundo ha aumentado rápidamente, 
sobre todo en Asia. En Viet Nam, su número se multiplicó 
por más de 14 entre 2002 y 2010, y en 2014-2015 había 
11.000 centros (NILE y UIL, 2016). Nepal experimentó un 
crecimiento exponencial similar, pasando de menos de 
20 centros comunitarios de aprendizaje en 2000 a 1.900 en 
2012 (Govinda, 2017).

Las autoridades gubernamentales locales y nacionales y 
algunos actores no estatales, como las organizaciones no 
gubernamentales (ONG), que han apoyado la participación 
comunitaria con recursos financieros y humanos, 
han reforzado el establecimiento y la gestión de los centros 
comunitarios de aprendizaje. En algunos países, el papel de 
los actores no estatales es más destacado. En Indonesia, 
la mayoría de los centros comunitarios de aprendizaje 
están dirigidos por iniciativas no estatales, a menudo 
organizaciones no gubernamentales. Asimismo, las ONG 
dirigen los cerca de 5.000 centros de Bangladesh (NILE y 
UIL, 2016).

A pesar de su crecimiento, la distribución de los centros 
comunitarios de aprendizaje es variable. En Nepal, 
una evaluación de la campaña nacional de alfabetización 
señaló que los avances en la aplicación de la estrategia de 

alfabetización se habían visto obstaculizados por la falta 
de financiación de los centros comunitarios de aprendizaje 
locales y la consiguiente disponibilidad limitada de clases 
en las zonas rurales (Ministerio de Educación de Nepal y 
UNESCO, 2017). En cambio, cada subdistrito de Tailandia 
cuenta con un centro comunitario de aprendizaje que hace 
las veces de centro de información y establecimiento de 
enseñanza, impartiendo educación no formal, con inclusión 
de actividades culturales, formación profesional, cursos de 
prevención de desastres y formación para la preservación del 
medio ambiente. En Camboya, las comunidades locales se las 
arreglaron para mantener activos los centros comunitarios 
de aprendizaje, a pesar del limitado apoyo financiero, 
para impartir formación en sastrería, música tradicional, 
peluquería, talla de piedra, tejido, carpintería, tecnología de la 
información y la comunicación (TIC) e inglés. Con el objetivo 
de impartir formación aun en zonas remotas, los centros 
comunitarios de aprendizaje pusieron en marcha la iniciativa 
"competencias para la vida móviles", que imparte formación 
en furgoneta (Govinda, 2017).

En los contextos en los que las comunidades no contaban 
con servicios, se crearon centros para difundir los 
conocimientos en el plano local. Marruecos cuenta con más 
de 16.500 centros de alfabetización, pero solo 8.700 en 
zonas rurales. Para satisfacer la necesidad de una variedad 
de cursos en las zonas rurales, se crearon en todo el país 
200 centros comunitarios de aprendizaje que imparten 
clases de alfabetización y postalfabetización, principalmente 
para mujeres, así como formación profesional y clases 
de preescolar (Chaker, 2017). En Ucrania, los centros de 
educación de adultos se concentraron en las grandes 
ciudades en los locales de los establecimientos de enseñanza 
estatales. Se han creado centros paralelos gestionados por 
organizaciones no gubernamentales que imparten a las 
comunidades locales programas de orientación profesional 
y cursos culturales y de esparcimiento (Lukyanova y 
Veramejchyk, 2017).

En Indonesia, además de los centros comunitarios de 
aprendizaje, en 2017 se dio nuevo impulso a los centros de 
formación profesional comunitarios (Balai Latihan Kerja) 
como parte de un programa del Ministerio de Recursos 
Humanos, con objeto de fomentar la formación profesional 
en zonas remotas y formar y reciclar a trabajadores 
cualificados. Hasta 2020, se habían creado 2.127 centros a 
nivel nacional y estaba previsto crear 787 más en 2021 (Chau, 
2021). Implantados en los años 1970 y 1980 para responder 
a las necesidades del sector manufacturero, ofrecen 
cursos no formales de automoción, textil, electrónica y 
TIC para personas que buscan trabajo y estudiantes y 
para trabajadores como parte de su perfeccionamiento 
profesional. Sin embargo, la participación está por debajo 
de las expectativas debido a problemas de infraestructura, 
equipamiento y calidad del personal (OCDE y Banco Asiático 
de Desarrollo, 2020).

Los centros comunitarios de aprendizaje se caracterizan 
por impartir una enseñanza de gran variedad que se 
adapta a las necesidades locales. En la República Unida de 
Tanzanía, los institutos de desarrollo popular, fundados en 
los años 1970, imparten educación para adultos, desarrollo 
comunitario y formación profesional. Ofrecen programas 
de formación profesional de uno a dos años, reconocidos 
y validados por la autoridad de enseñanza y formación 
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profesional de Tanzanía, así como cursos cortos en el campus 
y en la comunidad. Cada instituto atiende las necesidades 
de la comunidad, poniendo sus recursos e instalaciones a 
disposición de los miembros (Rogers, 2019).

Los centros comunitarios de aprendizaje de Myanmar 
participan en múltiples actividades de enseñanza, como 
la educación de segunda oportunidad y la formación 
temática sobre cuestiones como la salud, las técnicas de 
comunicación en las relaciones familiares y las técnicas y 
prácticas agrícolas que revisten especial importancia para los 
agricultores. Los centros también hacen las veces de una red 
de varios niveles que posibilita los contactos sociales entre 
las aldeas y los participantes externos, con los que pueden 
compartir conocimientos y aptitudes y movilizar recursos 
(Pham Le, 2018). En otros contextos, pueden responder a 
necesidades nuevas y específicas recurriendo a su capacidad 
para llegar hasta las personas de las zonas más marginadas. 
En México se han establecido 32 centros de inclusión digital 
(Puntos México Conectado - Centros de Inclusión Digital), 
uno en cada estado y en la Ciudad de México, a fin de ofrecer 
programas gratuitos para la adquisición de competencias 
digitales básicas, así como cursos de iniciativa empresarial 
destinados especialmente a jóvenes y niñas (OCDE, 2020).

ENFOQUE 12.3: LA LICENCIA DE 
EDUCACIÓN ES UNA HERRAMIENTA 
PARA PROMOVER LA EDUCACIÓN DE 
ADULTOS EN LOS PAÍSES DE ALTOS 
INGRESOS

El ODS 4 aspira a promover "oportunidades de aprendizaje 
a lo largo de toda la vida para todos" y el indicador mundial 
4.3.1 pretende captar ese aspecto que, de forma un tanto 
sorprendente, no se incluye expresamente en ninguna de 
las metas. Sin embargo, aparte del hecho de que siguen 
faltando muchos datos para este indicador, es importante 
proceder a un seguimiento directo de la medida en que todos 
los adultos disfrutan de la oportunidad de participar en 
actividades de educación y formación1.

Se ha comprobado que las limitaciones de tiempo y los 
costos impiden el acceso de los trabajadores a la formación 
permanente. La licencia de estudios remunerada es un 
instrumento que permite a los trabajadores dedicar más 
tiempo a la formación sin perder su empleo y sus ingresos. 
Por ello, la OIT considera que la licencia de estudios es 
una herramienta esencial para promover el derecho a la 
formación permanente. En el Convenio 140 de la OIT sobre 
la licencia pagada de estudios, aprobado en 1974 y ratificado 
por 35 países, se la define como "una licencia concedida 
a los trabajadores, con fines educativos, por un período 
determinado, durante las horas de trabajo y con pago de 
prestaciones económicas adecuadas".

No existe ninguna información comparativa sistemática 
entre países sobre la reglamentación de las licencias 
de estudios, aparte de un anticuado panorama general 

1 Esta sección se basa en Batthyány y otros (2021).

de Europa (Cedefop, 2012). La mayoría de los países 
reglamentan las licencias de estudios mediante la legislación, 
aunque algunos, como los Países Bajos, se basan casi por 
completo en convenios colectivos, de los cuales puede 
haber cientos, con normas variables. Aun en los casos en los 
que la licencia de estudios está reglamentada mediante la 
legislación nacional y pagada por el Estado, es posible que no 
se disponga de estadísticas sobre su utilización en el plano 
nacional, especialmente en estados federales como Alemania 
y México.

Para subsanar esta carencia de datos, en un estudio realizado 
para este informe se analizó la situación en 27 países 
donde se pudieron obtener datos. Los países pueden 
clasificarse en cuatro grupos según el nivel de protección 
del derecho a la formación de los trabajadores, en función 
de la existencia de instrumentos normativos específicos, 
la remuneración durante la licencia y la amplitud de los 
criterios de admisibilidad que determinan qué trabajadores 
tienen derecho a tal licencia. En general, prestaciones como 
la financiación por parte del empleador y la garantía de 
reincorporación al empleo están supeditadas a criterios 
como la duración mínima de ocupación de un empleo, 
aunque los periodos límite difieren considerablemente.

El primer grupo de países no garantiza el derecho a esta 
licencia. Pueden existir acuerdos al respecto, pero el derecho 
no está reglamentado. El segundo grupo concede derechos 
limitados a la licencia de estudios. Canadá y Costa Rica solo 
ofrecen este tipo de licencia a los funcionarios públicos. 
En Chile, solo las personas de entre 18 y 24 años tienen 
derecho a solicitar una licencia de estudios no remunerada. 
En el Reino Unido, únicamente los trabajadores de empresas 
de más de 250 empleados tienen derecho a la licencia de 
estudios y ésta no es pagada. En el tercer grupo, donde 
existen derechos moderados a la licencia de estudios, 
los países tienen reglamentaciones relativas a la licencia 
pagada pero establecen distinciones entre varios grupos 
(como por ejemplo entre el sector público y el privado), 
regiones o industrias, y suelen limitar su duración a no 
más de 30 días al año. El cuarto grupo, con derechos a la 
licencia de estudios muy protegidos, comprende los países 
donde existen derechos universales a la licencia pagada, 
aun de larga duración. En Austria puede durar hasta un año, 
en Finlandia hasta dos y en Noruega hasta tres, mientras 
que en Suecia no hay límites definidos. En Finlandia, 
se observan grandes efectos positivos del goce de la licencia 
de estudios en el logro educativo, especialmente para los 
menos instruidos (Kauhanen, 2021).

No existe una relación clara entre la reglamentación relativa 
a la licencia de estudio y la participación general en la 
enseñanza y formación de adultos. Esto no es sorprendente, 
ya que aun los programas más generosos solo llegan a 
una pequeña parte de los trabajadores. Austria es uno de 
los pocos países con datos disponibles públicamente y 
desglosados sobre el número de personas que solicitan 
licencia de estudios. En 2019, 21.147 personas se beneficiaron 
de ella, de las cuales casi el 60% eran mujeres. Sin embargo, 
esto representa menos del 0,5% de una población activa 
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de unos 4,5 millones de personas. En 2013 únicamente 
41.440 personas solicitaron licencia de formación en Francia, 
de una población activa de unos 30 millones, es decir, 
el 0,13%. Sin embargo, aun estas bajas tasas de participación 
anual podrían suponer entre un 5% y un 20% de participación 
a lo largo de la vida laboral.

El indicador 4.3.1 está dominado por la participación en 
la educación no formal. Por lo general, existen requisitos 
de certificación para la asistencia a cursos o exámenes 
realizados para tener derecho a una licencia de estudios. 
Una comparación más directa es con la proporción de 
personas empleadas que participan en la enseñanza y 
formación formales. La media de la UE es apenas del 
4,2% (Eurostat, 2021b). Es probable que la contribución de la 
licencia de estudios a la participación a tiempo completo en 
cursos de larga duración sea mayor, especialmente en el caso 
de los cursos de libre elección.

El indicador 4.3.1 incluye también la formación impartida 
por los propios empleadores. En promedio, el 70% de 
las empresas de la UE ofrecen formación profesional 
permanente a sus empleados (Eurostat, 2021a). En algunos 
países, entre ellos Eslovenia, la licencia de estudios puede 
utilizarse únicamente para cursos o estudios que revistan 
interés para el empleador. Aun cuando la elección del 
curso es más flexible en principio, suele exigirse el acuerdo 
discrecional del empleador, si bien los empleados pueden 
tener derecho a recurrir a los organismos reguladores o a los 
sindicatos. Francia ofrece una protección excepcionalmente 
fuerte: los empleadores no pueden rechazar las solicitudes 
de licencia de formación individual de hasta un año que 
reúnan los requisitos. Con todo, aun en ese país los 

empleadores pueden aplazar nueve meses el inicio de la 
licencia, lo que obliga a los trabajadores a hacer sus planes 
con casi un año de antelación.

Confiar en la buena voluntad y el apoyo de los empleadores 
puede dar lugar a que el aprovechamiento de la licencia 
de estudios sea demasiado poco frecuente. Los convenios 
colectivos contemplan una flexibilidad que permite a los 
empleadores y a los trabajadores acordar conjuntamente 
la forma de ofrecer la licencia, en función de la organización 
del sector, la profesión o la empresa. En algunos países, 
los costos se sufragan mediante fondos específicos. 
En Austria, se cubren con fondos alimentados por los 
empleadores, el Gobierno y los trabajadores. Asimismo, 
en Francia un organismo tripartito recauda los fondos 
aportados por los empleadores privados para la formación 
de los trabajadores.

En el Uruguay, si bien los trabajadores tienen acceso a una 
licencia de estudios relativamente corta, especialmente 
en el sector privado (9 días al año para los empleados que 
trabajan entre 36 y 48 horas semanales), este derecho 
goza de una protección legal excepcionalmente fuerte. 
Los trabajadores adquieren el derecho tras seis meses de 
empleo. Los empleadores no pueden negarlo y deben pagar 
el salario completo durante la licencia. La combinación de 
derechos modestos y una fuerte protección representa una 
estrategia factible para entornos con recursos limitados. 
Aumentar la duración de la licencia de estudios a medida 
que el desarrollo económico lo permite es, por lo tanto, 
una cuestión de cambio paulatino más que de introducción 
de un nuevo instrumento.

  

En el Uruguay, si bien los trabajadores tienen acceso a una licencia de 
estudios relativamente corta, especialmente en el sector privado, este 
derecho goza de una protección legal excepcionalmente fuerte 
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COVID-19

La EFTP se vio gravemente afectada por la COVID-19. 
Una encuesta mundial realizada en mayo de 2020 reveló 
que el 90% de los encuestados había sufrido el cierre de 
escuelas y el 98% una interrupción del aprendizaje en el 
empleo. Uno de cada dos países de bajos ingresos y uno de 
cada tres de ingresos medianos bajos tuvieron que cancelar 
toda actividad de formación. En 13 de 92 países la mayoría de 
los encuestados habían recurrido a la formación a distancia 
con regularidad antes de la pandemia; durante la pandemia, 
el número llegó a 46, es decir, el 50%, y osciló entre el 12% de 
los países de ingresos bajos y el 72% de los de ingresos altos. 
Casi tres cuartas partes de los encuestados informaron de 
que los exámenes de certificación también se retrasaron 
(OIT y otros, 2020).

La enseñanza a distancia plantea dificultades en la EFTP. 
Hasta el 80% de los programas se centran en competencias 
prácticas y aptitudes interpersonales que deben adquirirse 
en persona (Commonwealth of Learning, 2020). Un estudio 
de 27 países de la OCDE mostró que algunas formas de 
aprendizaje en el empleo y las formaciones de aprendices 
prosiguieron a pesar de la pandemia, y algunos países 
dieron prioridad a la enseñanza profesional cuando los 
establecimientos de enseñanza volvieron a abrir. En los 
Países Bajos, los alumnos de secundaria de formación 
profesional siguieron aprendiendo en la escuela. En Polonia, 
las clases prácticas tuvieron lugar de forma presencial con 
algunas restricciones, mientras que las clases teóricas se 
impartieron en línea. Un 81% de los países realizaron ajustes 
físicos en las escuelas o aulas, mientras que en el 73% de los 
países el regreso a la escuela fue en modo híbrido (OCDE, 
2021a). En Ecuador, los alumnos realizaron actividades 
prácticas en casa y enviaron fotos y vídeos de sus trabajos 
terminados para su evaluación (Hoftijzer y otros, 2021).

La preparación de los docentes ha sido un tema 
importante. Palestina centró sus esfuerzos en la capacidad 
de los profesores de EFTP para impartir formación a 
distancia, al tiempo que reconocía la falta de un marco 
de competencias pertinente (Samara, 2021). Un programa 
sudafricano de desarrollo de capacidades, destinado a 
profesionalizar la formación de los profesores de EFTP, tuvo 
que adaptar su enfoque a los seminarios en línea, al tiempo 
que prestaba atención a la desigualdad de acceso a internet 
y a los dispositivos técnicos (Scheepers y Gebhardt, 2021). 
Ahora bien, en algunos casos la pandemia no interrumpió 
los esfuerzos a largo plazo para mejorar la formación 
profesional. Indonesia se encontraba en medio de una 
reforma que contemplaba un proceso de profesionalización 
de la formación de los profesores de enseñanza profesional 
y la introducción de una modalidad de formación en el 
empleo para los profesores en activo pero no certificados. 
Una plataforma en línea ha permitido continuar esta reforma 
mediante un sistema de gestión del aprendizaje (Setiawan y 
Hamdani, 2021).

El acceso a los dispositivos técnicos y a internet es un 
obstáculo en los países de ingresos bajos y medianos, 
en particular en el África subsahariana (Kamaté y Siahoué, 
2020). En Sri Lanka, la proporción de establecimientos de 

EFTP que imparten formación a distancia aumentó del 
36% antes de la pandemia al 92% que ofrecían al menos un 
curso en línea durante la pandemia. Sin embargo, apenas uno 
de cada cinco hogares poseía una computadora de escritorio 
o portátil y el 96% del estudiantado que podían asistir a 
clases en línea lo hacía en su mayoría con soluciones de baja 
tecnología (Hayashi y otros, 2021). Por ello es importante 
que la enseñanza a distancia aplique diversos métodos y 
no dependa únicamente de soluciones de alta tecnología. 
En la India, los canales de televisión Swayam Prabha 
Direct-to-Home ofrecen clases de formación profesional. 
En Rwanda, aun antes de la pandemia se utilizaban teléfonos 
móviles simples sin conexión a internet, combinados con 
respuesta de voz interactiva, para formar a los trabajadores 
sanitarios de la comunidad (Hoftijzer y otros, 2020).

La colaboración entre el Gobierno y los proveedores no 
estatales de servicios se estrechó durante la pandemia, 
ya que algunos países fomentaron la impartición de 
formación a distancia, utilizando herramientas y plataformas 
digitales, por parte de empresas privadas (OCDE, 2020b). 
La red nacional de aprendizaje a distancia de Armenia, 
una ONG, forma a instructores en institutos y escuelas 
técnicas para el centro nacional de desarrollo de la 
tecnología educativa. La colaboración con los sindicatos 
ha propiciado la formación del personal de primera línea. 
La NHS Professionals del Reino Unido, una asociación 
de trabajadores del sector sanitario y social, y Skills for 
Health, el consejo de competencias para la salud del sector, 
crearon un curso de formación en línea gratuito sobre la 
COVID-19 (Skills for Health, 2020).

La pandemia demostró que los puestos de trabajo en 
sectores muy afectados y cruciales para la economía 
dependen de la formación profesional, que puede satisfacer 
la demanda urgente y aumentar la resiliencia ante las crisis. 
El Instituto Nacional de Formación Técnico Profesional de 
la República Dominicana puso en marcha un curso sobre 
nuevos protocolos sanitarios para la industria del turismo 
(OIT/Cinterfor, 2020).

El estudiantado de la educación superior estaba más 
familiarizado con el aprendizaje a distancia que el 
estudiantado de otros niveles de la educación antes 
de la pandemia, aun si gran parte de él, en particular el 
estudiantado de EFTP, también seguía cursos prácticos. 
En una encuesta realizada en 53 países, solo 3 declararon 
haber pasado totalmente a la educación superior en línea, 
19 tenían principalmente modalidades en línea y 28 recurrían 
a un método híbrido de aprendizaje a distancia y presencial 
(UNESCO, 2021). Sin embargo, una encuesta realizada en 
el África subsahariana reveló que, a mediados de 2020, 
más del 80% del estudiantado habían sufrido interrupciones 
de los cursos y solo el 39% estaban matriculados en 
establecimientos de enseñanza que ofrecían opciones de 
aprendizaje a distancia, y este último porcentaje llegaba 
apenas al 17% en África Occidental (Instituto Mawazo, 2020).

Los países variaron en su elección de plataformas en línea. 
En América Latina, el 60% de las universidades adoptaron 
Moodle, seguido de Google Classroom (30%), plataformas 
de creación propia (21%) y Blackboard (7%) (IESALC, 2021). 
Muchas universidades de los Estados Árabes utilizaron 
Moodle o las redes sociales, como Facebook y YouTube, 
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para dar clases basadas en publicaciones electrónicas 
enviadas a través del sitio web de la universidad (Lassoued 
y otros, 2020). Colombia creó CO-LAB, una plataforma de 
colaboración para compartir buenas prácticas pedagógicas 
y recursos digitales entre universidades. Egipto lanzó su 
primera plataforma digital para la enseñanza universitaria 
a distancia en colaboración con Microsoft. La Federación 
de Rusia estableció una plataforma llamada Universidad 
20.35 (OCDE, 2021b). En China, las universidades ofrecieron 
24.000 cursos en línea en 22 plataformas, incluidos 
1.291 cursos competitivos de alta calidad seleccionados por 
el Ministerio de Educación y 401 cursos con simulaciones 
experimentales virtuales (Sun y otros, 2020).

La preparación para pasar a la enseñanza en línea puede 
evaluarse en función de por lo menos 10 factores: un plan 
de continuidad de las actividades, oficinas de gestión de 
emergencias, electricidad, internet, un sistema de gestión 
del aprendizaje, videoconferencias, recursos de contenido 
digital, unidades de enseñanza y aprendizaje, instructores 
capacitados y ciberseguridad (Salmi, 2020). Antes de la 
pandemia, el 80% de las universidades latinoamericanas 
contaban con sistemas de gestión del aprendizaje y 
plataformas en línea adecuados para la educación a 
distancia, mientras que el 8% los implementó después 
de la crisis. Sin embargo, solo el 68% de los profesores se 
conectó con regularidad a las plataformas, frente al 80% del 
estudiantado (IESALC, 2021). En Viet Nam, en 2016 apenas 
el 2% del estudiantado de la educación superior participaron 
en la educación a distancia, sobre todo porque la 
reglamentación impedía a los establecimientos de educación 
superior impartir cursos exclusivamente en línea. Durante 
la pandemia, 110 de los más de 200 establecimientos de 
enseñanza pasaron a funcionar en línea. Los profesores más 
veteranos recibieron apoyo para utilizar las plataformas en 
línea y los grupos de WhatsApp para debatir y compartir 
tareas (Pham y Ho, 2020).

El paso al aprendizaje a distancia fue más difícil para los 
cursos prácticos que requieren recursos presenciales. En la 
India, el 65% del estudiantado  de medicina no pudieron 
cursar los estudios tradicionales de anatomía basados en 
la disección, los modelos, las diapositivas de microscopio 
y la interacción con los mentores; además, el 83% del 
estudiantado  declararon que carecían de dispositivos 
técnicos y de ancho de banda de internet (Singal y otros, 
2021). En el África subsahariana anglófona, el 73% del 
estudiantado dedicados a la investigación informaron de 
que se habían suspendido las actividades de investigación de 
laboratorio o de campo (Mawazo Institute, 2020). Los cursos 
de veterinaria se impartieron en línea, mostrando los 

procedimientos mediante vídeos y a veces con herramientas 
virtuales en 3D (Mahdy, 2020). En patología, se utilizaron 
visualizaciones con microscopio como alternativa a los 
modos híbridos, en los que se permitía al estudiantado 
entrar en los laboratorios respetando las normas de 
distanciamiento social (Kwon y otros, 2020).

El impacto de la pandemia en la matriculación fue incierto. 
Contrariamente a lo que se suele percibir, la matriculación 
tiende a aumentar cuando se reducen las oportunidades 
económicas, como se demostró en los Estados Unidos con 
la experiencia de la crisis financiera de 2007-2008 (Barr 
y Turner, 2013). Ahora bien, las dificultades para asistir 
a la universidad con las restricciones del confinamiento 
pueden haber surtido el efecto contrario. Los datos más 
recientes procedentes de los Estados Unidos indican que 
la matriculación de estudiantes universitarios disminuyó 
un 6,5% entre 2019 y 2021, pero el efecto fue muy desigual. 
La matriculación en establecimientos de enseñanza privados 
con fines de lucro de cuatro años y en establecimientos 
públicos de dos años disminuyó por lo menos un 13%, 
mientras que en las universidades altamente selectivas y 
en los cursos de posgrado la matriculación aumentó a pesar 
de los posibles efectos de la reducción de la movilidad del 
estudiantado internacionales (Gráfico 12.11). Un análisis global 
de 57 países, basado en datos no comparables, no arrojó 
ningún patrón claro; el número de países que informaron de 
aumentos en la matriculación fue aproximadamente igual 
al número que informó de disminuciones para 2019 y 2020. 
Sin embargo, Armenia, Hungría y la República Bolivariana 
de Venezuela señalaron disminuciones de por lo menos el 
20% (UNESCO, 2021). En Brasil, en el examen de ingreso a 
la universidad se registró el menor número de candidatos 
desde 2007, especialmente entre el estudiantado negro, 
moreno e indígena (Pinheiro, 2021).

El impacto desigual de la pandemia no solo afectó la 
matriculación y el acceso a la enseñanza sino también 
las condiciones de vida. En los países de la UE, el 41% del 
estudiantado que trabajaba durante sus estudios perdió 
su empleo, el 29% de forma temporal y el 12% de forma 
permanente; el 20% del estudiantado  tuvo problemas 
económicos debido al costo de la vida. Sin embargo, 
el monto de los derechos de matrícula no cambió para el 
75% del estudiantado; solo el 16% de ellos se beneficiaron 
de planes de pago flexibles o de la cancelación de pagos 
(Farnell y otros, 2021). En América Latina, más del 60% de 
los establecimientos de educación superior públicos y el 
90% de los privados ofrecieron descuentos en los derechos 
de matrícula (IESALC, 2021).
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En la educación de adultos, se suspendieron muchos 
programas tradicionales y se pasó a las plataformas 
digitales. Hay muchas probabilidades de que los educandos 
adultos abandonen los estudios en condiciones económicas 
adversas (Singh y otros, 2021). En Irlanda, se produjo una 
reducción del 25% en la certificación de los niveles 1 a 4 del 
marco nacional de cualificaciones (O'Reilly, 2021). En los 
países de la OCDE, se estimó que la participación en el 
aprendizaje no formal disminuyó un 18% y en el aprendizaje 
informal un 25%, con pérdidas que difieren según el sector, 
la duración del cierre y el nivel de competencias. La reducción 
de las oportunidades de aprendizaje informal y no formal fue 
más de dos veces mayor para los trabajadores de mediana 
y baja cualificación que para los adultos con estudios 
superiores (Paciorek y otros, 2021).

Las comunidades de educadores de adultos mantuvieron 
el contacto con los educandos durante la crisis. Los grupos 
de alfabetización de la provincia canadiense de Québec 
llamaron por teléfono a los educandos para cerciorarse de 
que entendían las medidas gubernamentales (Brossard, 
2020). La ONG Learning and Work Institute creó con 

sus asociados una guía práctica con objeto de evaluar la 
eficacia de las soluciones de aprendizaje en línea para la 
creación de competencias de adaptabilidad de la carrera y la 
motivación de los educandos para las personas en sectores 
y ocupaciones en contracción (Sadro y otros, 2021). Las redes 
de grupos de población también han sido importantes 
para llegar a las personas desfavorecidas con el propósito 
de impartirles educación. En Egipto, el canal de YouTube 
de la asociación Mujer y Sociedad comparte contenidos 
educativos, sociales y creativos para ayudar a las madres 
(UIL, 2020b).

Las autoridades locales también respondieron a la pandemia 
de COVID-19, aprovechando su experiencia con el aprendizaje 
no formal e informal. En Lima (Perú) el programa Aprendo 
en casa promueve el aprendizaje intergeneracional con 
contenidos dirigidos a diferentes miembros de la familia, 
con inclusión de material para la educación formal de los 
alumnos y contenidos televisivos y radiofónicos educativos 
y recreativos, en 10 lenguas indígenas y en lengua de señas 
(UIL, 2020a; UNESCO, 2020).

GRÁFICO 12.11 : 
En los Estados Unidos, los cambios en la matriculación en la educación superior varían según el nivel y el tipo de 
establecimiento
Cambio en la matriculación en la educación superior, por nivel, sector y selectividad, Estados Unidos, 2019-2021
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig12_11
Fuente: National Student Clearinghouse Research Center (2021).
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En los lugares donde existía una infraestructura para el 
aprendizaje digital, se señalaron resultados positivos del 
aprendizaje permanente en línea. En todos los países de la 
OCDE, la flexibilidad y continuidad del aprendizaje en línea 
hicieron que aumentara la participación en algunos cursos 
de educación de adultos. Los Gobiernos apoyaron este tipo 
de aprendizaje mediante cursos gratuitos o subvencionados, 
a menudo en asociación con otros participantes, dirigidos a 
los alumnos y a los docentes. El consejo escolar de Ontario 
(Canadá) se asoció con Apple para proporcionar a los 
docentes materiales didácticos digitales, como por ejemplo 
sesiones gratuitas de entrenamiento virtual (OCDE, 2020a).

Sin embargo, la conectividad, las competencias digitales 
y la disponibilidad de dispositivos adecuados no siempre 
garantizan el acceso al aprendizaje en línea. En algunos 
casos, la migración a las aplicaciones telefónicas salvó la 
situación. A nivel mundial, en 2017-2018, había en promedio 
7,5 veces más suscripciones a teléfonos móviles que a la 
banda ancha fija (Kovacevic y Jahic, 2020). Para responder 
al reto de la conectividad, Media Works Cape, un proveedor 
privado sudafricano de educación para adultos, impartió 
cursos por WhatsApp, lo cual facilitó el aprendizaje virtual 
pues permitió a los alumnos formular preguntas y compartir 
vídeos (Carroll, 2020). Antes de la pandemia, los estudios 
mostraron que WhatsApp era la aplicación de comunicación 
preferida para el aprendizaje en el África subsahariana, 
mientras que, por ejemplo, Facebook consume más datos y, 
por lo tanto, es más caro (Madge y otros, 2019).
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M E N S A J E S  CL AV E

En aproximadamente la mitad de 91 países, la mayoría de los adultos no poseen ninguna de las nueve competencias básicas en 
materia de TIC a las que se da seguimiento en el ODS 4. La escolaridad es un poderoso factor de predicción de las competencias 
en TIC: en Cuba, Kiribati y Zimbabwe, las personas que han cursado el segundo ciclo de la enseñanza secundaria y superior 
poseen en promedio al menos siete de las nueve competencias básicas.

Entre los jóvenes de 20 a 24 años de edad, el 98% de las mujeres y el 90% de los hombres del Chad, pero el 36% de las mujeres y 
el 31% de los hombres de Túnez declararon no haber utilizado nunca internet.

En el Estudio Internacional sobre Competencia Digital y Tratamiento de la Información de 2018, principal medición comparativa 
entre países de la competencia digital multidimensional, las niñas obtuvieron resultados considerablemente mejores que los 
niños en los 12 países de altos ingresos y de ingresos medianos altos que participaron.

En todos los países que participaron en el PISA de 2018, el 35% de los alumnos de 15 años de edad declararon no haber aprendido 
nada en la escuela sobre el interés compuesto en el último año, con porcentajes que van desde el 15% en Finlandia hasta el 63% 
en Italia.

El pensamiento computacional -la resolución de problemas mediante el razonamiento lógico y algorítmico- se incluye cada vez 
más en los planes de estudio de Europa y Asia Oriental.

Los confinamientos y cierres de escuelas debidos a la pandemia de COVID-19 hicieron que las competencias digitales básicas 
fueran un requisito previo para el aprendizaje y la adquisición de competencias. A su vez, las competencias digitales han sido 
determinantes para acceder a una información actualizada, a citas médicas y, como en Panamá, a servicios públicos cada vez 
más digitalizados.

Mahmoud, de 20 años de edad, 

está terminando su contrato 

de formación de seis meses en 

Classic Fashion, en Irbid (Jordania), 

que ofrece a los refugiados una 

introducción al mercado de 

trabajo.

CRÉDITO: ACNUR/Mohammad Hawari 
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CAPÍTULO 13

META 4.4 

Competencias para el trabajo

4.4

De aquí a 2030, aumentar considerablemente el número de jóvenes y 
adultos que tienen las competencias necesarias, en particular técnicas 
y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente y el 
emprendimiento.

INDICADOR MUNDIAL 

4.4.1  – Proporción de jóvenes y adultos que han adquirido competencias de tecnologías de 

la información y comunicación (TIC), por tipo de competencia 

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.4.2  – Porcentaje de jóvenes y adultos que han alcanzado al menos un nivel mínimo de 

competencia en alfabetización digital

4.4.3  – Tasa de logros educativos de jóvenes y adultos por grupo de edad y nivel de 

educación
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El indicador mundial 4.4.1 mide el uso reciente de las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 

como medición indirecta de las competencias informáticas. 
los encuestados de los hogares declaran si han realizado 
alguna de las nueve actividades en los tres meses anteriores, 
desde el envío de mensajes con archivos adjuntos hasta la 
conexión e instalación de nuevos dispositivos o la escritura 
de un programa informático. En 2019 la Unión Internacional 
de Telecomunicaciones (UIT), como organismo cocustodio 
del indicador mundial, introdujo algunos cambios en el 
conjunto de competencias, por ejemplo, para ajustarse al 
creciente papel de los dispositivos móviles en relación con las 
computadoras, pero éstos todavía no se reflejan en los datos 
comunicados.

El marco del indicador 4.4.1 debe considerarse deseable 
en relación con los niveles actuales de competencias en 
TIC. Únicamente en 10 de los 91 países sobre los que se 
dispone de datos la mayoría de los encuestados declaran 
poseer la competencia en cuestión en al menos 5 de las 
9 competencias (Gráfico 13.1). En aproximadamente la mitad 
de los países, la mayoría de los adultos no poseen ninguna 
competencia, a pesar de que los países de ingresos bajos y 
medianos bajos están insuficientemente representados en 
los datos subyacentes de la UIT. Así pues, las políticas de los 
países en desarrollo deben tratar la escasez de competencias 
digitales, así como desplegar tecnologías que exijan menos 
competencias. El satisfactorio servicio de dinero móvil 
M-pesa introducido en Kenya, por ejemplo, funciona con 
mensajes de texto sMs y no requiere un teléfono inteligente 
(James, 2021).

El indicador 4.4.2 tiene por objeto evaluar directamente 
el "porcentaje de jóvenes y adultos que han alcanzado al 
menos un nivel mínimo de competencia en alfabetización 
digital". la alfabetización digital es un concepto complejo 
que va más allá de las competencias aisladas para el uso 
de las TIC. Aunque no está completamente en consonancia 
con el nuevo consenso relativo a un marco del ODs 4 para la 
alfabetización digital y los niveles mínimos de competencia 
conexos, el Estudio Internacional sobre Competencia 
Digital y Tratamiento de la Información de 2018 (ICIls) 
representa el único intento disponible actualmente de medir 
comparativamente la alfabetización digital multidimensional, 
aunque su muestra, centrada en el estudiantado de octavo 
grado, contiene casi exclusivamente países de altos ingresos. 
Además, el ICIls de 2018 contiene un módulo opcional sobre 
el pensamiento computacional, una competencia que está 
correlacionada con la alfabetización digital, pero que es 
distinta de ella (Enfoque 13.1).

GRÁFICO 13.1 : 
Las competencias digitales están distribuidas de forma 
desigual entre los países
Porcentaje de adultos que poseen nueve competencias en 
TIC, países seleccionados, 2015-2019
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la alfabetización digital medida por el ICIls varía 
considerablemente según el país. las niñas obtienen 
una puntuación superior a la de los niños en todos los 
sistemas educativos participantes, aun en aquellos con 
alto rendimiento medio. En la República de Corea, las niñas 
obtuvieron casi 40 puntos más en la escala del ICIls (que 
está calibrada en 500), una gran diferencia desde todo punto 
de vista (Gráfico 13.2).

la sexta ronda de las Encuestas de Indicadores Múltiples 
por Conglomerados (MICs) comprende un módulo con 
preguntas sobre las nueve competencias en TIC para saber si 
los encuestados han utilizado alguna vez una computadora 
o internet. los datos abarcan a adultos de entre 15 y 49 años 
y permiten desglosar los niveles de competencia por 
características individuales. En los países de ingresos bajos 
y medianos, el acceso a los dispositivos de TIC y a internet 
representa un tope para la prevalencia de las competencias 
en TIC. Aun entre los jóvenes de 20 a 24 años, el 98% de las 
mujeres y el 90% de los hombres del Chad declararon no 
haber utilizado nunca internet; los porcentajes respectivos 
fueron del 61% y el 63% en la República Democrática popular 
lao y del 36% y el 31% en Túnez.

El desglose de la prevalencia de las competencias en TIC 
según el nivel de estudios revela marcadas diferencias 
(Gráfico 13.3). En Cuba, Kiribati y Zimbabwe, las personas 
que cursaron el segundo ciclo de la enseñanza secundaria 
o la educación superior poseen en promedio más de 
siete de las nueve competencias, lo cual es comparable 
con las sociedades digitalmente avanzadas. pero en Iraq, 
la República Democrática popular lao y sierra leona, 
aun los más instruidos tienen una media de menos de dos 
competencias. En la mayoría de los países, pocos jóvenes 
que no hayan finalizado por lo menos el primer ciclo de 
la enseñanza secundaria poseen alguna competencia 
en materia de TIC. la educación secundaria universal 
desempeñará un papel importante en todo intento de 
alcanzar la meta 4.4.

 

En Iraq, la República Democrática Popular 
Lao y Sierra Leona, aun los más instruidos 
tienen una media de menos de dos de las 
nueve competencias en TIC 

GRÁFICO 13.3: 
La escolaridad es un poderoso factor de predicción de las competencias en TIC en los países de ingresos bajos y medianos
Promedio del número de competencias en TIC utilizadas, por nivel educativo, edades entre 20 y 24 años, países seleccionados,  
2017-2020
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GRÁFICO 13.2: 
Las niñas obtienen mayor puntuación en alfabetización 
digital general
Puntuación en alfabetización digital, por sexo, 2018
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la capacidad básica de utilizar eficazmente las herramientas 
digitales es cada vez más importante en casi todos 
los países, lo que la convierte en una de las contadas 
competencias comparables del mercado de trabajo que 
pueden ser objeto de seguimiento a escala mundial. 
sin embargo, el alcance de la meta 4.4 –"competencias 
necesarias, en particular técnicas y profesionales, para 
acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento"– 
es a todas luces mucho más amplio. Comprende las 
aptitudes interpersonales, que son notoriamente difíciles 
de medir. Y lo que es de crucial importancia, incluye también 
la alfabetización financiera, una competencia esencial para 
los medios de subsistencia en las economías modernas y 
para la vida adulta en general, que a menudo se adquiere 
principalmente fuera de la escuela.

la ronda de 2018 de la encuesta del programa para la 
Evaluación Internacional de Alumnos (pIsA), realizada 
por la Organización de Cooperación y Desarrollo 
Económicos (OCDE), incluyó un módulo opcional de 
alfabetización financiera, que utilizaron 20 sistemas 
educativos participantes. se acopiaron datos sobre 
comportamientos, actitudes y experiencias, como por 
ejemplo si el estudiantado tenía una cuenta bancaria o 
había efectuado pagos en línea, así como una evaluación 
cognitiva. la evaluación de las competencias se basó en 
el marco de competencias básicas sobre la alfabetización 
financiera de los jóvenes, elaborado por la Red Internacional 
de Educación Financiera de la OCDE. Esta evaluación 
se refirió al nivel básico de alfabetización financiera -en 
cuanto a conocimientos, actitudes y competencias- que 
probablemente necesiten los jóvenes de entre 15 y 18 años 
de edad para participar de forma plena y segura en la vida 
económica y financiera (OCDE, 2020, pág. 43).

En particular, las jóvenes tenían menos probabilidades 
de declarar haber participado en actividades en el aula 
relacionadas con temas financieros en todos los países 
participantes (Gráfico 13.4), a pesar de que la educación 
financiera suele incluirse en matemáticas, generalmente una 
asignatura no optativa. No resulta claro si esta conclusión 
refleja verdaderas diferencias en la experiencia -por ejemplo, 
cuando los grupos o las personas escogen las distintas 
asignaturas- o si el sesgo de género se manifiesta en 
recuerdos diferentes.

No todo el mundo tiene la oportunidad de aprender en 
la escuela conceptos financieros decisivos. En todos los 
países participantes, el 35% del estudiantado, desde el 
15% en Finlandia hasta el 63% en Italia, declaró no haber 
oído nunca hablar de la noción de interés compuesto en 
la escuela en el último año. El estudiantado de formación 
profesional, en promedio, aprende menos sobre los 
conceptos financieros. En tanto que el 44% de los alumnos 
de la enseñanza general habían estudiado en la escuela el 
pago de intereses en los últimos 12 meses y sabían lo que 
significaba esa noción, el 38% de los alumnos de formación 
profesional declaró lo mismo. De 18 conceptos financieros, 
el estudiantado de formación profesional estaba menos 
familiarizado con 12, entre ellos "salario" y "empresario" 
(OCDE 2020).

 

No todo el mundo tiene la 
oportunidad de aprender en la 
escuela conceptos financieros 
decisivos

GRÁFICO 13.4: 
Las alumnas declaran estar menos familiarizadas con 
temas financieros
Porcentaje de alumnas de 15 años que recuerdan haber 
asistido a un debate sobre "los derechos de los consumidores 
en su trato con instituciones financieras" a veces o a 
menudo en una clase en la escuela durante los 12 meses 
anteriores, 2018
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En México, un programa gratuito de alfabetización 
empresarial de 48 horas durante 6 semanas tuvo efectos 
positivos en las ganancias de microempresarias rurales, 
aun 2,5 años después (Calderón y otros, 2018). pero las 
evaluaciones de las actividades de formación encaminadas 
a apoyar los medios de subsistencia deberían adoptar 
una visión amplia de los efectos en las capacidades y el 
bienestar de los participantes, en lugar de focalizarse 
estrictamente en resultados directos como los ingresos 
(DeJaeghere y otros, 2020). la educación financiera es 
especialmente prometedora como parte de intervenciones 
polivalentes. Un análisis sistemático en países de ingresos 
bajos y medianos de programas de educación financiera 
para jóvenes, combinados con educación en salud sexual 
y reproductiva, mostró que la educación financiera podía 
tener un efecto positivo en los conocimientos y actitudes 
relacionados con el VIH, así como en los comportamientos de 
riesgo (lee y otros, 2020). Este resultado se debe no solo a la 
mejora de las condiciones sociales, sino también a una mayor 
confianza, capacidad de negociación y autosuficiencia.

ENFOQUE 13.1: EL PENSAMIENTO 
COMPUTACIONAL ES UN COMPONENTE 
IMPORTANTE DE LA ADQUISICIÓN DE 
CONOCIMIENTOS DIGITALES BÁSICOS
El pensamiento computacional, generalmente 
entendido como la resolución de problemas mediante el 
razonamiento lógico y algorítmico, es un componente 
importante de la alfabetización digital y está incluido en 
el marco mundial para la alfabetización digital relativo 
al indicador 4.4.2 del ODs (law y otros, 2018). Aunque a 

menudo se hace referencia a él en entornos relacionados con 
la informática, se reconoce cada vez más como un proceso 
cognitivo que puede desarrollarse y aplicarse en diversos 
ámbitos, con o sin la utilización de dispositivos digitales.

El ICIls de 2018 fue la primera evaluación internacional del 
desempeño del estudiantado en materia de pensamiento 
computacional. sometió a prueba la capacidad de del 
estudiantado para reconocer qué problemas del mundo real 
eran apropiados para la formulación computacional y para 
desarrollar soluciones algorítmicas que pudieran utilizarse 
con una computadora (Fraillon y otros, 2019). los resultados 
pusieron de manifiesto las brechas digitales entre países y 
dentro de ellos (Gráfico 13.5). El estudiantado que procedía 
de un entorno socioeconómico privilegiado, representado 
por el número de libros en casa, y que hablaba el idioma 
de la prueba en casa obtuvo una puntuación sistemática y 
significativamente superior a la de sus compañeros.

los resultados indicaron una brecha de género a favor 
de los varones, lo que contrasta con la alfabetización 
informática e informacional, el otro ámbito del ICIls. Dada 
la elaboración de las evaluaciones, los patrones de contraste 
de género pueden reflejar diferencias en las actitudes 
hacia el uso de las TIC. Mientras que las mujeres son más 
usuarias de las TIC para tareas generales relacionadas 
con la escuela, los hombres tienden a ser mejores y más 
seguros en la realización de tareas especializadas de las TIC 
(por ejemplo, la creación de programas) (Fraillon y otros, 
2019). También se encontró un mejor desempeño masculino 
en las evaluaciones nacionales con constructos similares 
(Román-González y otros, 2017), pero los investigadores 
que evaluaron competencias computacionales aplicadas 

GRÁFICO 13.5: 
El estudiantado más rico y los niños tienden a obtener puntuaciones más altas en pensamiento computacional
Puntuación media en pensamiento computacional, países de ingresos altos seleccionados, 2018 
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de los datos del ICIls de 2018.
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de manera diferente, como en los videojuegos de base 
narrativa, encontraron que las jóvenes superaban a los 
jóvenes (Howland y Good, 2015).

El  creciente reconocimiento del pensamiento computacional 
como una herramienta necesaria para todo el mundo ha 
llevado a varios países, en particular en Asia Oriental y 
en Europa, a incluirlo en los planes de estudio nacionales 
(Román-González y otros, 2017; seow y otros, 2019). 
En la República de Corea, las prácticas de pensamiento 
computacional, como el desarrollo de productos basados 
en la tecnología, la creación de algoritmos y la escritura 
y evaluación de código, se incluyen explícitamente en el 
plan de estudios (Fraillon y otros, 2019). Finlandia ha vuelto 
obligatorios el pensamiento algorítmico y la programación 
desde el primer grado como actividad transdisciplinaria 
(seow y otros, 2019).

la integración del pensamiento computacional en la escuela 
debe ir más allá de acrecentar el uso de las TIC. En los países 
participantes en el ICIls, los alumnos que utilizaban con 
más frecuencia las TIC en la escuela para tareas relacionadas 
con ellas no obtuvieron necesariamente una puntuación 
más alta que sus compañeros (Gráfico 13.6). Tampoco 
basta con enseñar a los niños a programar. Aunque la 
programación informática tiende a ser uno de los principales 
contextos y aplicaciones del pensamiento computacional, 
las investigaciones han demostrado que el estudiantado 
con experiencia en programación no es necesariamente 
capaz de transferir esas competencias a entornos ajenos a 
la programación. En cambio, el enfoque se ha desplazado 
hacia la enseñanza del pensamiento computacional como 
un concepto transferible y de nivel superior aplicado en 
múltiples ámbitos (Voogt y otros, 2015). Algunos ejemplos 
de aplicaciones no digitales del pensamiento computacional 
en otras asignaturas son la determinación de tendencias 
poblacionales en estudios sociales y la realización de análisis 
lingüísticos de frases (Yadav y otros, 2014).

si se espera que los alumnos aprendan estas competencias 
en las escuelas, los docentes deben estar capacitados 
para enseñarlas. los estudios han demostrado que 
incluir el pensamiento computacional en la formación 
previa al empleo de los docentes les ayuda a adquirir una 
comprensión más profunda al respecto como herramienta 
cognitiva que puede aplicarse más ampliamente y en 
varias disciplinas (Mouza y otros, 2017; Yadav y otros, 2014). 

sin embargo, cuando el pensamiento computacional se 
incluye en la formación del profesorado, tiende a limitarse a 
los profesores de informática (Yadav y otros, 2014). Esto se 
refleja en la práctica. En los países participantes en el ICIls, 
los docentes de clases relacionadas con las TIC declararon 
poner más énfasis en la enseñanza de las competencias 
relacionadas con el pensamiento computacional que sus 
colegas de otras materias (Fraillon y otros, 2019).

 

El  creciente reconocimiento del pensamiento computacional como una herramienta 
necesaria ha llevado a varios países, en particular en Asia Oriental y en Europa, a incluirlo en 
los planes de estudio nacionales

GRÁFICO 13.6: 
La utilización de computadoras no es necesaria para 
desarrollar el pensamiento computacional
Porcentaje de alumnos clasificados en la parte superior de la 
escala del pensamiento computacional, según el uso de las 
TIC en la escuela con fines escolares, países seleccionados, 
2018
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COVID-19

la demanda de competencias digitales se ha disparado 
desde el inicio de la pandemia, convirtiéndolas en una 
prioridad fundamental de la educación, la formación 
y el desarrollo de competencias. la pandemia de 
COVID-19 aceleró la transformación digital en los mercados 
de trabajo, con la expansión de la economía digital y la 
rápida mutación de la naturaleza del trabajo (OIT, 2020). 
En una encuesta realizada a empresas multinacionales y 
grandes empresas nacionales, el 84% de ellas declararon 
estar preparadas para digitalizar los procesos de trabajo 
y posiblemente trasladar el 44% de sus empleados a 
operaciones remotas (Foro Económico Mundial, 2020).

El COVID-19 condujo también a una creciente digitalización 
de la sociedad en general, desde las conexiones sociales 
hasta la compra y entrega de productos, y aun la propia 
lucha contra la pandemia. los conocimientos digitales han 
sido fundamentales para acceder a información actualizada, 
reservar citas médicas y utilizar aplicaciones móviles para 
la localización de contactos (binda, 2020). la digitalización 
de los servicios públicos también ha cobrado velocidad. 
En panamá, donde el proceso de renovación de los 
documentos de identidad de los ciudadanos requería dos 
visitas en persona, el Gobierno experimentó una plataforma 
en línea para un proceso de renovación a distancia y creó 
una transferencia en especie que entrega vales digitales 
vinculados a los documentos de identidad, convirtiéndolos 
así en tarjetas de débito para compras esenciales durante la 
pandemia (Reyes y otros, 2021). Debido a los confinamientos 
y al cierre de escuelas, las competencias digitales básicas 
pasaron a ser un requisito previo para el aprendizaje y la 
adquisición de competencias.

para algunos, el aumento sin precedentes de la demanda dio 
lugar a la adquisición acelerada de competencias digitales. 
la plataforma Coding for Employment del banco Africano de 
Desarrollo experimentó un aumento del 40% de sus usuarios 
una semana después del inicio de la pandemia (Doroba 
y otros, 2020). El interés por mejorar las competencias 
digitales puede ser aún mayor entre los desempleados. 
El análisis de la plataforma de aprendizaje en línea Coursera 
indica que si bien el aumento de la participación de los 
educandos empleados se centró en cursos de desarrollo 
personal, los educandos desempleados se interesaron en 
la adquisición de nuevas competencias digitales, como 
el análisis de datos, la informática y la tecnología de la 
información (Foro Económico Mundial, 2020).

Ahora bien, las posibilidades de desarrollo de competencias 
digitales no estaban igualmente abiertas para quienes 
carecían de conocimientos básicos o de acceso a internet 
y a dispositivos técnicos. En Nigeria, si bien los docentes 
de las escuelas privadas recibieron dispositivos técnicos y 
formación para ayudarles a avanzar hacia la enseñanza a 
distancia, los docentes de las escuelas públicas únicamente 
recibieron los horarios de los programas de enseñanza 
disponibles en la televisión y la radio (Azubuike, 2021). En los 
campamentos de refugiados, como el de Kakuma (Kenya), 
los confinamientos suspendieron los programas que 
impartían formación en competencias digitales a jóvenes 

carentes de conexión a internet (OIT, 2020). los adultos de 
mayor edad, que tienen menos probabilidades de dominar 
el mundo digital, también se han visto especialmente 
afectados por la acelerada digitalización de la sociedad. 
Una encuesta realizada en 17 países europeos mostró que, 
aun en entornos de altos ingresos, menos de la mitad de 
las personas de 50 años o más utilizaban internet antes 
de la pandemia (seifert, 2020). Y los que carecían de 
conocimientos básicos se quedaban aún más rezagados. 
Un estudio sobre la alfabetización digital de las personas 
de edad avanzada en México reveló que los inscritos en los 
niveles básicos no tenían las competencias necesarias para 
llevar adelante la formación durante la pandemia, lo que 
provocó una tasa de abandono de casi el 80%. los que 
estaban en niveles más avanzados pudieron continuar y 
mejorar eficazmente sus competencias (Martínez-Alcalá y 
otros, 2021).

se pide a los Gobiernos que desempeñen un papel más 
importante. Apenas el 21% de las empresas que presentes 
en el Foro Económico Mundial declararon tener acceso 
a fondos públicos para apoyar la reconversión o mejora 
de las competencias de los empleados (Foro Económico 
Mundial, 2020). la mejora de las competencias digitales y el 
cierre de la brecha digital pueden exigir también reformas 
en los sistemas de educación y formación. En 2020 el 
departamento de comunicaciones y tecnologías digitales de 
sudáfrica propuso revisar el plan de estudios de la educación 
básica para incluir la informática, la codificación y una amplia 
gama de competencias digitales (businessTech, 2020). Como 
parte del plan de Acción de Educación Digital de la Unión 
Europea (UE) (2021-2027), los países aspiran a establecer 
directrices comunes para los docentes sobre el fomento de la 
alfabetización digital, acopiar datos sobre las competencias 
digitales de los alumnos e introducir un objetivo de la UE 
para la competencia digital de los alumnos (Comisión 
Europea, 2021). la reglamentación y la coordinación de los 
esfuerzos mundiales para atenuar los riesgos planteados por 
la precipitación en la capacitación digital complementaria, 
como el acoso, la adicción a la tecnología y la desinformación, 
también han cobrado nueva urgencia (Jackman y otros, 
2021).

los actores no estatales también han intervenido. Más de 
30 millones de personas se inscribieron en cursos gratuitos 
en línea impartidos por linkedIn learning, Microsoft 
learn y GitHub learning lab, y entre ellos algunos de los 
que gozan de mayor popularidad tienen que ver con la 
transformación digital (smith, 2021). Microsoft también 
colaboró con asociados locales, como el grupo bancario 
africano Ecobank, para dotar a las pequeñas y medianas 
empresas de las competencias digitales necesarias para la 
transición a un mundo cada vez más digital (Monteiro, 2021). 
Mastercard colaboró con la UsAID para poner en marcha el 
proyecto Kirana en la India, cuya finalidad era desarrollar 
competencias digitales para ampliar el acceso de las tiendas 
de propiedad de mujeres a servicios financieros y digitales 
(Corneille, 2020). En Chile, se puso en marcha en 2019 una 
asociación público-privada, Talento Digital para Chile, con el 
objetivo de formar a 16.000 personas desfavorecidas en 
competencias relacionadas con la economía digital; esta 
asociación ofreció 3.000 becas para personas que perdieron 
su empleo durante la pandemia (Fundación Chile, 2020).
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M E N S A J E S  CL AV E

En el transcurso de una generación, Camboya, el Congo, Gambia, Ghana, Haití, Malawi y Rwanda están próximos a eliminar lo 
que fue una importante brecha de género en la finalización del segundo ciclo de la enseñanza secundaria.

Las privaciones que padecen los niños son un factor que permite una y otra vez predecir los resultados educativos, más allá de la 
riqueza de los hogares. Ghana es ligeramente más rico que Bangladesh, pero la proporción de niños de 3 y 4 años que carecen de 
libros y juguetes es cinco veces mayor.

Los grupos armados no estatales adoptan uno de los siguientes tres métodos con respecto a la educación en las zonas que 
controlan: establecen su propio sistema, a fin de educar a la población civil directamente bajo su control; ejercen algún grado 
de control del sistema, manteniendo sus principales elementos; o dejan el control de la educación a quienes la han estado 
impartiendo.

En los países de África Occidental y Central, como el Chad, Gambia y el Togo, no más del 5% de los niños de 7 a 14 años hablan la 
lengua de enseñanza en casa.

Las encuestas telefónicas efectuadas entre jóvenes de 19 años durante la pandemia mostró que en Etiopía el 70% de las jóvenes 
y el 35% de los jóvenes dedicaron más tiempo que antes de la pandemia a trabajos domésticos, mientras que en el Perú el 42% 
de las jóvenes y el 26% de los jóvenes dedicaron más tiempo al cuidado de los niños.

El porcentaje de niños sirios de entre 6 y 14 años de edad refugiados en el Líbano que recibían enseñanza disminuyó del 67% en 
2020 al 53% en 2021. De los niños a quienes se les ofreció aprendizaje a distancia, el 20% de ellos no pudieron participar.

Areli, una maestra de tercer grado en México, ha participado en talleres dirigidos 

por Save the Children que han ayudado a los docentes a tomar conciencia de las 

necesidades emocionales de los niños. La mayoría de los niños de esta escuela tienen 

uno o dos familiares cercanos que viven en los Estados Unidos.

CRÉDITO: Caroline Trutmann Marconi/Save the Children
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CAPÍTULO 14 

META 4.5 

EQUIDAD

4.5

De aquí a 2030, eliminar las disparidades de género en la educación 
y asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de la enseñanza 
y la formación profesional para las personas vulnerables, incluidas 
las personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los niños en 
situaciones de vulnerabilidad 

INDICADOR MUNDIAL 

4.5.1  – Índices de paridad (mujeres/hombres, zonas rurales y urbanas, quintil superior/

inferior de ingreso, y otras características, como la situación en materia de discapacidad, 

los pueblos indígenas y los efectos de conflictos, a medida que se disponga de datos) para 

todos los indicadores en educación de esta lista que puedan desglosarse.

 

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.5.2  – Porcentaje de estudiantes de educación primaria cuya primera lengua o lengua que 

utilizan en el hogar corresponde a la lengua de instrucción

4.5.3  – Medida en que unas políticas explícitas basadas en fórmulas reasignan los recursos 

de educación a los segmentos desfavorecidos de la población

4.5.4  – Gastos en educación por alumno por nivel educativo y fuente de financiación

4.5.5  – Porcentaje de la ayuda total para educación destinada a países de bajos ingresos
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La meta 4.5 está centrada en la desigualdad en la 
educación. La medida básica de la desigualdad en el marco 

de seguimiento del ODS 4 es el índice de paridad, que sirve 
de indicador mundial 4.5.1, basado en la comparación de los 
valores observados en dos grupos con respecto a cualquier 
indicador. El índice de paridad representa solo una entre 
varias mediciones posibles de la desigualdad, que detectan 
en grado diverso sus distintos aspectos. El seguimiento 
de los progresos se ve complicado por el hecho de que, 
incluso para una única medición, tal como el índice de 
paridad, la desigualdad puede analizarse de acuerdo a varios 
indicadores diferentes (por ejemplo, desigualdad en la 
asistencia a la escuela, la finalización, el aprendizaje), en los 
distintos niveles de educación (por ejemplo, desigualdad en 
la enseñanza primaria, en el primer ciclo de la secundaria, 
en el segundo ciclo de la secundaria) y para una serie de 
características individuales (por ejemplo, desigualdad 
según el sexo, la ubicación, la riqueza). Si se combinan los 
indicadores, los niveles y las características, ello da lugar 
a una gran cantidad de permutaciones posibles. Además, 
hay muchas maneras de definir y medir algunas de esas 
características, tales como la riqueza, que es un indicador 
indirecto de la condición socioeconómica (Enfoque 14.1). 
Hay muchas otras características que inciden en la 
desigualdad en la educación, entre ellas las situaciones 
de conflicto (Enfoque 14.2) y la lengua de enseñanza 

(Enfoque 14.3), para las cuales hay diversas maneras de 
describir el contexto que afrontan los educandos. 

El índice de paridad destaca la situación relativa de grupos 
desfavorecidos y grupos privilegiados. Con respecto a 
la brecha de finalización del primer ciclo de enseñanza 
secundaria, por ejemplo, resulta claro que el índice de paridad 
es más bajo en Etiopía (0,20), ya que las disparidades en 
la finalización (el 12% en las zonas rurales frente al 59% en 
las zonas urbanas) son mayores que en la República unida 
de Tanzanía (0,35, con el 17% de finalización en las zonas 
rurales frente al 48% en las zonas urbanas). Pero también se 
puede registrar un valor más alto del índice de paridad aun 
si la situación de todos es peor. La paridad es apenas más 
alta en el uruguay (0,95) que en el Ecuador (0,92), pero las 
tasas de finalización son más bajas en el primer país que en 
el segundo, tanto en las zonas urbanas como en las zonas 
rurales (Gráfico 14.1). Esta comparación muestra que es 
arriesgado examinar índices de paridad de manera aislada, 
sin tener en cuenta los valores del indicador subyacente.

La desigualdad de género sigue siendo una gran 
preocupación, a pesar de que es necesario prestar atención a 
los matices para interpretar el mosaico de problemas que se 
plantean a distintos niveles en lugares diferentes. En general, 
la participación de las niñas en la educación ha mejorado 

GRÁFICO 14.1 : 
El índice de paridad puede ser más alto incluso cuando todo el mundo está en peor situación en términos absolutos 
Índice de paridad de ubicación y tasas de finalización del primer ciclo de secundaria según la ubicación, países seleccionados, 2018 o 
último año disponible
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de manera espectacular en los últimos 25 años, ya que el 
número de niñas matriculadas en la enseñanza primaria y 
secundaria ha aumentado en 180 millones y se han realizado 
progresos considerables en la superación de las disparidades 
en la finalización de la enseñanza primaria y secundaria.

La tasa de finalización media de la escuela primaria 
correspondiente a las niñas aumentó en casi 
20 puntos porcentuales, alcanzando un 87%. Los mayores 
progresos se registraron en Asia Central y Meridional, 
donde en 1995 poco más de la mitad de las niñas 
finalizaban la escuela primaria y una generación 
más tarde cerca del 90% de sus hijas lo logran. 

La mayor brecha de género se registra en aquellos países 
donde la desventaja de las niñas persiste en el segundo 
ciclo de secundaria. Se puede distinguir entre tres grupos de 
países: aquellos donde se registró una disparidad constante 
en detrimento de las niñas durante los últimos 25 años, 
aquellos donde la disparidad era en detrimento de los 
varones; y aquellos en los cuales se pasó de la disparidad 
en detrimento de las niñas a una disparidad en detrimento 

de los varones. En la enseñanza primaria la mayoría de 
los países que tenían una disparidad en detrimento de 
las niñas han evolucionado de manera constante hacia la 
paridad. En el segundo ciclo de la enseñanza secundaria, 
la mayoría de los países presentaban una disparidad en 
detrimento de los varones y se han registrado escasos 
progresos (Gráfico 14.2). No obstante, en general, 
los progresos desde 1995 han favorecido a las niñas. Donde 
estaban rezagadas, en promedio se ha producido una 
recuperación. Cuando la brecha se ha modificado, esto ha 
sido por lo general en beneficio de las niñas. Y donde ya 
llevaban ventaja, en promedio esta siguió aumentando.

 

La tasa de finalización media de la escuela 
primaria correspondiente a las niñas 
aumentó en casi 20 puntos porcentuales en 
los últimos 25 años, alcanzando un 87%

GRÁFICO 14.2: 
Las niñas han mejorado sus probabilidades relativas de finalización más rápidamente que los varones, pero en algunos 
países siguen haciendo frente a mayores dificultades
Índice de paridad de género ajustado para la tasa de finalización, según el nivel de educación y el tipo de disparidad, 1995–2019

a. Primaria b. Primer ciclo de secundaria c. Segundo ciclo de secundaria
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Notas: El color de la línea representa un grupo de países, según el tipo de disparidad de género en los últimos 25 años: países con disparidad en detrimento 
de las niñas, es decir índice de paridad de género inferior a 1 (verde); países con disparidad en detrimento de los varones, es decir, índice de paridad de 
género superior a 1 (anaranjado); y países que han evolucionado de una disparidad en detrimento de las niñas a una disparidad en detrimento de los 
varones, es decir el índice de paridad de género ha pasado de menos de 1 a más de 1 (gris). El grosor de las líneas representa el número de países en el 
grupo respectivo (cuanto más países, más gruesa es la línea). 
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_2
Fuente: Análisis de datos de una encuesta de hogares del equipo del Informe GEM.
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La paridad de género en una región puede considerarse 
sea tomando en cuenta la población agrupada o tomando 
cada país como unidad de análisis. Las dos perspectivas 
pueden llevar a resultados diferentes. La distribución de 
la paridad ponderada por la población da un panorama 
más completo. En alrededor de la mitad de los países del 
África subsahariana, las niñas no están en desventaja (o 
solo están en ligera desventaja) en la matriculación en 
la enseñanza secundaria en su conjunto. Sin embargo, 
allí donde la matriculación femenina sí sigue siendo 
más baja, es mucho más baja y este es el caso en varios 
países en promedio más poblados, como Etiopía, Nigeria 
y la República Democrática del Congo (Gráfico 14.3).

El segundo ciclo de la enseñanza secundaria es el nivel en 
el cual las adolescentes pueden estar en seria desventaja 
(como es el caso, por ejemplo, en Benin, el Chad y el Níger), 
pero también es probable que gocen de una ventaja y de 
una rápida evolución de las condiciones en su favor. Esto 
está ocurriendo en una serie de países, aun en aquellos 
que distan más de haber logrado el ODS 4 con respecto 
a sus pares de determinadas regiones. Haití en la región 
del Caribe, Camboya en Asia Sudoriental, Gambia y Ghana 
en África Occidental, el Congo en África Central, Rwanda 
en África Oriental y Malawi en África Meridional han 
logrado, en el transcurso de una generación, eliminar lo que 
anteriormente era una importante brecha de género. En el 
período previo al último conflicto, el Yemen estaba también 

GRÁFICO 14.3: 
En la mitad de los países del África subsahariana las niñas no están en desventaja en la enseñanza secundaria
Índice de paridad de género en la tasa bruta de matriculación en secundaria para la población total en edad de asistir a la escuela 
secundaria, África subsahariana, 2019 o último año disponible

Guatemala, 2014

2018

0

0,0

0,5

1,0

25 50 75 100 125

Ín
di

ce
 d

e 
pa

rid
ad

 d
e 

gé
ne

ro
 e

n 
la

 m
at

ric
ul

ac
ió

n 
en

 la
 e

ns
eñ

an
za

 se
cu

nd
ar

ia

R.
 U

. d
e 

Ta
nz

an
ía

Su
dá

fri
ca

Et
io

pí
a

Ni
ge

ria

R.
 D

. d
el

 C
on

go

Población acumulada en edad de cursar la enseñanza secundaria (millones)

Nota: La línea azul representa la mediana de países.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_3
Fuente: Base de datos del IEu.
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GRÁFICO 14.4: 
La disparidad de género en detrimento de las niñas en la finalización del segundo ciclo de secundaria se está reduciendo en 
todas las regiones
Índice de paridad de género ajustado para la finalización del segundo ciclo de la enseñanza secundaria, 1995–2019 
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GRÁFICO 14.4 (CONTINUACIÓN): 
La disparidad de género en detrimento de las niñas en la finalización del segundo ciclo de secundaria se está reduciendo en 
todas las regiones
Índice de paridad de género ajustado para la finalización del segundo ciclo de la enseñanza secundaria, 1995–2019
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avanzando rápidamente hacia la paridad de género en la 
finalización del segundo ciclo de secundaria (Gráfico 14.4).

Antes de la toma del poder por los talibanes en agosto 
de 2021, en el Afganistán se habían realizado grandes 
avances absolutos tanto para las niñas como para los 
niños, reflejando los rápidos progresos realizados en otros 
países de Asia Meridional. La tasa de finalización de las 
niñas aumentó del 6% en 1995 a un 50% en 2018, según las 
estimaciones, es decir, una situación comparable a la de 
la India en 1995. La paridad de género en la finalización de 
la primaria podría haberse alcanzado en una generación, 

pero los últimos acontecimientos indican que los 
progresos tal vez hayan sido precarios (Gráfico 14.5).

La paridad en el sentido de un igual número de miembros 
de dos grupos –los niños y las niñas– en el aula o rindiendo 
exámenes, es una condición necesaria pero no suficiente 
para que la educación sea equitativa. La discriminación 
de género y otras desventajas están profundamente 
arraigadas y se manifiestan, por ejemplo, en planes de 
estudio sesgados e interacciones cotidianas en el aula 
regidas por prejuicios. Aun con respecto a resultados 
imputables a una elección individual, como estudiar ciencias, 

 

Antes de la toma del poder por los talibanes en agosto de 2021, en el Afganistán la tasa de 
finalización de las niñas había aumentado del 6% en 1995 a un 50% estimado en 2018

GRÁFICO 14.5: 
En Asia Meridional se lograron extraordinarios progresos en la paridad de género en la enseñanza primaria 
Tasa de finalización de la enseñanza primaria, desglosada por sexo e índice de paridad de género, 1995–2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_5
Fuente: Análisis de datos de una encuesta de hogares del equipo del Informe GEM.
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tecnología, ingeniería y matemáticas en la educación 
superior, existen disparidades que obligan a cuestionar 
en qué medida esas materias se eligieron libremente 
o bajo el influjo de normas y expectativas sociales.

ENFOQUE 14.1: EL NIVEL DE RIQUEZA 
DE LOS HOGARES NO RECOGE TODAS 
LAS DIMENSIONES DE LA POBREZA
La reducción de la pobreza ocupa un lugar central en los 
esfuerzos de la comunidad internacional para no dejar atrás a 
ninguna persona en la Agenda 2030. Puede conceptualizarse 
de muchas maneras. Las estadísticas internacionales sobre la 
pobreza utilizadas para hacer el seguimiento del ODS 1 están 
basadas en mediciones de los ingresos o del consumo. 
Pero las encuestas internacionales de hogares con fines 
múltiples, utilizadas para supervisar los progresos en otros 
ODS, entre ellos el ODS 4 sobre educación, muchas veces no 
proporcionan la información detallada que se requiere para 
estimar la pobreza. En cambio, miden de modo indirecto la 
pobreza sobre la base de las posesiones y servicios de que 
disfrutan los hogares (Hannum y otros, 2017). La utilidad 
de este criterio relacionado con la riqueza para desglosar 
indicadores de educación es limitada, y esto afecta la 
posibilidad de efectuar una comparación entre países.

Ser pobre en términos de riqueza no es equivalente a 
ser pobre en términos de ingresos. Se supone que hay 
una correlación positiva entre la riqueza y los ingresos: si 

los ingresos son altos, esto permite ahorrar y acumular 
riquezas y la riqueza puede acrecentar los ingresos 
mediante inversiones o un acceso más fácil al crédito. 
Sin embargo, la relación no es siempre tan clara o tan sólida. 
En los Estados unidos, por ejemplo, existe una correlación 
positiva entre el total de ingresos de la familia y su valor 
financiero neto, pero es relativamente baja (0,5); si solo se 
tienen en cuenta los ingresos provenientes de sueldos o 
salarios, la correlación con el valor financiero neto es aún 
más baja (0,2) (Keister, 2018). una baja correlación entre 
la riqueza y los ingresos puede significar que los hogares 
gastan sus ingresos y no ahorran, o que tienen ingresos 
bajos pero disponen de riqueza, por ejemplo, heredada.

La proporción de niños que recibieron el número mínimo 
de comidas el día anterior puede ser un indicador indirecto 
de los ingresos, a diferencia de la riqueza acumulada. 
En muchos países, el porcentaje de niños de edades entre 
6 y 23 meses que no recibieron el número mínimo de 
comidas es aproximadamente el mismo en los diversos 
quintiles de riqueza. En la República Democrática del Congo, 
por ejemplo, el 66% de los niños que no reciben el mínimo de 
comidas indicado para su edad está distribuido de manera 
prácticamente pareja entre los cinco quintiles de riqueza 
(Gráfico 14.6a). En cambio, en la República Democrática 
Popular Lao la brecha de riqueza es notable: el 40% de los 
niños de los hogares más pobres según el índice de riqueza 
no recibían el número mínimo de comidas, frente a solo el 
13% de sus pares en los hogares más ricos (Gráfico 14.6b).

GRÁFICO 14.6: 
Los ingresos y la riqueza no siempre están bien correlacionados
Porcentaje de niños de 6 a 23 meses de edad que no reciben comidas con la frecuencia mínima, desglosados por quintil del índice de 
riqueza, 2017-2018

          a. Relación escasa o nula con la riqueza      b. Fuerte relación con la riqueza
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_6
Fuente: Bases de datos y cálculos del uNICEF basados en datos de las encuestas MICS a nivel mundial.
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El grado de riqueza, que en general se mide a nivel de los 
hogares, no siempre expresa las privaciones específicas 
de los niños. Aunque esta medición está probablemente 
relacionada con las condiciones de vida de los miembros de 
un hogar, no es directamente aplicable a nivel individual. 
Esto es particularmente cierto en el caso de los niños, para 
quienes la asignación de recursos puede ser especialmente 
desigual (Hannum y otros, 2017). La meta 1.2 de los ODS es 
la primera meta mundial relativa a la pobreza que menciona 
explícitamente a los niños. El creciente reconocimiento de 
que las necesidades y las condiciones de vida de los niños 
pueden ser diferentes de las de los adultos ha llevado a 
elaborar mediciones de las privaciones específicas de los 
niños (Guio y otros, 2018). La encuesta sobre los ingresos 
y las condiciones de vida realizada por la unión Europea 
en 2009 y 2014 incluía módulos específicos relativos a las 
privaciones con preguntas sobre los bienes específicos 
de los niños, tales como calzado, ropa y libros, y sobre su 
participación en actividades sociales como celebraciones, 
viajes escolares y vacaciones (Eurostat, 2014).

Otro ejemplo es el Análisis de Privaciones Múltiples 
Simultáneas del uNICEF, que tiene por objeto determinar 
y cuantificar la pobreza infantil en múltiples dimensiones, 
entre ellas la disponibilidad de libros y juguetes. 
La proporción de niños de 3 a 4 años que padecen 
privaciones varía considerablemente entre los países de 
ingresos bajos y medianos bajos, y no está determinada por 
la riqueza del país. El PIB per cápita de Ghana, por ejemplo, 
es ligeramente superior al de Bangladesh, pero la proporción 
de niños de 3 a 4 años que no disponen de libros o juguetes 
es cinco veces mayor (33% frente a 7%) (Gráfico 14.7a). 
Dentro de un mismo país, la prevalencia de privaciones 
de los niños tampoco depende totalmente de la riqueza 
de los hogares. En Palestina, entre los niños que padecen 
privaciones el 78% viven en hogares pobres, pero en el 
Chad este es el caso solo del 27%. De hecho, en muchos 
países el 10% de los niños con necesidades insatisfechas 
viven en los hogares más ricos y más del 30% de los niños 
de hogares pobres no sufren privaciones (Gráfico 14.7b).

Al igual que la riqueza del hogar, el nivel de privaciones 
infantiles puede ser un poderoso factor de predicción 
adicional de los resultados de la educación. En el Togo, 
la probabilidad de que los niños de 3 a 4 años que no tienen 
libros o juguetes no sed hayan beneficiado de la educación 
de la primera infancia es mucho mayor que entre los niños 
que al menos disponen de uno u otro. Alrededor del 40% de 
los niños de 3 a 4 años en el país no disponen de ninguno 
de estos objetos y no hay una diferencia significativa entre 
sus probabilidades de beneficiarse de educación de la 
primera infancia y las de los niños que viven en el 40% de 
hogares más pobres. Pero si se tiene en cuenta la riqueza 
de los hogares, para los niños que no han tenido libros y 
juguetes en el Togo las probabilidades de haber cursado la 
educación de la primera infancia se reducen en 4 puntos 
porcentuales en promedio en todos los niveles de riqueza. 

1 Esta sección está basada en Mampilly (2021).

El efecto se hace notar particularmente en los niños 
de los hogares más ricos, donde estas privaciones 
implican un descenso de probabilidades de 6 puntos 
porcentuales (de 32% a 26%) (Gráfico 14.8). La combinación 
de diferentes mediciones permite una comprensión 
más cabal de la situación económica de los hogares.

ENFOQUE 14.2: MUCHOS NIÑOS 
ASISTEN A ESCUELAS CONTROLADAS 
POR REBELDES, A VECES DURANTE 
TODA SU VIDA ESCOLAR
En la meta 4.5 se pide supervisar la educación de los niños 
en situaciones de vulnerabilidad, en particular los niños 
expuestos a contextos de conflictos violentos1. Hasta ahora, 
la atención se ha centrado especialmente en el número de 
niños no escolarizados en países afectados por conflictos y 
en las agresiones contra alumnos, docentes e instituciones 
educativas. Menos atención se ha prestado, en cambio, 
a la manera en que se ve afectada la propia impartición 
de enseñanza, en particular cuando cae bajo el control de 
los rebeldes, es decir, de grupos armados no estatales. 

Estimar el número de niños que asisten a escuelas 
controladas por grupos armados no estatales es muy 
complicado, ya que es difícil contar con datos fiables. 
Además, el control territorial de los rebeldes suele 
evolucionar y la enseñanza que se imparte rara vez es 
uniforme, aun en territorios que se encuentran bajo 
su control directo, es más bien como un mosaico de 
iniciativas sumamente variadas. Por añadidura, para 
los niños y sus educadores en situaciones de conflicto 
violento, no solo se ve afectado el acceso a la educación, 
sino también el propio significado que ésta adquiere. 
Para los grupos opositores al Gobierno, mantener la 
enseñanza escolar fuera del alcance de las autoridades 
puede constituir un acto de resistencia (Selvik, 2021).

La administración por parte de los rebeldes abarca 
la prestación de servicios públicos, el desarrollo 
institucional, las normas y reglas, así como llamamientos 
simbólicos hechos por grupos armados no estatales 
en sus interacciones con la población civil y los actores 
internacionales (Branch y Mampilly, 2005; Kasfir, 2005; 
Mampilly, 2011). Los grupos armados no estatales pueden 
tener diversas razones para decidir gobernar y proveer a 
los civiles de bienes públicos, en particular la educación. 
Dichas razones pueden incluir la posibilidad de obtener 
beneficios materiales, el riesgo de deserción, sus propias 
convicciones ideológicas, pero tal vez la más importante 
sea la presión que pueden ejercer las comunidades locales 
o los actores internacionales (Huang y Sullivan, 2020).

Los grupos armados no estatales pueden adoptar uno 
de tres tipos de métodos o una combinación de ellos. 
En primer lugar, pueden establecer su propio sistema 

 

El grado de riqueza, que en general se mide al nivel de los hogares, no siempre 
expresa las privaciones específicas de los niños
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para educar a la población civil bajo su control directo, 
en particular si los líderes del grupo desconfían del sistema 
existente y definen su posición en oposición a las escuelas 
bajo control estatal. un ejemplo es Al Shabaab, un grupo 
insurgente islamista en Somalia, que instituyó en su 
territorio escuelas centradas en la educación religiosa, 
que les sirven primordialmente para reclutar combatientes 
para el movimiento (Hiraal Institute, 2018). Otros grupos 
armados ven en el control de los planes de estudios una 
oportunidad para fomentar relaciones sociales entre los 
jóvenes que favorezcan su lucha en general (Palmer, 2020).

Pero el control directo de un sistema educativo puede 
exigir invertir importantes recursos materiales y humanos 
sin por ello suscitar apoyo comunitario. Los grupos 
armados no estatales pueden procurar ejercer algún 
control sobre el sistema manteniendo sus principales 
elementos de este: planes de estudio, personal docente 
y administrativo, infraestructuras. Si bien esto implica 
ceder un cierto grado de control, exige considerablemente 
menos recursos. En Colombia, las FARC concentraron 
sus actividades educativas en sus reclutas y dirigentes, 
más bien que en la población general (Arjona, 2015). Algunos 

GRÁFICO 14.7: 
Distribución de niños de 3 a 4 años con privaciones en todos los quintiles de riqueza de los hogares 

a. Proporción de niños de 3 a 4 años que 
padecen privaciones, 2017–2020
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_7
Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM basados en datos de las encuestas MICS.

b. Distribución de niños que padecen privaciones por 
quintiles de riqueza de los hogares, 2017–2020
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grupos rebeldes prefieren no intervenir en los planes de 
estudio nacionales o adoptar los de países vecinos.

Por último, algunos grupos armados no estatales 
pueden preferir dejar el control y la responsabilidad 
del sistema educativo en sus territorios a los 
proveedores de educación existentes –ya se trate de 
instancias gubernamentales, organizaciones religiosas, 
instituciones privadas o consejos de las comunidades 
locales–, sea tácitamente o estableciendo acuerdos 
con ellos. Sin embargo, si los perciben como una 
amenaza a su autoridad, puede ocurrir que los grupos 
armados ataquen esas escuelas y a su personal.

Diversos ejemplos ilustran algunas de las tensiones que 
implican esas opciones. Durante los 26 años de duración 
de la guerra civil en Sri Lanka, y especialmente entre 
1991 y 2005, los Tigres de Liberación de Ílam Tamil (TLIT) 
controlaron gran parte de la antigua provincia del noreste, 
estableciendo un complejo sistema de gobierno. Bajo 

la presión de las comunidades locales en cuyo apoyo se 
basaban, los rebeldes concertaron un complejo acuerdo con 
el Gobierno para garantizar la impartición de enseñanza 
en los territorios que controlaban. Se creó un consejo de 
educación coordinado entre el Ministerio de Educación y las 
comunidades locales para dar acceso al territorio rebelde a 
docentes pagados por el Gobierno. Las escuelas mantenían 

GRÁFICO 14.8: 
Es poco probable que un niño privado de libros y juguetes curse la enseñanza preescolar, aun teniendo en cuenta la 
riqueza del hogar 
Probabilidad de haberse beneficiado de la educación de la primera infancia entre los niños de 3 y 4 años, según la riqueza del hogar y 
la privación infantil, Togo, 2017
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Fuente: Cálculos del equipo del Informe GEM basados en datos de las encuestas MICS.

 

Los grupos armados no estatales pueden 
impartir educación para obtener beneficios 
materiales, por el riesgo de deserción, por 
sus propias convicciones ideológicas y la 
presión de las comunidades locales o los 
actores internacionales
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una versión del plan de estudios nacional complementada 
por material de índole ideológica suministrado por los 
TLIT y los alumnos siguieron rindiendo los exámenes 
requeridos por el Gobierno nacional (Mampilly, 2011).

Incluso en el momento de mayor control territorial de los 
TLIT, en 2002, el Gobierno mantuvo una fuerte presencia 
en las zonas urbanas, mientras los rebeldes controlaban 
zonas rurales más remotas. Se estima que en 2003 había 
648.000 niños en edad escolar en la provincia del noreste, 
con una tasa de deserción escolar del 15%, cuatro veces 
más alta que el promedio nacional, pero relativamente baja 
teniendo en cuenta la intensidad de la violencia (NRC, 2005).

Para el Movimiento de Liberación del Pueblo del Sudán 
(MLPS), que contaba con escasos recursos, crear un nuevo 
sistema de educación estaba fuera de sus posibilidades. 
La situación se agravó cuando en 1987, tras el colapso del 
régimen de la junta militar (Derg) en la vecina Etiopía y el 
cierre de los campamentos de refugiados, se produjo una 
masiva afluencia de civiles en los territorios controlados por 
el MLPS. En esas circunstancias, el movimiento recurrió a 
organizaciones no gubernamentales (ONG) y organismos 
internacionales, exigiendo a las ONG que firmaran un 
memorando de entendimiento por el cual se comprometían 
a seguir las instrucciones del MLPS acerca de dónde podrían 
abrir escuelas y qué grupos de población podrían asistir a 
ellas. En general, se esperaba de las escuelas que siguieran 
los planes de estudios de Kenya o uganda, no el de Sudán. 
Las comunidades locales, en colaboración con las ONG y bajo 
la supervisión del personal no militar del MLPS determinaron 
la manera de impartir enseñanza en los territorios rebeldes 
(Mampilly, 2011). Existe mucha incertidumbre acerca de los 
niveles de población en el Sudán del Sur durante la guerra, 
debido a que los censos realizados fueron cuestionados 
y a que hubo grandes desplazamientos de refugiados. 
Hacia el año 2000, el número de niños en edad de asistir 
a la escuela primaria se estimaba en 1,06 millones, pero 
solo 318.000 estaban matriculados (Deng, 2003).

una cuestión crucial es cómo promover la cooperación 
entre las autoridades estatales y los actores no estatales 
para prestar el servicio de manera coordinada. Con el 
apoyo del consorcio de educación de Myanmar y el Banco 
Mundial, en 2018 se inició el proyecto de relaciones de 
cooperación para la educación de Myanmar con objeto de 
superar una larga historia de desconfianza y promover el 
diálogo entre el Ministerio de Educación y los proveedores 
étnicos de educación básica, actores no estatales que 
brindan servicios educativos a más de 420.000 niños 
(Ministerio de Educación de Myanmar, 2020). Por medio de 
una serie de talleres inclusivos, participativos y sensibles 
a los conflictos, la iniciativa procuró facilitar, asesorar y 
apoyar el diálogo para elaborar un marco de cooperación 
y sus correspondientes hojas de ruta que condujeran a 
una colaboración entre el ministerio y dos proveedores 
étnicos de educación básica: el departamento de educación 
y cultura Karen y el comité nacional de educación Mon. 
Gracias a esta iniciativa, se reconocería el papel de los 
proveedores étnicos en la impartición de enseñanza en 
Myanmar y se recogerían las necesidades de los niños 
en la planificación nacional. El diálogo se centraba en 
el establecimiento de estructuras para fomentar una 
coordinación y comunicación responsables y normas de 

calidad que sustenten el reconocimiento de los docentes, 
el plan de estudios y el aprendizaje de los alumnos en las 
escuelas administradas por los proveedores étnicos.

En Afganistán, tras perder el poder en 2001 los talibanes 
comenzaron a abrir escuelas en las zonas bajo su control 
en 2007 debido a la presión de las comunidades locales, 
reflejando la presencia de algunas voces pragmáticas en 
un entorno de tradicionalistas radicales (Jackson, 2018). 
Los talibanes sometían a investigación a los docentes y 
controlaban el plan de estudios, excluyendo libros de texto 
que trataran de la cultura, la constitución y el derecho 
afganos (Amiri y Jackson, 2021). Crearon comisiones 
de educación en quetta en 2006 y en Peshawar en 
2007 (Jackson y Amiri, 2019). También comenzaron a prohibir 
los ataques contra las escuelas estatales, que durante 
los primeros 15 años del movimiento talibán habían 
llevado al cierre de unas 4.000 escuelas. En 2010 incluso 
entablaron negociaciones con el Ministerio de Educación 
para elaborar un marco para la reapertura de escuelas 
(Giustozzi y Franco, 2011, 2013). En diciembre de 2020, 
unos pocos meses antes de ganar el control sobre 
todo el país tras la retirada de las tropas de los Estados 
unidos, los talibanes habían llegado a un acuerdo con las 
Naciones unidas para establecer un sistema de educación 
comunitario en las cuatro provincias que controlaban: 
Faryab, Helmand, Kandahar y uruzgán. El programa 
tenía por objetivo aumentar el número de esas escuelas 
a 4.000 y recibir hasta 140.000 niños (uNICEF, 2020a).

El ejemplo de los talibanes muestra que los grupos armados 
no estatales no determinan por sí solos la naturaleza 
y el alcance de la impartición de enseñanza. Más bien 
se ven frente tanto a oportunidades como a presiones 
por parte de una serie de participantes. La educación 
es uno de los servicios más importantes solicitados 
por la población civil; si no se ofrece, ello puede suscitar 
resentimiento por parte de las comunidades locales.

Aun durante los tiempos más duros del régimen talibán, 
las comunidades civiles ejercieron presión sobre los 
comandantes locales, lo cual llevó a que funcionaran 
algunas escuelas, en oposición abierta a las disposiciones 
del comité central (Feroz y Lakanwal, 2020). un compromiso 
con matices –aunque potencialmente discutible– de los 
Gobiernos y la comunidad internacional con grupos armados 
no estatales puede mejorar las oportunidades de educación. 
Si bien un compromiso de este tipo entraña claramente 
algún riesgo, los beneficios para los niños en edad escolar 
pueden justificarlo, especialmente si, de lo contrario, toda 
una generación de niños podría verse privada de educación.

 

Un compromiso con matices –aunque 
potencialmente discutible– de los Gobiernos 
y la comunidad internacional con grupos 
armados no estatales puede mejorar las 
oportunidades de educación
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ENFOQUE 14.3: SE DISPONE DE CADA 
VEZ MÁS INFORMACIÓN SOBRE EL 
NÚMERO DE NIÑOS QUE RECIBEN 
ENSEÑANZA EN SU LENGUA MATERNA

El indicador 4.5.2, referente al porcentaje de alumnos de 
primaria cuya lengua materna o lengua que utilizan en el 
hogar corresponde a la lengua de enseñanza, reconoce 
los problemas que plantea la diversidad lingüística en la 
educación. Muchos sistemas educativos propician el uso 
de la lengua nacional o colonial, a pesar de que las ventajas 
de la lengua local están documentadas por la teoría y la 
práctica del aprendizaje multilingüe. Experimentar una 
falta de conexión lingüística tiene consecuencias sociales 
y cognitivas negativas para los educandos (Adamson, 
2020). La enseñanza en la lengua materna, en particular 
en los primeros años de escolarización, contribuye al 
desarrollo cognitivo, identitario y cultural, y suministra 
una base firme para el aprendizaje de otras lenguas 
y de las matemáticas (Outhwaite y otros, 2020).

El uso de las expresiones "lengua materna" y "lengua 
que se habla en el hogar" es ambiguo, y no resulta claro 
hasta qué punto pueden considerarse intercambiables. 
Intuitivamente, la lengua del hogar es la lengua que se 
habla en la comunidad o en el hogar, pero es posible que 
en un mismo hogar se hablen varias lenguas. El Grupo de 
Cooperación Técnica sobre los Indicadores del ODS 4 definió 
la "lengua del hogar" como "la lengua más utilizada en el 
hogar", y la "lengua de enseñanza" como "la lengua utilizada 
más frecuentemente en la enseñanza en clase" (IEu, 2018).

No obstante, el indicador 4.5.2 no puede captar cabalmente 
la realidad del aula. Por ejemplo, una práctica corriente, 
espontánea, propia de muchos docentes en clase es el 
pasar de un código a otro o alternar entre las lenguas. 
Algunos sistemas educativos pasan de la enseñanza 
en una lengua a otra al llegar a un grado determinado. 
En esos métodos de transición, la utilización de la 
lengua del hogar en la enseñanza puede sobrestimarse 
o subestimarse, según si el punto en que se efectúa la 
medición es un grado más bajo o más alto de la escuela 
primaria, y esto afecta la interpretación de los datos. 
Es recomendable centrarse en los cuatro primeros grados 
de primaria, ya que es en ellos cuando la instrucción en la 
lengua del hogar aporta más beneficios pedagógicos. 

Para mantener los efectos positivos de la enseñanza y 
el aprendizaje en la lengua del hogar es necesario que 
el niño haya alcanzado un desarrollo suficiente de esa 
lengua antes de efectuar la transición a la enseñanza en 
una segunda lengua. En Ghana, durante el año lectivo 

2016-2017, los 40.000 niños que se matricularon en el 
programa de educación básica complementaria, basado 
en la lengua materna, y pasaron a escuelas estatales 
tuvieron diferentes trayectorias en cuanto al dominio 
de la lectura y la escritura. Los que hicieron la transición 
a escuelas estatales en las que la lengua de instrucción 
era inglés perdieron algunas de las competencias 
adquiridas durante el programa acelerado en lengua 
materna, por lo que no tuvieron tan buenos resultados 
en lectura y escritura como sus pares que continuaron su 
educación en su lengua materna (Carter y otros, 2020).

La práctica se complica aún más debido a consideraciones 
políticas. En la India, la fórmula de las tres lenguas –una 
política lingüística ambiciosa adoptada en 1968 y reafirmada 
en la política de educación nacional de 2020– exige que todos 
los alumnos aprendan en la escuela tres lenguas, dos de 
las cuales, como mínimo, deben ser lenguas oriundas del 
país. Sin embargo, los resultados de esa política han sido 
limitados. El porcentaje de ciudadanos de la India que pueden 
hablar dos de las 22 lenguas previstas aumentó del 12% en 
1971 al 25% en 2011, con grandes diferencias de un estado 
a otro. En uttar Pradesh el porcentaje aumentó del 24% al 
33%, mientras que en Tamil Nadu permaneció constante 
en el 2%. Medir los progresos del indicador 4.5.2 requiere 
tener en cuenta factores relativos a las políticas que afectan 
la elección de las lenguas como asignaturas escolares 
obligatorias (Bhattacharya y Chandrasekhar, 2020).

una de las preguntas del módulo de competencias básicas de 
aprendizaje introducido en la sexta ronda de las encuestas de 
indicadores múltiples por conglomerados (MICS) del uNICEF 
aporta informaciones interesantes. Se pregunta a los niños 
si la lengua que los docentes utilizan en clase es la lengua 
que hablan en su casa (Hattori y otros, 2017). En países de 
África Occidental y Central, como el Chad, Gambia y Togo, 
apenas el 5% de los niños de entre 7 y 14 años de edad 
hablan en su casa la lengua de enseñanza (Gráfico 14.9). 
En muchos países las probabilidades de que los niños de 
hogares ricos hablen la lengua de enseñanza son escasas. 
Esto puede deberse a que los niños más pobres suelen vivir 
en zonas rurales lingüísticamente homogéneas, donde los 
docentes enseñan en la lengua local, mientras que los niños 
ricos tienden a vivir en zonas urbanas, lingüísticamente 
fragmentadas, en las que los docentes utilizan una lengua 
nacional (Gráfico 14.10a). En algunos países el porcentaje 
de niños que hablan en su casa la lengua de enseñanza 
disminuye entre la escuela primaria y el primer ciclo de 
secundaria, lo cual en general refleja la política nacional. 
Por ejemplo, Kiribati adoptó en 2012 una política lingüística 
que fija la transición de los niños del te-kiribati al inglés en 
el tercer grado (Gobierno de Kiribati, 2016) (Gráfico 14.10b).
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Por lo tanto, para complementar e interpretar datos sobre 
las experiencias con la lengua de enseñanza, como los 
que aportan las MICS, se requiere información sobre las 
políticas lingüísticas. Y cuando no se dispone de datos sobre 
experiencias con la lengua de enseñanza, esa información 
puede también servir para formarse una idea aproximada 
de la realidad lingüística de los alumnos, en combinación 
con otras fuentes, como Ethnologue: Languages of the 
World (SIL International, 2021), que no solo estima la 
población que habla una lengua, sino que también ofrece 
una lista de las lenguas utilizadas en la enseñanza en 

cada país, así como estimaciones de la población en edad 
escolar y las tasas de matriculación. una combinación de 
información sobre las políticas lingüísticas y los datos de 
Ethnologue se utilizó para estimar la situación en 21 países 
de África Oriental y Meridional, donde el porcentaje de 
niños que reciben enseñanza en su lengua del hogar va 
desde cero en Angola, Djibouti, Comoras, Mozambique, 
Rwanda y la República unida de Tanzanía al 96% en Etiopía. 
En numerosos países con una política de enseñanza en 
la lengua del hogar se abarca una mayoría de los niños, 
aunque las políticas en uganda y especialmente en 
Kenya se concentran en un número limitado de lenguas 
(Wekundah y Trudell, 2021). Al ser cotejados con los datos 
procedentes de las MICS, este método arrojó resultados 
similares en Zimbabwe, pero sobrestimó la situación en 
Lesotho y la subestimó en Madagascar (Gráfico 14.11).

un enfoque análogo condujo recientemente a 
comprobar que el 37% de los niños en países de ingresos 
bajos y medianos aprenden en una lengua distinta 
de su lengua del hogar: el 27% hablaba una lengua 
escrita minoritaria y el 10% una de las lenguas menos 
corrientes, cada una de ellas con relativamente pocos 
hablantes, situación que sería muy difícil de encarar 
para los sistemas educativos (Banco Mundial, 2021).

GRÁFICO 14.9: 
En muchos países del África subsahariana, solo una pequeña minoría de alumnos habla en su casa la lengua de enseñanza 
Porcentaje de niños de entre 7 y 14 años que hablan en el hogar la lengua que utilizan los docentes en la escuela, países de ingresos 
bajos y medianos seleccionados, 2017–2020
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_9
Fuente: Informes sobre resultados seleccionados de las encuestas MICS.

 

En países de África Occidental y 
Central, como el Chad, Gambia y 
Togo, apenas el 5% de los niños de 
entre 7 y 14 años de edad hablan en 
su casa la lengua de enseñanza
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GRÁFICO 14.10: 
La probabilidad de que la lengua de enseñanza sea también la lengua hablada en el hogar depende de una serie de 
factores
Porcentaje de niños de entre 7 y 14 años de edad que hablan en su casa la lengua que utilizan los docentes en la escuela, por 
características, países de ingresos bajos y medianos seleccionados, 2017–2020 
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Fuente: Informes sobre resultados seleccionados de las encuestas MICS.
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GRÁFICO 14.11 : 
En más de una cuarta parte de los 21 países de África Oriental y Meridional no se imparte enseñanza en la lengua 
del hogar
Porcentaje de los niños en edad cursar la escuela primaria que reciben enseñanza en su lengua del hogar, estimaciones realizadas 
según dos metodologías diferentes, países de África Oriental y Meridional, 2021
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COVID-19

La consecuencia más grave de la COVID-19 en el ámbito 
de la educación ha sido su impacto desproporcionado 
en los educandos más desfavorecidos. En primer lugar, 
se observó una gran desigualdad entre países en el acceso 
a la enseñanza. En el plano de las políticas, las escuelas en 
los países de altos ingresos estuvieron totalmente cerradas 
durante el 21% del total de días de clase, frente al 31% en los 
países de ingresos bajos y medianos. Las plataformas en 
línea, que aseguran la continuidad del aprendizaje mejor que 
la radio y la televisión, se utilizaron más en los países de altos 
ingresos (96%) que en los de ingresos medianos (92%) y en 
los de ingresos bajos (58%) (Gráfico 14.12a). Con respecto 
a las condiciones de vida en el hogar, las posibilidades de 
aprendizaje en línea eran mayores para los alumnos de los 
países ricos que para los de países pobres; en África, el 6% de 
los alumnos, como máximo, habría podido participar en 
clases en línea y alrededor del 30% en clases impartidas por 
televisión (Gráfico 14.12b). El Remote Learning Readiness 
Index (índice de preparación para el aprendizaje a distancia), 
que combina las dimensiones de las decisiones políticas y los 
recursos de los hogares con una dimensión de preparación 

para emergencias en 67 países de ingresos bajos y medianos, 
estimaba que más de 200 millones de alumnos vivían en 
los 31 países clasificados como los menos preparados para 
brindar aprendizaje a distancia (uNICEF 2021b).

En segundo lugar, había una desigualdad considerable en 
el acceso dentro de cada país (Human Rights Watch, 2021). 
Aun en países con acceso a banda ancha prácticamente 
universal, como los Países Bajos, los alumnos desfavorecidos 
tenían peores condiciones en sus hogares (falta de un 
espacio propio para estudiar, por ejemplo), menos acceso 
a dispositivos técnicos, menos apoyo de sus familiares 
(ayuda directa de los padres en la revisión de las tareas 
escolares, en el contacto con los docentes y en la recepción 
de información de la escuela) y menos apoyo de sus escuelas 
(por asistir a escuelas con menores recursos) (Bol, 2020). 
En los Estados unidos, el 37% de los padres con un ingreso 
anual por debajo de 30.000 dólares declararon que sus hijos 
tenían que hacer sus tareas escolares en teléfonos móviles, 
en comparación con el 16% de los padres con ingresos 
superiores a los 75.000 dólares, que tenían probablemente 
acceso a computadoras. Además, el 23% de los más pobres, 
pero solo el 4% de los más ricos tenían que recurrir al wifi 
disponible en lugares públicos (Schaeffer, 2021).

GRÁFICO 14.12: 
Los países más pobres tienen mucho menor acceso a formas interactivas de aprendizaje a distancia

a. Porcentaje de países que ofrecen modalidades de 
aprendizaje a distancia para al menos un nivel de 
educación, por grupo de ingresos, 2021
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig14_12
Fuente: uNESCO y otros (2021).     Fuente: uNICEF (2020b).

b. Porcentaje de alumnos con acceso potencial a distintas modalidades 
de aprendizaje a distancia, por región, 2020
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Esas disparidades tienen consecuencias desiguales para el 
aprendizaje (Capítulo 10). En los Estados unidos, un análisis 
de las evaluaciones del aprendizaje del inglés de alumnos 
de los grados 4 a 8 en el estado de California estimó que 
el desfase de aprendizaje para los alumnos de inglés había 
sido de 3,8 meses, pero de 2,3 meses para los que tenían 
inglés como lengua materna, así como 3,3 meses para los 
alumnos pobres frente a 1,2 meses para los que no lo eran 
(Pier y otros, 2021). El análisis de los efectos del aprendizaje 
a distancia en las tasas de aprobación de los exámenes 
de alumnos de los grados 3 a 8 en 12 estados mostró que 
la transición de la enseñanza presencial a la modalidad 
totalmente híbrida o virtual agravaba el impacto negativo 
en promedio 10 puntos porcentuales en matemáticas y 
4 puntos porcentuales en inglés. En un distrito sin alumnos 
afroamericanos o hispanos, la transición a la modalidad 
totalmente híbrida o virtual redujo las tasas de aprobación 
de exámenes en 4 puntos porcentuales; en un distrito con 
un 50% de alumnos afroamericanos e hispanos, el efecto 
ascendía a 9 puntos porcentuales (Halloran y otros, 2021). 

La recuperación también puede ser desigual. Solo uno de 
cada cuatro países está brindando incentivos como dinero 
en efectivo, alimentos, transporte o exención de derechos de 
matrícula para ayudar a los hijos de familias desfavorecidas, 
y en particular a las niñas, a regresar a la escuela (uNESCO y 
otros, 2021).

Es posible que los niños y las niñas no afronten las mismas 
consecuencias en lo que respecta al acceso a dispositivos 
técnicos, empleo de su tiempo y riesgos de embarazo 
precoz. Algunos padres en Bangladesh, Jordania y el Pakistán 
expresaron reparos en dar acceso a teléfonos móviles a sus 
hijas (uNESCO, 2021). Las encuestas telefónicas a jóvenes 
de 19 años durante la pandemia mostraron que el 61% de las 
jóvenes en la India (frente al 35% de los jóvenes) y el 70% en 
Etiopía (frente al 35%) pasaron más tiempo haciendo tareas 
domésticas que antes de la pandemia. Asimismo, el 46% de 
las jóvenes en Viet Nam (frente al 34% de los jóvenes) y el 
42% en el Perú (frente al 26%) pasaron más tiempo cuidando 
niños (Ford, 2021). Hay pocos estudios comparativos de 
los embarazos precoces antes de la pandemia y durante 
la pandemia. La verificación de los registros de visitas 
prenatales a clínicas está limitada por una disminución de las 
visitas prenatales estimada en un 39% debido a las medidas 
de confinamiento y otras restricciones por la pandemia 
(Townsend y otros, 2021). En un estudio realizado en Kenya, 
las visitas prenatales de las adolescentes disminuyeron 
en un 16% entre marzo de 2020 y febrero de 2021 con 
respecto al año anterior a la pandemia (uNESCO, 2021). Otra 
preocupación relacionada con la pandemia es el aumento de 
la incidencia de la violencia de género en el hogar denunciada 
a través de los teléfonos de emergencia en todo el mundo 
(Viero y otros, 2021).

Las medidas implementadas para el aprendizaje a distancia 
a menudo no incluyeron apoyo a los alumnos en situación 
de discapacidad. una encuesta mundial a los padres de niños 
con discapacidad reveló que solo el 19% de los alumnos que 
la necesitaban habían tenido acceso a interpretación en 
lengua de señas. Solo el 23% tuvo acceso a transcripciones 
de las sesiones sonoras (Banco Mundial e IEI, 2020). 
una encuesta realizada en 37 países permitió comprobar que 
el 38% de los padres de niños con discapacidad no estaban 
en condiciones de ayudar a sus hijos a aprender, frente 
al 28% de los padres de niños sin discapacidad (Save the 
Children, 2021). La capacidad de las personas que los cuidan 
para ganarse la vida y prestar servicios a las familias que 
tienen hijos con discapacidad se vio también seriamente 
afectada (Mbazzi y otros, 2020). Por último, el impacto 
psicológico producido por los cierres de los centros de 
enseñanza, que afectó profundamente a los alumnos de 
todo el mundo, fue particularmente fuerte para los alumnos 
con discapacidad. En los Estados unidos, el número de 
estudiantes universitarios con discapacidad que declararon 
sufrir trastornos depresivos graves fue aproximadamente el 
doble del del estudiantado sin discapacidad (Sutton, 2021).

Las comunidades de migrantes y refugiados fueron 
gravemente afectadas por los cierres de escuelas. 
una encuesta entre migrantes internos en la India comprobó 
que los cierres de escuelas habían aumentado en 67% el 
número de niños que se veían obligados a acompañar a 
sus padres a las fábricas de ladrillos en las que trabajaban 
(Aide et Action, 2021). En algunos casos esto se debió al 
cierre forzoso de los albergues estacionales en los que 
normalmente se atiende a esos niños (Suffian, 2021). 
Los niños refugiados se vieron afectados de varias maneras. 
Cuando los centros de enseñanza para los refugiados 
rohinyás en Bangladesh permanecieron cerrados durante 
18 meses, algunas organizaciones humanitarias adoptaron 
enfoques orientados al cuidado de pequeños grupos 
de hasta cinco educandos (Australian Humanitarian 
Partnership, 2021). La participación en los programas de Save 
the Children en el norte de la República Árabe Siria disminuyó 
en un 30% (Save the Children, 2020). una evaluación de la 
vulnerabilidad de los refugiados sirios en el Líbano, un país 
que ha sido afectado por múltiples crisis económicas, 
sociales y políticas, comprobó que el porcentaje de los niños 
de 6 a 14 años que recibían enseñanza disminuyó del 67% en 
2020 al 53% en 2021, y que el 20% de los alumnos a los que 
se ofreció enseñanza a distancia no pudo acceder a ella 
(uNICEF y otros, 2021).
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Caption.

CREDIT: UNICEF/Brown

M E N S A J E S  CL AV E

En el África subsahariana, la alfabetización de las jóvenes aumentó menos de un punto porcentual al año entre 2015 y 2020. Más 
de una cuarta parte de las mujeres jóvenes de la región son analfabetas.

La mejora global se ha estancado: la importante disminución del número absoluto de personas con escasos conocimientos de 
lectura y escritura en Asia Oriental y Sudoriental, unos 52 millones, se compensó por el aumento en el África subsahariana de 
más de 127 millones.

La alfabetización se sobreestima si no se evalúa directamente. Casi la mitad de todos los jóvenes de 20 a 24 años de edad que 
habían finalizado el primer ciclo de secundaria en 18 países de ingresos bajos y medianos bajos no podían leer una frase sencilla.

Los nuevos datos de evaluación de la alfabetización de adultos en Alemania y los Estados Unidos indican que los conocimientos 
de lectura y escritura no están disminuyendo, como se pensaba anteriormente. Sin embargo, en los Estados Unidos existen 
problemas crónicos de alfabetización: más de uno de cada tres adultos no alcanza el nivel mínimo de aptitud en 295 condados, 
esto es, casi uno de cada diez.

El análisis de los datos de las encuestas y los censos de las cohortes nacidas entre los años 1950 y 1980 en 42 países del África 
subsahariana muestra que la adquisición de nociones elementales de aritmética se ha estancado entre los adultos más pobres.

Aun antes de la pandemia de COVID-19, la educación a distancia era un modo poco apreciado de impartir programas de 
alfabetización inicial. En el Brasil, una reglamentación de 2021 sobre los programas de segunda oportunidad para jóvenes y 
adultos aclaró que las clases correspondientes a planes de estudios de primaria debían impartirse de forma presencial.

La supervisora de lengua yao, 
Martha Makalani, del programa 
de alfabetización de mujeres 
en África, supervisa una clase 
de alfabetización de mujeres 
en Malawi que les permite 
aprender a leer y escribir 
en su lengua materna.

CRÉDITO: Ari Vitikainen/  

Finnish Bible Society.
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CAPÍTULO 15

META 4.6 

Alfabetización y 
nociones de aritmética

4.6

De aquí a 2030, garantizar que todos los jóvenes y una proporción 
considerable de los adultos, tanto hombres como mujeres, estén 
alfabetizados y tengan nociones elementales de aritmética

INDICADOR MUNDIAL

4.6.1  – Proporción de la población, en un grupo de edad determinado, que ha alcanzado al 

menos un nivel fijo de competencia funcional en a) alfabetismo y b) nociones elementales de 

aritmética, por sexo.

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.6.2  – Tasa de alfabetización de jóvenes y adultos

4.6.3  – Tasa de participación de jóvenes y adultos analfabetos en programas de alfabetización
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Superando la oposición binaria convencional entre 
alfabetización y analfabetismo, el indicador mundial 

4.6.1 procura captar una gama de niveles de aptitud tanto 
en lectura y escritura como en nociones elementales de 
aritmética. Sin embargo, no se han notificado nuevos datos 
para el indicador mundial 4.6.1 desde 2017. El progreso 
metodológico en la medición de la alfabetización en 
múltiples niveles de aptitud (Grotlüschen y otros, 2020b) 
no ha dado lugar aún a nuevos esfuerzos de acopio de datos 
desde el Programa para la Evaluación Internacional de las 
Competencias de los Adultos, dirigido por la Organización 
de Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE), y las 
encuestas del Banco Mundial sobre Competencias para el 
Empleo y la Productividad (STEP).

Por lo tanto, estos dos programas siguen siendo fuentes 
esenciales para comprender el estado de aptitud en lectura 
y escritura. Durante el primer ciclo del Programa para la 
Evaluación Internacional de las Competencias de los Adultos, 
entre 2011 y 2017, se acopiaron datos en 39 países, en su 
mayoría de altos ingresos. El segundo ciclo está previsto 
para 2022-2023 y sus resultados se esperan para 2024. 
las encuestas STEP adoptaron la escala del Programa para la 
Evaluación Internacional de las Competencias de los Adultos 
y efectuaron evaluaciones principalmente en zonas urbanas 
de 17 países de ingresos medianos entre 2012 y 2017.

A escala del Programa para la Evaluación Internacional de 
las Competencias de los Adultos, el nivel mínimo de aptitud 
en lectura y escritura significa la capacidad de cotejar texto 
e información y/o parafrasear o hacer inferencias de bajo 
nivel a partir de informaciones contradictorias. Se trata 
de un nivel de aptitud más elevado que el que se suele 
asociar con la tasa de alfabetización de adultos, que es el 
indicador temático 4.6.2, una categorización binaria de la 
alfabetización que o bien se autoevalúa ("¿Sabe usted leer 
y escribir?"), o bien se evalúa directamente mediante una 
simple prueba de lectura de frase. Sin embargo, estos datos 
están disponibles para periodos más largos y para la mayoría 
de los países.

En el plano mundial, entre los adultos de 15 años de edad 
o más, el 83% de las mujeres y el 90% de los hombres 
están alfabetizados, lo que supone una diferencia de 
7 puntos porcentuales. la brecha de género es de 2,1 puntos 
porcentuales entre las personas de 15 a 24 años de edad y de 
11,5 puntos entre los mayores de 65 años. los avances en el 
tiempo siguen siendo lentos. En países de bajos ingresos y 
en el África subsahariana, la alfabetización de las jóvenes ha 
aumentado menos de un punto porcentual al año. Más de 
una de cada cuatro mujeres jóvenes del África subsahariana 
es analfabeta (Cuadro 15.1).

Dado que las mejoras en la alfabetización de los jóvenes 
superan a las de los adultos mayores, los programas de 
alfabetización tendrán que encontrar cada vez más maneras 
de llegar a las personas mayores. Éstas constituyen una 
parte cada vez mayor de la población en todas las regiones, 
salvo en el África subsahariana. En África Septentrional y 
en Asia Occidental, su proporción pasó del 4,7% en 2000 al 
5,8% en 2020 y se prevé que alcance el 7,6% en 2030; en 
Asia Central y Meridional, los porcentajes equivalentes 
son el 4,3%, el 6,1% y el 8%. En nepal, una clase piloto de 
alfabetización para personas mayores, con un plan de 
estudios de 8 meses de duración y 332 horas de enseñanza 
en el aula, puso de manifiesto problemas cognitivos 
específicos, como la mala memoria y la necesidad de que 
los materiales de aprendizaje y enseñanza se adapten a los 
alumnos de mayor edad (Ayyappan, 2020).

 

La brecha de género es de 2,1 
puntos porcentuales entre las 
personas de 15 a 24 años de edad y 
de 11,5 puntos entre los mayores de 
65 años 

CUADRO 15.1 :
Tasas de alfabetización de jóvenes, adultos y personas mayores, 2015 y 2019

Tasa de alfabetización de jóvenes (15–24)
(%)

Tasa de alfabetización de adultos (15+) 
(%)

Tasa de alfabetización de las personas 
mayores (65+) 

(%)
Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres 

2015 2020 2015 2020 2015 2020 2015 2020 2015 2020 2015 2020
Mundo 89,4 90,8 92,5 92,9 81,8 83,3 89,3 90,1 68,5 72,5 81,2 84,0

África subsahariana 70,6 74,2 78,6 79,5 56,3 59,6 71,5 72,8 24,5 27,0 48,0 50,6
África Septentrional y 
Asia Occidental

87,4 87,5 91,5 90,9 74,1 74,9 86,4 85,8 42,1 45,0 65,5 66,4

Asia Central y Meridional 85,2 89,6 90,2 92,4 63,0 67,7 79,5 82,4 28,8 33,0 56,1 61,6
Asia Oriental y Sudoriental 98,8 99,0 98,8 99,0 93,4 94,6 97,2 97,6 71,4 79,1 88,6 92,0
América Latina y el Caribe 98,5 98,8 98,1 98,5 92,7 94,1 93,6 94,9 77,0 81,1 81,4 84,9
Oceanía ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...
Europa y América del Norte ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

Ingresos bajos 66,1 70,7 75,4 76,3 50,2 54,1 67,3 68,9 26,7 27,9 47,0 49,2
Ingresos medianos bajos 85,0 88,2 89,8 91,3 66,3 70,0 80,8 82,9 37,5 40,9 59,9 64,0
Ingresos medianos altos 98,5 98,5 98,6 98,6 93,5 94,5 96,7 97,1 74,9 80,9 87,8 91,1
Ingresos altos ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

 
Fuentes: Base de datos del IEU
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los lentos avances en el aumento de las tasas de 
alfabetización significan que, en términos absolutos, 
el número de personas sin conocimientos o con escasos 
conocimientos en lectura y escritura, especialmente las 
mujeres, apenas ha cambiado. la importante disminución del 
número absoluto de personas con escasos conocimientos 
de lectura y escritura en Asia Oriental y Sudoriental, unos 
52 millones, se compensó por el aumento en el África 
subsahariana de más de 127 millones (Gráfico 15.1).

A medida que la medición de la alfabetización pasa de la 
autodeclaración a la evaluación directa, es probable que 
las estadísticas de alfabetización empeoren. Durante 
décadas, los datos de los censos y las encuestas de hogares 
registraban rutinariamente como alfabetizados a todos los 
que habían finalizado la escuela primaria, sin cuestionar su 
situación de alfabetización real y mucho menos ponerla 
a prueba. Sin embargo, la creciente atención prestada 
a los malos resultados del aprendizaje en la escuela ha 
demostrado que numerosos niños y adolescentes no 
adquieren una competencia mínima en lectura, ni siquiera 
al final del primer ciclo de secundaria. las Encuestas 
Demográficas y de Salud (EDS) más recientes reflejan 
esta comprensión más crítica de que la escolarización no 
conduce necesariamente a la adquisición de competencias en 

lectura y escritura. Si bien por razones operativas se siguen 
limitando a pruebas de lectura y escritura relativamente 
sencillas, las encuestas las aplican ahora a todos los 
encuestados, independientemente de su nivel de escolaridad.

los resultados confirmaron que suponer que todos los que 
abandonaron la escuela secundaria estaban alfabetizados 
significaba que el verdadero nivel de alfabetización se 
había sobreestimado anteriormente. Si bien el indicador 
4.6.2 define la tasa de alfabetización de los jóvenes de 
15 a 24 años de edad, sería más apropiado focalizarse en 
los de 20 a 24 años para captar plenamente el efecto de 
la escolaridad secundaria completa. Casi la mitad de las 
personas que finalizan el primer ciclo de secundaria en los 
18 países con datos recientes de las EDS no alcanzan el nivel 
básico de alfabetización, definido como la capacidad de leer 
una frase sencilla. Aun entre quienes finalizaron el segundo 
ciclo de secundaria, 1 de cada 6 adultos jóvenes sigue siendo 
analfabeto; en Benin, apenas el 64% de los graduados del 
segundo ciclo de secundaria podían leer una frase sencilla. 
Sin embargo, a la inversa, el hecho de no haber ido nunca a 
la escuela no tiene por qué asociarse con el analfabetismo: 
3 de cada 10 jóvenes adultos que no habían ido a la escuela 
-y hasta 1 de cada 2 en Indonesia y Myanmar- podían leer 
(Gráfico 15.2).

 

Suponer que todos los que abandonaron la escuela secundaria estaban 
alfabetizados significa que el verdadero nivel de alfabetización se había 
sobreestimado anteriormente

GRÁFICO 15.1 : 
El número global de mujeres analfabetas apenas ha cambiado en 20 años y en el África subsahariana su número 
ha aumentado
Número de mujeres analfabetas de 15 años o más, por región, 1999 y 2019

Guatemala, 2014

2018

1999

2019

15 millones

127 millones
52 millones

44 millones 232 millones

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig15_1
Fuente: Base de datos del IEU.
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Si bien el cambio de suponer que los graduados del primer 
ciclo de secundaria están alfabetizados a medir su nivel de 
alfabetización mejora la comprensión del verdadero nivel 
de alfabetización, ello significa que las comparaciones 
a lo largo del tiempo se pueden hacer únicamente para 
aquellos cuya escolaridad no comprende la enseñanza 
secundaria. El progreso de este grupo ha sido lento o 
inexistente en muchos países. Por ejemplo, entre 2012 y 
2018, entre las personas que nunca habían ido a la escuela 
o habían abandonado los estudios antes de la secundaria, 
la proporción de quienes podían leer una oración simple 
aumentó en 5 puntos porcentuales en Malí, pero disminuyó 
en 8 en Guinea (Gráfico 15.3). Mientras menos de la mitad de 
los jóvenes de los países de bajos ingresos terminen el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria, el logro de aumentos 
sustanciales en la alfabetización de los jóvenes dependerá 
fundamentalmente de las competencias en lectura y 
escritura que adquieran estos jóvenes que abandonan la 
escuela en curso de estudios.

El hecho de que la falta de escolarización no equivalga al 
analfabetismo pone de manifiesto la importancia de adquirir 
los conocimientos básicos de lectura y escritura fuera de la 
escuela. Si bien el indicador 4.6.3 se centra en la participación 
de jóvenes y adultos analfabetos en los programas de 
alfabetización, no se dispone de datos internacionales 
para este indicador. En principio, los programas selectivos 
de alfabetización de adultos pueden distinguirse de los 
programas de educación de adultos cuya finalidad es 
conferir una cualificación equivalente a la enseñanza 
primaria. Sin embargo, el tiempo que se tarda en adquirir 
un conocimiento básico duradero de la lectura y la escritura 
es bastante largo, y los estudios longitudinales confirman 

periódicamente la necesidad de aplicar programas de 
seguimiento para mantener las competencias en lectura y 
escritura recién adquiridas (lang, 2021). De conformidad con 
el espíritu del ODS 4, lo ideal sería que la alfabetización fuera 
tan solo un primer paso en la trayectoria educativa de los 
adultos. A falta de datos actuales sobre la participación en 
los programas de alfabetización, vale la pena examinar los 
programas de educación de adultos en el nivel básico como 
un sustituto.

Para varios países, los datos de matriculación en el nivel de 
la educación primaria (o el primer nivel de la Clasificación 
Internacional normalizada de la Educación, CInE 1) pueden 
desglosarse en la matriculación en la educación primaria 
inicial formal y en otros programas CInE 1, y por edad. 
Cuando se informa al respecto, la matriculación de personas 
de 20 años o más en programas de CInE 1 distintos de la 
primaria inicial formal puede corresponder a la educación 
básica formal de adultos. Dicha matriculación asciende 
a más de 56.000 personas en Colombia y a 100.000 en 
Tailandia. En relación con la población analfabeta estimada, 
la matriculación de adultos en otros programas CInE 1 es del 
1% o menos en el Estado Plurinacional de Bolivia, Honduras, 
Mozambique, Qatar y Suriname, del 2% en Bahrein y el Perú, 
del 3% en Colombia y Tailandia, del 4% en Arabia Saudita y 
del 8% en la República Dominicana.

En Costa Rica, la cifra correspondiente es del 28%, lo cual 
indica que los programas de educación básica para adultos 
llegan a muchas más personas que las que tienen un bajo 
nivel de alfabetización. El Ministerio de Educación Pública 
mantiene una red de Centros Integrados de Educación de 
Adultos y Colegios Académicos nocturnos para jóvenes 

GRÁFICO 15.2: 
No se puede suponer siquiera que quienes abandonan la escuela secundaria están alfabetizados
Tasa de alfabetización en el grupo de edad de 20 a 24 años, por nivel de estudios, países seleccionados, 2015-2019

Guatemala, 2014
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Nota: El tamaño del punto es proporcional al tamaño de la población en cada nivel de logro educativo.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig15_2
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de los datos de las EDS.
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y adultos que no terminaron la enseñanza primaria o 
secundaria. Sin embargo, la participación de personas 
analfabetas en los programas de alfabetización es alta, 
lo cual se refleja en una iniciativa de alfabetización a gran 
escala, el Plan nacional de Alfabetización (PlAnAlFA). 
lanzado en 1998, el PlAnAlFA ambicionaba reducir el 
analfabetismo a la mitad para 2015 y erradicarlo para 2025. 
la matriculación en los programas de alfabetización fue 
de 7.300 personas en 2012 (zúñiga y otros, 2015), esto es, 
el 8,4% de los 87.000 analfabetos del país. Según el Instituto 
de Estadística de la UnESCO, en 2018 el número de adultos 
analfabetos era de 84.000, lo cual significa que poco ha 
cambiado en casi un decenio.

Se dispone de datos indirectos para la India, donde la 
suspensión en 2018 de los programas de educación formal 
de adultos en el nivel primario dio lugar a una disminución 
de casi 23 millones de personas en la matriculación total 
en primaria, lo que representa el 9% de los estimados 
253 millones de adultos analfabetos.

El Brasil dispone de datos más completos, ya que la 
encuesta nacional anual por muestreo de hogares, 
la Pesquisa nacional por Amostra de Domicílios (PnAD), 
recoge la participación de adultos analfabetos en tres 
tipos de programas: escolarización básica ordinaria, 
escolarización básica de segunda oportunidad y programas 
de alfabetización de adultos. El porcentaje de adultos 
analfabetos matriculados como parte de todos los adultos 
analfabetos disminuyó entre 2012 y 2019 del 2,7% al 
1,4% entre las mujeres y del 2,2% al 0,7% entre los hombres. 

Pero este es el límite inferior de la participación: algunos de 
los que eran analfabetos al comienzo del programa pueden 
haber adquirido conocimientos de lectura y escritura en 
el momento de la encuesta. Así pues, la medición de la 
matriculación de adultos actualmente analfabetos puede 
subestimar la contribución de estos programas a la reducción 
del analfabetismo. A la inversa, si se mide la matriculación 
de todos los adultos en los programas, se sobreestimará 
la participación de quienes eran analfabetos. Estas dos 
estimaciones proporcionan los límites inferior y superior 
de la tasa de participación de personas analfabetas en los 
programas de educación de adultos (Gráfico 15.4). los datos 
indican que lo más probable es que esa participación haya 
disminuido y que, a este ritmo, resulte insuficiente para 
contribuir a la consecución de la alfabetización universal 
en 2030.

GRÁFICO 15.3: 
En la mayoría de los países, la alfabetización está, en el mejor de los casos, estancada entre quienes no finalizan por lo 
menos el primer ciclo de secundaria
Tasa de alfabetización de jóvenes que no pasaron de la educación primaria a la secundaria, 2010-2014 y 2015-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig15_3
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de los datos de las EDS.

 

El hecho de que la falta de 
escolarización no equivalga al 
analfabetismo pone de manifiesto 
la importancia de adquirir los 
conocimientos básicos de lectura y 
escritura fuera de la escuela
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En los últimos años, las comparaciones de los resultados 
del Programa para la Evaluación Internacional de las 
Competencias de los Adultos con los de la Encuesta sobre la 
alfabetización de los adultos y sus competencias para la vida 
de 2003-2007 y la Encuesta Internacional de Alfabetización 
de Adultos de 1994-1998 indicaron que las competencias en 
lectura y escritura podrían estar disminuyendo en los países 
de altos ingresos (Desjardins, 2020). los datos más recientes 
sobre las tendencias en Alemania y los Estados Unidos 
ponen en duda esta conjetura.

Dos rondas de la encuesta sobre alfabetización de Alemania 
muestran una tendencia positiva (Grotlüschen y otros, 
2020a). la proporción de adultos de entre 18 y 64 años de 
edad con un bajo nivel de alfabetización en los niveles 1 a 3 se 
redujo del 14,5% en 2010 al 12,1% en 2018. Mientras tanto, 
el porcentaje de lectores competentes por encima del nivel 
4 aumentó del 60% al 68%. Pero un análisis suplementario 
muestra que estas tendencias están impulsadas en gran 
medida por el cambio en la composición de la población, 
en particular el mayor nivel educativo. El análisis de los datos 
longitudinales procedentes de tres oleadas adicionales de 
una extensión nacional del Programa para la Evaluación 
Internacional de las Competencias de los Adultos mostró una 
escasa ganancia media en las habilidades de alfabetización 
a nivel individual, aunque la media oculta una disminución 
de la alfabetización a edades más avanzadas, compensada 
por progresos en la alfabetización a edades más tempranas 
(Reder y otros, 2020).

En los Estados Unidos, el porcentaje global de adultos de 
16 a 65 años que no alcanzaron el nivel mínimo de aptitud 
2 en lectura y escritura aumentó marginalmente, del 18% en 
2012-2014 al 19% en 2017 (nCES, 2020a).

la disminución fue mayor entre los grupos más jóvenes 
y la alfabetización mejoró en el caso de los que no habían 
cursado estudios secundarios. Sin embargo, casi todos estos 
cambios están dentro del margen de error. Por lo tanto, 
los datos correspondientes a esos dos países no indican que 
las competencias en lectura y escritura están disminuyendo, 
ya sea debido a cambios en las culturas laborales que exigen 
un menor compromiso con el texto escrito continuo o por 
otras razones.

En los Estados Unidos se puede observar una gran 
variación en la alfabetización de las comunidades. El mapa 
de competencias de los Estados Unidos (nCES, 2020b) 
ha utilizado su muestra agrupada más amplia para realizar 
una estimación de zonas pequeñas a fin de generar perfiles 
de competencias para cada uno de los 3.142 condados 
(Krenzke y otros, 2020). Aun dentro de un mismo estado, 
como por ejemplo Texas, el porcentaje de adultos por debajo 
del nivel mínimo de alfabetización oscila entre el 9% en el 
condado de Borden y el 70% en el de Kenedy. En todos los 
Estados Unidos, más de uno de cada tres adultos está por 
debajo del nivel mínimo de aptitud en 295 condados.

GRÁFICO 15.4: 
El porcentaje de adultos analfabetos que participan en programas de alfabetización ha disminuido en el Brasil
Adultos analfabetos/Todos los adultos matriculados en programas de alfabetización de adultos como proporción de los adultos 
analfabetos, por sexo, Brasil, 2012-2019
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Notas: los adultos se definen como las personas que tienen 25 años de edad o más. los programas de alfabetización para adultos comprenden la 
escolarización básica ordinaria, la escolarización básica de segunda oportunidad y los programas de educación para adultos.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig15_4
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de la PnAD.
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la meta 4.6 se refiere tanto a la alfabetización como a la 
adquisición de nociones de aritmética. Entre los adultos 
esta última es un conjunto polifacético de competencias 
que va mucho más allá de los problemas aritméticos de tipo 
escolar. los cinco ámbitos de la aritmética elemental -cívico, 
digital, financiero y comercial, salud y lugar de trabajo (UIl, 
2020)- ponen de relieve los nexos con las metas 4.4 y 4.7 del 
ODS y otras más. Al igual que la alfabetización, la adquisición 
de nociones elementales de aritmética en estos ámbitos 
cotidianos es también una práctica social. Por ejemplo, 
los adultos con escasos conocimientos de aritmética pueden 
aplicar diversas estrategias, como contar pastillas para 
cumplir con los protocolos de tratamiento (Chamberlin, 
2019).

Sin embargo, aun los datos sobre las competencias 
simples en aritmética escasean. Aparte de las encuestas 
del Programa para la Evaluación Internacional de las 
Competencias de los Adultos, no existe ninguna fuente de 
las competencias en aritmética de los adultos comparable 
en el plano internacional. A diferencia de lo que ocurre con la 
alfabetización, cuyos datos básicos para algunos países se 
remontan a más de cien años, no existen series temporales 
de medición directa de las competencias en aritmética. 
no obstante, las mediciones indirectas pueden dar una 
idea de la desigualdad y de las tendencias en materia de 
adquisición de nociones elementales de aritmética a lo largo 
del tiempo (Enfoque 15.1).

ENFOQUE 15.1: LA ADQUISICIÓN 
DE NOCIONES ELEMENTALES DE 
ARITMÉTICA SE HA ESTANCADO ENTRE 
LOS MÁS POBRES DE ÁFRICA DURANTE 
DECENIOS

la adquisición de nociones elementales de aritmética es 
importante. El cálculo de números y proporciones es crucial 
para numerosas actividades de producción y comercio, y aun 
para las actividades domésticas y la agricultura (Tollnek y 
Baten, 2017)1. Asimismo, las actividades relacionadas con la 
salud requieren juicios numéricos sobre las proporciones 
y el uso exacto del tiempo. En general, las competencias 
numéricas tienen efectos positivos en el crecimiento 
económico, así como en el éxito económico de los migrantes 
en los principales países de destino (Hanushek y Woessmann, 
2012). A pesar de su importancia, la adquisición de nociones 
elementales de aritmética se ha evaluado mucho menos que 
la alfabetización, entre otras cosas por la escasez de datos 
(lilenstein, 2018; Pritchett, 2013). Esto es especialmente 
cierto para el África subsahariana y para las poblaciones 
desfavorecidas.

1 Esta sección se basa en Baten (2021).

las evaluaciones del aprendizaje, como el Programa de 
Análisis de los Sistemas Educativos de los países de la 
COnFEMEn (PASEC), han subsanado las carencias de datos 
sobre la adquisición de nociones elementales de aritmética 
de los escolares, aunque se han visto limitadas por los 
cambios en los países participantes y en la metodología 
de medición a lo largo de los años (Dickerson y otros, 
2015). Más recientemente, las Encuestas de Indicadores 
Múltiples por Conglomerados (MICS) del UnICEF han 
incluido evaluaciones fundamentales de la adquisición de 
nociones elementales de aritmética para los niños, y se 
está trabajando en la Evaluación Internacional Común 
de Aritmética Básica de la Red de Acción Popular para el 
Aprendizaje, una evaluación llevada a cabo por ciudadanos.

Sin embargo, estas iniciativas no proporcionan información 
sobre la adquisición de nociones elementales de aritmética 
por parte de los adultos ni sobre las tendencias de los 
últimos decenios. A diferencia de lo que ocurre con la 
alfabetización, no se ha incluido tradicionalmente en 
los censos información sobre la adquisición de nociones 
elementales de aritmética.

Sin embargo, existen técnicas para extraer estimaciones 
indirectas de la adquisición de nociones elementales de 
aritmética a partir de las encuestas y los censos pasados, 
aun cuando éstos no incluían explícitamente evaluaciones o 
preguntas al respecto. En particular, está bien establecido 
que la preferencia de edades terminadas en ciertos dígitos 
en tales datos proporciona estimaciones indirectas viables 
de la adquisición de nociones elementales de aritmética 
(A'Hearn y otros, 2009; Tollnek y Baten, 2016). la preferencia 
de edades terminadas en ciertos dígitos es un tipo 
particular de declaración inexacta de la edad, en la que los 
encuestados menos capaces de realizar cálculos aritméticos 
elementales redondean su edad, normalmente a múltiplos 
de cinco. Una medición indirecta de la adquisición de 
nociones elementales de aritmética puede calcularse como 
el porcentaje de quienes declaran su edad correctamente, 
después de estimar el número de edades redondeadas 
que exceden lo que cabría esperar según los patrones 
demográficos.

Esta medición se correlaciona de manera sistemática con 
otras mediciones de la educación y el aprendizaje en una 
diversidad de culturas, periodos y regiones, con inclusión de 
los países en desarrollo después de 1950 (Crayen y Baten, 
2010), y aun remontándose a la antigüedad romana y a los 
incas antes del contacto europeo (Juif y Baten, 2013). Este 
indicador básico refleja la capacidad de trabajar con números 
enteros simples y bajos, muy por debajo incluso de la aptitud 
mínima en el sentido del ODS 4. En consecuencia, la mayoría 
supera este umbral, aun entre los más pobres. Con todo, 
este indicador es adecuado para examinar las tendencias 
históricas de la adquisición de nociones elementales de 
aritmética.

 

Aun los datos sobre 
las competencias simples 
en aritmética escasean
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Un análisis efectuado para este informe de los datos de 
las MICS y de los censos de población permite rastrear la 
adquisición de nociones elementales de aritmética de las 
cohortes nacidas entre los años 1960 y 2010 en 42 países 
del África subsahariana. la medición indirecta de dicha 
adquisición, basada en la preferencia de edades terminadas 
en ciertos dígitos, guarda muy estrecha relación en el plano 
subnacional con los resultados de las evaluaciones de la 
adquisición de nociones elementales de aritmética en la 
escuela (Gráfico 15.5), lo que confirma tanto la persistencia 
de los déficits de dicha adquisición como la validez de 
la medición indirecta. En todos los países del PASEC de 
África Occidental y Central, la correlación llega a ser de 0,8, 
y alcanza el 0,95 en el níger. El alto grado de persistencia 
también se ha observado en Europa y América latina (Baten 
y Hippe, 2018; Baten y Juif, 2014).

En Camerún, Gambia, Malí, Mauritania, nigeria, Sudán y 
Sierra leona se observan diferencias socioeconómicas 
considerables en materia de adquisición de nociones 
elementales de aritmética. la diferencia llega a ser de 
19 puntos porcentuales en nigeria entre las personas de 50 a 

59 años de edad, con un 44% de personas que han adquirido 
nociones elementales de aritmética entre los más pobres, 
frente a un 63% entre los más ricos. En promedio, las mejoras 
a lo largo del tiempo han sido marginales y no se han 
mantenido entre los más pobres (Gráfico 15.6).

GRÁFICO 15.5: 
Las estimaciones indirectas de la adquisición de 
nociones elementales de aritmética por parte de 
los adultos están muy correlacionadas con las 
competencias en aritmética de los niños
Adquisición de nociones elementales de aritmética basada 
en la preferencia de edades terminadas en ciertos dígitos de 
personas de 40 a 50 años comparada con las competencias 
en aritmética de los niños, por región, Burkina Faso
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig15_5
Fuente: Baten (2021), basado en el Censo de Población y Vivienda de 
2006 y en los datos de la evaluación del PASEC de 2014.

GRÁFICO 15.6: 
La adquisición de nociones elementales de aritmética 
por parte de los adultos ha mejorado apenas 
lentamente en los últimos decenios y no ha mejorado 
en absoluto entre los más pobres
Adquisición de nociones elementales de aritmética en 
18 países africanos, por década de nacimiento y nivel de 
ingresos
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Nota: los países son aquellos con muestras de las MICS para los que 
se pudieron documentar los años 1980: Benin, Chad, Eswatini, Ghana, 
Guinea, lesotho, Madagascar, Malawi, Malí, Mauritania, Mozambique, 
República Centroafricana, República Democrática del Congo, Sierra 
leona, Sudán, Sudán del Sur, Togo y zimbabwe.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig15_6
Fuente: Baten (2021).

 

El aumento general en la 
adquisición de nociones 
elementales de aritmética en África 
se debió casi exclusivamente a una 
mayor participación en la escuela
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Estas tendencias se aplican tanto a las mujeres como a los 
hombres. En general, las brechas de género son marginales 
en este nivel elemental de adquisición de nociones 
elementales de aritmética, con menos de cinco puntos 
porcentuales en todos los países analizados, salvo en tres. 
Sin embargo, las diferencias entre las zonas urbanas y rurales 
y los niveles de ingresos son considerables. En el Sudán, 
la adquisición de nociones elementales de aritmética en las 
zonas rurales presenta un retraso de más de 10 puntos en 
todos los grupos de edad. Para la cohorte de edad que ahora 
tiene entre 40 y 50 años, las diferencias entre las zonas 
urbanas y rurales son especialmente grandes en Gambia, 
Mauritania, nigeria, Sierra leona y el Sudán.

Aún mayor, como era de esperar, es la diferencia en la 
adquisición de nociones elementales de aritmética entre 
quienes se beneficiaron de algún tipo de escolarización y 
los no escolarizados, alcanzando 22 puntos porcentuales 
en el Senegal y 24 en el Camerún. En Camerún, Kenya, 
Malawi, nigeria y Senegal, las mejoras en la adquisición de 
nociones elementales de aritmética han sido, en el mejor 
de los casos, modestas, tanto entre los no escolarizados 
como entre quienes han cursado algún tipo de estudios. 
Por ejemplo, en el Senegal, el nivel de adquisición de nociones 
elementales de aritmética entre quienes declararon no estar 
escolarizados era del 69% para los nacidos en la década 
de 1950 y del 70% para los nacidos en la década de 1970. 
En el Camerún se produjo un modesto aumento de las 
competencias en aritmética entre quienes habían recibido 
algún tipo de escolarización, pasando del 84% al 89%. Pero 
en la mayoría de los países, los progresos fueron limitados o 
aun levemente negativos, como entre los no escolarizados 
en Kenya. Esto significa que el aumento general en la 
adquisición de nociones elementales de aritmética se debió 
casi exclusivamente a una mayor participación en la escuela, 
lo cual es un reflejo de los resultados de la alfabetización 
(Barakat, 2016).

En la República Democrática del Congo se observan niveles 
de adquisición de nociones elementales de aritmética 
notablemente elevados, que superan el 95% en las cohortes 
de nacidos en la década de 1960, aun entre los más pobres. 
De hecho, la alfabetización de las élites ya era muy elevada 
en el siglo XVI (Baten y Alexopoulou, 2021) en los primeros 
reinos de Ba-Kongo y Kuba, entre otros.
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COVID-19

Se reconoce que las competencias en lectura y escritura y en 
aritmética son decisivas para la transmisión de conocimientos 
sobre salud y la eficacia de las campañas de vacunación, 
y deben formar parte integral de las respuestas de 
emergencia públicas y los planes de reconstrucción (lopes y 
McKay, 2020). Además, la adquisición de nociones elementales 
de aritmética -no solo las competencias en matemáticas, sino 
la aptitud más amplia de comprender y utilizar informaciones 
cuantitativas- fueron el factor de predicción más constante 
de la disminución de la vulnerabilidad a la desinformación 
sobre la COVID-19 (Roozenbeek y otros, 2020). En un estudio 
realizado en la India se descubrió que las mujeres que habían 
participado en un programa de alfabetización de adultos 
-realizado antes de la propagación de la COVID-19 en la 
India y sin material específico sobre la pandemia- tenían un 
conocimiento de la COVID-19 considerablemente mejor que 
las mujeres analfabetas. Más del 80% de las mujeres recién 
alfabetizadas conocían los síntomas, en comparación con el 
16% del grupo de control de analfabetas (Das y otros, 2021).

Desde el punto de vista conceptual, está claro que la 
adquisición de nociones elementales de aritmética -en 
el sentido de adquirir la capacidad de razonamiento 
numérico evaluativo y analítico en una serie de contextos, 
con una disposición positiva y utilizando una variedad de 
herramientas (O'Sullivan y otros, 2021)- era un prerrequisito 
para encontrar sentido a gran parte del debate público, 
las decisiones sobre políticas y el asesoramiento relativo a 
la pandemia. los indicadores y los gráficos desempeñaron 
un papel destacado en la comprensión social de la COVID-19, 
en particular de nociones bastante sofisticadas como las 
probabilidades condicionales y las medias móviles. Al mismo 
tiempo, ello brindó una oportunidad de enseñanza gracias a 
la cual los educandos podían adquirir una comprensión más 
plena de las matemáticas y las estadísticas en relación con 
un fenómeno del mundo real que estaban experimentando 
(Ancker, 2020).

Sin embargo, los programas de alfabetización y adquisición de 
nociones elementales de aritmética destinados a los adultos 
se vieron muy afectados por la COVID-19. Una evaluación 
rápida realizada por la UnESCO a mediados de 2020 arrojó 
que el 90% de los programas de alfabetización de adultos se 
habían suspendido parcial o aun totalmente (UnESCO, 2020c). 
Además, estos programas estaban en su mayoría ausentes 
de los planes iniciales de respuesta educativa de los países 
(UnESCO, 2020b). Entre las excepciones figuran el Chad, 
que incorporó la educación de adultos y no formal en su plan 
de respuesta a la COVID-19, y el Senegal que, tras elaborar 
un plan de respuesta de aprendizaje a distancia para niños y 
jóvenes, creó un grupo de trabajo centrado en la educación 
básica de jóvenes y adultos (UnESCO, 2020c).

Una encuesta realizada en América latina y el Caribe puso de 
manifiesto diversas respuestas gubernamentales. los países 
que contaban con programas en línea, radio o televisión bien 
establecidos antes de la pandemia estaban mejor equipados 
para ofrecer opciones alternativas de educación a distancia 
para los educandos. Sin embargo, la infraestructura no es 
suficiente. En Uruguay, que cuenta con uno de los mejores 
accesos a dispositivos y conectividades a internet de la región, 

el programa de educación de adultos no utiliza materiales 
didácticos ni planes de estudio uniformes, sino que los 
educadores los conciben localmente para cada comunidad, 
lo cual dificulta su adaptación al aprendizaje a distancia 
(Kalman y Carvajal, 2020).

En numerosos países, las asociaciones entre diversos sectores 
y participantes fueron fundamentales para la sostenibilidad 
de la impartición de enseñanza y educación de adultos. En la 
República Unida de Tanzanía, la organización Karibu Tanzania, 
una organización no gubernamental nacional que representa 
a más de 50 escuelas populares de desarrollo, cooperó con el 
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, organizaciones 
industriales y los medios de comunicación para producir y 
difundir materiales de aprendizaje (UnESCO, 2020a). En el 
plano mundial, empero, los proveedores se han enfrentado a 
serios obstáculos. numerosos profesores de alfabetización de 
adultos dejaron de cobrar sus salarios cuando se suspendieron 
las clases. Otros perdieron su empleo y los que no lo perdieron 
estaban mal equipados para organizar el aprendizaje a 
distancia (Apena, 2021; UnESCO, 2021).

Aun antes de la pandemia, la educación a distancia era un 
modo poco apreciado de impartir programas de alfabetización 
inicial. los más desfavorecidos solían carecer de acceso a 
las herramientas adecuadas, incluso en los países de altos 
ingresos (UnESCO, 2020c), o de la alfabetización necesaria 
para utilizarlas. En América latina, muchos educadores creen 
que el aprendizaje de la lectura y la escritura depende de la 
interacción con otra persona, lo que refleja la postura de la 
pedagogía crítica de Freire de que las competencias mecánicas 
no son más que una pequeña parte de la alfabetización 
(Kalman y Carvajal, 2020). En el Brasil, una reglamentación 
publicada en junio de 2021 sobre los programas de segunda 
oportunidad para jóvenes y adultos aclaró que las clases 
correspondientes al plan de estudios de la enseñanza primaria 
debían impartirse de forma presencial, y que el aprendizaje 
a distancia se limitaba a los programas correspondientes 
al primero o segundo ciclo de la enseñanza secundaria 
(Ministerio de Educación del Brasil, 2021). la matriculación en 
los programas de segunda oportunidad de nivel primario se 
redujo en un 10% entre 2019 y 2020 (InEP, 2021).

Para los programas que podían seguir funcionando, resultó 
difícil mantener el contacto con los educandos y distribuir 
materiales didácticos. los confinamientos cerraron no 
solo los centros de enseñanza sino además los sitios de 
conexión a internet para las personas de escasos recursos, 
como las bibliotecas y los restaurantes (Smythe y otros, 
2021). En la provincia canadiense de Ontario, los organismos 
de alfabetización prestaron equipos a los educandos y 
les proporcionaron apoyo por teléfono (UnESCO, 2020c). 
A menudo se utilizaron soluciones no digitales. En Costa Rica, 
las hojas de trabajo y otros materiales de aprendizaje podían 
recogerse en persona, y se asesoraba a los educandos sobre 
cómo podían trabajar con ellos junto con sus familias (Kalman 
y Carvajal, 2020).

Otro reto ha sido mantener a los educandos implicados 
en medio de prioridades encontradas. las mayores 
responsabilidades de cuidado de los niños durante el cierre 
de las escuelas y la necesidad de trabajar horas extras para 
compensar la pérdida de salarios dificultan a muchos la 
continuación de sus estudios. En Sierra leona, un programa 

310 C A P Í T U LO   1 5  •  AlFABETIzACIón y nOCIOnES DE ARITMÉTICA

15



local de educación de adultos que enseña alfabetización y 
aritmética básica a educandos principiantes respondió a este 
problema mediante la creación de un banco comunitario 
dentro del programa. la finalidad del banco era atenuar 
la presión financiera, sobre todo para las mujeres, gracias 
a la concesión de préstamos, el apoyo a los negocios 
del estudiantado y el fomento del ahorro (Partners in 
Health, 2021).

Es probable que los programas de alfabetización y adquisición 
de nociones elementales de aritmética para adultos 
cobren aún más importancia después de la pandemia. 
El cierre de escuelas y la consiguiente deserción escolar 
pueden acrecentar la demanda de programas de segunda 
oportunidad. En los Estados Unidos, la participación 
en programas de educación de adultos ha aumentado 
históricamente durante las recesiones y es probable que 
aumente después de la pandemia (lotas, 2021). En América 
latina, una estimación indica que la demanda podría 
aumentar en un 17%, proyectando que hasta un millón de 
alumnos podrían abandonar la escuela (Kalman y Carvajal, 
2020).
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M E N S A J E S  CL AV E

Solo 10 países informaron de que recogían o incluían en su totalidad los principios rectores de la Recomendación de 1974 de la 
UNESCO relativa a la meta 4.7 en sus cuatro dimensiones, desde las políticas hasta la evaluación, en relación con la educación 
para la ciudadanía mundial y el desarrollo sostenible.

La aplicación del Instrumento de examen y evaluación de la educación sexual de la UNESCO en 24 países reveló que solo en tres 
de ellos se proporcionaba contenido “avanzado” en sus planes de estudio para el grupo de edad comprendido entre los 9 
y los 12 años de edad.

Aproximadamente 4 de cada 5 alumnos de países de la OCDE declararon que sus planes de estudio escolares abarcaban 
cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y la sostenibilidad.

Los datos procedentes del Estudio internacional de tendencias en matemáticas y ciencias de 2019 muestran que las 
competencias en el conocimiento de las ciencias del medio ambiente se han estancado desde 2015, con un 30% de alumnos que 
alcanzan un nivel de competencia en este ámbito.

Una nueva serie de perfiles nacionales sobre comunicación y educación en relación con el cambio climático –una colaboración 
entre el Informe GEM y el proyecto de seguimiento y evaluación de la comunicación y la educación sobre el clima– muestra que 
solo en 8 de 20 legislaciones nacionales sobre educación se hace hincapié en el cambio climático.

La pandemia de COVID-19 ha puesto de manifiesto el fracaso de los sistemas educativos para promover los ideales de 
solidaridad y multilateralismo; en efecto, el mundo ha sido testigo de que las respuestas han ido en la dirección opuesta, 
desde el nacionalismo en materia de vacunas hasta las políticas xenofóbicas y la propagación de creencias discriminatorias. 
Por otro lado, la COVID-19 ha hecho que se centre la atención en los conocimientos básicos sobre salud.

En Filipinas, una joven voluntaria 

explica a los niños y niñas la 

importancia de reciclar las 

botellas de plástico para ayudar 

a salvar el medio ambiente.

CRÉDITO: Roxanne Paraiso
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CAPÍTULO 16 

META 4.7 

4.7

De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y 

prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante 

la educación para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos 

humanos, la igualdad de género, la promoción de una cultura de paz y no violencia, 

la ciudadanía mundial y la valoración de la diversidad cultural y la contribución de la 

cultura al desarrollo sostenible

INDICADOR MUNDIAL 

4.7.1  – Grado en que i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) la educación para el desarrollo sostenible se 

incorporan a: a) las políticas nacionales de educación, b) los planes de estudio, c) la formación de los docentes y 

d) la evaluación de los alumnos

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.7.2  – Porcentaje de escuelas que imparten educación sobre sexualidad y VIH basada en competencias para la vida

4.7.3  – Grado de aplicación nacional del marco relativo al Programa Mundial para la educación en derechos 

humanos (con arreglo a la resolución 59/113 de la Asamblea General de las Naciones Unidas)

4.7.4  – Porcentaje de estudiantes por grupo de edad (o nivel educativo) que muestran una comprensión adecuada 

de las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y la sostenibilidad

4.7.5  – Porcentaje de alumnos en el último grado del primer ciclo de la enseñanza secundaria que muestran dominio 

del conocimiento de las ciencias ambientales y las ciencias de la Tierra

4.7.6 - Medida en que las políticas de educación nacionales y los planes del sector de la educación reconocen 

la amplitud de las competencias que deben mejorarse en los sistemas educativos nacionales

Desarrollo sostenible y 
ciudadanía mundial
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La meta 4.7 va más allá que el resto del programa del 
ODs 4 al abordar lo que los alumnos necesitan aprender 

para realizar las ambiciones de transformación formuladas 
en el ODs 4. El indicador mundial 4.7.1 examina el "grado 
en que i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) 
la educación para el desarrollo sostenible se incorporan a 
todos los niveles en: a) las políticas nacionales de educación, 
b) los planes de estudio, c) la formación de los docentes y d) 
la evaluación de los alumnos". los datos en que se basa este 
indicador provienen de las contribuciones de los países a las 
consultas relativas a la Recomendación de 1974 de la unEsCO 
sobre la Educación para la Comprensión, la Cooperación 
y la Paz Internacionales y la Educación relativa a los 
Derechos Humanos y las libertades Fundamentales. 
la Recomendación de 1974 establece los principios rectores 
para la enseñanza de la paz y la no violencia, los derechos 
humanos y las libertades fundamentales, la diversidad 
cultural y la tolerancia, así como la supervivencia y el 
bienestar de la humanidad.

los últimos datos disponibles proceden de la sexta 
consulta realizada en 2016-2017. Estos datos muestran 
que la aplicación de la Recomendación de 1974 sigue 
siendo desigual, con solo 10 países que recogen o incluyen 
totalmente sus principios rectores en la totalidad de las 
4 dimensiones, desde las políticas hasta la evaluación.

los países citaron como el obstáculo más frecuente para 
explicar la falta de avances la escasez de recursos (29 países, 
como mínimo casi tres veces más que otros motivos), 
la falta de demanda (10 países), las dificultades intrínsecas 
de la educación (7 países) o la divergencia de las prioridades 
políticas (5 países) (Gráfico 16.1).

los países informaron sobre las principales asignaturas 
en las que se enseñan los principios rectores. El principal 
conducto utilizado eran las asignaturas científicas. Apenas si 
se mencionaron la educación cívica o la ética; para empezar, 

 

Los libros de educación cívica se 
centran más frecuentemente en 
los derechos humanos individuales 
que en la justicia social colectiva en 
comparación con los libros de texto 
de historia o ciencias sociales

GRÁFICO 16.1 : 
Los países atribuyen principalmente a la falta de 
recursos su retraso en la aplicación de los principios 
rectores de la Recomendación de 1974
Factores específicos citados como obstáculos o, por el 
contrario, como factores de facilitación de las mejoras en las 
respuestas de los países a la consulta de 2016-2017 relativa 
a la Recomendación de 1974 

Guatemala, 2014

2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig16_1
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de las respuestas a la 
consulta de 2016-2017 relativa a la Recomendación de 1974.

GRÁFICO 16.2: 
En las clases de educación cívica y de ética no se suelen 
enseñar los principios de la Recomendación de 1974
Países en los que se atribuye una puntuación mayor que 5 
en una escala de 10 a una determinada asignatura 
designada como aquella “en la que se enseñan 
principalmente los principios rectores”, 2016-2017

Guatemala, 2014
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Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM de las respuestas a la 
consulta de 2016-2017 relativa a la Recomendación de 1974.
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estas asignaturas no se imparten en todos los países, pero 
ni siquiera en los países en que se imparten se las citó como 
el conducto principal para transmitir los principios rectores 
(Gráfico 16.2).

un examen de 556 libros de texto de escuela secundaria de 
80 países que datan de entre 1950 y 2011 mostró que los 
libros de educación cívica se centraban más frecuentemente 
en los derechos humanos individuales que en la justicia social 
colectiva en comparación con los libros de texto de historia o 
ciencias sociales (skinner y bromley, 2019).

En la séptima consulta, que tendrá lugar en 2022, 
se utilizará un cuestionario perfeccionado que se debatió 
en la Conferencia General de la unEsCO de 2021, y se 
exigirán pruebas documentales que respalden los informes 
de los países. si bien, en principio, el cambio climático se 
encuentra dentro del campo de aplicación del indicador 4.7.1, 
la educación sobre el cambio climático merece que se le 
preste más atención (Enfoque 16.1).

El indicador 4.7.2 examina la impartición de educación sobre 
sexualidad y VIH basada en competencias para la vida. 
En total, 42 países informan de que el 100% de las escuelas 
imparte esta enseñanza, mientras que 17, entre ellos Argelia, 
bangladesh y Costa Rica, informan de que ninguna escuela 
lo hace. El 70% de los países no aporta datos al respecto. 
Cuando se utiliza como fuente la información empírica de 

las escuelas en lugar del plan de estudios reglamentario, 
la fracción suele ser inferior, por ejemplo, el 2,5% de escuelas 
primarias en burkina Faso y el 6% en el níger. no obstante, 
el 23% de las escuelas primarias en sierra leona y el 62% en 
Zambia ofrecen este tipo de educación (Gráfico 16.3).

Muchos países proporcionan datos con respecto a un 
solo nivel de escolaridad. En los casos en que se recibe 
información de escuelas de todos los niveles, la educación 
sobre sexualidad y VIH basada en competencias para la 
vida tiende a ser más habitual en las escuelas secundarias 
que en las primarias. Con todo, los temas adecuados para 
su edad que se imparten a los niños más pequeños de 
escuela primaria incluyen conocimientos sobre la naturaleza 
íntima de determinadas partes del cuerpo, así como la 
aceptación de la curiosidad natural respecto de ellas, y los 

 

Habida cuenta  del inicio cada vez más 
temprano del primer ciclo menstrual, se 
puede considerar que la edad de 12 años es 
la última oportunidad de preparar a las niñas 
para este acontecimiento

GRÁFICO 16.3: 
A nivel mundial, la probabilidad de recibir educación sobre sexualidad y VIH varía ampliamente
Porcentaje de escuelas que imparten educación sobre sexualidad y VIH basada en competencias para la vida, 2019 o último año 
del que se dispone de datos

Guatemala, 2014

2018
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Fuente: base de datos del IEu.
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comportamientos que pueden proteger el cuerpo,  en 
particular contra el VIH. Estos temas se encuentran entre 
los sugeridos en la edición revisada de las Orientaciones 
técnicas internacionales sobre educación en sexualidad de 
las naciones unidas para las edades comprendidas entre 5 y 
8 años (unEsCO, 2018). En particular, en las Orientaciones se 
recomienda abordar los temas de pubertad y menstruación 
antes de que se produzcan, es decir entre los 9 y los 12 años 
de edad. Habida cuenta del inicio cada vez más temprano del 
primer ciclo menstrual, con estimaciones que indican que 
las niñas de la cohorte de nacimiento en 2002 en países de 
bajos y medianos ingresos tuvieron la primera menstruación, 
en promedio, antes de cumplir los 13 años (leone y brown, 
2020), se puede considerar que la edad de 12 años es la última 
oportunidad de prepararlas para este acontecimiento.

El Instrumento de examen y evaluación de la educación 
sexual de la unEsCO, elaborado en 2012, se ha revisado 
para reflejar las Orientaciones técnicas internacionales 
actualizadas. Este instrumento sirve de base al reciente 
informe sobre la situación mundial de la educación 
sexual integral (unEsCO, 2021b) y ofrece un análisis de la 
impartición de educación sexual integral más detallado que 
el resumen único del indicador 4.7.2, incluidos el desglose por 
edad y temas específicos. se evaluó que solo 3 de 24 países 
proporcionan contenido “avanzado” en el plan de estudios 
sobre salud sexual y reproductiva para alumnos de 9 a 
12 años de edad, y 5 países han “establecido” este contenido. 
Aun en países con una puntuación relativamente alta, siguen 
existiendo lagunas. En Malawi, que posee un contenido 
avanzado en el plan de estudios tanto sobre sexualidad 
y comportamiento sexual como sobre salud sexual y 
reproductiva, los alumnos de 9 a 12 años reciben escasa 
información sobre anticonceptivos o el uso de pruebas de 
embarazo. Algunos países, como uganda, si bien tienen un 
plan de estudios de gran calidad, éste comienza recién a los 
15 años, edad a la cual muchas de las niñas que corren más 
riesgo de embarazo temprano han abandonado la escuela.

Mientras los indicadores 4.7.1 y 4.7.2 abordan la enseñanza 
de estas cuestiones, el marco de seguimiento de la 
meta 4.7 se propone también medir los conocimientos 
adquiridos. En particular, se pregunta cuál es el porcentaje 
de alumnos que muestran “una comprensión adecuada de 
las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y 
la sostenibilidad” (4.7.4) y el “dominio del conocimiento de 
geociencias y ciencias ambientales” (4.7.5). El seguimiento 
de ambos indicadores se realiza a nivel del primer ciclo de la 
enseñanza secundaria. Tras una revisión que comprendió la 
armonización con el marco global de contenidos de la meta 
4.7 y el acuerdo sobre niveles mínimos de competencias, 
el Instituto de Estadística de la unEsCO (IEu) registra en 
adelante los valores para esos indicadores sobre la base 
de evaluaciones transnacionales (sandoval-Hernandez y 
Carrasco, 2020). Ambos indicadores se han definido como 
la combinación de una dimensión cognitiva y múltiples 
dimensiones no cognitivas.

los datos para el indicador 4.7.4 se basan en el Estudio 
Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana 
de 2016 (ICCs, por sus siglas en inglés) y aportan 

información sobre 23 países de ingresos medianos altos 
y altos. El porcentaje de alumnos con una comprensión 
suficiente, basada en un componente cognitivo (que 
abarca cuatro dimensiones de conocimientos cívicos: 
sociedad y sistemas, principios, participación e identidades) 
y siete componentes no cognitivos (mundial-local, 
multiculturalismo, igualdad de género, paz, libertad, justicia 
social, desarrollo sostenible), varía desde aproximadamente 
el 40% en letonia, los Países bajos y la República 
Dominicana, hasta casi el 70% en Croacia, la República de 
Corea y suecia. sin embargo, no todos estos componentes 
no cognitivos guardan una correlación positiva con el 
componente cognitivo. Por ejemplo, una puntuación 
cognitiva más alta se relaciona de forma positiva con 
las actitudes de alumnos que reconocen mejor lo que 
es bueno para la democracia (por ejemplo, elegir a los 
dirigentes políticos, manifestarse en contra de una ley 
injusta) y aquello que es perjudicial para la democracia (por 
ejemplo, la concentración de los medios de comunicación, 
el nepotismo en el Gobierno, la influencia del Gobierno en 
el poder judicial). Pero guarda una correlación negativa con 
la manifestación de actitudes altamente positivas hacia el 
propio país de residencia (mundial-local) (Gráfico 16.4).

El informe del Programa para la Evaluación Internacional 
de Alumnos (PIsA, por sus siglas en inglés) de la 
Organización de Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE) de 2018 recogió información sobre las dimensiones 
cognitivas y no cognitivas de la “competencia mundial” 
que se superponían parcialmente a la noción de ciudadanía 
mundial tratada por el indicador 4.7.4, aunque el IEu no 
la incluyó en su informe porque, a diferencia del Estudio 
Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana, no se 
prevé repetir de forma periódica este módulo del PIsA. 
En promedio, unos cuatro de cada cinco alumnos de países 
de la OCDE informaron de que sus planes de estudio 
escolares abarcaban cuestiones mundiales (OCDE, 2020). 
Reuniendo información sobre las oportunidades y los 
resultados del aprendizaje se puede examinar la relación 
entre ambos. De manera constante en todos los países, 
el grado de conciencia, la intencionalidad y la confianza en sí 
mismos de los alumnos frente a cuestiones mundiales eran 
mayores cuando el número de actividades de aprendizaje 
conexas era mayor, aun teniendo en cuenta los efectos 

 

Una educación orientada a la 
adquisición de competencias 
mundiales no puede obtener 
buenos resultados si se percibe 
como pertinente solo para quienes 
están en mejor situación
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GRÁFICO 16.4: 
Los componentes no cognitivos de la comprensión de los alumnos acerca de la ciudadanía mundial difieren en su relación 
con sus conocimientos sobre la ciudadanía mundial
Correlación entre el componente cognitivo y los siete componentes no cognitivos de una comprensión suficiente de cuestiones 
relacionadas con la ciudadanía mundial y la sostenibilidad, 2016

Guatemala, 2014

2018
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Notas: los datos se refieren a alumnos de octavo grado en 23 países. las dimensiones no cognitivas de la comprensión de cuestiones relacionadas con 
la ciudadanía mundial y la sostenibilidad se refieren a actitudes hacia el país de residencia (mundial-local), la igualdad de derechos de todos los grupos 
étnicos y raciales (multiculturalismo) y los derechos en materia de género (igualdad de género), así como las experiencias personales de acoso y maltrato 
(paz), las percepciones de lo que es bueno para la democracia (libertad), las percepciones de la importancia de la ciudadanía con relación al movimiento 
social (justicia social) y las respuestas frente a las amenazas que se ciernen sobre el futuro del mundo (desarrollo sostenible).
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig16_4
Fuente: base de datos del IEu.
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GRÁFICO 16.5: 
La mayoría de los alumnos no tienen competencias en el conocimiento científico del medio ambiente
Porcentaje de alumnos de octavo grado que tienen competencias en el conocimiento de las ciencias del medio ambiente 
y las geociencias, dimensión cognitiva, países seleccionados, 2015 y 2019

Guatemala, 2014
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig16_5
Fuente: base de datos del IEu.

CUADRO 16.1 : 
Indicadores de educación en los informes periódicos sobre el Patrimonio Cultural Inmaterial

Ámbito temático Indicador básico

Transmisión y educación

4. Medida en que tanto la educación formal como la no formal fortalecen la transmisión del patrimonio 
cultural inmaterial y promueven su respeto

5. Medida en que el patrimonio cultural inmaterial y su salvaguardia se integran en la educación 
primaria y secundaria, en particular en el contenido de las disciplinas pertinentes, y se utilizan 
para fortalecer la enseñanza y el aprendizaje sobre el patrimonio cultural inmaterial, así 
como el respeto por el patrimonio cultural inmaterial propio y el de los demás

6. Medida en que la educación postsecundaria apoya la práctica y transmisión del patrimonio cultural 
inmaterial, así como el estudio de sus dimensiones sociales, culturales y de otra índole

Políticas y medidas legales y administrativas
12. Grado en que las políticas y las medidas jurídicas y administrativas en el campo de la educación reflejan 
la diversidad del patrimonio cultural inmaterial y la importancia de salvaguardarlo, y se ponen en práctica

Fuente: unEsCO (2021a).
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socioeconómicos. no obstante, estos efectos positivos 
en general son menores y casi la mitad de los alumnos, 
en promedio, no pudo demostrar un nivel mínimo de 
“competencia mundial”. En muchas mediciones se registró 
una gran disparidad entre los alumnos de condición 
socioeconómica baja y alta, respectivamente, no solo en 
aspectos del conocimiento o el desempeño cognitivo, sino 
también en las percepciones de la intencionalidad, el grado 
de conciencia, el interés y la acción práctica. una educación 
orientada a la adquisición de competencias mundiales 
no puede obtener buenos resultados si se percibe como 
pertinente solo para quienes están en mejor situación.

los datos procedentes del Estudio internacional de 
tendencias en matemáticas y ciencias de 2019 para 
el indicador 4.7.5 muestran que las competencias en 
el conocimiento de las ciencias del medio ambiente 
permanecieron estancadas, con solo aproximadamente 
un 30% de alumnos que adquieren competencias en este 
ámbito. los porcentajes por país variaban desde el 5% o 
menos en el líbano, Marruecos y sudáfrica hasta la mitad 
o más en Finlandia, el Japón, la República de Corea y 
singapur (Gráfico 16.5). El IEu utiliza un índice compuesto 
que incluye, además, dos dimensiones no cognitivas: el 
placer (por ejemplo, al alumno le gusta aprender física) y la 
confianza (por ejemplo, el alumno se siente seguro de sus 
conocimientos de geociencias). no obstante, no está claro 
que estos elementos deban formar parte del indicador de 
“conocimientos”.

numerosos conocimientos sobre el medio ambiente son 
conocimientos indígenas. las comunidades indígenas son 
guardianas del 18% de la tierra del mundo, sin incluir las zonas 
que reivindican pero carecen de reconocimiento jurídico. 
las tierras indígenas abarcan amplias zonas forestales 
que almacenan en torno a 300.000 millones de toneladas 
de carbono, equivalentes a 33 veces las emisiones de 
energía del mundo en 2017 (RRI, 2018). se reconoce que los 
conocimientos indígenas locales desempeñan una función 
importante en la lucha frente a la amenaza del cambio 
climático (IPCC, 2019). los conocimientos indígenas sobre 
el medio ambiente forman parte inseparable de la cultura 
indígena, cuya protección está recogida en el objetivo de la 
meta 4.7 de valoración de la diversidad cultural por derecho 
propio. Asimismo, es decisiva la inclusión del patrimonio vivo 
en la educación para lograr la meta 4.5 y su indicador sobre 
la utilización de la lengua del hogar en la educación mediante 
la creación de oportunidades para revitalizar las lenguas 
marginadas a través del arte, el teatro, la poesía y la música 
en las escuelas.

Estas tradiciones, junto con las prácticas, representaciones, 
expresiones, conocimientos y aptitudes –así como 
los instrumentos, objetos, artefactos y espacios culturales 
conexos– forman el patrimonio cultural inmaterial que en 
cada comunidad se transmite de generación en generación 
y se recrea constantemente en respuesta a su entorno. 
El marco de resultados de la Convención para la salvaguardia 
del Patrimonio Cultural Inmaterial de 2003 aporta 
información sobre la comprensión de hasta qué punto se 
han logrado los objetivos globales de la meta 4.7. De los 
26 indicadores principales del marco, cuatro se refieren a la 
educación (Cuadro 16.1).

Al igual que en los informes elaborados en el marco del 
proceso de consulta sobre la Recomendación de 1974 para 
el indicador 4.7.1 del ODs 4, los informes periódicos 
que se presentan a la Convención para la salvaguardia 
del Patrimonio Cultural Inmaterial se basan en las 
autoevaluaciones de los países. El proceso es formativo y se 
estimula al sector de la educación para que se comprometa 
de forma sistemática con la cuestión del patrimonio cultural 
inmaterial. En su séptima reunión celebrada en 2018, 
la Asamblea General de Estados Partes en la Convención 
aprobó un ciclo regional de presentación de informes, 
empezando por América latina y el Caribe en 2021. De los 
27 países que contestaron en la región, 21 (alrededor de 
tres cuartas partes) informaron de que el plan de estudios 
de la escuela primaria o secundaria incluía la protección de 
espacios naturales y culturales y sitios conmemorativos 
como expresión del patrimonio cultural inmaterial.

sin embargo, solo 12 países declararon que se trataba de 
una asignatura independiente; 21 países utilizaban estos 
temas como medio para ilustrar otras materias; únicamente 
15 países incorporaban el patrimonio cultural inmaterial y 
su salvaguardia en la formación de los docentes. El Ecuador 
aprobó un Plan Estratégico nacional de Etnoeducación 
Afroecuatoriana para 2020-2025 que establece las llamadas 
unidades Educativas Guardianas de los saberes, así como la 
formación de docentes e intervenciones curriculares.

Casi la mitad de los países que contestaron en la región 
declararon haber reforzado la práctica y la transmisión 
del patrimonio cultural inmaterial en la educación y la 
formación técnica y profesional, por ejemplo en la gestión 
de la conservación.

ENFOQUE 16.1: LA EDUCACIÓN 
SOBRE EL CAMBIO CLIMÁTICO TIENE 
POR FINALIDAD PREPARAR A LAS 
POBLACIONES PARA HACER FRENTE 
AL CAMBIO CLIMÁTICO Y ATENUAR SUS 
EFECTOS

la educación sobre el cambio climático puede ser formal, 
no formal o informal, multidisciplinaria e impartirse en 
todos los niveles de educación; se propone contribuir a 
que la población comprenda, afronte y atenúe los efectos 
del cambio climático y se adapte a ellos. Para lograrlo es 
necesario elaborar planes de estudio adecuados, capacitar 
a los docentes y elaborar enfoques pedagógicos (unEsCO 
y CMnuCC, 2016). la educación sobre el cambio climático 
promueve una mentalidad positiva para realizar cambios 
y acciones duraderas que traten las causas del cambio 
climático, y adoptar estilos de vida más sostenibles. 
se propone, además, contribuir a que los responsables de 
la formulación de políticas sean plenamente conscientes 
de la necesidad urgente de implementar mecanismos para 
hacer frente al cambio climático a nivel nacional y mundial, 
y a mejorar la resiliencia de las comunidades vulnerables que 
tienen más probabilidades de verse afectadas por el cambio 
climático (unEsCO, 2015b). los participantes en la educación 
sobre el cambio climático están más preocupados por las 
cuestiones ambientales (unEsCO, 2021c), lo que se traduce 

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 319

16 



a menudo en el apoyo a las políticas de protección del medio 
ambiente, el activismo ambiental y la participación activa 
(Coan y Holman, 2008; lubell y otros, 2006).

En las encuestas de opinión pública se manifiesta claramente 
la demanda de educación sobre el cambio climático. 
las encuestas internacionales muestran que la mayoría de 
las personas están preocupadas por el cambio climático, 
desean modificar sus estilos de vida para atenuar sus 
efectos y apoyan la adopción de medidas gubernamentales 
al respecto. una encuesta de 2020 reveló el reconocimiento 
generalizado de la necesidad urgente de un enfoque 
colectivo por parte de los Gobiernos y la sociedad civil 
que lleve adelante el programa para afrontar el cambio 
climático (Foro Económico Mundial, 2020). los resultados 
indicaron también que más de la mitad de los encuestados 
a escala mundial, en especial en el Asia Meridional, tenían 
total confianza en la ciencia del clima. una inmensa 
mayoría de los encuestados de todo el mundo indicó que 
consideraba necesaria la mayor parte de la reglamentación 
gubernamental relacionada con el clima.

una encuesta del Centro de Investigaciones Pew 
de 2021 realizada a más de 16.000 adultos de 17 países de 
ingresos altos determinó que entre el 60% y el 90% de 
los encuestados se sentían muy preocupados o al menos 
inquietos por los daños que podrían sufrir personalmente 
a raíz del cambio climático, un aumento considerable desde 
la encuesta inicial llevada a cabo en 2015 (luong y otros, 
2021). En 16 países, al menos el 70% de los encuestados 
señalaron que deseaban realizar algunos o muchos cambios 
en su estilo de vida para contribuir a luchar contra el cambio 
climático mundial, siendo este deseo más acusado entre los 
encuestados más jóvenes. Con todo, en Australia, el Canadá, 
los Estados unidos y los Países bajos eran patentes las 
profundas divisiones ideológicas en las actitudes con 
respecto al clima. Es probable que estas divergencias 
planteen importantes dificultades para la puesta en marcha 
de las tan necesarias modificaciones de las políticas, 
en particular en la educación.

A pesar de la preocupación, muchos países aún no se 
han comprometido plenamente a incorporar la acción 
climática como un componente básico del plan de estudios. 
los resultados del análisis curricular del cuarto Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo de 2019 realizado en 
América latina y el Caribe reveló que, si bien más de la mitad 
de los 18 países analizados mencionaban el cambio climático 
en sus documentos curriculares, este solo era el undécimo 
tema más tratado en la educación para el desarrollo 
sostenible (unEsCO, 2020). De modo análogo, un estudio de 
la unEsCO mostró que el cambio climático se mencionaba 
en menos de la mitad de los documentos normativos y 
curriculares examinados (unEsCO, 2021c). no obstante, 
la encuesta de 2018 de PIsA señaló que en los países de la 
OCDE los directores de escuelas indicaban que de las siete 
cuestiones mundiales principales habitualmente incluidas 
en los planes de estudios la más frecuente se refería al 
calentamiento global y el cambio climático. El estudio indicó 
que el 88% de los alumnos de los países de la OCDE asistía a 
escuelas en las que este tema figuraba en el plan de estudios 
(OCDE, 2020).

Algunos países están adoptando cambios prometedores 
en la educación para garantizar una buena calidad de la 
educación sobre el cambio climático. Dichos países están 
realizando esfuerzos significativos para tratar esta cuestión 
de forma transversal en todo el currículo en lugar de hacerlo 
en una asignatura específica. En Francia, el Vademécum 
sobre Educación para el Desarrollo sostenible señaló que a 
comienzos del año académico 2020 2021 se había reforzado 
el currículo para los ciclos 1, 2, 3 y 4 con lecciones sobre el 
cambio climático en la enseñanza de arte y música, francés, 
educación moral y cívica, historia y geografía, ciencias de 
la vida y de la Tierra, tecnología, lenguas modernas, física y 
química.

En Italia, la educación sobre el cambio climático forma parte 
de la educación cívica transversal incorporada por ley en las 
escuelas desde 2020 2021 para fomentar los conocimientos 
y la comprensión de las estructuras sociales, económicas, 
jurídicas, cívicas y ambientales. En la República de Corea, 
el marco curricular nacional introdujo la educación sobre el 
cambio climático en todos los niveles en 2007. En preescolar, 
la educación sobre el cambio climático forma parte de la 
exploración científica. Este currículo alienta a los alumnos 
de 4 años de edad a interesarse en cuestiones relativas al 
clima y el cambio climático, y a los de 5 años a aprender 
acerca de la periodicidad climática. El marco está vinculado 
a la ley de promoción de la educación ambiental, cuyo 
objetivo es contribuir al desarrollo sostenible fomentando 
los conocimientos y las competencias que permitan prevenir 
y tratar los problemas ambientales, en particular el cambio 
climático (Ministerio de Educación de la República de Corea, 
2015). 

En la India se han desarrollado recursos educativos para 
integrar las cuestiones relativas al cambio climático en el 
currículo básico a nivel escolar y universitario con objeto 
de sensibilizar sobre las causas y los efectos del cambio 
climático. un equipo ha elaborado un repositorio de recursos 
didácticos de todo el mundo sobre el cambio climático que 
pueden utilizarse para temas específicos de las disciplinas de 
matemáticas, ciencias, humanidades y ciencias sociales. 
Este nuevo enfoque pedagógico de integrar la educación 
sobre el cambio climático en el plan de estudios existente 
permite a los alumnos desarrollar competencias 
analíticas y de comunicación en temas fundamentales 
(shashidhara, 2019).

 

En Italia , la educación sobre el 
cambio climático forma parte de 
la educación cívica transversal 
incorporada por ley en las escuelas 
desde 2020-2021
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El cambio climático puede suscitar emociones que influyen 
en la acción, como la ansiedad, la empatía y la indignación. 
sin embargo, pocos países hacen hincapié en las dimensiones 
no cognitivas, como los componentes y los valores sociales 
y emocionales. En Rwanda, el marco curricular nacional de 
2015 integra el cambio climático, el medio ambiente y la 
sostenibilidad en los materiales didácticos cuya finalidad 
es, además, inculcar valores para vivir de manera sostenible, 
intención que se ve confirmada en el plan estratégico del 
sector de la educación para 2019-2024.

Muchos países han incorporado la educación sobre el cambio 
climático en sus planes de estudios, tanto en la teoría 
como en la práctica (Chiba y otros, 2021), con enfoques 
participativos y orientados a aportar soluciones a fin 
de capacitar a los educandos para que sean agentes del 
cambio (unEsCO, 2015b). los enfoques acertados en los 
proyectos de Erasmus+ sobre educación para el desarrollo 
sostenible suelen incluir actividades físicas, como recoger 
desechos, plantar árboles y organizar campañas ambientales 
(Comisión Europea, 2021). Desde mediados de los años 
1990, el Ministerio de Educación nacional de Colombia 
ha organizado Proyectos Ambientales Escolares que 
determinan las situaciones ambientales prioritarias y se 
centran en medidas adaptadas a la realidad de las escuelas, 
integrando diversos campos del conocimiento, disciplinas 
y competencias para solucionar los problemas de manera 
interdisciplinaria (Ministerio de Educación nacional de 
Colombia, 2005; Mora-Ortiz, 2015).

una conexión fuerte con el medio ambiente y el clima 
incrementa la voluntad de actuar y el deseo de cambiar los 
comportamientos (Dietz y otros, 2020; Zelenika y otros, 
2018). Por consiguiente, los países tratan de priorizar la 
enseñanza orientada a la acción y el aprendizaje basado en 
el lugar, en particular en el segundo ciclo de la educación 
secundaria (unEsCO, 2021c). En Inglaterra (Reino unido), 
la campaña Teach the Future (Enseñar el futuro), dirigida 
por jóvenes, se ha propuesto que para 2030 todos los 
edificios escolares tengan una huella de carbono neta igual 
a cero. Con esta finalidad, el Departamento de Educación 
proporciona financiación para ayudar a las escuelas a ser 
más sostenibles (burns, 2020).

En general, desde una perspectiva pedagógica, un enfoque 
eficaz de educación sobre el cambio climático aspiraría 
a lograr un punto de equilibrio entre el desarrollo del 
espíritu crítico de los alumnos frente a la educación sobre 

el cambio climático y una empatía que los lleve a actuar 
para mejorar su entorno de vida (Chang, 2015). un enfoque 
de ese tipo podría fomentar la colaboración entre pares 
y las interacciones para suscitar el cambio. las iniciativas 
prometedoras requieren una perspectiva a largo plazo 
para provocar un cambio de comportamiento. Existe poca 
información transnacional rigurosa sobre la disposición de 
los países a incorporar el cambio climático a los sistemas 
educativos, ya que gran parte de la información aparece 
en documentos nacionales y no en las contribuciones 
determinadas a nivel nacional enviadas a la secretaría de la 
Convención Marco de las naciones unidas sobre el Cambio 
Climático (sEPn, 2020).

una nueva serie de perfiles nacionales de comunicación y 
educación sobre el cambio climático que figura en el sitio 
web de Profiles Enhancing Education Reviews (PEER) tiene 
por objeto mejorar la base empírica. Es el resultado de la 
asociación entre el Informe de seguimiento de la educación 
en el mundo y el proyecto de seguimiento y evaluación 
de la comunicación y la educación sobre el clima (MECCE, 
por sus siglas en inglés), auspiciado por The sustainability 
and Education Policy network (Red de políticas de 
sostenibilidad y educación) y financiado por el consejo de 
investigación en ciencias sociales y humanidades del Canadá. 
Esta nueva serie ofrece una perspectiva comparativa del 
progreso de los países en la aplicación del artículo 6 de la 
Convención Marco de las naciones unidas sobre el Cambio 
Climático y del artículo 12 del Acuerdo de París (Acción 
para el Empoderamiento Climático), y la meta 4.7 del ODs 
4. En noviembre de 2021 se publicó una primera serie de 
20 perfiles nacionales que abarcaba todas las regiones 
del mundo y países pertenecientes a todos los grupos de 
ingresos. En 2022 se prevé publicar una segunda serie de 
hasta 50 perfiles.

Estos perfiles presentan contenidos relacionados con 
diversos contextos del cambio climático; la educación sobre 
el cambio climático (políticas, planes de estudios y formación 
y evaluación de docentes) en la enseñanza primaria, 
secundaria, técnica, profesional, superior, y en la formación 
de docentes y la educación de adultos; la comunicación en 
materia de cambio climático (sensibilización del público, 
acceso del público a la educación, participación del público); 
y el seguimiento. El análisis inicial indica que en los 20 países 
analizados, excepto en uno, los ministerios de educación 
se ocupan del cambio climático; todos, excepto dos, tienen 
legislación, una estrategia o un plan nacional relacionado 
con el cambio climático que incluye contenido educativo; 
y todos, salvo tres, poseen mecanismos de seguimiento para 
supervisar los progresos en la educación sobre el cambio 
climático. no obstante, se encontró un enfoque sobre el 
cambio climático en solo el 40% de las leyes nacionales 
de educación y en el 45% de los planes o estrategias del 
sector de la educación. los marcos curriculares nacionales 
se refieren al cambio climático en el 75% de los países y 
apenas más de un tercio tienen una ley o un plan centrado 
claramente en la educación sobre el cambio climático. 
los esfuerzos se concentran en la enseñanza primaria y 
secundaria en el 90% de los países; en la educación técnica, 
profesional y superior en el 70%; y en la formación de 
docentes en el 55% (Gráfico 16.6).

 

En una muestra de 20 países se 
encontró un enfoque sobre el 
cambio climático en solo el 40% de 
las leyes nacionales de educación
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GRÁFICO 16.6: 
Existe margen para que los países fortalezcan la forma de abordar el cambio climático en la educación
Porcentaje de países en los que la educación sobre el cambio climático figura en leyes, planes y políticas, 2021
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Nota: Análisis del equipo del Informe GEM y del MECCE de 20 perfiles nacionales de comunicación y educación sobre el cambio climático: Azerbaiyán, 
bangladesh, Colombia, Costa Rica, Gambia, Indonesia, Islas Cook, Italia, Marruecos, Myanmar, nueva Zelandia, Qatar, República de Corea, República 
Dominicana, Rwanda, sudáfrica, suecia, Tayikistán, Tuvalu y Zimbabwe.
GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig16_6
Fuente: sitio web de PEER.
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COVID-19

la educación para el desarrollo sostenible y la ciudadanía 
mundial es una respuesta a los desafíos de un planeta cada 
vez más interconectado, pero cuyo futuro está en juego. 
Esta educación está concebida de tal modo que permita 
que los alumnos participen activamente en el desarrollo 
de sociedades más inclusivas y seguras (unEsCO, 2015a). 
no obstante, la pandemia de COVID-19 ha puesto en 
evidencia las deficiencias de los sistemas para perseguir 
los ideales de solidaridad y multilateralismo, y la creciente 
desigualdad tanto dentro de los países como entre ellos 
suscita preocupaciones morales. Aunque la naturaleza 
de la pandemia, caracterizada por el contagio rápido y 
la aparición de variantes, requiere soluciones a escala 
internacional, el mundo ha sido testigo de numerosas 
respuestas en dirección opuesta, desde el nacionalismo 
en materia de vacunas hasta las políticas xenofóbicas y 
la propagación de creencias discriminatorias (Farge, 2021; 
naciones unidas, 2020).

la COVID-19 ha centrado la atención en los conocimientos 
básicos sobre salud. la conocida correlación entre nivel de 
educación y conciencia de la salud se confirmó durante la 
pandemia. En Arabia saudita, las personas con mayor nivel 
de estudios eran más conscientes y tenían más probabilidad 
de aplicar las medidas de protección personal (bazaid y 
otros, 2020). los conocimientos básicos sobre salud están 
relacionados con la adopción de decisiones sobre la base 
de las recomendaciones de los dispensadores de atención 
sanitaria (Turhan y otros, 2021). Están vinculados además con 
una menor vacilación para vacunarse (biasio, 2017), un factor 
clave para reducir la velocidad de las tasas de contagio de 
la COVID-19. Han ganado terreno los llamamientos a incluir 
los conocimientos sobre salud como materia obligatoria en 
los planes de estudios de la educación básica (Molnar, 2021). 
El condado de san Diego (Estados unidos) prometió destinar 
2 millones de dólares a mejorar los conocimientos básicos 
sobre salud en las escuelas (Departamento de educación del 
condado de san Diego, 2021).

sin embargo, justo en el momento en que estas cuestiones 
cobraban urgencia, la pandemia condujo a los Gobiernos a 
intensificar el enfoque curricular en asignaturas “esenciales” 
para minimizar las pérdidas de aprendizaje en lectura 
y escritura o en nociones elementales de aritmética. 
Evidentemente, existe el peligro de que esta reducción 
del enfoque merme la dimensión general humanista de la 
educación (Comisión Internacional sobre los Futuros de 
la Educación, 2020). Más del 20% de los países de ingresos 
bajos y más del 40% de los países de ingresos medianos 
bajos y medianos altos planificaron la reducción del 
contenido de la enseñanza como parte de su respuesta a la 
COVID-19 (IEu, 2020). En Afganistán, el plan de respuesta a la 
COVID-19 preveía que se continuaran enseñando asignaturas 
esenciales mediante la educación a distancia y que los temas 
de ciencias sociales se aprendieran de manera autónoma 
(Ministerio de Educación de Afganistán, 2020). En Inglaterra 
(Reino unido), el Departamento de Educación anunció que 
debían dejarse de lado las asignaturas no esenciales para 
centrarse en el inglés y las matemáticas en el año académico 
2020-2021 (staton y Hughes, 2020).

los conocimientos básicos sobre salud pueden también 
fomentarse mediante iniciativas informales y no formales de 
educación de adultos. En sudáfrica, los participantes en una 
gran campaña de alfabetización de adultos con un aspecto 
dedicado a los conocimientos básicos sobre salud mejoró la 
capacidad de los participantes para comprender los mensajes 
relacionados con la salud (lopes y McKay, 2020). las iniciativas 
no solo deben proporcionar información correcta, sino 
también tratar de mejorar a largo plazo los conocimientos 
básicos sobre salud a través de diversos participantes, entre 
ellos las organizaciones de atención sanitaria, las alianzas 
comunitarias y las colaboraciones intersectoriales (Damian 
y Gallo, 2020). En 2021, el Departamento de salud y servicios 
Humanos de los Estados unidos distribuyó 250 millones de 
dólares en subsidios a 73 Gobiernos locales para mejorar los 
conocimientos básicos sobre salud entre las poblaciones de 
escasos recursos mediante la colaboración con organizaciones 
comunitarias locales (Departamento de salud y servicios 
Humanos de los Estados unidos, 2021).
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M E N S A J E S  CL AV E

Algunos niños tienen mejores instalaciones en la escuela que en casa. En Liberia, pocos hogares disponen de instalaciones de 
higiene básicas, frente al 69% de las escuelas. Por el contrario, en Honduras, solo el 12% de las escuelas, en comparación con 
el 84% de los hogares, tienen instalaciones de ese tipo.

El acceso a internet en el hogar sigue estando fuera del alcance de la mayoría en los países menos adelantados, pero algunos 
países están haciendo esfuerzos para ampliar el acceso en las escuelas. En Bhután se introdujo internet apenas en 1999 
y actualmente el 98% de sus escuelas dispone de acceso.

En la mayoría de los países uno de cada cinco alumnos padeció acoso escolar al menos una vez al mes, una proporción que 
asciende a uno de cada tres en los países de habla inglesa de altos ingresos.

Los ataques a las escuelas continúan. En Malí se produjeron más de 500 ataques a escuelas en 2020.

La organización de los calendarios escolares influye en la calidad y la equidad. En Bangladesh, el hecho de que la demanda 
de trabajo estacional y los exámenes escolares anuales coincidieran generó una tasa de deserción escolar siete puntos 
porcentuales más alta entre los alumnos de hogares agrícolas.

Las medidas de higiene pueden garantizar que sea seguro ir a la escuela en el contexto de la COVID-19, pero tienen 
consecuencias financieras. A principios de 2021, menos del 10% de los países de bajos ingresos aseguraban tener condiciones 
básicas como jabón, agua limpia, mascarillas e instalaciones de saneamiento e higiene adecuados para garantizar la seguridad 
de todos los alumnos y el personal. El porcentaje en los países de altos ingresos era del 96%.

Jerrene Gerald, de 11 años, sentada con sus compañeras de clase en la 

escuela secundaria Princess Margaret de St. John en Antigua. Jerrene y sus 

familiares fueron evacuados a Antigua desde Barbuda tras el huracán Irma 

en septiembre de 2017.

CRÉDITO: UNICEF/Roger LeMoyne

324 C A P Í T U LO   1 7  •  META 4.A  –  INsTALACIONEs EDUCATIvAs y ENTORNOs DE ApRENDIzAjE

17



CAPÍTULO 17

META 4.a 

4.a

Construir y adecuar instalaciones educativas que tengan en cuenta 
las necesidades de los niños y las personas con discapacidad y las 
diferencias de género, y que ofrezcan entornos de aprendizaje seguros, 
no violentos, inclusivos y eficaces para todos.

INDICADOR MUNDIAL

4.a.1  - Proporción de escuelas que prestan servicios básicos, por tipo de servicio

INDICADORES TEMÁTICOS

4.a.2  - Porcentaje de estudiantes que han sido objeto de acoso escolar en los últimos 12 meses

4.a.3  -  Número de ataques a estudiantes, personal e instituciones 

Instalaciones educativas 
y entornos 

de aprendizaje
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El núcleo de la meta 4.a del ODs 4 consiste en exigir 
"entornos de aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos 

y eficaces para todos". No es posible ofrecer un aprendizaje 
de buena calidad si el entorno es inadecuado y mucho menos 
si representa una amenaza para el bienestar de los niños. 
La formulación actual de la meta 4.a reposa en la suposición 
de que el entorno de aprendizaje son las instalaciones 
educativas, pero la COvID-19 ha recordado claramente 
que los educandos pueden encontrarse en otros entornos 
cuando el aprendizaje se efectúa a distancia. Más allá de las 
instalaciones físicas, otros aspectos de la organización de 
las escuelas y del aprendizaje, como el calendario escolar, 
producen efectos tangibles en la eficacia y la equidad 
(Enfoque 17.1).

La escuela puede ser el único lugar en el que algunos 
niños tengan acceso a instalaciones de agua, saneamiento 
e higiene. El acceso al agua en el hogar es un requisito 
importante para liberar a los niños, especialmente a las niñas, 
de la tarea de ir en busca de agua que afecta su capacidad 
de asistir a la escuela. En Nepal, dedicar una hora al día a 
buscar agua reduce en 17 puntos porcentuales la finalización 
de la educación primaria de las niñas (Dhital y otros, 
2021). La medida en que las escuelas ofrecen instalaciones 
mejores o peores que las que los alumnos tienen en 
casa varía enormemente según el país. En Liberia, pocos 
hogares disponen de instalaciones de higiene que cumplan 
las normas básicas internacionales, frente al 69% de las 
escuelas, mientras que en Honduras los porcentajes son del 
12% de las escuelas y el 84% de los hogares, respectivamente. 
En muchos de los países más pobres, la mayoría de los niños 
no tienen acceso a instalaciones básicas ni en la escuela ni 
en el hogar (Gráfico 17.1). Es especialmente preocupante que 
tan pocas escuelas cumplan estas normas, dado lo básicas 
que son, esto es, agua corriente y jabón. En algunos países 
de ingresos altos, como los Estados Unidos, la mayor parte 
de las escuelas, aunque no todas, cumplen estas normas, 
aunque causa preocupación el posible deterioro de las 
infraestructuras escolares (pulkkinen, 2021) (Enfoque 17.2).

El acceso a internet es otro factor crucial para la educación. 
Aunque la mayoría de los países del África subsahariana 
cuentan con algún plan o política en materia de tecnología 
de la información y la comunicación (TIC) (Burns y otros, 
2019), son pocos los que han logrado aplicarlos con éxito. 
En Côte d'Ivoire, el 87% de las escuelas del segundo ciclo 
de secundaria, en comparación con apenas el 17% de los 
hogares, tiene conexión a internet. El plan del sector 
de la educación 2016-2025 contiene disposiciones para 
ampliar el uso de las TIC en las escuelas secundarias, 
como, por ejemplo, la instalación de salas multimedia y el 

perfeccionamiento profesional de los docentes (Gobierno 
de Côte d'Ivoire, 2017). En Rwanda, el 62% de las escuelas 
del segundo ciclo de secundaria tenían acceso a Internet 
en 2019, una proporción baja pero que duplicaba la de los 
países de ingresos bajos como grupo en 2016. Rwanda 
adoptó una ambiciosa política de TIC en la educación 
en 2016. En su máximo en 2017-2018, el presupuesto del 
programa era de casi 15 millones de dólares, más del 6% del 
presupuesto de educación. El programa incluía cambios en 
los planes de estudio, formación de docentes y apoyo a la 
gestión, teniendo en cuenta las enseñanzas extraídas de 
los decepcionantes resultados del programa "Un ordenador 
portátil por niño" de 2008 (Ministerio de Educación de 
Rwanda, 2016).

El acceso a internet en el hogar ha aumentado rápidamente 
en los países en desarrollo en los últimos años, pero 
sigue estando fuera del alcance de la mayor parte de los 
habitantes de los países menos adelantados. sin embargo, 
algunos de esos países han conseguido incrementar el 
acceso a internet en las escuelas. Bhután, que en un año tan 
reciente como 2018 era uno de los países menos adelantados 
(Razzaque, 2020), no introdujo internet y ni siquiera la 
televisión hasta 1999 (BBC, 2019), pero ahora se ufana de 
que el 98% de sus escuelas tiene acceso a internet y lo utiliza 
con fines pedagógicos, aunque esta proporción es solo 
del 44% de los hogares (Gráfico 17.2).

El indicador 4.a.1 sobre instalaciones básicas se expresa en 
porcentaje de escuelas, pero no indica cuántos alumnos 
tienen acceso a esas instalaciones. Tampoco informa acerca 
de las instalaciones a las que tendrían acceso los niños 
sin escolarizar si asistieran a la escuela. Una estimación, 
que aplicaba el porcentaje de escuelas de cada país al 
número de niños, indicó que 818 millones de niños carecían 
de acceso a instalaciones de higiene básicas en la escuela 
(programa Conjunto OMs/UNICEF de Monitoreo del 
Abastecimiento del Agua, el saneamiento y la Higiene, 
2020). En la práctica, las escuelas difieren mucho en tamaño, 
ya que algunas tienen menos de cien alumnos y otras varios 
miles. Además, el indicador mide la existencia y calidad de 
las instalaciones, pero no si hay suficientes grifos y lavabos. 
Es razonable suponer que las escuelas pequeñas, situadas 
principalmente en zonas remotas y rurales, tienen menos 
probabilidades de cumplir los criterios del indicador que 
las de gran tamaño que son sobre todo urbanas y están 
situadas en edificios específicos. En este caso, el número de 
niños que asisten a escuelas sin instalaciones básicas será 
significativamente menor.

 

En Côte d'Ivoire, el 87% de las escuelas del segundo ciclo de secundaria, en 
comparación con apenas el 17% de los hogares, tiene conexión a internet
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GRÁFICO 17.1 : 
En muchos países de bajos ingresos, tanto los hogares como las escuelas carecen de servicios básicos
Porcentaje de hogares y escuelas con instalaciones básicas, 2019 o último año disponible
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para calcular la proporción de escuelas con instalaciones 
básicas se requiere información detallada sobre la 
distribución por tamaños de las escuelas, para la que no 
existe ninguna fuente de datos internacional completa. 
En Cabo verde, el 22% de las escuelas primarias carecían 
de instalaciones básicas para lavarse las manos en 2018. 
sin embargo, el 22% de las escuelas primarias más pequeñas 
solo representaban el 2% de la matrícula de primaria. 
En promedio, apenas la mitad de las escuelas primarias de los 
países de ingresos medianos bajos dispone de instalaciones 
básicas para el lavado de manos. En seis países de ingresos 
medianos bajos, el porcentaje de matriculación en el 50% de 
escuelas primarias más pequeñas iba del 10% en Cabo 
verde y el 14% en Djibouti, al 15% en Bhután y El salvador, 
el 16% en Kirguistán y el 24% en Camboya (Gráfico 17.3). 

Aunque la correlación entre el tamaño de la escuela y las 
instalaciones no puede estimarse con precisión, está claro 
que el verdadero número de niños de todo el mundo que no 
tienen acceso a instalaciones básicas para lavarse las manos 
en la escuela podría corresponder fácilmente a la mitad de 
las estimaciones actuales (unos 400 millones menos). pero, 
aunque centrarse en el número de escuelas sobrestime el 
porcentaje de niños afectados, posiblemente sea un enfoque 
más equitativo, ya que las escuelas pequeñas tienden a estar 
en zonas remotas y a ser desfavorecidas. 

Cada vez hay más pruebas que demuestran que el castigo 
corporal no solamente viola los derechos de los niños, sino 
que también afecta los resultados de la educación (Maiti, 
2021). El castigo corporal está totalmente prohibido en las 
escuelas de 156 países (End Corporal punishment, 2021a). 
por su parte, los parlamentos de las Islas Marshall y Lesotho 
han dejado claro que es ilegal, aunque no esté explícitamente 
prohibido.

 

El porcentaje de matriculación en el 50% de 
escuelas primarias más pequeñas es del 10% 
en Cabo Verde

GRÁFICO 17.2: 
Muy pocos hogares de países menos adelantados ofrecen un entorno propicio para el aprendizaje en línea
Porcentaje de hogares con computadora y acceso a internet en el hogar, por estado de desarrollo del país, 2009-2019
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GRÁFICO 17.3: 
En las escuelas más pequeñas solo está matriculada una parte de los alumnos
Porcentaje acumulado de matriculación en escuelas primarias según el tamaño, países seleccionados, 2017-2020
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Otros nueve países ofrecen cierta protección jurídica; 
así pues, en sistemas federales como los de Australia, 
los Estados Unidos y la India, solo algunos estados prohíben 
el castigo corporal en las escuelas, mientras que países 
como samoa permiten castigos "razonables", pero con la 
clarificación jurídica de que, a pesar de que tradicionalmente 
se acepta cierta violencia para disciplinar a los niños, 
el castigo corporal nunca se considera razonable (End 
Corporal punishment, 2021b).

Los alumnos corren otros riesgos en la escuela, además del 
daño infligido por los docentes. Muchos también sufren 
a manos de sus compañeros. El indicador 4.a.2 hace un 
seguimiento del porcentaje de alumnos que han sufrido 
acoso escolar en los últimos 12 meses. Aunque no están 
totalmente normalizadas, las evaluaciones internacionales 
del aprendizaje son actualmente la fuente preferida de 
datos sobre el acoso escolar (IEU, 2020), incluidas las 
últimas rondas del Estudio internacional de tendencias 
en matemáticas y ciencias (TIMss) y el programa para la 
Evaluación Internacional de Alumnos (pIsA) (Gráfico 17.4).

El TIMss hace preguntas sobre diversas dimensiones del 
acoso escolar para calcular un índice de frecuencia global. 
En la mayoría de los países encuestados, al menos uno de 
cada cinco alumnos declaró haber sufrido acoso escolar 
al menos una vez al mes. El porcentaje ascendió a uno de 
cada tres en los países de habla inglesa de ingresos altos, 
donde también era frecuente la victimización. En Malasia 
y sudáfrica, más de la mitad de los alumnos sufrían acoso 
escolar. Las diferencias entre niños y niñas eran mínimas en 
la mayor parte de los países, pero era mucho más probable 
que los niños denunciaran acoso semanal o mensual 
en los países de África septentrional y Asia Occidental. 

 

En Malasia y Sudáfrica, más de la 
mitad de los alumnos sufrían acoso 
escolar al menos una vez al mes
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El TIMss combina los alumnos que nunca han sufrido acoso 
y los que casi nunca lo han sufrido, es decir, menos de una 
vez al mes. por lo tanto, algunos de esos alumnos también 
sufrieron acoso el año anterior. Empleando datos del pIsA, 
cuyo índice incluye la categoría intermedia "algunas veces 
al año", el Instituto de Estadística de la UNEsCO calculó 
valores que se ajustan a la definición del indicador 4.a.2, 
que tiene en cuenta a todos los que han sufrido acoso en 
los últimos 12 meses. según esta definición, alrededor de la 
mitad de los alumnos estaban afectados por el acoso.

Estos datos se refieren al acoso en los 12 meses anteriores. 
Las primeras estimaciones, que eran más bajas, se basaban 
en la Encuesta sobre las conductas saludables de los jóvenes 
escolarizados (HBsC, por sus siglas en inglés) y la Encuesta 
Mundial de salud a Escolares (GsHs, por sus siglas en inglés), 
que preguntaban sobre el acoso en periodos de referencia 
más cortos: los "últimos 30 días" (GsHs) o los "últimos dos 
meses" (HBsC). La HBsC mantuvo este periodo de referencia 
en la ronda de 2017-2018 (Inchley y otros, 2018), mientras que 

el cuestionario de la GsHs adoptó el periodo de referencia 
de 12 meses, en consonancia con el indicador 4.a.1, a partir de 
la ronda de 2018-2020 (CDC y OMs, 2017), lo que promete una 
mejor disponibilidad de datos en los próximos años.

si bien el acoso escolar está generalizado en todos los países, 
los conflictos violentos en algunos de ellos crean amenazas 
adicionales fuera de la escuela. El indicador 4.a.3 sirve para 
hacer un seguimiento del número de ataques contra los 
alumnos, el personal y los establecimientos. Los datos de 
este indicador son recopilados por la Coalición Mundial para 
la protección de la Educación contra los Ataques, de carácter 
interinstitucional, y se basan en observaciones e informes de 
diversos participantes sobre el terreno.

La Coalición elaboró un conjunto de herramientas para 
ayudar a que la información recabada permita efectuar un 
seguimiento coherente utilizando definiciones y criterios 
acordados (Kapit y otros, 2021).

GRÁFICO 17.4: 
El acoso escolar es un desafío mundial
Porcentaje de alumnos del primer ciclo de secundaria que sufren acoso escolar, por frecuencia y género, países seleccionados,  
2018-2019
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En Malí se produjeron más de 500 ataques a escuelas 
en 2020 y 13 personas resultaron heridas. En medio de la 
intensificación del conflicto en Burkina Faso, 233 alumnos 
y miembros del personal de educación fueron heridos 
en 2020, aunque el número de incidentes fue menor. 
En la República Democrática del Congo la educación se 
ha visto muy afectada por el conflicto armado desde 
2015. En palestina, la República Árabe siria y el yemen, 
el número de ataques contra la educación en 2020 fue 
menor que en años anteriores, pero siguió siendo elevado 
en términos absolutos. Lo mismo ocurrió, en menor medida, 
en somalia y Ucrania. pero la seguridad escolar se deterioró 
considerablemente en Colombia en 2020 (Gráfico 17.5).

En varios países, como el Afganistán, Etiopía y Myanmar, 
el nivel general de conflicto armado se intensificó en 2021, 
lo que hace presagiar un posible aumento del número de 
ataques contra la educación de los que se informará en 
2022. En el Afganistán, mucho dependerá de la postura del 
régimen talibán sobre la educación de las niñas. Algunas 
facciones dentro de sus filas consideran que los obstáculos 
que se le habían puesto empañaban la reputación del 
movimiento, pero las señales a finales de 2021 no eran 
positivas (Enfoque 14.2).

La Declaración sobre Escuelas seguras, un compromiso 
político intergubernamental de proteger a los alumnos, 
docentes, escuelas y universidades de ataques en tiempos 
de conflicto armado, ya ha sido aprobada por 112 Estados. 
Los últimos en hacerlo, en 2020 y 2021, fueron Antigua y 
Barbuda, Argelia, Ghana, Maldivas, México, san vicente y las 
Granadinas, Timor-Leste y Togo (Coalición Mundial para la 
protección de la Educación contra los Ataques, 2021).

GRÁFICO 17.5: 
Los conflictos siguen alimentando los ataques contra la educación
Número de incidentes de ataques contra la educación, 2015-2020, países seleccionados

Guatemala, 2014
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En Malí se produjeron más de 500 
ataques a escuelas en 2020
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ENFOQUE 17.1: LOS CALENDARIOS Y 
HORARIOS ESCOLARES FORMAN PARTE 
DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE E 
INFLUYEN EN LOS RESULTADOS
La organización de los calendarios y horarios escolares 
—desde la distribución de los días lectivos a lo largo de 
las semanas y los años hasta la duración y organización 
de la propia jornada escolar— puede tener importantes 
consecuencias para la calidad y equidad de los sistemas 
educativos.

LOS AÑOS ESCOLARES SE ORGANIZAN 
DE DIVERSAS MANERAS
La organización de los calendarios escolares anuales está 
directamente relacionada con el tiempo total de enseñanza 
previsto para los alumnos, a menudo reglamentado por las 
autoridades nacionales o locales. Hay amplias variaciones 
entre los países: en los países de ingresos medianos y altos, 
el promedio de días lectivos al año en la educación primaria 
va de 162 en Francia a 219 en Israel (Comisión Europea/
EACEA/Eurydice, 2020; OCDE, 2019).

La diferencia entre países se debe en parte a la organización 
de la semana escolar, que varía, por ejemplo, de 4 o 4,5 días 
en Francia a 6 días en Israel (AMF, 2018; Kadari-Ovadia, 2020). 
Otro factor es la duración total de las vacaciones escolares, 
que va de menos de 9 semanas en México a casi 18 en Irlanda. 
También hay divergencias en cuanto a la distribución de los 
recesos académicos a lo largo del año. Aunque los alumnos 
de Luxemburgo y Turquía tienen 15 semanas de vacaciones 
al año, éstas se dividen en seis periodos de vacaciones en 
Luxemburgo pero solo dos en Turquía (Gráfico 17.6).

Un patrón común es que la pausa escolar más larga tenga 
lugar al final del año académico, a menudo durante el 
verano. Es menos probable que el origen de este calendario, 
tradicional en Europa y América del Norte y ahora frecuente 
en gran parte del mundo, esté vinculado a las necesidades 
de mano de obra agraria, como suele creerse, y más a una 
necesidad de estandarización a medida que aumentaban la 
urbanización y los niveles de ingresos (Fischel, 2006; Melker 
y Weber, 2014).

GRÁFICO 17.6: 
Hay diferencias considerables entre los países en cuanto a la duración y la organización de las vacaciones escolares
Número de semanas de vacaciones escolares en el primer ciclo de la educación secundaria, países seleccionados, 2019
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La estructura del calendario escolar de muchos países 
proviene más de la influencia del colonialismo que de las 
estaciones. El calendario escolar de Bangladesh data del 
periodo colonial británico y no está alineado con los ciclos 
agrícolas locales, lo que obliga a los alumnos a presentar 
exámenes durante el principal periodo de cosecha de la 
estación lluviosa (Ito y shonchoy, 2020). Las escuelas en 
somalia funcionan de septiembre a junio, probablemente 
debido a la influencia de la dominación británica e italiana; 
esto no se ajusta a los meses más cálidos del país y al 
año escolar de los países vecinos, como Kenya y Uganda 
(Ministerio de Educación de Kenya, 2018; Ministerio de 
Educación y Deportes de Uganda, 2018; Wickman, 2011). 
Las escuelas de los territorios del hemisferio sur, como 
samoa Estadounidense y la polinesia Francesa, aplican el 
calendario del hemisferio norte, a diferencia de la mayoría de 
sus vecinos (Fischel, 2006).

Los calendarios escolares también están influidos por 
prácticas culturales y religiosas. Es habitual que en los países 
de tradición cristiana se hayan institucionalizado vacaciones 
durante Navidad y semana santa, aunque cada vez más 
se denominen vacaciones de invierno y primavera (Burke 
y segall, 2011). En los países musulmanes, los calendarios 
escolares pueden variar cada año para adaptarse a las 
fechas cambiantes del Ramadán (Ito y shonchoy, 2020). 
Las escuelas indígenas del Canadá, los Estados Unidos y el 
perú utilizan calendarios ancestrales que pueden regirse 
por los ciclos lunares y estacionales o prácticas culturales 
(Huaman, 2020).

Los calendarios escolares pueden incluso variar dentro de un 
mismo país. Es posible que las vacaciones escolares difieran 
en el plano subnacional, debido a decisiones autónomas o a 
un escalonamiento intencionado por parte de la autoridad 
central (Comisión Europea/EACEA/ Eurydice, 2020). 
Los calendarios escalonados dentro de una misma escuela 
pueden permitir que los alumnos se vayan de vacaciones por 
grupos en momentos diferentes.

La adaptación de los calendarios escolares a los contextos 
locales puede tener importantes repercusiones para la 
equidad. Un estudio basado en un experimento natural de 
cambios de calendario mostró que, en Bangladesh, el hecho 
de que la demanda de trabajo estacional y los exámenes 
escolares anuales coincidieran generaba una tasa de 
deserción escolar siete puntos porcentuales más alta para 
los alumnos de hogares agrícolas. En la India, se estimó que 
la diferencia era de entre cinco y siete puntos porcentuales. 
Durante las temporadas altas de cosecha, no solo era más 
probable que los alumnos de los hogares agrícolas faltaran 
a clase, sino que el cansancio y las lesiones provocadas por 
el trabajo en el campo dificultaban la preparación de los 
exámenes (Ito y shonchoy, 2020). La falta de adaptación de 
los calendarios escolares a las culturas locales ha generado 
un mayor absentismo de los docentes y una menor tasa de 
asistencia entre los niños de las tribus desfavorecidas de la 
India (Brahmanandam y Bosu Babu, 2016; sujatha, 2002).

Algunos sostienen que los calendarios escolares 
también pueden influir en los resultados del aprendizaje, 
especialmente para los alumnos más pobres. La idea del 
"declive veraniego", un descenso del rendimiento debido al 
largo periodo sin recibir clases, ha llevado a varias escuelas 

a adoptar una educación durante todo el año que distribuye 
los días de clase de forma más uniforme a lo largo del año. 
La insuficiencia de datos hace difícil evaluar los efectos 
de este cambio en el rendimiento general y algunos han 
cuestionado la magnitud de la pérdida de aprendizaje 
durante el verano en comparación con la pérdida repartida 
entre vacaciones más cortas (Finnie y otros, 2019; von Hippel 
y Hamrock, 2019).

La organización de la jornada escolar también es importante
junto con el número de días de clase, su duración determina 
el tiempo total de instrucción de los alumnos. También en 
este caso hay amplias variaciones dentro de los países y 
entre ellos: desde una media de menos de 600 horas de 
enseñanza obligatoria al año en la educación primaria en 
Letonia y la Federación de Rusia hasta más de 1.000 horas en 
Chile, Costa Rica y Dinamarca (OCDE, 2019). Es probable que 
la pandemia de COvID-19 haya acrecentado las diferencias 
entre los países. En muchos de ellos, los alumnos han 
recibido menos horas de enseñanza debido a que las clases 
se han escalonado para reducir su tamaño. En Inglaterra 
(Reino Unido), en cambio, el Gobierno ampliará la jornada 
escolar en secundaria para ayudar a recuperar el tiempo 
perdido (Hazell, 2021).

Un mayor tiempo de enseñanza se asocia con frecuencia 
con un mejor rendimiento de los alumnos, pero ello varía 
en función de factores como la calidad de la instrucción, 
el entorno del aula, la autonomía de la escuela y la rendición 
de cuentas (Lavy, 2015; Woessmann, 2016; yeşil Dağlı, 
2019). También depende de lo que signifique "mayor". 
Es posible que añadir unos minutos más no suponga ninguna 
diferencia, pero agregar una hora puede ser útil; por el 
contrario, añadir tres puede ser contraproducente (Barshay, 
2021). Bien aprovechado, un mayor tiempo de clase puede 
ayudar a fomentar la equidad. En un subconjunto de países 
del pIsA, un mayor tiempo de enseñanza se asoció con una 
mayor probabilidad de éxito académico de los alumnos 
desfavorecidos (Agasisti y otros, 2021). Más días de clase 
y jornadas más largas también guardan relación con una 
mayor participación de las madres en el mercado laboral 
(Duchini y Effenterre, 2017; shure, 2019).

Con el tiempo, el mundo se ha ido orientando hacia una 
educación de jornada completa. Aunque el doble turno, en el 
que las escuelas acogen a diferentes grupos de alumnos 
para las sesiones de la mañana y de la tarde, sigue siendo 
común en América Latina y África, muchos países, como 
Chile y Ghana, han decidido irlo reduciendo o suprimirlo 
(Ashong-Katai, 2013; parente, 2020). En Namibia, los planes 
del Gobierno para eliminar gradualmente el doble turno se 
vieron obstaculizados por la COvID-19, que llevó a muchas 
escuelas a retomarlo cuando volvieron a abrir sus puertas 
(Nakale, 2020; Rasmeni, 2017).

Aumentar la duración de la jornada escolar incrementa 
los costos. Además de requerir más edificios escolares, 
más docentes y contratos de trabajo más largos, esto 
puede tener consecuencias significativas en cuanto a 
infraestructura para las escuelas existentes. En Alemania, 
las escuelas primarias tradicionalmente solo ofrecían 
clases por la mañana y, por tanto, no debían proporcionar 
comidas. Tras la puesta en marcha de una reforma nacional 
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para alargar la duración de las jornadas escolares hace 
15 años, muchas escuelas tuvieron que construir comedores. 
Con frecuencia, las que no pudieron hacerlo fueron incapaces 
de cambiar sus horarios (shure, 2019).

Más allá de la duración, el horario de inicio de las clases 
también es importante. Cada vez son más las publicaciones 
que señalan las ventajas de retrasar la hora de inicio, 
sobre todo en secundaria. Además de dejar más tiempo 
de sueño, comenzar más tarde parece ajustarse mejor al 
ritmo circadiano de los adolescentes, cuyos principales 
momentos de atención son a última hora de la mañana y 
al final de la tarde (Kelley y otros, 2015; Kirby y otros, 2011). 
Un estudio en el que se utilizaba la asignación aleatoria 
de alumnos a clases más tempranas o más tardías en los 
Estados Unidos concluyó que retrasar la hora de inicio en 
50 minutos mejoraba significativamente el rendimiento 
de los alumnos en todos los cursos, no solo en el primero 
(Carrell y otros, 2011). Algunos estudios mostraron que 
retrasar aun ligeramente la hora de inicio era útil. En Hong 
Kong (China), comenzar 15 minutos más tarde —a las 8 de 
la mañana en lugar de las 7:45— resultó en mayor atención, 
menos dificultades de comportamiento y mejores relaciones 
entre los alumnos de secundaria (Chan y otros, 2017). Otros 
son partidarios de retrasar mucho más la hora de inicio. 
En el Reino Unido, el cambio de las 8:50 a las 10 de la mañana 
condujo a un menor número de faltas por enfermedad y una 
mejora del desempeño académico (Kelley y otros, 2017). 

por último, la organización de la jornada escolar no se 
limita al tiempo de enseñanza. se ha demostrado que el 
recreo mejora el nivel de actividad física, la memoria y 
la concentración de los alumnos, así como su desarrollo 
socioemocional y desempeño académico (Haapala y otros, 
2017; zavacky y Michael, 2017). Algunos países consideran 
que los descansos forman parte del tiempo de enseñanza 
obligatoria. Dinamarca y algunas regiones y comunidades 
autónomas españolas regulan por ley el tiempo de recreo 
(OCDE, 2019). sin embargo, como el recreo diario suele 
considerarse una pérdida de tiempo, en muchas escuelas no 
se ofrece. En los Estados Unidos, en los primeros cinco años 
después de que entrara en vigor la ley No Child Left Behind 
de 2001 (Que ningún niño quede rezagado), que se centraba 
en pruebas normalizadas, la mayoría de los distritos dio 
más tiempo a las asignaturas examinadas y el 20% redujo la 
duración del recreo en una media de 50 minutos a la semana 
(McMurrer, 2007). Más recientemente, el recreo sufrió otro 
golpe con la COvID-19 ya que, tras la reapertura, las escuelas 
intentaron recuperar el tiempo perdido y tenían dificultades 
para mantener el distanciamiento físico durante el tiempo 
libre. En Angola, el horario modificado para el regreso a 
clases de primaria durante la pandemia excluía el recreo 
(ANGOp, 2021).

ENFOQUE 17.2: LAS INFRAESTRUCTURAS 
ESCOLARES PUEDEN ESTAR POR 
ENCIMA DEL NIVEL MÍNIMO PERO SER 
INACEPTABLES Y ESTAR EN DETERIORO
Los responsables políticos no deben considerar secundarias 
la inversión en infraestructura escolar y las condiciones 
físicas para el aprendizaje. Esto se reconoce en la meta 4.a 
del ODs 4 y su indicador mundial, que hace un seguimiento 
de los servicios escolares, a saber, electricidad, internet, 
agua potable y saneamiento. No obstante, dada la variedad 
de servicios y equipos que pueden afectar al aprendizaje, 
el indicador 4.a.1 no puede ofrecer una base completa para 
supervisar la adecuación de las condiciones físicas dentro de 
las escuelas. por lo tanto, se necesitan otros indicadores y 
otras posibles fuentes de información.

Las encuestas que toman muestras en las escuelas son una 
posible fuente de datos pertinentes. El TIMss pregunta a 
los directores de escuela en qué medida la inadecuación de 
las condiciones físicas perjudica la calidad de la enseñanza. 
En nueve países que participaron en la ronda de 2019, más de 
un tercio de los directores de escuela primaria declararon 
que la falta de adecuación de los edificios o del espacio de 
instrucción repercutía en gran medida en la enseñanza. 
En este último caso, el porcentaje superaba el 50% en 
la Arabia saudita, Kuwait  y Turquía (Gráfico 17.7).

Aun en los países de la Organización de Cooperación y 
Desarrollo Económicos (OCDE), los directores de escuela 
indicaron que la inadecuación de los edificios o espacios de 
enseñanza obstaculizaba considerablemente el aprendizaje. 
Más del 20% lo hizo en Chile y Eslovaquia, y más del 10% en 
Finlandia, Francia, Hungría, Nueva zelandia y suecia. por lo 
general, es más probable que los directores de escuela de 
países de ingresos altos señalen que el aprendizaje se ve 
afectado por la inadecuación de los edificios y el espacio 
de instrucción, que del material didáctico y los suministros. 
De los 46 países de ingresos altos y medianos altos que 
participaron en la encuesta internacional sobre profesores, 
enseñanza y aprendizaje (TALIs), solo en seis los directores 
de escuela del primer ciclo de secundaria explicaron que era 
más frecuente que la escasez de materiales obstaculizara 
el aprendizaje (OCDE, 2018). La insuficiencia de materiales y 
suministros se cita más a menudo en los países más pobres.

Estas cifras indican que muchos países no alcanzan los 
niveles necesarios de inversión de capital y de gastos no 
periódicos en las escuelas. Algunos medios de comunicación 
destacan que en las escuelas públicas consideradas 
inseguras no se hacen reparaciones, e informan de casos 
en los que los docentes pagan de su bolsillo el reemplazo 
de materiales y equipos didácticos obsoletos (Harris, 2018; 

 

Retrasar la hora de inicio en 50 minutos mejoraba significativamente el 
rendimiento de los alumnos
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peek, 2018; sedgwick, 2018). En el Brasil, los datos del 
censo escolar mostraron que el espacio de instrucción 
había disminuido en las escuelas urbanas entre 2013 y 2017, 
pero las condiciones se habían mantenido iguales en las 
escuelas rurales. La calidad de las infraestructuras era peor 
en las escuelas de hasta 150 alumnos, a las que asistían 
casi la mitad de ellos, y en las escuelas con más alumnos 
desfavorecidos (Gomes y Duarte, 2017; UNEsCO, 2019).

En los Estados Unidos, se calcula que el gasto público tendría 
que subir en un 50% para llegar a los 146.000 millones 
de dólares que se requerían anualmente para mantener 
y adecuar las escuelas, y construir otras nuevas, 
convenientemente (Filardo, 2016). Una encuesta pública 
de 2019 mostró que en el 41% de los distritos escolares, 
más de la mitad de las escuelas debían mejorar o reemplazar 
la calefacción, la ventilación y la climatización. Uno de 
cada ocho distritos necesitaba reparaciones para mejorar 

la integridad estructural de al menos la mitad de sus 
escuelas (Oficina de Rendición de Cuentas del Gobierno 
de los Estados Unidos, 2020). El Gobierno federal aporta 
poca o ninguna financiación para las escuelas primarias 
y secundarias, que dependen de la financiación de los 
Gobiernos estatales y distritales, lo que provoca desigualdad 
entre las regiones (Filardo, 2016).

se necesitan ingenieros y otro personal cualificado para 
determinar con precisión las condiciones de los edificios 
y las inversiones necesarias. Ahora bien, los Gobiernos no 
suelen realizar este tipo de evaluaciones con regularidad en 
el plano nacional, en parte debido a su complicación y costo. 
En el Canadá, el Gobierno provincial de Ontario contrata a un 
equipo de ingenieros independientes para calcular los costos 
de reparación y renovación de cada escuela. Los resultados 
de estas evaluaciones se publican en forma de un "índice de 
estado de las instalaciones" (FCI, por sus siglas en inglés), 

GRÁFICO 17.7: 
Es difícil mantener la calidad de la enseñanza en condiciones físicas inadecuadas
Porcentaje de directores de escuelas primarias que afirman que las condiciones físicas inadecuadas afectan en gran medida la calidad 
de la enseñanza, países seleccionados, 2019

Guatemala, 2014

2018

Az
er

ba
iy

án
Ar

ab
ia

 S
au

di
ta

 
Tu

rq
uí

a
M

ar
ru

ec
os

Qa
ta

r
Ku

w
ai

t
Ba

hr
ei

n
Irá

n
Om

án
Ka

za
jst

án
M

ac
ed

on
ia

Su
dá

fri
ca

Em
ira

to
s Á

ra
be

s U
.

Se
rb

ia
Si

ng
ap

ur
Es

lo
va

qu
ia

Ho
ng

 K
on

g 
(C

hi
na

)
Ar

m
en

ia
Fe

d.
 d

e 
Ru

sia
Bo

sn
ia

 y
 H

er
ze

g.
Ch

ile
M

al
ta

Ja
pó

n
Fr

an
cia

Ch
ip

re
Re

p.
 d

e 
Co

re
a

Di
na

m
ar

ca
Hu

ng
ría

Nu
ev

a 
Ze

la
nd

ia
Cr

oa
cia

Es
ta

do
s U

ni
do

s
Fi

nl
an

di
a

Ca
na

dá
Bu

lg
ar

ia
Po

lo
ni

a
Irl

an
da

  
Es

pa
ña

Su
ec

ia
Al

em
an

ia
Ge

or
gi

a
Li

tu
an

ia
Po

rt
ug

al
Au

st
ra

lia
Ch

eq
ui

a
Le

to
ni

a
Ita

lia
Au

st
ria

No
ru

eg
a

70

0

10

20

30

40

50

60

%

Edificios escolares
Espacio de instrucción

Suministros
Material didáctico

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig17_7
Fuente: Análisis del equipo del Informe GEM con la utilización de datos del TIMss 2019.

 

En el Brasil, el espacio de instrucción disminuyó en las escuelas urbanas 
entre 2013 y 2017
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que compara el costo de reparación y renovación de una 
escuela con el de su reconstrucción completa. Los datos de 
la evaluación de 2015 mostraron que más de un tercio de 
las escuelas de la provincia se encontraba en "mal" estado, 
ya que su FCI era de entre 0,30 y 0,65 (esto significa que el 
costo de reparación se estimaba en hasta el 65% del costo 
de construcción de una escuela completamente nueva) 
(Ministerio de Educación de Ontario, 2019; sachgau, 2016).

Cuando no hay exámenes de expertos, las evaluaciones 
del personal de la escuela sobre las condiciones del edificio 
proporcionan información valiosa. Aunque estas no son 
tan apropiadas para estimar la integridad estructural de los 
edificios y su resistencia a desastres naturales, los datos 
indican que pueden ser eficaces para valorar las condiciones 
más estrechamente vinculadas con los resultados del 
aprendizaje. Un estudio que comparaba evaluaciones de 
ingenieros con las de directores de escuela concluyó que 

estas últimas estaban mucho más relacionadas con la calidad 
de los entornos de enseñanza y aprendizaje (Roberts, 2009).

La utilidad de la evaluación de las instalaciones por parte 
de los educadores es importante para el seguimiento de la 
meta 4.a del ODs 4. En particular, los datos administrativos 
comunicados por los Gobiernos suelen evaluar más 
favorablemente las instalaciones escolares que los 
proporcionados por los directores de escuela. Mientras 
que los datos administrativos indican que todos los 
establecimientos de primaria tienen acceso a computadoras, 
las evaluaciones de los directores revelan deficiencias. 
Más de la mitad de los directores de escuela de Eslovaquia, 
Francia, Kuwait, Omán y portugal señalaban que la falta de 
acceso a computadoras afectaba moderada o fuertemente 
el aprendizaje (Gráfico 17.8), pero los datos administrativos 
de los países muestran que todas las escuelas tienen acceso 
a ordenadores con fines pedagógicos.

GRÁFICO 17.8: 
Los directores de escuela subrayan que el acceso a los equipos no es suficiente
Porcentaje de escuelas primarias que no cumplen las normas mínimas en materia de suministro de computadoras frente al 
porcentaje de directores de escuela que afirman que la falta de acceso a ordenadores afecta a la enseñanza "en cierta medida" 
o "en gran medida"
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COVID-19

Un dilema central de la pandemia, aún sin resolver, ha sido 
si es seguro que los niños vayan a la escuela. sin medidas 
preventivas, es probable que las escuelas faciliten el 
contagio, ya que son espacios interiores relativamente 
abarrotados donde grandes proporciones de la población 
pasan largas horas juntas, a una edad en la que es 
menos probable que los infectados muestren síntomas 
reconocibles. No obstante, casi dos años después de que 
empezara la pandemia, el efecto neto del cierre y reapertura 
de las escuelas en la dinámica de infección a nivel social 
sigue sin estar claro. En los países de la OCDE, las tasas de 
infección de la población no parecían guardar relación con el 
número de días de cierre de las escuelas (OCDE, 2021).

Lo que ha quedado claro es que es posible minimizar el riesgo 
de contagio en las escuelas. Un estudio que sigue de cerca las 
infecciones en una gran escuela de Chicago (Estados Unidos) 
reveló que la tasa de infección de los alumnos y el personal 
que participaban en el aprendizaje presencial era menor 
que la de la comunidad en general (Fricchione y otros, 
2021). La adaptación del entorno escolar es crucial para 
ofrecer un espacio seguro a los alumnos. La experiencia 
mundial acumulada ha dado lugar a orientaciones sobre 
los procedimientos que pueden adoptar los países cuando 
vuelvan a abrir las escuelas (UNEsCO, 2021). Estas medidas 
van mucho más allá de las medidas de protección ya 
habituales como el uso de mascarillas, el distanciamiento y el 
lavado de manos. El complemento lógico de estas normas de 
higiene incluye disuadir que se compartan objetos y limpiar 
y desinfectar frecuentemente las superficies que se tocan. 
si se aplican escrupulosamente, estas medidas básicas 
pueden reducir significativamente las infecciones (Asanati y 
otros, 2021; park y otros, 2021).

Las medidas escolares también se refieren al uso de 
infraestructuras o la instalación de otras nuevas. Aun en 
tiempos normales, la iluminación, la temperatura y la 
calidad del aire son tan importantes que de ellas depende, 
en algunos contextos, la mitad de la mejora de los resultados 
del aprendizaje (Barrett y otros, 2019). Con respecto a la 
COvID-19, la temperatura y la calidad del aire son aún más 
cruciales, ya que inciden en la tasa de supervivencia del 
virus y las consiguientes tasas de contagio (Huang y otros, 
2020). Entre las soluciones de baja tecnología para mejorar 
la ventilación figuran la utilización de los espacios exteriores 
y la apertura de las ventanas, cuando ello es posible según 
las estaciones, preferiblemente empleando la ventilación 
cruzada. Incluso la ventilación natural puede reducir 
considerablemente el riesgo de infección, especialmente en 
combinación con el uso de las mascarillas (park y otros, 2021).

En climas más fríos, los filtros de aire de partículas de 
elevada eficacia (HEpA) pueden reducir las concentraciones 
de aerosoles virales. La readaptación de los filtros de aire 
es larga y engorrosa y se han hecho pocos intentos de 

instalar sistemas HEpA en las escuelas a gran escala, aun en 
los países de ingresos altos. sin embargo, podrían ser una 
herramienta importante cuando es imposible ventilar o en 
aulas con personas vulnerables. si no es posible instalar 
filtros HEpA, pueden utilizarse filtros portátiles mientras se 
formulan directrices para una ventilación y filtración del aire 
eficaces en las escuelas, basadas en el volumen de la sala, 
el número y edad de los ocupantes y el tipo de actividad 
(Asanati y otros, 2021).

La organización de las pruebas de diagnóstico varía. En viena 
(Austria) se adoptó un enfoque intensivo de pruebas de 
diagnóstico en 2021-2022, en cuyo marco todos los alumnos 
y docentes enviaban muestras de saliva para que se 
efectuaran pruebas de reacción en cadena de la polimerasa 
(pCR) en laboratorios varias veces a la semana (Ciudad de 
viena, 2021). Tan importante como la capacidad de realizar 
pruebas es lo que se hace cuando se detectan infecciones. 
para fomentar el cumplimiento y la aceptación por parte de 
las familias, las normas sobre la cuarentena en los casos de 
COvID-19 en las escuelas deben hallar un delicado equilibrio 
entre el cierre completo y la apertura total, entre pruebas 
epidemiológicas precisas y mensajes directos y fáciles de 
entender, y entre una autonomía de la escuela que se ajuste 
al contexto local y una política coherente entre las escuelas.

En los países en desarrollo es difícil aplicar medidas costosas. 
En la fase inicial de la pandemia, en 2020, una cuarta parte 
de los países —frente a la mitad de los países de ingresos 
bajos— señaló que no disponían de recursos suficientes para 
garantizar la seguridad de todos los alumnos y el personal 
escolar (UNEsCO y otros, 2020). A principios de 2021, menos 
del 10% de los países de ingresos bajos aseguraban tener 
condiciones básicas como jabón, agua limpia, mascarillas 
e instalaciones de saneamiento e higiene adecuados para 
garantizar la seguridad de todos los alumnos y el personal, 
mientras que el porcentaje en los países de ingresos altos 
era del 96% (UNEsCO y otros, 2021). Alrededor del 80% de 
los países de ingresos bajos declararon que los donantes 
externos habían proporcionado fondos para aplicar esas 
medidas.

Además de las medidas de prevención del contagio, 
se requiere apoyo adicional para crear entornos seguros, 
en particular para los alumnos desfavorecidos, teniendo en 
cuenta su salud mental y la violencia de género, así como 
otros problemas que puedan haber surgido o haberse 
agravado durante el cierre de las escuelas o que afronten 
los alumnos que regresan a ellas (UNEsCO y otros, 
2021). Aunque faltan datos sistemáticos, la investigación 
cualitativa muestra casos de niños que declaran que el 
cierre de las escuelas los alejó de peligros, como el acoso de 
sus compañeros (Klein, 2021), mientras que otros niños se 
expusieron a mayores daños al estar lejos de la escuela y 
bajo restricciones. La reapertura de las escuelas no solo debe 
minimizar el riesgo de contagio, sino también garantizar que 
los alumnos vuelvan a un entorno de aprendizaje que sea 
seguro para todos.
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M E N S A J E S  CL AV E

Tras años de estancamiento, la ayuda global para becas aumentó en un 30% entre 2015 y 2019, favoreciendo sobre todo a los 
países de ingresos bajos. Sin embargo, debido al incremento del número de estudiantes que salen de sus países, el estudiante 
medio de un país de ingresos bajos se beneficia ahora de menos ayuda en forma de becas que en 2006.

Una gran parte de la ayuda para becas no tiene países beneficiarios específicos, lo que hace difícil controlar que la asignación sea 
equitativa.

El estudiantado de docencia suele tener menos movilidad que los de otros ámbitos de la educación superior debido a los 
requisitos de concesión de licencias, la falta de títulos reconocidos internacionalmente y el apego a los planes de estudio locales. 
En 24 países de la OCDE, el 9% del estudiantado de educación superior venía de otros países; de esa proporción, el 3% cursaba 
estudios de docencia y el 12% de ciencias naturales, matemáticas y estadística.

Enseñar en el extranjero brinda numerosas ventajas, pero los docentes de los países más pobres tienen muchas menos 
posibilidades de hacerlo. Apenas el 2,2% de los docentes de primer ciclo de secundaria de Viet Nam han cursado parte de su 
formación o de su carrera en el extranjero, en comparación con más de la mitad de los de numerosos países europeos.

La ayuda para becas sigue estando vinculada al comercio y los lazos coloniales históricos, pero un análisis de las redes muestra 
que, en los últimos años, los países receptores han recibido ayuda de un número creciente de donantes.

La COVID-19 redujo la movilidad de estudiantes provenientes del extranjero. Dado que hasta un tercio del estudiantado en 
Australia viene de otros países, esta situación puso a los establecimientos de educación superior en grave peligro desde un 
punto de vista financiero.

Mohammad, de 21 años de edad, es el primero de su familia en asistir 

a la universidad. Gracias a una beca de la DAFI (Iniciativa Académica 

Alemana para los Refugiados Albert Einstein) está estudiando árabe 

en la Universidad de Zarqa, en Jordania.

CRÉDITO: Mohammad Hawari/ACNUR
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CAPÍTULO 18 

META 4.b

Becas

4.b

De aquí a 2020, aumentar considerablemente a nivel mundial 
el número de becas disponibles para los países en desarrollo, 
en particular los países menos adelantados, los pequeños Estados 
insulares en desarrollo y los países africanos, a fin de que sus 
estudiantes puedan matricularse en programas de educación superior, 
incluidos programas de formación profesional y programas técnicos, 
científicos, de ingeniería y de tecnología de la información y las 
comunicaciones, de países desarrollados y otros países en desarrollo

INDICADOR MUNDIAL

4.b.1  - Volumen de la asistencia oficial para el desarrollo destinada a becas, por sector 

y tipo de estudio
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La meta 4.b del ODs exigía que el número de becas 
internacionales para los países en desarrollo "aumentara 

considerablemente" para 2020. Tras años de estancamiento, 
la ayuda global para fomentar la movilidad del estudiantado 
(indicador mundial 4.b.1) aumentó en un 30% entre 2015 y 
2019, pasando de 3.400 millones a 4.400 millones de dólares. 
El incremento se debió sobre todo a dos factores: la 
intensificación de los flujos bilaterales sin países receptores 
especificados, impulsada por instituciones de la UE y 
el Japón que empezaron a notificar toda su ayuda para 
becas en esta categoría en 2017; y los costos imputados al 
estudiantado, en gran parte relacionados con los flujos de 
refugiados después de 2015 hacia Alemania, donde podían 
acceder al sistema de educación superior del país, que es 
prácticamente gratuito (Gráfico 18.1). El aumento repentino 
en 2018 de la ayuda para becas no especificada se debió 
en gran parte a la inclusión de Turquía como donante en 
la base de datos del sistema de Notificación de los Países 
Acreedores (CRs) de la Organización de Cooperación y 
Desarrollo Económicos, aunque no es miembro del Comité 
de Asistencia para el Desarrollo (CAD) (Recuadro 18.1).

Los países de ingresos bajos se beneficiaron más del 
aumento de la ayuda en términos relativos. El total 
de la ayuda para becas destinada a países de ingresos 
bajos se duplicó en el periodo 2015-2019, superando el 
crecimiento de la matrícula en la educación superior. Pero si 
se tienen en cuenta tanto los países de ingresos bajos 
como mediano, el número de alumnos estudiando en el 
extranjero superó con creces el incremento de la ayuda 
para becas. En promedio, en 2019 se disponía de menos 
ayudas para becas por estudiante en el extranjero que 
en 2006 (Gráfico 18.2).

GRÁFICO 18.1 : 
Las becas y los costos imputados al estudiantado aumentaron en 1.000 millones de dólares en cinco años
Volumen de ayuda desembolsada para la educación, por tipo y beneficiario, 2010-2019 
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig18_1
Fuente: base de datos del CRs del CAD-OCDE.

b. Costos imputados al estudiantado
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Fuente: base de datos del CRs del CAD-OCDE.

 

El total de la ayuda para becas destinada 
a países de ingresos bajos se duplicó en el 
periodo 2015-2019, superando el crecimiento 
de la matrícula en la educación superior
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Hasta la fecha, el sector privado ha desempeñado un papel 
relativamente menor en la concesión de becas para los países 
más pobres. Un análisis de más de 200 proveedores de becas 
para estudiantes del África subsahariana, realizado para 
el Informe GEM de 2020, reveló que, de los 50 principales 
proveedores, las empresas, las fundaciones y los donantes 
privados otorgaban en conjunto menos de una de cada siete 
becas (Gráfico 18.3). La mayoría procedía de la Fundación 
Mastercard y del grupo bancario Absa, que juntos ofrecían 
el 95% de las becas otorgadas por empresas. China destaca 
por ser el mayor proveedor entre los Gobiernos y es ahora el 
segundo destino más común para el estudiantado migrante 
africano. La red mundial de movilidad de estudiantes se está 
descentralizando lentamente (Mulvey, 2021) (Enfoque 18.1).

La creciente proporción de ayuda para becas registrada 
sin países receptores específicos merma la capacidad de 
hacer un seguimiento de la cantidad que se destina a países 
individuales y grupos de países. También dificulta el análisis 
de la distribución de la ayuda. Casi ninguna ayuda para 
becas se centra principalmente en cuestiones de género y es 
aún más probable que las ayudas para becas sin indicación 
de país beneficiario específico no les asignen prioridad 
(Gráfico 18.4).

Los datos fragmentarios disponibles hacen pensar que 
no se ha cumplido el objetivo de ampliar sustancialmente 
las becas. La movilidad del estudiantado es mayor en los 
programas técnicos, científicos, de ingeniería y de tecnología 
de la información y las comunicaciones, que se especifican 
en la meta 4.b, que en el ámbito de la educación en general 
(Recuadro 18.2). Pero no hay datos que indiquen que se haya 
dado prioridad a estos campos de estudio en las becas.

GRÁFICO 18.2: 
Las ayudas para becas no han seguido el mismo ritmo de la demanda
Variación relativa de la movilidad en la educación superior de estudiantes que salen al extranjero, de la matriculación en la educación 
superior y de la ayuda para becas recibida, por grupo de países según sus ingresos, 2006-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig18_2
Fuente: Análisis del equipo del informe GEM basado en las bases de datos del IEU y el CRs del CAD-OCDE.

GRÁFICO 18.3: 
Las entidades privadas otorgan menos de una de cada 
siete becas para el África subsahariana
Repartición de los 50 principales proveedores de becas al 
África subsahariana, por categoría, 2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig18_3
Fuente: Education sub saharan Africa (2020).
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Aun así, la meta 4.b no debería considerarse caduca en 
2020, pues persisten los problemas de la limitada capacidad 
y las pocas oportunidades que ofrece la educación 
superior nacional en los países menos adelantados y 
los pequeños Estados insulares en desarrollo. Además, 
el hecho de que se haya vencido el plazo de 2020 brinda 
la oportunidad de reconsiderar el propósito y el espíritu 
de la meta. Es la única meta del ODs 4 con una dimensión 
explícitamente internacional, tanto en lo que se refiere a lo 
que debe lograrse como a la forma de hacerlo. Una de las 
preocupaciones ha sido que, si se interpreta en términos 
muy limitados, la meta beneficia a un grupo reducido y 
selecto. sin embargo, según una interpretación más amplia, 
las becas procuran contribuir a los objetivos de desarrollo, 
lo que beneficiará a muchos más (Recuadro 18.3).

El concepto de "fuga de cerebros" —antiguos becarios que 
no regresan a sus países de origen— está siendo sustituido 
por un enfoque más sofisticado de "circulación de cerebros". 
De acuerdo con estimaciones recientes, la migración de 
retorno representa una parte importante de los flujos 
migratorios hacia el África subsahariana y América Latina. 
Estos emigrantes, principalmente adultos jóvenes, suelen 
tener en promedio un nivel de estudios superior a la media 
(Chen y otros, 2021).

Algunos países reconocen ahora que aun sus ciudadanos 
altamente cualificados que no regresarán en un futuro 
próximo son útiles si se les hace participar adecuadamente. 
De los 22 países de América Latina y el Caribe analizados para 
elaborar el índice de políticas de emigración, 8 mantienen 
redes oficiales de circulación de cerebros (Hoffmann y otros, 
2017; Pedroza y Palop-García, 2017). Un análisis anterior 
de políticas de diáspora de 35 países, que representaban 
todas las regiones del mundo, niveles de ingresos y tipos de 
gobierno, reveló que dos tercios mantenían redes científicas 
de algún tipo y la mitad imponían obligaciones de retorno 
al estudiantado que iba al extranjero gracias a una beca 
(Ragazzi, 2014).

RECUADRO 18.1 : 

Turquía se ha convertido en uno de 
los mayores proveedores de becas

Tras el conflicto sirio, Turquía es ahora el país que más refugiados acoge 
en el mundo. Por esta razón, se ha convertido en uno de los mayores 
donantes humanitarios en términos absolutos y como porcentaje del 
PIB, aunque es difícil realizar comparaciones directas, ya que los demás 
donantes únicamente informan sobre la ayuda humanitaria internacional 
(Development Initiatives, 2020).

En reconocimiento a esta evolución, Turquía obtuvo la condición de 
observador del CAD en 2016, y participó en el CRS en 2018 (cuando casi 
todos sus registros se codificaban como regionales o sin un país receptor 
específico) y 2019 (con información más completa sobre los receptores). 
La inclusión de Turquía en las estadísticas de la ayuda internacional como 
donante ha supuesto una notable ruptura de la tendencia y exagera el 
reciente aumento de la ayuda en forma de becas. Si bien fue la necesidad 
la que llevó a Turquía a adoptar su nuevo papel de gran donante 
humanitario, al mismo tiempo se convirtió en uno de los mayores 
donantes de ayuda para becas por decisión propia.

Turquía concedió 17.000 becas internacionales en 2019 (Agencia de 
Cooperación y Desarrollo de Turquía, 2020), principalmente por conducto 
del programa Türkiye Burslari (Becas de Turquía). Estas becas, que se 
destinan al nivel universitario y de posgrado, cubren la matrícula, el 
alojamiento, un vuelo de regreso, seguro médico y un estipendio mensual 
(Ministerio de Cultura y Turismo de Turquía, 2021). Como resultado, si se 
excluyen los costos imputados al estudiantado, en 2018 Turquía fue el 
mayor donante de becas en la base de datos del CRS (que, cabe señalar, 
no incluye a China), con 225 millones de dólares, justo por delante de las 
instituciones de la UE. En 2019 bajó al quinto puesto, con 150 millones 
de dólares, entre el Reino Unido (138 millones) y la Arabia Saudita 
(162 millones).

Las becas de Turquía comprenden cursos de turco. El país también está 
ofreciendo más oportunidades, no solamente a los posibles estudiantes, 
de estudiar el idioma antes de llegar al país, por medio de su creciente red 
de Institutos Yunus Emre en todo el mundo. En particular, está ampliando 
la red en África (Agencia Anadolu, 2021), en el marco de una estrategia 
más integral orientada a aumentar rápidamente la presencia turca en 
el continente en las relaciones comerciales y diplomáticas, además del 
intercambio académico (Mitchell, 2021).

 

De 22 países de América Latina y el Caribe, 
8 mantienen redes oficiales de circulación 
de cerebros
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ENFOQUE 18.1: LOS FLUJOS DE AYUDA 
A LAS BECAS SE ESTÁN VOLVIENDO 
MENOS CONCENTRADOS
Los flujos de ayuda para becas son una red de conexiones 
entre países donantes y países receptores1. El análisis de 
redes, un campo de investigación que hace un seguimiento 
de las relaciones entre los distintos participantes, puede 
arrojar luz sobre la manera en que el patrón espacial 
de los flujos de ayuda para becas se relaciona con los 
flujos de estudiantes internacionales y con los vínculos 
geográficos, comerciales, culturales e históricos (shields y 
Menashy, 2019).

Cuanto más similar sea el número de conexiones entre los 
participantes, menos centralizada estará la red. Mediante 
diversas medidas, la red de ayudas para becas comenzó 
a descentralizarse en la década de 2010 y los flujos se 
han vuelto más dispersos, es decir, que se reparten más 
equitativamente entre los beneficiarios. Junto con las metas 

1 Esta sección se basa en shields (2021).

del ODs, esta tendencia también puede deberse al creciente 
papel de las becas en la diplomacia cultural y el ejercicio 
más amplio de poder blando (Campbell y Neff, 2020). 
Aun así, los flujos de ayuda a las becas registrados apenas 
representan cerca del 10% de todos los posibles vínculos 
entre donantes y receptores.

Pueden definirse tres grupos de donantes. Algunos conceden 
ayuda para becas a solo uno o dos países, lo que puede 
reflejar relaciones bilaterales esenciales. Otro grupo envía 
ayuda a unos 10 o 20 países, quizás debido a lazos regionales 
o históricos. El tercer grupo proporciona ayuda para becas a 
más de 20 países, lo que pone de relieve un enfoque amplio, 
o incluso casi universal, que probablemente sobrepase las 
relaciones bilaterales esenciales. Ahora es probable que 
los donantes concedan becas a más países en desarrollo 
que en 2015 y, lo que es más importante, es menos 
probable que los países receptores dependan de uno o dos 
donantes principales.

GRÁFICO 18.4: 
Las ayudas para becas no se centran firmemente en las cuestiones de género
Ayudas para becas, según la importancia que se da a las cuestiones de género, 2010-2019
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Nota: el marcador de género en la base de datos del CRs del CAD-OCDE 
se introdujo en 2017. Los datos anteriores a 2017 provienen de un ejercicio 
piloto puntual para codificar los registros precedentes.

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig18_4
Fuente: base de datos del CRs del CAD-OCDE.

b. País o región receptores no especificados
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Nota: El marcador de género en la base de datos del CRs del CAD-OCDE 
se introdujo en 2017. Los datos anteriores a 2017 provienen de un ejercicio 
piloto puntual para codificar los registros precedentes.

Fuente: base de datos del CRs del CAD-OCDE
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RECUADRO 18.2: 

La movilidad internacional de docentes es habitual en algunos contextos

Una experiencia internacional durante la educación y formación de los docentes puede ayudarles a ampliar su visión del mundo, desarrollar su sensibilidad 
cultural y adquirir competencias globales (Baecher, 2021; Jaritz, 2011). Dado que en la meta 4.7 del ODS se hace un llamamiento a promover la ciudadanía 
mundial y la valoración de la diversidad cultural en la educación, el fomento de estas competencias entre el estudiantado debe comenzar desarrollándolas 
en los docentes.

No obstante, la educación es el ámbito de estudio en el que hay menos movilidad. En 24 países de la OCDE, el 9% del estudiantado de educación superior venía 
de otros países; de esa proporción, el 3% cursaba estudios de pedagogía y el 12% de ciencias naturales, matemáticas y estadística. En Australia, más del 25% de 
todo el estudiantado de educación superior provenía del extranjero, en comparación con apenas el 7% del estudiantado de educación superior que cursaba 
carreras relacionadas con la educación (Gráfico 18.5). La poca movilidad en este ámbito se debe a los requisitos nacionales para la concesión de licencias, la 
falta de títulos reconocidos internacionalmente y la creencia de que la formación del profesorado debe basarse en los planes de estudio locales (Jaritz, 2011; 
Witt y Liu, 2021). En Europa, el estudiantado de educación tiende a ser de mayor edad y tener trabajo; asimismo, es más probable que tenga hijos y que sea la 
primera generación de su familia en cursar estudios superiores, todo lo cual contribuye a explicar que esté poco representado en la matriculación en el extranjero 
(Vögtle, 2019).

Las experiencias internacionales pueden formar parte del perfeccionamiento profesional en el empleo de los docentes. Desde hace tiempo se reconoce el valor 
de los programas de intercambio de docentes, que se incluye en los principios de la Recomendación relativa a la Situación del Personal Docente de 1966 de la OIT 
y la UNESCO. Conocer diferentes métodos pedagógicos y planes de estudio y tener la oportunidad de compartir conocimientos puede beneficiar a los docentes 
de los países de origen y de destino (Caravatti y otros, 2014).

En más de la mitad de los países y economías que participan en la encuesta internacional sobre profesores, enseñanza y aprendizaje, los docentes que han 
estado en el extranjero por motivos profesionales, ya sea como docentes o durante su formación, toman parte con más frecuencia en la colaboración profesional 
y declaran tener mayores niveles de autosuficiencia (OCDE, 2020b). En una encuesta realizada por la Internacional de la Educación entre más de 1.000 docentes 
con experiencia en el extranjero, casi todos señalaron que ello había ejercido un efecto positivo en su práctica de enseñanza, en especial una mayor capacidad 
para trabajar con estudiantes con necesidades diversas y una visión del mundo y una competencia cultural más amplias (Caravatti y otros, 2014).

Pero la posibilidad de que los docentes tengan una experiencia en otro país sigue estando estrechamente relacionada con el nivel de ingresos del suyo 
(Gráfico 18.6). Solo el 2% de los docentes de primer ciclo de secundaria de Viet Nam han viajado al extranjero por motivos profesionales, en comparación con 
más de la mitad de los de muchos países europeos. Ciertamente, aumentar la movilidad de los docentes en Europa fue uno de los objetivos clave del Proceso 
de Bolonia, mediante incentivos de programas como Erasmus+, que ofrecen oportunidades de estudiar y enseñar en el extranjero (Comisión Europea, 2017; 
Iyevlyev, 2018; OCDE, 2020b).

Se han creado muchos programas de intercambio de menor envergadura en países de ingresos bajos y medianos, o con ellos. El Gobierno chino se ha 
asociado con instituciones de Australia, el Canadá, los Estados Unidos, Nueva Zelandia y el Reino Unido, con miras a enviar a docentes al extranjero para que se 
perfeccionen profesionalmente y reciban formación lingüística (Vasilopoulos y Romero, 2021). El instituto de liderazgo educativo para educadores del Pakistán, 
financiado por el Gobierno estadounidense, ofrece oportunidades a docentes pakistaníes de cursar programas de formación en los Estados Unidos (Woodland, 
2021). Las alianzas entre establecimientos de enseñanza de diversos países también facilitan los programas de intercambio. Un acuerdo de reciprocidad 
entre universidades de Botswana y los Estados Unidos permite a los docentes vivir experiencias de estudio en el otro país (Rose y Cooper-Duffy, 2021). Los 
establecimientos de enseñanza de países de ingresos altos también pueden asociarse con organizaciones no gubernamentales en el extranjero para enviar a 
estudiantes de docencia a trabajar con profesores locales (Tripp y otros, 2021).

También existen redes entre donantes y la solidez del vínculo 
entre dos de ellos depende del número de países a los que 
ambos proporcionan ayuda para becas. Lo mismo sucede 
para los receptores y el número de donantes comunes que 
tienen. La existencia de redes tanto de donantes como de 
receptores indica que los flujos de ayuda se han vuelto por lo 
general menos concentrados.

sigue siendo evidente una cierta agrupación geográfica. 
Hungría, Polonia, la República Checa y Rumania conceden 
ayudas para becas a un conjunto similar de países. Entre 
los receptores, Armenia, belarús, Georgia y Ucrania tienen 
muchos donantes en común.

La diversificación de los beneficiarios puede ser el resultado 
de una política deliberada. China empezó a otorgar becas 
a África en 1972, con 200 becas para estudiantes de la 
República Unida de Tanzanía y Zambia (Dong y Chapman, 
2008). Desde entonces, el Gobierno ha aumentado 

considerablemente su número —en 2018, concedió más 
de 63.000 becas internacionales de educación superior 
(Jing, 2020)— y ha diversificado la nacionalidad de los 
beneficiarios. Entre 1999 y 2015, casi todos los países 
africanos recibieron becas del Gobierno chino para que 
el estudiantado cursara estudios superiores en China y 
14 países tuvieron más de 1.500 beneficiarios cada uno 
(Ha y otros, 2020).

 

El Gobierno chino concedió más de 63.000 
becas internacionales de educación superior 
a África en 2018
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RECUADRO 18.2 (CONTINUACIÓN):

GRÁFICO 18.5: 
La educación es el ámbito de estudio en el que hay menos movilidad
Estudiantes extranjeros como proporción del total de estudiantes de educación superior, por país de acogida y campo 
de estudio, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig18_5
Fuente: OCDE (2020a).

GRÁFICO 18.6: 
Los docentes de los países de ingresos altos tienen muchas más probabilidades de viajar al extranjero
Porcentaje de docentes de primer ciclo de secundaria que han estado alguna vez en el extranjero por motivos profesionales
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Los programas de becas chinos también están abiertos a 
solicitantes de cualquier país en desarrollo y comprenden 
becas específicas para ciudadanos de los países de la 
Asociación de Naciones de Asia sudoriental y la Unión 
Europea, así como de los Estados insulares del Pacífico 
(Consejo de becas de China, 2020). Con todo, el comercio 
bilateral y las relaciones diplomáticas permiten predecir 
fácilmente las nacionalidades de los becarios internacionales 
de China (Ha y otros, 2020).

Así pues, un análisis del vínculo entre la ayuda bilateral para 
becas y otras redes muestra que la ayuda tiende a ser más 
frecuente entre países en los que la movilidad internacional 
de estudiantes es mayor, así como en países a los que los 
donantes exportan bienes o servicios y en las antiguas 
colonias. La relación causa-efecto de algunos de estos 
vínculos es ambigua. Por ejemplo, el aumento de la ayuda 
para becas puede ser tanto un resultado de los altos niveles 
de movilidad del estudiantado como un factor que juega en 
su favor. La relación que se mantiene entre la ayuda para 
becas y los lazos coloniales del pasado debería suscitar 
un debate crítico sobre la descolonización de la educación 
superior. En algunos casos, el vínculo es intencional, como 
ocurre con las becas de la Commonwealth que ofrece el 
Reino Unido. En cambio, Turquía considera explícitamente 
que su falta de historia colonial es una ventaja para ampliar 
sus vínculos en África (Ünveren, 2021), entre otras cosas 
concediendo becas (Recuadro 18.1).

Otra cuestión interesante es la de los países que reciben 
ayuda para becas, por encima de lo que podría esperarse 
dada su posición en las redes comerciales, de movilidad, 
culturales y de otro tipo. Algunos de los países menos 
adelantados, como Malí y Mauritania, así como algunos 
pequeños Estados insulares en desarrollo, como las Comoras 
y samoa, reciben una cantidad relativamente alta de ayuda 
para becas.

En general, aplicar una perspectiva relativa a las redes 
sociales permite comprender mejor las tendencias de las 
ayudas para becas, que si se realiza únicamente un análisis 
de las tendencias agregadas. La red social entre donantes 
y receptores es compleja y cambia rápidamente. si bien el 
análisis muestra que la ayuda para becas sigue estando 
vinculada al comercio y los lazos coloniales históricos, 
también revela que los países receptores reciben ayuda de 
un número creciente de donantes. Esta tendencia representa 
por lo menos un progreso cualitativo hacia el logro de 
la meta 4.b.

RECUADRO 18.3: 

Las becas no solo deben beneficiar a los becarios

La meta 4.b es un "medio de implementación" más que un fin, y es 
importante preguntarse cómo las becas internacionales para estudiantes 
de países de ingresos bajos contribuyen al desarrollo sostenible en 
general y al ODS 4 en particular.

Más allá de los beneficios individuales, la investigación sobre las becas 
ha examinado su contribución a niveles superiores (Mawer, 2018). La 
evaluación de sus efectos se basa a menudo en informes subjetivos de 
los propios diplomados. Para realizar una evaluación sólida se requiere 
un seguimiento a largo plazo que puede ser difícil y costoso. Un ejemplo 
acertado es el estudio de seguimiento de antiguos alumnos durante diez 
años de la Fundación Ford, administrado por el Institute of International 
Education, cuyos informes y resúmenes están disponibles en línea. 
Alemania hizo un análisis comparado de las experiencias de antiguos 
alumnos de programas de becas con la Agenda 2030 (GIZ, 2020). Algunas 
asociaciones de ex alumnos han creado redes eficaces de defensores del 
cambio, que influyen en la política del país de origen (Campbell y Baxter, 
2019; Martel, 2017).  

Muchas becas para ámbitos de estudio específicos permiten fortalecer 
las capacidades técnicas en apoyo a los ODS, como el ODS 7 sobre 
energía renovable. Algunos programas de becas no se limitan a materias 
técnicas. Por ejemplo, la beca de maestría en estudios sobre la paz de 
la Fundación Rotary se ajusta al ODS 16. Una investigación realizada 
con proveedores de becas para el Informe GEM revela que muchos 
solicitantes están motivados por los ODS y buscan cursos que se ajusten 
a ellos (Campbell, 2021).

El apoyo prestado a los antiguos alumnos en términos de 
perfeccionamiento profesional, pasantías y oportunidades de 
establecimiento de redes los prepara de forma más ambiciosa para 
contribuir al desarrollo económico de sus países, contratar a otras 
personas e introducir ideas innovadoras en campos específicos, 
contribuyendo a la consecución del ODS 9. Los ex becarios ghaneses y 
nigerianos del programa internacional de becas de la Fundación Ford 
ayudan a enseñar de acuerdo con nuevos planes de estudio en las 
universidades de sus países de origen (Campbell y otros, 2021).

Al margen de las actividades profesionales, las actividades y redes 
de antiguos alumnos promueven los ODS mediante campañas y 
proyectos de voluntariado, como la mentoría para jóvenes en iniciativas 
empresariales. Otros ex becarios participan como voluntarios en 
actividades como la educación de ciudadanos sobre los derechos de los 
votantes, el Estado de derecho y la tolerancia, contribuyendo así a la 
meta 16.6 del ODS 16 sobre el establecimiento de instituciones eficaces, 
transparentes y que rindan cuentas a todos los niveles. Ciertamente, la 
movilidad estudiantil internacional forma actores individuales educados 
en el extranjero (Chankseliani, 2018, pág. 281) que pueden ayudar a 
aumentar los niveles de democracia y participación. Una asociación 
de ex alumnos de Ghana estableció grupos de trabajo en torno a 
ámbitos temáticos, vinculando muchos de los ámbitos principales a 
los ODS (Campbell y Lavallee, 2020, pág. 416). Algunos proveedores de 
becas respaldan las actividades de sus antiguos alumnos, por ejemplo, 
concediendo pequeñas subvenciones para sus proyectos (Campbell y 
Baxter, 2019).
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COVID-19

Las restricciones a los viajes ocasionadas por la 
COVID-19 redujeron la movilidad y la estabilidad financiera 
del estudiantado extranjero, repercutiendo en las 
oportunidades de ayuda para becas. El estudiantado de 
posgrado se vio especialmente afectado (Mercado, 2020). 
Más del 60% del estudiantado de posgrado procedente 
del extranjero en los Estados Unidos depende de fondos 
internacionales (Di Maria, 2020), una situación que también 
es frecuente en otros países de acogida. Hubo consecuencias 
para la movilidad tanto de alumnos entrantes como 
salientes. En Finlandia, el 48% del estudiantado extranjero 
regresó a su país, y el 53% del estudiantado finlandés en el 
extranjero volvió a Finlandia (Agencia Nacional de Educación 
de Finlandia, 2020).

Los primeros datos indican que las altas tasas de contagio en 
los Estados Unidos disuadieron al estudiantado de solicitar 
becas en universidades de ese país (Reardon, 2020), al igual 
que la preocupación por la discriminación racial contra los 
chinos (Peters y otros, 2021). En otros lugares de destino de 
habla inglesa muy frecuentados por estudiantes extranjeros, 
como Australia, Nueva Zelandia y el Reino Unido, también 
disminuyó la movilidad de estudiantes entrantes. Dado 
que hasta un tercio del estudiantado en Australia viene de 
otros países, esta situación puso a los establecimientos de 
educación superior del país en grave peligro desde un punto 
de vista financiero (Waters, 2021). La pérdida de ingresos 
en concepto de derechos de matrícula pagados por el 
estudiantado extranjero reduce los fondos disponibles para 
becas institucionales destinadas a estudiantes de países 
pobres que no pueden pagar su propia inscripción.

China se vio afectada tempranamente por la COVID-19 e 
impuso estrictas medidas de contención, como la suspensión 
de los viajes internacionales. Esto tuvo un impacto 
significativo en la meta 4.b. En los últimos años, China se 
había convertido en el tercer país receptor de estudiantes 
internacionales (Waters, 2021). Para el estudiantado africano, 
la decisión de estudiar en China responde en gran medida a 
la disponibilidad de becas y la relativa asequibilidad de los 
derechos de matrícula y los costos de vida (Lei y otros, 2021).

No solo muchos estudiantes ya no pudieron aceptar becas, 
sino que otros estudiantes y diplomados se quedaron 
sin poder salir de los países de acogida cuando debían o 
esperaban regresar a sus países de origen. Esto ocurrió 
en Turquía, que recientemente puso en marcha políticas, 
proyectos y esfuerzos ambiciosos y dinámicos para atraer 
a estudiantes internacionales (Peters y otros, 2021), pero 
carecía de un ecosistema de redes y servicios de apoyo.

Muchas becas no cubren todos los gastos y el estudiantado, 
incluidos los becarios, a menudo depende de un trabajo 
a tiempo parcial para poder financiar completamente 
sus estudios y gastos de subsistencia. Esos estudiantes 
sufrieron un duro golpe económico tras el cierre de los 
bares, restaurantes y bibliotecas donde muchos trabajaban, 
mientras que otros perdieron sus empleos a tiempo parcial 
debido a la recesión económica general (bilecen, 2020).

Algunas universidades de los Estados Unidos, como la 
Universidad de Oklahoma, crearon becas para la pandemia 
destinadas a aliviar al estudiantado extranjero afectado 
económicamente por la COVID-19 o las restricciones conexas 
(Universidad de Oklahoma, 2020). El fondo de emergencia 
para estudiantes del Institute of International Education 
brindó ayuda al estudiantado extranjero desempleado que 
tenía dificultades para pagar la comida, el alojamiento y la 
atención médica durante la pandemia (IIE, 2020).

Algunas oportunidades de becas desaparecieron porque 
habrían requerido trasladarse físicamente a las universidades 
de los países anfitriones. Las becas deportivas, por ejemplo, 
ofrecen una vía de acceso a la educación superior a grupos 
desfavorecidos, no solo en el plano nacional, sino también 
internacional. El estudiantado keniano declaró no poder 
ir a cursar estudios ni en los Estados Unidos ni en las 
universidades vecinas de Uganda cuando se cancelaron las 
becas deportivas (Odhiambo, 2020).

El aprendizaje a distancia permitió a estudiantes extranjeros 
de países en desarrollo con un acceso adecuado a internet 
y a computadoras aprovechar oportunidades de becas 
para establecimientos de educación superior y cursos 
de licenciatura en otros países a pesar de la pandemia. 
sin embargo, no se benefician del enriquecimiento cultural 
que supone vivir en el extranjero y perdieron la posibilidad 
de encontrar trabajo en los países de acogida, gracias a los 
programas de visado que permiten al estudiantado quedarse 
a trabajar tras diplomarse (Yıldırım y otros, 2021). Gran parte 
del estudiantado de países en desarrollo considera que los 
derechos de matrícula más elevados en los países de acogida 
representan una inversión que se recupera con un trabajo 
remunerado según los niveles salariales del país de acogida. 
Los planes de los países de acogida difieren en cuanto a 
reformar o mantener estos programas de visado (bilecen, 
2020).

A medida que las universidades reabren sus campus, 
necesitan estos programas de visado y redes de seguridad 
social para el estudiantado, a fin de recuperar su atractivo 
ante el estudiantado extranjero y su asequibilidad para los 
becarios. La COVID-19 puede conducir en última instancia a 
una adopción más permanente del aprendizaje en línea para 
algunos cursos y programas, así como a una reducción de 
los derechos de matrícula (Waters, 2021) a fin de volver más 
accesibles los programas. 

Aun con estos cambios, la movilidad del estudiantado de 
países de Asia Meridional y el África subsahariana es la 
que más tardará en recuperarse (Marginson, 2020), entre 
otras cosas debido a la desigualdad mundial en materia de 
vacunas. Es probable que los jóvenes de estos países sean 
los últimos en recibir la vacuna, que puede ser necesaria para 
viajar al extranjero o ingresar a la universidad.

Ciertas prácticas discriminatorias, como la negativa del Reino 
Unido a aceptar las vacunaciones realizadas en determinados 
países, incluso con vacunas donadas por COVAX —la 
iniciativa mundial de distribución de vacunas que también 
financia el propio Reino Unido—, han creado obstáculos 
suplementarios (Princewill, 2021).
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El seguimiento de la meta 4.b también se ve afectado por 
la limitada movilidad del estudiantado. En primer lugar, 
en las comparaciones a lo largo del tiempo se debe hacer 
una clara distinción entre las ayudas directas para becas 
y los costos imputados al estudiantado, si se quieren 
entender correctamente las consecuencias de la pandemia. 
En 2019, el 62% de la ayuda internacional para estudiantes 
de educación superior representaba los costos imputados al 
estudiantado de países en desarrollo que cursaba estudios 
superiores en países donantes en los que la matrícula era 
gratuita, especialmente Francia y Alemania, y no las becas. 
Dado que los costos imputados al estudiantado surgen en el 
momento y lugar en que se concede la ayuda, la reducción de 
los flujos de estudiantes extranjeros a destinos donde no se 
cobran derechos de matrícula disminuye automáticamente 
este componente de la ayuda, mientras que las becas 
pueden seguir concediéndose durante la pandemia, aun si el 
viaje como tal se aplaza.

En segundo lugar, en la meta 4.b se pide aumentar el 
número de becas que permitan "matricularse [...] [en] países 
desarrollados y otros países en desarrollo". Es probable 
que la pandemia acelere la tendencia de impartir educación 
superior a distancia y fenómenos como los campus filiales 
locales de establecimientos de enseñanza de países 
donantes. Por esta razón, será cada vez más necesario 
aclarar la situación de los becarios que permanecen en sus 
países de origen pero se matriculan en establecimientos 
de países desarrollados, ya sea a distancia o en persona en 
un campus filial.
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M E N S A J E S  CL AV E

El África subsahariana tiene el porcentaje más bajo de docentes cuya formación corresponde a las normas nacionales. 
La proporción de alumnos por docente formado es dos veces más elevada que la media mundial. Una estimación indica que la 
región necesitará contratar 15 millones de docentes de aquí a 2030 para lograr la matriculación universal.

Siguen sin conocerse las cualificaciones de la mayoría de los docentes del mundo.

La encuesta internacional sobre profesores, enseñanza y aprendizaje (TALIS) de 2018 mostró que en 48 sistemas educativos 
el 76% de los docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria habían asistido a cursos o seminarios y el 72% habían leído 
publicaciones especializadas durante los 12 meses anteriores a la encuesta.

En la mayor parte del mundo es frecuente que los docentes enseñen materias ajenas a su campo de especialización. 
En al menos 40 sistemas educativos, más del 10% de los docentes de ciencias y matemáticas del primer ciclo de la enseñanza 
secundaria no habían recibido educación o capacitación formal en la materia. En Georgia y Arabia Saudita, menos del 60% 
de los docentes de ciencias y matemáticas habían recibido formación en las materias que impartían como parte de su 
educación formal.

En los países de altos ingresos los docentes suelen ser remunerados menos que otros profesionales con cualificaciones 
comparables, pero en algunos países de bajos y medianos ingresos se les paga mejor.

En enero de 2021, casi una cuarta parte de los docentes de los Estados Unidos declararon que deseaban dejar sus puestos 
de trabajo debido a las condiciones impuestas por la COVID-19 cuando, antes de la pandemia, el índice medio nacional de 
renovación del personal docente era del 16%.

T. Ezhilarasi enseña a un alumno 

en una casa de la ciudad de 

Villivakkam (India).

CRÉDITOS: UNICEF/Srishti Bhardwaj
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CAPÍTULO 19

Docentes
META 4.c 

4.c

De aquí a 2030, aumentar considerablemente la oferta de docentes 
cualificados, incluso mediante la cooperación internacional para 
la formación de docentes en los países en desarrollo, especialmente 
los países menos adelantados y los pequeños Estados insulares 
en desarrollo

INDICADOR MUNDIAL 

4.c.1   – Proporción de docentes con las cualificaciones mínimas requeridas, por nivel de educación

INDICADORES TEMÁTICOS 

4.c.2   – Proporción de alumnos por docente formado, por nivel de educación

4.c.3   – Porcentaje de docentes cualificados según normas nacionales, por nivel de educación 

y tipo de institución

4.c.4  – Porcentaje de alumnos por docente cualificado, por nivel de educación

4.c.5   – Salario medio de los docentes en relación con otras profesiones que exigen cualificaciones 

o un nivel de educación comparables

4.c.6   – Tasa de abandono de docentes por nivel de educación

4.c.7   – Porcentaje de docentes que han recibido formación en el empleo durante los últimos 

12 meses, por tipo de formación
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Se siguen acumulando datos que demuestran que la eficacia 
de los docentes tiene una influencia significativa en los 
resultados de los alumnos; por el contrario, no se cuenta 
con pruebas concluyentes en cuanto a la eficacia de las 
intervenciones encaminadas a mejorar las cualificaciones, 
competencias y condiciones laborales de los docentes. Se ha 
cobrado mayor conciencia con respecto a las dificultades 
de la enseñanza y la contribución de los profesionales de la 
enseñanza se ha valorado más a medida que los cierres de 
escuelas debidos a la COVID-19 obligaban a muchos padres 
y otras personas a cargo de niños a hacer las veces de 
docentes sustitutos.

Se ha modificado la denominación del indicador mundial 4.c.1, 
que ahora es: “Proporción de docentes con las cualificaciones 
mínimas requeridas, por nivel de educación”. Esta 
modificación fue aprobada por el Grupo Interinstitucional 
y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS en abril 
de 2020, y confirmada en el 52º periodo de sesiones 
de la Comisión de Estadística celebrado en marzo de 
2021 (IEU, 2020). El contenido del indicador no ha cambiado; 

su propósito es reflejar la cantidad de docentes que tienen al 
menos las cualificaciones mínimas requeridas para enseñar 
de conformidad con las normas nacionales.

Ahora bien, dado que los datos sobre el indicador 4.c.1 siguen 
siendo fragmentarios, no se ha podido estimar un promedio 
mundial que abarque todos los niveles. También se ha 
cuestionado el concepto de promedio de los distintos países, 
dado que las definiciones difieren. Frente a esta situación, 
se ha emprendido una iniciativa con miras a elaborar una 
clasificación internacional normalizada para los programas 
de formación de docentes (Recuadro 19.1).

El África subsahariana es la región con el porcentaje más 
bajo de docentes cuya formación corresponde a las normas 
nacionales: el 57% en preescolar (frente al 83% en América 
Latina y el Caribe), el 67% en la enseñanza primaria (frente 
al 85% en África Septentrional y Asia Occidental) y el 61% en 
la enseñanza secundaria (frente al 78% en Asia Central y 
Meridional). Por lo tanto, la proporción de alumnos por 
docente formado (indicador temático 4.c.2) en el África 
subsahariana es casi el doble de la media mundial, pese a la 
ligera mejora que ha tenido lugar desde 2015 (Cuadro 19.1). 
Muchos países de altos ingresos no aportan datos a esas 
estadísticas porque, dado que la profesión docente está 
estrictamente reglamentada, se supone que todos los 
docentes poseen las cualificaciones mínimas, por tratarse 
de un requisito estatutario. No obstante, estar cualificados 
para la enseñanza en general no significa forzosamente 
que estén cualificados para impartir la materia que enseñan 
(Enfoque 19.1).

CUADRO 19.1 :
Proporción de alumnos por docente formado, por región y grupo de ingresos de los países, 2015 y 2020 o último año del 
que se dispone de datos

Preescolar Primaria Secundaria

2015 2020 2015 2020 2015 2020

Mundo ... ... 27,1 27,3 19,8 19,6

África subsahariana 62,5 60,0 58,0 55,8 36,6 33,9

África Septentrional y Asia 
Occidental

22,7 24,1 22,0 23,8 17,7 17,1

Asia Central y Meridional ... ... 41,9 36,7 31,5 24,9

Asia Oriental y Sudoriental ... ... ... ... ... ...

Oceanía ... ... ... ... ... ...

América Latina y el Caribe 25,1 24,1 26,0 25,2 19,5 20,7

Europa y América del Norte ... ... ... ... ... ...

Ingresos bajos 72,6 67,3 56,0 53,0 37,1 34,3

Ingresos medianos bajos ... ... 35,1 33,6 27,3 24,1

Ingresos medianos altos ... ... ... ... ... ...

Ingresos altos ... ... ... ... ... ...
 
Fuente: Base de datos del IEU.

 

La proporción de alumnos por docente 
formado en el África subsahariana es casi el 
doble de la media mundial
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RECUADRO 19.1 : 

Una nueva iniciativa se propone mejorar la comparabilidad de las cualificaciones de los docentes

El problema con los indicadores de la meta 4.c del ODS es que no existen definiciones internacionales de lo que se entiende por docentes “formados” y 
“cualificados”. Los países de bajos ingresos, como el Níger, exigen que los docentes de escuela primaria hayan obtenido un diploma de formación docente en el 
segundo ciclo de la enseñanza secundaria (Tatto, 2020); los países de altos ingresos, como la República Checa y Finlandia, requieren que los docentes del primer 
ciclo de la enseñanza secundaria tengan un título de máster (Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2019).

En 2019, en su 40ª reunión, la Conferencia General de la UNESCO apoyó la elaboración de una Clasificación Internacional Normalizada de los Programas de 
Formación de Docentes (CINE-T) para apoyar el seguimiento de la meta 4.c del ODS 4. CINE-T es un marco en el cual se reúnen, recopilan y analizan estadísticas 
transnacionales comparables sobre programas de formación de los docentes. Se basa en la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE), que 
es el marco para comparar los programas de educación generales y las cualificaciones conexas por nivel de educación y campo de especialización. Se encargó 
la elaboración de CINE-T a un grupo de asesoramiento técnico establecido por el Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU), en colaboración con el Equipo 
Especial Internacional sobre Docentes para Educación 2030.

El análisis de un inventario del IEU, que abarca 814 programas nacionales de formación docente de 196 países y territorios, determinó cinco dimensiones como 
base para la clasificación. Se asignaron códigos de un dígito a cada dimensión: el nivel de la CINE del programa de formación (desde 2, por ejemplo, el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria, hasta 8, por ejemplo, un programa de doctorado); el nivel de educación en el que están autorizados a enseñar los graduados 
(desde 0, preescolar, hasta 9, ciclos primero y segundo de la enseñanza secundaria); los prerrequisitos educativos para participar en el programa (desde 1, 
enseñanza primaria, hasta 8, un programa de doctorado); la duración del programa (desde 1, hasta un año, hasta 7, más de seis años); y el porcentaje de práctica 
docente (desde 0, ninguna, hasta 3, el 20% o más) (IEU, 2021). De este modo se asigna a cada programa una cifra de cinco dígitos. Otros criterios considerados, 
pero no incluidos, eran las trayectorias de la profesión docente (concurrentes, consecutivas y alternativas); el tipo de establecimiento; la proporción de 
contenido académico y pedagógico; y el apoyo en el periodo de prueba/orientación inicial.

Después de efectuar una consulta a nivel mundial con los Estados Miembros de la UNESCO y expertos competentes, se presentó una propuesta para 
su aprobación en la 41ª reunión de la Conferencia General de la UNESCO en noviembre de 2021. Una vez incorporadas las revisiones solicitadas por la 
Conferencia General, la versión final de la CINE-T se difundirá y el IEU elaborará una estrategia de acopio de datos, unas directrices y una capacitación para su 
implementación y puesta en marcha. La CINE-T constituirá un paso importante para la obtención de datos comparables sobre los programas de formación de 
docentes a escala internacional, en particular sobre la formación previa al empleo de los docentes. Sin embargo, en un comienzo se mejorarán específicamente 
los datos acerca de los nuevos docentes (flujos); para hacer realidad la obtención de datos exhaustivos sobre las cualificaciones de toda la población docente 
(existencias) se necesitará más tiempo.

La proporción media de alumnos por docente a escala 
nacional oculta una desigualdad importante entre escuelas. 
El 38% de los docentes de Cabo Verde, el 34% de los docentes 
de Kirguistán y el 30% de los docentes de Camboya tienen 
que enseñar al 50% de los alumnos que asisten a escuelas 
menos bien dotadas en personal. A raíz de ello, la proporción 
agrupada de alumnos por docente de primaria (44:1) resulta 
considerablemente inferior a la proporción promedio de 
alumnos por docente desde la perspectiva del alumno, 
que es 61:1 (Recuadro 19.2).

El número de docentes a escala mundial ha ido aumentando 
de forma constante en la enseñanza primaria y en el primer 
ciclo de enseñanza secundaria, reflejando una creciente 
matriculación y los esfuerzos encaminados a reducir la 
proporción de alumnos por docente. Sin embargo, si bien 
en 2015 aumentó la disponibilidad de datos sobre las 
cualificaciones de los docentes gracias a la información 
aportada sobre el indicador mundial del ODS, en los últimos 
años no ha mejorado la cobertura de datos (Gráfico 19.2). 
Con respecto a la mayoría de los docentes del mundo, no se 
sabe si cumplen con las cualificaciones mínimas nacionales, 
aunque el número de docentes de los cuales se sabe que 
carecen de cualificaciones es reducido. Es probable que los 
países con menor capacidad administrativa y estadística 
para informar sobre las cualificaciones de los docentes 
cuenten con una cantidad de docentes no cualificados 
relativamente elevada.

El número de docentes del segundo ciclo de la enseñanza 
secundaria parece haber disminuido a principios de la 
década de 2010 (Gráfico 19.2c). Esta caída se explica en 
gran medida por los informes presentados por la India: 
tras una laguna de información en 2011, este país informó 
de casi 800.000 docentes menos en el segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria en 2012 con respecto a 2010. Esta 
disminución se compensó con un mayor número de docentes 
de educación postsecundaria no superior, de primer ciclo de 
enseñanza secundaria y, en particular, de escuela primaria. 
Sin embargo, más que de una redistribución real, se trataba 
de un cambio en la metodología de presentación de datos. 
Antes de 2010, varios estados muy poblados, como Andhra 
Pradesh, Karnataka y Maharashtra, incluían en sus informes 
el octavo grado como integrante del nivel de enseñanza 
secundaria. Después de la entrada en vigor de la ley sobre 
derecho a la educación de 2009, se obligó a los estados a 
incluir en sus informes el octavo grado en el nivel de primaria, 
y la financiación estaba condicionada a la presentación 
de esta información. Asimismo, en 2011, en el marco del 
programa de enseñanza secundaria Rashtriya Madhyamik 
Shiksha Abhiyan, entraron en vigor nuevas directrices 
relacionadas con el envío de información al sistema unificado 
de información de distrito para la educación por parte de 
escuelas que abarcaban varios niveles de educación, cuyo 
método de clasificación había sido distinto anteriormente.
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Una estimación reciente indica que el África subsahariana 
tendrá que contratar a 15 millones de docentes de aquí 
a 2030 para dotar a las escuelas de personal docente con 
miras a lograr la matriculación universal con un número 
máximo de 40 alumnos por docente en la enseñanza 
primaria y 25 en la secundaria (UNESCO, 2021). De esta 
cifra, se necesitarán 8,7 millones para ocupar puestos 
adicionales y seguir el ritmo de la matriculación en aumento, 
y 6,3 millones para sustituir a los docentes que abandonan 
la profesión. Algunos de los países más pobres, como la 
República Centroafricana, el Chad, Malawi, Mozambique y 
el Níger, tendrían que aumentar la cantidad de docentes de 
secundaria en al menos un 15% cada año.

La mayoría de los países no informan periódicamente sobre 
el porcentaje de docentes que han recibido formación 
en el empleo durante los últimos 12 meses (indicador 
temático 4.c.7). Actualmente, el seguimiento se basa en 
la encuesta internacional sobre profesores, enseñanza y 
aprendizaje (TALIS), en cuya ronda de 2018 participaron 
48 sistemas educativos. El estudio es una rica fuente de 
información sobre el perfeccionamiento profesional de 
los docentes, en particular su modalidad y contenido. 
Los seminarios presenciales tradicionales y el estudio por 
cuenta propia siguen siendo las formas más comunes 
de perfeccionamiento profesional docente: el 76% de los 
docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria 
habían asistido a cursos o seminarios, y el 72% habían leído 
publicaciones especializadas durante los 12 meses anteriores 
a la encuesta. La participación en seminarios en línea era 
menos habitual, aunque en algunos sistemas educativos, 
en especial en la República de Corea y en Shanghái (China), 
la participación en este tipo de cursos era casi universal, 
aun antes de la pandemia. La siguiente ronda de la encuesta 
TALIS en 2024 brindará la posibilidad de observar en qué 
medida la COVID-19 ha tenido un efecto duradero en el 
cambio hacia las modalidades en línea del perfeccionamiento 
profesional de los docentes (Gráfico 19.3).

Como es lógico, la formación en el empleo de los docentes se 
centra por lo general en el conocimiento de las asignaturas 
y los planes de estudios, así como en la práctica pedagógica 
y de evaluación. En casi todos los países, más de la mitad 
de los docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria 
participan en actividades de perfeccionamiento profesional 
relacionadas con estos temas en un año determinado, y en 
Viet Nam casi todos los docentes participaron. En cambio, 
en la mayoría de los países menos de la mitad de los 
docentes han recibido recientemente formación sobre la 
aplicación de enfoques inclusivos en clases multiculturales.

RECUADRO 19.2: 

Agregación de proporciones desiguales de alumnos 
por docente

Los datos agregados sobre la proporción de alumnos por docente pueden 
malinterpretarse fácilmente. Imaginemos dos aulas con un docente 
cada una, una con 20 alumnos y la otra con 80 alumnos. En general, 
con 100 alumnos para 2 docentes, la proporción agrupada de alumnos 
por docente es de 50. Esta cifra dará igualmente la proporción media 
de alumnos por docente que uno de los docentes, seleccionado de 
forma aleatoria, experimentaría. Desde el punto de vista del alumno, sin 
embargo, es mucho más probable que asista a la clase con más alumnos. 
En promedio, a un alumno seleccionado al azar le correspondería una 
proporción de 68 alumnos por docente, que es el resultado del cálculo 
que representa que ese alumno tiene un 80% de probabilidades de 
estar en una clase con 80 alumnos y un 20% de estar en un aula con 
20 compañeros.

Si bien ambas proporciones son exactas, corresponden a distintas 
perspectivas. La proporción agregada de 50 alumnos por docente refleja 
mejor las condiciones laborales experimentadas por el docente medio y 
la magnitud de recursos del sistema. No obstante, la proporción agregada 
de 68 alumnos por docente es una mejor representación del entorno de 
aprendizaje del alumno medio (Gráfico 19.1).

GRÁFICO 19.1 : 
Un alumno elegido de forma aleatoria tiene más 
probabilidades de estar en una clase superpoblada 
que un docente seleccionado al azar

Guatemala, 2014

2018
80

32 per line

1+3

1+3

GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig19_1
Fuente: Equipo del informe GEM.

 

Los seminarios presenciales tradicionales 
y el estudio por cuenta propia siguen 
siendo las formas más comunes de 
perfeccionamiento profesional de los 
docentes
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GRÁFICO 19.2: 
La información sobre las cualificaciones de los docentes es incompleta
Número de docentes, por cualificaciones y nivel de educación, 2000–2020
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig19_2
Fuente: Base de datos del IEU.

GRÁFICO 19.3: 
Los cursos presenciales y el estudio por cuenta propia siguen siendo las formas más comunes de perfeccionamiento 
profesional de los docentes
Índice de participación de docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria en el perfeccionamiento profesional durante los 
12 meses anteriores, por modalidad, sistemas educativos seleccionados, 2018

Guatemala, 2014

2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig19_3
Fuente: OCDE (2018).
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Entre los países participantes, Francia acusa el nivel más 
bajo de perfeccionamiento profesional. De acuerdo a sus 
propias informaciones, los docentes franceses eran los 
que menos probabilidades tenían de haber participado en 
alguna modalidad de formación en los últimos 12 meses 
y quienes notificaron la menor cantidad de tipos de 
actividad (Gráfico 19.4). A pesar de que los docentes 
en Francia enfrentan altos niveles de diversidad en las 
aulas, con las consiguientes dificultades de inclusión, 
la proporción de docentes que se beneficiaron de cursos de 
perfeccionamiento profesional para enseñar en entornos 
multiculturales o multilingües, o para comunicarse con 
personas de distintas culturas o países, es más bajo que en 
cualquier otro país participante en la encuesta TALIS.

Las características que hacen que los programas de 
perfeccionamiento profesional de los docentes tengan éxito 
son polifacéticas. No obstante, un estudio de 139 programas 
de formación docente continua puestos en marcha en 

14 países de ingresos bajos y medianos mostró que eran 
pocos los casos en que los docentes aplicaban prácticas 
conducentes a mejores resultados del aprendizaje (Popova y 
otros, 2018).

El IEU ha informado sobre nuevas estimaciones del 
indicador salarial de los docentes, que examina el salario 
de los docentes en relación con el de otras profesiones que 
exigen cualificaciones o un nivel de educación comparables 
(indicador temático 4.c.5). Por lo general, la diferencia media 
entre docentes de distintos niveles de educación dentro de 
un país es inferior a las diferencias entre países (Gráfico 19.5).

En los países de altos ingresos, es frecuente que los 
docentes ganen menos que profesionales equiparables en 
otros sectores. En Finlandia, país conocido por su sólido 
historial en las evaluaciones internacionales del aprendizaje 
y por el elevado estatus social de los docentes, éstos 
cobran aproximadamente un 25% menos que profesionales 
comparables. En cambio, en la República de Corea, se paga a 
los docentes un 20% más que a otros profesionales.

En comparación, en los países de ingresos bajos y medianos 
es más probable que los docentes obtengan salarios 
superiores a los de otros profesionales, aunque solo en 
pocos casos se dispone de datos al respecto. Esos salarios 
relativamente elevados no significan necesariamente que los 
docentes cuenten con paquetes de remuneración atractivos 
y competitivos. Las dificultades de medición complican las 
comparaciones. Entre otras razones, en muchos sectores los 
mercados laborales formales para trabajadores con alto nivel 

GRÁFICO 19.4: 
Pocos docentes de Francia reciben formación en temas relacionados con la educación inclusiva, mientras que en Viet Nam 
la mayoría la recibe
Índice de participación de docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria en el perfeccionamiento profesional durante los 
12 meses anteriores, por contenido, 2018
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GEM StatLink: https://bit.ly/GEM2021_fig19_4
Fuente: OCDE (2018).

 

En los países de altos ingresos, 
es frecuente que los docentes 
ganen menos que profesionales 
equiparables en otros sectores

356 C A P Í T U LO   1 9  •  DOCENTES

19

https://gem-report-2021.unesco.org/wp-content/uploads/2021/12/19.4.xlsx


de educación están poco desarrollados y no hay un registro 
de los niveles de ingresos de estos profesionales que permita 
una comparación fiable.

Al comparar los salarios de los docentes con los de otros 
profesionales de igual nivel de cualificaciones se deben 
tener en cuenta otros factores. Un estudio de los salarios 
de los docentes en 15 países del África subsahariana 
reveló que, tras ajustarlos según la educación, la edad, 
el género y la ubicación, el número de países en los que 
los docentes ganaban un salario superior al de otros 
profesionales con cualificaciones comparables disminuyó 
de 10 a 5, y en 7 países los docentes tenían un salario 
inferior. Al mismo tiempo, se señaló que en los 15 países los 
docentes trabajaban menos horas que otros trabajadores. 
Una comparación absoluta de los docentes con otros 
trabajadores mostró que, con excepción de dos de ellos 
(República Democrática del Congo y Níger), en todos los 
países los docentes ganaban más por hora. Después de 
realizar el ajuste en base a todos los factores, tenían un 
salario superior en solo siete países y estaban en desventaja 
en un solo país (Nigeria) (Evans y otros, 2021).

Los incentivos salariales pueden motivar a los docentes a 
trabajar en escuelas para las que resulta difícil contratar 
personal debido a su ubicación remota o a otros factores. 
No obstante, la cuantía de los incentivos ofrecidos suele 
ser insuficiente. En el Perú, un análisis de las preferencias 
de los docentes indicadas en las solicitudes presentadas 
al sistema centralizado de asignación de escuela encontró 
que si se intentara cubrir todas las vacantes únicamente 
mediante incentivos salariales, se duplicaría la factura 
salarial. Habría que multiplicar el gasto actual en salarios 
por seis para equiparar la calidad de la enseñanza en todo el 
Perú. Sin embargo, ambas cifras se basan en la reserva de 
docentes existente. Una alternativa a ofrecer incentivos a los 
docentes de zonas urbanas para que enseñen en escuelas 
rurales sería formar a más docentes locales. El aumento 
del número de docentes procedentes de zonas rurales 
en un porcentaje de apenas el 3% podría traducirse en 
estimaciones del costo inferiores en un 30% a un 35% (Bobba 
y otros, 2021).

Se supone que el salario de los docentes puede entenderse 
como un indicador indirecto de su motivación. No obstante, 

GRÁFICO 19.5: 
Los docentes tienden a ganar salarios más bajos con relación a otros profesionales en los países de altos ingresos, pero 
superiores en algunos países de ingresos bajos y medianos
Salario medio de los docentes en relación con otras profesiones que exigen un nivel de cualificación comparable, último año del que se 
dispone de datos en 2015–2019
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En el Perú, el aumento del número de docentes procedentes de zonas 
rurales en un porcentaje de apenas el 3% podría traducirse en estimaciones 
del costo inferiores en un 30% a un 35%
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un análisis reciente del considerable ausentismo de los 
docentes en ocho países de África Oriental y Meridional 
muestra que hay muchos otros factores que influyen en 
la motivación (Karamperidou y otros, 2020). Incluso la 
información aportada por los propios docentes indica que el 
porcentaje de los que faltan a la escuela al menos una vez a 
la semana varía desde casi el 10% en Kenya y Rwanda hasta 
cerca del 30% en Sudán del Sur. El ausentismo es ligeramente 
más elevado en zonas rurales que en zonas urbanas y 
periurbanas, y también es más elevado en las escuelas 
públicas que en las privadas. Los factores relacionados 
con la escuela son menos importantes que los motivos 
personales. Los docentes afirman que faltan por razones de 
salud (62%) y motivos familiares (35%), seguidas por el clima 
(en particular lluvia torrencial y calor excesivo) y cuestiones 
relacionadas con trámites oficiales y transporte. En el 
informe se recomienda centrarse en el seguimiento y la 
rendición de cuentas de los docentes y en velar por que 
todos los cursos de formación tengan lugar durante las 
vacaciones y los fines de semana, a diferencia de los países 
de altos ingresos en los que la investigación ha destacado la 

importancia de otorgar tiempo libre para la formación en los 
horarios de trabajo de los docentes (De Neve y Devos, 2017; 
Owen, 2014).

ENFOQUE 19.1: MUCHOS DOCENTES 
ESTÁN FORMADOS Y CUALIFICADOS 
PERO NO PARA LA ASIGNATURA QUE 
IMPARTEN
Las mediciones generales de la cualificación y la formación 
de los docentes pasan por alto el fenómeno de la enseñanza 
fuera del campo de especialización, que se da cuando 
las materias que imparten están fuera del campo de 
especialización de los docentes, o cuando éstos no cumplen 
con los requisitos de especialización necesarios. Este aspecto 
poco estudiado, que a menudo es consecuencia de la escasez 
de docentes o de la mala gestión del personal, puede tener 
repercusiones importantes en la calidad de la enseñanza y 
el aprendizaje.

GRÁFICO 19.6: 
En la mayoría de los países, a menos de la mitad de los alumnos de octavo grado les enseñan matemáticas docentes 
especializados en matemáticas o en enseñanza de las matemáticas
Alumnos de octavo grado cuyas clases de matemáticas son impartidas por docentes especializados en matemáticas o enseñanza de 
las matemáticas, países seleccionados, 2019
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En muchas partes del mundo los docentes imparten 
enseñanza fuera de su campo de especialización. En al 
menos 40 sistemas educativos que participaron en la 
encuesta TALIS de 2018, más del 10% de los docentes de 
ciencias del primer ciclo de la enseñanza secundaria no 
habían recibido educación o capacitación formal en la 
materia; lo mismo ocurre en el caso de los profesores de 
matemáticas. En Georgia y Arabia Saudita, menos del 
60% de los profesores de ciencias y matemáticas recibieron 
formación en las asignaturas que imparten durante su 
educación formal.

En al menos 16 países que participaron en el Estudio 
internacional de tendencias en matemáticas y ciencias 
(TIMSS) de 2019, más del 10% de los alumnos de octavo 
grado aprendían matemáticas con docentes que no se 
habían graduado en matemáticas y/o enseñanza de las 
matemáticas como materia de estudio principal. Si se adopta 
el criterio más estricto de cualificación en ambos campos 
de estudio, esto se aplica a más de la mitad de los alumnos 
de la mayoría de los países participantes (Gráfico 19.6). 
En Australia, existe un 76% de posibilidades de que un 
alumno que esté entre el séptimo y el décimo grado tenga, 

como mínimo, un profesor de matemáticas cuyo campo de 
especialización no sea esa materia, y un 35% de posibilidades 
de tener al menos dos docentes en esa situación (Prince y 
O'Connor, 2018).

La prevalencia de la enseñanza fuera del campo de 
especialización podría incluso ser mayor en materias más 
especializadas. En el Brasil, más de la mitad de las clases 
de sociología, arte, filosofía y física en el segundo ciclo de 
la enseñanza secundaria son impartidas por profesores no 

GRÁFICO 19.7: 
Los docentes que han recibido formación relativa al contenido que imparten como parte de su educación formal tienen 
más probabilidades de sentirse bien preparados para enseñar dicho contenido
Proporción de docentes del primer ciclo de la enseñanza secundaria que declararon sentirse bien o muy bien preparados para enseñar 
el contenido de sus clases debido a que este elemento estaba incluido en su educación o capacitación formal, 2018
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Se ha llegado a la conclusión de que 
la enseñanza fuera del campo de 
especialización influye de forma negativa en 
la autoestima, la confianza y las relaciones 
de los docentes en el seno de la comunidad 
escolar
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cualificados en esas materias, frente a menos del 30% de 
las clases de matemáticas, portugués, biología y educación 
física (INEP, 2019). En Australia, entre las materias que tienen 
el porcentaje más alto de docentes que enseñan materias 
que no pertenecen a su campo de especialización figuran 
idiomas, geografía y tecnología de la información y las 
comunicaciones (Weldon, 2016).

La enseñanza fuera del campo de especialización puede 
tener consecuencias perjudiciales para la enseñanza y el 
aprendizaje. Algunos estudios han llegado a la conclusión de 
que influye de forma negativa en la autoestima, la confianza 
y las relaciones de los docentes en el seno de la comunidad 
escolar (du Plessis y otros, 2014), así como en su satisfacción 
laboral y la probabilidad de permanecer en la profesión 
(Sharplin, 2014). Las prácticas pedagógicas también 
pueden variar. Los docentes que enseñan materias que no 
pertenecen a su campo de especialización tienden a basarse 
más en los libros de texto y en material preelaborado y 
es menos probable que establezcan asociaciones entre 
distintos temas y desarrollen actividades creativas en sus 
clases (Napier y otros, 2020; Van Overschelde y Piatt, 2020). 
En todos los sistemas educativos de los países participantes 
en la encuesta TALIS, los docentes cuya educación o 
capacitación formal incluía contenido de algunas o todas 
las asignaturas que impartían tendían más a sentirse bien 
preparados en ese ámbito de enseñanza (Gráfico 19.7).

Todas estas circunstancias pueden influir en el desempeño 
de los alumnos. En los 16 países que participaron en el TIMSS, 
donde al menos el 10% de los alumnos tenían docentes que 
impartían materias fuera de su campo de especialización, 
la correlación entre la enseñanza fuera del campo de 
especialización y las puntuaciones de los alumnos en general 
no es concluyente, pero en todos los casos en los que es 
estadísticamente significativa, es negativa. El hecho de que 
la evaluación del TIMSS se efectúa en los grados 4 y 8 podría 
encubrir efectos más importantes de la enseñanza fuera 
del campo de especialización en grados superiores, cuando 
aumenta la especialización de las asignaturas.

Varios estudios realizados en los Estados Unidos abundan 
en ese sentido, pero es necesario investigar más en diversos 
contextos antes de poder obtener resultados concluyentes 
(Porsch y Whannell, 2019). Los datos longitudinales 
procedentes del estado de Carolina del Norte referentes al 
desempeño académico de alumnos de secundaria revelaron 
que el rendimiento de los alumnos que asistían a clases 
con docentes que impartían materias de su campo de 
especialización era mucho mejor (Clotfelter y otros, 2010). 
Utilizando datos sobre la enseñanza secundaria del censo del 
estado de Nueva York, los investigadores constataron que, 
en los exámenes estatales normalizados de química y física, 
los alumnos con docentes cuyo campo de especialización 

no abarcaba estas materias tenían un desempeño 
considerablemente peor que el de sus pares, aun tomando 
en consideración el contexto socioeconómico (Sheppard y 
otros, 2020).

El fenómeno de la enseñanza fuera del campo de 
especialización suscita también preocupación en cuanto a 
la equidad, ya que no todos tienen igual probabilidad de ser 
este tipo de docente o de ser un alumno suyo. En el Brasil, 
los alumnos de regiones rurales y más pobres tienen más 
probabilidades de estar en clases impartidas por docentes 
que enseñan materias que no pertenecen a su campo de 
especialización (INEP, 2019). De modo análogo, la prevalencia 
de la enseñanza fuera del campo de especialización es 
considerablemente más elevada en zonas rurales y remotas 
de Australia, y en escuelas que atienden a comunidades de 
condición socioeconómica inferior (Weldon, 2016). En Irlanda, 
los docentes que imparten materias fuera de su campo de 
especialización son empleados sobre todo para enseñar a 
alumnos con menos capacidad académica. En Alemania, 
la enseñanza fuera del campo de especialización prevalece 
más en escuelas que no están orientadas directamente hacia 
la educación postsecundaria, a diferencia de los Gymnasien 
o las Gesamtschulen (Price y otros, 2019). En el estado de 
Texas (Estados Unidos), los alumnos negros, los de situación 
socioeconómica más baja, los que reciben educación especial 
y los de escuelas rurales tienen muchas más probabilidades 
de tener este tipo de docentes; al mismo tiempo, es más 
probable que los docentes negros y los que trabajan en 
escuelas rurales impartan enseñanzas fuera de su campo de 
especialización (Van Overschelde y Piatt, 2020).

Algunos países ofrecen certificados o programas de 
perfeccionamiento profesional para apoyar a estos 
docentes. En Irlanda, en 2012 se puso en marcha un 
programa nacional patrocinado por el Gobierno, el diploma 
profesional para la enseñanza de las matemáticas, 
con objeto de mejorar las competencias, sobre el contenido y 
su pedagogía, de los docentes de matemáticas para quienes 
esta materia no pertenecía a su campo de especialización. 
Se atribuye a este programa la reducción de la incidencia 
de la enseñanza fuera del campo de especialización 
que pasó del 48% en 2009 al 25% un decenio más tarde 
(Goos y otros, 2019). Alemania, Australia y el Reino Unido, 
que poseen programas similares para docentes que 
enseñan matemáticas o ciencias cuando estas materias 
están fuera de su campo de especialización, declaran haber 
conseguido aumentar los conocimientos de los participantes 
sobre el contenido de estas asignaturas (Kenny y otros, 
2020). Este tipo de docentes también pueden adquirir 
los conocimientos necesarios mediante la experiencia. 
En Australia, los docentes de matemáticas que no tienen el 
correspondiente título académico han enseñado la materia, 
en promedio, durante más de siete años (Weldon, 2016).

 

En el estado de Texas (Estados Unidos), los alumnos negros, los de 
situación socioeconómica más baja, los que reciben educación especial 
y los de escuelas rurales tienen muchas más probabilidades de tener 
docentes que imparten enseñanzas fuera de su campo de especialización
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No todos los docentes que imparten materias fuera de su 
campo de especialización se sienten mal o incómodos en 
sus cargos. Los que reciben un apoyo apropiado pueden 
considerarlo como un paso importante para el desarrollo de 
su carrera profesional (The Guardian, 2017). Es posible que 
las estadísticas incluyan en esa categoría a los docentes 
que enseñan una materia que han estudiado, pero para un 
nivel de escolaridad distinto. Asimismo, las mediciones de 
la enseñanza fuera del campo de especialización pueden 
sobrestimar el número de docentes pertenecientes a 
esta categoría, puesto que tienden a hacer corresponder 
la materia enseñada con el título académico del docente, 
sin tener en cuenta el grado de afinidad de los campos 
de estudio; por ejemplo, un profesor de matemáticas 
con un título en física no está tan alejado de su campo 
de especialización como un licenciado en sociología. 
Las experiencias positivas con la enseñanza fuera del campo 
de especialización suelen combinar una diversidad de 
factores, a saber, los intereses de los docentes y un sistema 
de apoyo sólido brindado por la comunidad escolar y la 
dirección de la escuela (Campanini, 2019; du Plessis y otros, 
2014). Para ello es necesario reconocer el problema y trabajar 
para lograr una mejor comprensión de su prevalencia y 
sus efectos, y aplicar las estrategias más eficaces para 
solucionarlo.
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COVID-19

En todo el mundo, los docentes se han visto directamente 
afectados por la pandemia de COVID-19. En los Estados 
Unidos, causó la muerte de más de 1.000 educadores 
hasta septiembre de 2021 (Maxwell, 2021). En Sudáfrica 
y en el estado de Uttar Pradesh (India), murieron más de 
1.600 docentes (Ndaba, 2021; Rashid, 2021). La pandemia 
ha planteado además desafíos sin precedentes para las 
vidas profesionales de los docentes. Cuando se produjeron 
los cierres de escuelas, muchos docentes no estaban 
preparados para la transición a la enseñanza a distancia, 
se sentían inseguros acerca de sus funciones y no estaban 
familiarizados con la tecnología. Tras la reapertura de las 
escuelas, no se brindó a los docentes un apoyo claro para 
compensar la pérdida de horas de clase, ni medidas de 
protección de su propia salud y de la salud de los alumnos.

La designación de los docentes como trabajadores 
esenciales, llamados también "de la primera línea", 
y las consecuencias conexas variaron de un país a otro. 
Al compartir durante horas un aula cerrada con gran número 
de niños que muy probablemente no están vacunados, 
los docentes están especialmente expuestos al contagio 
de la COVID-19. Pueden tener que someterse a exigencias 
específicas con respecto al uso de mascarillas, la vacunación 
y las pruebas de diagnóstico de COVID en aras de un entorno 
escolar seguro. Para que la reapertura de las escuelas sea 
posible y segura, es esencial dar prioridad a los docentes en 
los planes nacionales de vacunación contra la COVID-19.

En cuanto al suministro, aproximadamente dos tercios de 
los países informaron que los docentes eran o serían un 
objetivo prioritario en la vacunación contra la COVID-19, 
ya sea mediante medidas nacionales de vacunación (59%), 
o la iniciativa COVAX (7%) que se aplica en los países 
de bajos y medianos ingresos (UNESCO y otros, 2021). 
No obstante, la renuencia a vacunarse ha afectado la 
demanda. En Etiopía, un país con suministro limitado de 
vacunas que no ha dado prioridad a los docentes, un estudio 
realizado en la ciudad de Gondar reveló que solo 55% de 
docentes aceptarían la vacunación (Handebo y otros, 
2021). En la provincia canadiense de Columbia Británica, 
el 90% de más de 5.000 docentes declararon que era 
probable o muy probable que aceptaran vacunarse contra la 
COVID-19 (Racey y otros, 2021).

En países de altos ingresos, la inclusión de la docencia entre 
las ocupaciones para las cuales la vacunación es obligatoria 
es objeto de disputas sobre si se trata de una posible 
violación de los derechos humanos (Dzehtsiarou, 2021). 
Nueva Zelandia y el estado australiano de Nueva Gales del 
Sur son de los pocos países y territorios que adoptaron esa 
medida (Gobierno de Nueva Gales del Sur, 2021; Gobierno de 
Nueva Zelandia, 2021). En los Estados Unidos, 10 Estados, 
el Distrito de Columbia y Puerto Rico establecieron el 
requisito de vacunación. En Hawái, la política adoptada al 
respecto contribuyó a aumentar el índice de vacunación 
del 80% al 89%. Además, el Gobierno federal impone la 
vacunación a los docentes de las escuelas administradas por 
el Estado federal y a los de los programas Head Start y Early 
Head Start, financiados por el Gobierno federal (Casa Blanca, 
2021). Otras autoridades educativas, como las de Hong Kong 
(China), exigieron a los docentes no vacunados la realización 
de pruebas de diagnóstico frecuentes (Cheung, 2021).

Una forma de limitar el contagio en las escuelas es 
reducir el número de alumnos que comparten el aula. 
Aproximadamente 3 de 10 países en 2020 y 4 de 10 en 
2021 declararon haber contratado docentes suplementarios 
para apoyar los esfuerzos encaminados a la reapertura de las 
escuelas (UNESCO y otros, 2021). En el África subsahariana, 
el 26% de los países declararon haber contratado más 
docentes (ADEA y otros, 2021). Sin embargo, no se sabe 
con certeza cuántos docentes se contrataron y tampoco 
está claro si la finalidad era reducir el número de alumnos 
por aula. Es posible que ello se deba simplemente a la 
reanudación de los procesos de contratación congelados 
en 2020, como por ejemplo en Uganda, o a la sustitución 
de docentes que habían muerto o renunciado, como en 
la provincia del Cabo Oriental de Sudáfrica (Funani, 2021; 
Xinhua, 2021). Cuando se consiguió reducir el tamaño de las 
clases, esto no se debió a una reducción de la proporción de 
alumnos por docente, sino a la introducción de dos turnos, 
como en Rwanda, a la reducción del número de horas de 
clase presenciales, como en Mozambique, y a ajustes como 
el traslado de las clases al exterior o la utilización de otras 
instalaciones escolares (ADEA y otros, 2021).

Ahora bien, en términos más generales, la situación con 
respecto al abandono de docentes es ambigua. En el Reino 
Unido, las tasas de abandono de docentes de la enseñanza 
primaria y secundaria disminuyeron un 17% entre 2019 y 
2020. Los cierres de escuelas y los confinamientos de marzo 
de 2020 obstaculizaron las entrevistas laborales, dificultando 
el cambio de trabajo y haciendo que los docentes fueran 
renuentes a dejar sus cargos debido a perspectivas inciertas 
en un contexto de recesión (Worth, 2021). En el estado de 
Carolina del Norte (Estados Unidos), el abandono medio de 
docentes fue inferior, como suele suceder durante las crisis 
económicas, pero fue más elevado entre los docentes que 
estaban cerca de la edad de jubilación, y también en las 
escuelas para alumnos desfavorecidos y en las escuelas que 
utilizaban la modalidad híbrida más que la de enseñanza a 
distancia (Bastian y Crittenden Fuller, 2021). En el estado de 
California, el incremento de jubilaciones, renuncias y licencias 
desde el inicio de la pandemia provocó una grave escasez en 
pequeños distritos rurales, en especial en asignaturas como 
matemáticas y ciencias (Carver-Thomas y otros, 2021).

Que no haya abandono a corto plazo no significa que el 
mayor estrés y agotamiento no vaya a ser perjudicial 
a medio y largo plazo en los países de ingresos, bajos, 
medianos y altos (Goldberg, 2021; Mwesigwa, 2021; Reid y 
Cranston, 2021). Un estudio representativo a nivel nacional 
realizado en los Estados Unidos reveló que en enero de 
2021 casi el 25% de los docentes expresaron el deseo de dejar 
sus puestos de trabajo al terminar el año escolar, comparado 
con la tasa media nacional de renovación de personal 
anterior a la pandemia, que era del 16% (Steiner y Woo, 2021; 
Zamarro y otros, 2021). En una encuesta realizada entre 
más de 20.000 docentes de 165 países, el 39% indicó que su 
bienestar físico, mental y emocional había sufrido durante 
la pandemia. Por otro lado, el 50% de los encuestados 
declararon sentir más entusiasmo por su profesión (Pota y 
otros, 2021).

Los cierres de escuelas y las limitaciones del aprendizaje 
a distancia afectaron también la formación docente. 
En algunos casos, cuando se disponía de las infraestructuras, 
surgieron nuevas oportunidades. El Ministerio de Educación 
de Israel puso en marcha un programa de formación inicial 
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de docentes para atraer a los graduados desempleados 
hacia la enseñanza, otorgando autonomía a los institutos 
de formación para elaborar sus propios programas. Tras 
un período inicial de tres meses de formación en línea, 
los participantes comenzaron a enseñar, al tiempo que 
continuaban capacitándose durante un año. La capacidad de 
enseñar a distancia hizo más atractiva la profesión para este 
grupo destinatario (Ramot y Donitsa-Schmidt, 2021).

No obstante, en la mayoría de los casos aumentaron 
las dificultades. En Australia y Chile, el estudiantado de 
docencia expresó su preocupación por la falta de interacción 
con sus pares, profesores y compañeros, así como un 
sentimiento de aislamiento y temor del efecto posible en 
su perfeccionamiento profesional (Blackley y otros, 2021; 
Sepúlveda-Escobar y Morrison, 2020). A medida que los 
programas de formación de docentes previa al empleo se 
impartían en línea, los participantes perdían su experiencia 
práctica en el aula, como sucedió en Irlanda (White y 
McSharry, 2021). En la Federación de Rusia, solo los más 
grandes de los 300 establecimientos de formación de 
docentes del país disponían de los recursos necesarios para 
modificar su organización, la gestión de la enseñanza y las 
plataformas de aprendizaje en línea (Valeeva y Kalimullin, 

2021). En países de medianos ingresos, como Ghana, 
se adoptaron modalidades en línea, pero no pudieron 
extenderse eficazmente debido a la falta de preparación 
y de acceso a la tecnología de los participantes (Salifu y 
Todd, 2020).

La crisis ha hecho que se planteen preguntas sobre los 
cambios que habría que introducir en el contenido de la 
formación de los docentes. En Alemania, los docentes 
jóvenes con competencias digitales se adaptaron con 
más facilidad a la enseñanza a distancia (König y otros, 
2020). No obstante, más allá de los conocimientos 
tecnológicos, los docentes deben responder a las nuevas 
necesidades socioemocionales y académicas de los 
alumnos. Será necesario orientar a los docentes para que 
aprendan a desempeñar estas nuevas funciones, y dedicar 
tiempo a fomentar la colaboración entre educadores 
(Darling-Hammond y Hyler, 2020).
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en Haití, melissa, 7 años, hace un dibujo en el 

marco del programa Healing and education 

through the arts (HeaRT), que presta apoyo 

psicosocial a niños sobrevivientes del huracán 

matthew.
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La educación en 
los demás ODS
Enfoque en la energía, 
las infraestructuras y 
el consumo sostenible

(indicadores mundiales de objetivos distintos del ods 4 relacionados con la educación)

INDICADOR MUNDIAL 

1.A.2  – Proporción del gasto público total que se dedica a servicios esenciales 

(educación, salud y protección social)

5.6.2  – Número de países con leyes y reglamentos que garantizan a los hombres 

y las mujeres a partir de los 15 años de edad un acceso pleno e igualitario a los 

servicios de salud sexual y reproductiva y a la información y educación al respecto

8.6.1  – – Proporción de jóvenes (entre 15 y 24 años) que no cursan estudios, no están 

empleados ni reciben capacitación

4.7.1/12.8.1/13.3.1  – Grado en que i) la educación para la ciudadanía mundial 

y ii) la educación para el desarrollo sostenible se incorporan en todos los niveles de 

a) las políticas nacionales de educación, b) los planes de estudio, c) la formación del 

profesorado y d) la evaluación del estudiantado



M E N S A J E S  CL AV E

La educación depende en buena medida del acceso a la electricidad, la energía y la conectividad a internet. Un estudio sobre 
50 evaluaciones de impacto, en su mayoría realizadas en la India y el Perú, concluyó que la electrificación aumentaba en un 7% 
la matriculación escolar, beneficiando en particular a las niñas.

Un estudio sobre las opciones educativas abiertas por la construcción en la India de 115.000 carreteras en un emblemático 
programa vial entre 2001 y 2015 determinó que la conexión de un poblado a una nueva carretera pavimentada había hecho 
aumentar en un 7% la matriculación en el primer ciclo de secundaria en los tres años siguientes.

Una encuesta de hogares en Nepal halló que en los hogares encabezados por una persona que sabe leer y escribir la demanda de 
leña del hogar se reducía en un 8% en comparación con la de un hogar iletrado, tal vez por un mejor conocimiento de los efectos 
nocivos de la contaminación por el humo.

Un análisis de la adopción de la energía solar para uso doméstico en Etiopía, Kenya y Uganda concluyó que el nivel de educación 
de los hogares era uno de los principales factores que la habían motivado.

La incorporación del tema en los planes de estudios puede mejorar las prácticas sostenibles de producción y consumo de 
energía. La Red de Energía Sostenible apoya la enseñanza relativa a las energías sostenibles en el segundo ciclo de secundaria y 
en la educación superior a través de temas como los sistemas de energías renovables y alternativas.

Para hacer frente a los retos de la sostenibilidad, se requiere una fuerza de trabajo con nuevas competencias y especializaciones. 
Se ha estimado que el establecimiento de un sector totalmente basado en energías renovables requeriría la creación de 
43 millones de empleos para 2050.
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Los objetivos de desarrollo sostenible 7 (energía), 
9 (infraestructuras, industrialización e innovación) 

y 12 (consumo y producción sostenibles) contribuyen 
a los esfuerzos orientados al crecimiento económico 
sostenible mediante la aplicación de los principios de una 
industria no contaminante y de una economía circular. 
a su vez, el progreso en algunos de esos ámbitos puede 
favorecer la educación. al mismo tiempo, una mejor 
enseñanza –en particular el desarrollo de las capacidades 
profesionales para satisfacer las necesidades de avance 
tecnológico de los países– puede ayudarlos a alcanzar 
los objetivos de suministro de energía, industrialización y 
consumo sostenibles. 

UN MEJOR SUMINISTRO DE ENERGÍA Y 
UNAS MEJORES INFRAESTRUCTURAS 
PRESTAN APOYO A LA EDUCACIÓN
de los 759 millones de personas en el mundo que carecían 
de acceso a la electricidad en 2019, el 84% vivía en zonas 
rurales (aIe y otros, 2021). La educación depende en 
buena medida del acceso a la electricidad, un hecho que 
la pandemia de coVid 19 ha puesto aún más en evidencia. 
un estudio sobre 50 evaluaciones de impacto, en su 
mayoría realizadas en la india y el Perú, concluyó que 
la electrificación aumentaba en un 7% la matriculación 
escolar, beneficiando en particular a las niñas. asimismo, 
aumentaban los años de escolaridad, la asistencia, 
las competencias de lectura y el tiempo dedicado al estudio 
en casa (Jiménez, 2017). una comparación de datos relativos 
al empleo del tiempo en hogares con y sin acceso a la 
electricidad en Burkina Faso, Rwanda y el senegal reveló 
que en los hogares con acceso a la electricidad los niños 
desplazaban el tiempo de estudio de las horas diurnas 
a las nocturnas y en el senegal el tiempo dedicado al 
estudio aumentó en conjunto (Peters y sievert, 2016).

Tener acceso a energía en el hogar puede contribuir de 
manera importante a la participación de los niños en las 
actividades educativas. en asia meridional, las mujeres y las 
niñas pasan cada día una hora recogiendo leña y unas cuatro 
cocinando (Bloomfield, 2014). La posibilidad de pasar de 
buscar leña y preparar las comidas con cocinas ineficientes a 
asistir a la escuela y estudiar produjo resultados educativos 
positivos. el programa de electrificación rural en Bhután 
ayudó a reducir el uso de leña para cocinar y aumentó la 
escolaridad en 0,8 años, con mayores efectos para las niñas 
que para los varones, posiblemente debido a la reducción 
del tiempo dedicado a las tareas del hogar (Litzow y otros, 
2019). en la República democrática Popular Lao, la escasez 
de energía en los hogares tuvo efectos negativos en el 
promedio de años de escolaridad (oum, 2019). en nigeria, 
la matriculación escolar aumentó, en particular para las 
niñas, en los hogares con acceso a la electricidad (nano, 2021).

el acceso a energía eléctrica en las escuelas puede contribuir 
a mejorar el entorno de aprendizaje y ampliar los recursos 
didácticos disponibles (Capítulo 17). el programa de 
asistencia a la gestión del sector energético, con apoyo 
de la iniciativa energía sostenible para Todos, realizó 
un estudio sobre el estado de la electrificación de los 
establecimientos de enseñanza en camboya, etiopía, 
Kenya, myanmar, nepal y el níger. se constató, por ejemplo, 
que el 72% de las escuelas en Kenya, pero solo el 22% en 
etiopía, tenían acceso a la red de electricidad pública 
nacional. en 2024 se pondrán sistemáticamente a 
disposición nuevos estudios y datos (aIe y otros, 2020).

si está acompañada de medidas de apoyo, la mejora de 
las redes de teléfono móvil, la conexión a internet y la 
infraestructura vial pueden también mejorar el acceso a 
la educación. un análisis de la entrada escalonada de la 
red de 3G en los 5.570 municipios del Brasil mostró que 
el acceso móvil a internet no tuvo consecuencias en la 
puntuación de los exámenes de los alumnos de quinto y 
noveno grados, lo cual indica que la conexión de internet de 
alta velocidad no es suficiente por sí misma para obtener 
mejores resultados educativos (Bessone y otros, 2021). 
sin embargo, un análisis aparte del acceso a internet mostró 
una posible mejora de la puntuación en los exámenes cuando 
las iniciativas políticas abarcan tanto el acceso a internet en 
las escuelas como en los hogares e incorporan herramientas 
didácticas basadas en internet (Badasyan y silva, 2018).

un análisis de 173 aulas en 15 distritos escolares 
predominantemente rurales en el estado de míchigan 
(estados unidos), comprobó que los alumnos que 
carecían de acceso a internet en casa o solo accedían 
a través de sus teléfonos móviles tenían menos 
competencias digitales, eran menos propensos a hacer 
sus tareas escolares y tenían peor puntuación en pruebas 
normalizadas que sus compañeros con acceso a internet 
en el hogar. era menos probable que considerasen la 
posibilidad de seguir estudios postsecundarios y tenían 
menos interés en las carreras de ciencias, tecnologías, 
ingeniería y matemáticas (Hampton y otros, 2020).

Las carreteras ayudan a paliar la pobreza y promueven 
el desarrollo social y económico, incluidos los resultados 
educativos. en el estado de Tocantins (Brasil), la mejora de 
las carreteras resultó en una mayor asistencia de las niñas a 
la escuela en dos regiones y se redujo la percepción de que 
las condiciones viales impiden el acceso a la escuela (Iimi y 
otros, 2015). en el departamento de antioquia (colombia), 
la mejora de los caminos rurales tuvo como consecuencia 
mejores resultados educativos entre los alumnos de las 
zonas aledañas (Hincapié Vélez y otros, 2017). Los residentes 
de las zonas periurbanas de accra (Ghana) y de Kisumu 
(Kenya), convinieron en que las posibilidades de acceso a la 
escuela primaria habían mejorado considerablemente tras 
la ampliación de las redes viales (Khanani y otros, 2021).

 

Tener acceso a energía en el hogar puede contribuir de manera importante 
a la participación de los niños en las actividades educativas
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un estudio sobre la evolución de las opciones educativas 
derivadas de la construcción de 115.000 carreteras 
en un emblemático programa vial de la india entre 
2001 y 2015 determinó que la conexión de un poblado a 
una nueva carretera pavimentada había hecho aumentar 
en un 7% la matriculación en el primer ciclo de secundaria 
en los tres años siguientes. además, los niños asistían 
a la escuela durante más tiempo y tenían mejores 
resultados en los exámenes normalizados (adukia y otros, 
2020). otro estudio, sin embargo, advertía que, si bien 
el mejor acceso a los mercados urbanos aumentaba la 
matriculación de los niños pequeños, también ofrecía 
a los niños mayores un incentivo para dejar la escuela 
prematuramente y empezar a trabajar (aggarwal, 2018).

LA EDUCACIÓN PUEDE CONTRIBUIR A 
LA CONSECUCIÓN DE LOS OBJETIVOS 
DE ENERGÍA Y SOSTENIBILIDAD
La educación tiene el potencial de ayudar a las personas 
y las sociedades a tomar mejores decisiones con respecto 
a la energía y el consumo sostenible, aunque aún quedan 
cuestiones por resolver acerca de qué tipo de educación 
es más eficaz para obtener esos resultados y cuáles son 
los medios por los cuales el conocimiento modifica no 
solo las actitudes sino también los comportamientos.

un análisis sistemático de 160 estudios sobre la energía 
utilizada para cocinar comprobó que la educación, junto 
con los ingresos, ejerce una influencia en la adopción de 
fuentes de energía modernas para cocinar (esmaP, 2021). 
una encuesta de hogares en nepal halló que en los hogares 
alfabetizados la demanda de leña se reducía en alrededor 
de un 8% en comparación con un hogar iletrado, tal vez 
porque tienen conocimiento de los efectos nocivos de la 
contaminación por el humo (sharma, 2018). análogamente, 
el grado de educación alcanzado es un factor en el reemplazo 
de la fuente de energía en los hogares en delhi (india), 
aun teniendo en cuenta el precio de los combustibles y el 
acceso a la electricidad (ahmad y Puppim de oliveira, 2015). 
un amplio estudio en los estados de Kerala y Rayastán 
(india), concluyó que la educación es un factor de predicción 
de la adopción de combustibles menos contaminantes 
para cocinar, aunque no como resultado de un cambio 
de actitud (Gould y urpelainen, 2020). un análisis de la 
adopción de la energía solar para uso doméstico en etiopía, 
Kenya y uganda concluyó que el nivel de educación 
de los hogares era uno de los principales factores que 
habían motivado su elección (Rahut y otros, 2018).

un análisis de datos de los países de la organización para la 
cooperación y el desarrollo económicos desde 1990 hasta 
2015 mostró que la educación aumentaba la conciencia 
ambiental de los ciudadanos y podía reducir las emisiones 
de carbono (Zafar y otros, 2020). en europa, el análisis 
de dos rondas de encuestas del eurobarómetro llegó a 
la conclusión de que la educación hace que las personas 
sean más conscientes de la necesidad de comportarse de 
manera más respetuosa con el medio ambiente (meyer, 
2015). un análisis de datos relativos a los servicios públicos 
recogidos en todo el territorio de los estados unidos 
encontró que la educación era un factor clave en la demanda 
de electricidad verde (Conte y Jacobsen, 2016). en china, 
un análisis de encuestas de hogares mostró que, por cada 
año adicional de educación, la disposición a pagar por la 
protección del medio ambiente expresada por los hogares 
aumentaba en casi un 30% (Tianyu y meng, 2020).

el nivel de educación y conciencia ambiental de los 
dirigentes de empresas es un factor clave que impulsa 
prácticas de producción sostenibles (Reisch y otros, 2016). 
una encuesta en línea a 766 directores ejecutivos en cerca 
de 100 países reveló que consideraban que la educación 
era el aspecto más importante del desarrollo para el éxito 
de sus negocios y para el desarrollo de competencias, 
conocimientos y mentalidades en la próxima generación de 
dirigentes empresariales a fin de acelerar la integración de la 
sostenibilidad en su actividad principal (Lacy y otros, 2012).

un análisis de las empresas chinas desde 2008 hasta 2017 
determinó que las empresas cuyos directores ejecutivos 
tenían un alto nivel de educación eran más propensas 
a promover la innovación ambiental, especialmente en 
regiones bajo fuerte presión ambiental (Zhou y otros, 
2021). en dinamarca, un análisis de la influencia del 
nivel de educación de los directores ejecutivos en su 
orientación ecológica, en su vida privada y en sus decisiones 
empresariales, constató que los directores ejecutivos con 
más alto nivel de educación expresaban más preocupación 
con respecto al cambio climático, era más probable que 
tuvieran automóviles de mayor eficiencia energética y 
contribuían a mejorar la sostenibilidad en las actividades de 
sus empresas (amore y otros, 2019). en Viet nam, un análisis 
de 810 pequeñas y medianas empresas comprobó que 
el nivel de educación de los directores ejecutivos estaba 
positivamente relacionado con el desempeño ambiental de 
las empresas (Tran y Pham, 2020). un análisis de empresas 
altamente contaminantes en Tailandia halló que el nivel 
de educación guardaba una correlación positiva con la 
difusión de información ambiental (Li y otros, 2019).

 

Un análisis de datos de los países de la OCDE mostró que la educación 
aumentaba la conciencia ambiental de los ciudadanos y podía reducir las 
emisiones de carbono
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LAS CAMPAÑAS DE CONCIENCIACIÓN PUEDEN 
DESEMPEÑAR UN PAPEL IMPORTANTE
Las campañas de concienciación, destinadas a educar a los 
adultos, pueden fomentar cambios de comportamiento que 
contribuyen a la sostenibilidad. Por ejemplo, no basta que los 
Gobiernos estén en condiciones de proveer infraestructura 
de energía renovable si los hogares no están interesados 
en el suministro de esa energía por falta de información 
y por el costo que implica esa transición. en Bangladesh, 
la empresa estatal de desarrollo de infraestructuras llevó 
a cabo en 2017 una intensa campaña de sensibilización 
que produjo un aumento del 500% en la aceptación 
de la minirred de energía solar (aIe y otros, 2020).

en los últimos años se ha reconocido que el consumo de 
carne es un factor clave que contribuye a las emisiones 
de gases de efecto invernadero (Rust y otros, 2020). 
una dieta con menos carne es la medida individual más 
eficaz que pueden adoptar los particulares para reducir 
su impacto ambiental (Poore y nemecek, 2018). no es 
fácil saber con certeza cuál es la motivación específica 
de los cambios de comportamiento en el consumo 
de carne, ya que éste está también relacionado con 
algunos problemas de salud. en general, se supone que 
existe una relación entre un bajo consumo de carne y la 
educación. en la región de Flandes (Bélgica), las personas 
que solo cursaron los estudios secundarios tienen el 
doble de probabilidades de tener una dieta rica en carne, 
más bien que semivegetariana, en comparación con 
personas con un nivel más alto de educación (de Backer y 
Hudders, 2015). en alemania, el nivel de educación medio, 
sea de las personas o de los hogares, está asociado a 
un consumo reducido de carne, especialmente en los 
hogares de personas más jóvenes (einhorn, 2020). en chile, 
las personas que afirmaron que habían dejado de comer 
carne aduciendo motivos ecológicos tendían a tener un 
nivel más alto de educación (Giacoman y otros, 2021).

La receptividad a la información pública también puede estar 
relacionada con la educación. un estudio sobre los patrones 
de consumo en italia, después de una advertencia de salud 
pública, mostró que los hogares con alto nivel de educación 
habían reducido a la larga su consumo de carne roja (Carrieri 
y Principe, 2020). no obstante, un análisis sistemático de 
59 intervenciones determinó que, en promedio, el suministro 
de información sobre las consecuencias del consumo 
de carne sobre la salud o sobre el medio ambiente no 
reducía el consumo, y que las campañas centradas en el 
bienestar animal eran más eficaces (Bianchi y otros, 2018). 
en 2020, slow Food, una organización de base presente en 
160 países que se opone a la sobreproducción de alimentos 
y al desperdicio de comida, lanzó la campaña meat the 
change, destinada a cambiar los hábitos de alimentación a 
base de carne, promover la agricultura sostenible y reducir 
el consumo de carne (slow Food International, 2020).

La reducción de desechos, en particular de comida, plásticos 
y ropa, es otro imperativo. save Food, una iniciativa de la 
organización de las naciones unidas para la agricultura 
y la alimentación y la Feria de dusseldorf, tiene por 
objetivo reducir el desperdicio y la pérdida de alimentos 
fomentando el diálogo entre la industria, la investigación, 

los responsables políticos y la sociedad civil. uno de sus 
proyectos, centrado en la elaboración de herramientas 
educativas que puedan utilizar los docentes para enseñar 
a los niños a valorar los alimentos y reducir su pérdida, 
está dirigido a grupos de alumnos de primaria y secundaria 
en albania, croacia, Hungría, Turquía y ucrania. otro 
proyecto sensibilizó y capacitó a pequeños empresarios 
en Timor-Leste en buenas prácticas de procesamiento, 
embalaje y etiquetado de sus productos (Fao, 2017).

en el sector de la ropa, hay iniciativas de organizaciones 
no gubernamentales para concienciar acerca del impacto 
negativo de la cadena de valor de la confección textil en 
el medio ambiente y la sociedad. Reclaman a la industria 
soluciones sistémicas para evitar el consumo excesivo, 
así como mejores tecnologías de producción y el desarrollo 
de materiales menos contaminantes que los que se 
utilizan actualmente (ellen macarthur Foundation, 2017). 
La alianza de las naciones unidas para la moda sostenible, 
establecida en 2018 por siete organismos de las naciones 
unidas en nairobi (Kenya), hace el inventario de iniciativas 
y asociaciones que tratan la interrelación entre la moda 
sostenible y los 17 ods. Las que están relacionados 
con el ods 4 comprenden iniciativas de la organización 
internacional del Trabajo y sus asociados para mejorar las 
condiciones de trabajo, los derechos de los trabajadores 
y la competitividad (meier, 2021). el 2020 circular Fashion 
system commitment (pacto para un sistema de moda 
circular, 2020), introducido por la Global Fashion agenda con 
objeto de promover los principios de la economía circular, 
ya ha sido suscrito por 94 empresas que representan cerca 
del 12,5% del mercado mundial de la moda (Wu y Li, 2019).

LOS ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS TIENEN QUE 
MEJORAR LOS CONOCIMIENTOS SOBRE LA ENERGÍA 
Y EL TRANSPORTE, Y RESPONDER A OTROS DESAFÍOS 
DE LA SOSTENIBILIDAD 
se ha intentado varias veces plantear el problema de la 
sostenibilidad en los planes de estudio y se han formulado 
propuestas para incluir temas específicos relacionados 
con prácticas sostenibles de producción y consumo con 
respecto a la energía, la dieta y los desechos, entre otros. 
La Red de energía sostenible, establecida por la iniciativa 
Future earth de las naciones unidas, ofrece programas 
de enseñanza y libros de texto interdisciplinarios para 
apoyar la enseñanza sobre energía sostenible en la escuela 
secundaria y la educación superior, a través de temas 
como los sistemas de energías renovables y alternativas 
(nowotny y otros, 2018). Los planes de estudio nacionales 
que han incorporado educación en materia de energía 
incluyen el proyecto nacional de desarrollo de la educación 
en materia de energía en los estados unidos, con temas 
como las fuentes de energía, la electricidad, el transporte, 
la eficiencia y la conservación (need, 2021). Los programas 
educativos que promueven tecnologías eficientes para 
cocinar también tienen que incluir nociones de uso 
sostenible de la energía. un análisis de 200 hogares rurales 
en namibia mostró que ese tipo de intervenciones puede 
influir en las actitudes y los comportamientos con respecto 
a la energía, como por ejemplo la adopción de la energía solar 
como alternativa a la biomasa (Lindgren, 2021a, 2021b).
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un estudio de 58 iniciativas de enseñanza del consumo 
sostenible realizado por la sustainable consumption 
Research and action initiative (iniciativa de investigación y 
acción sobre consumo sostenible) mostró que la mayoría 
de los cursos para estudiantes y graduados se ofrecían 
en países europeos, a menudo en el marco de programas 
de ciencias del medio ambiente. muchos cursos tenían 
una perspectiva integral y sistémica, y metas de cambio 
social transformador (sahakian y seyfang, 2018).

Las universidades son cruciales, no solo para el desarrollo 
de tecnologías sino también para contribuir a su 
asimilación y absorción. Los beneficios económicos, 
ambientales y de salud de una rápida transición a energías 
no contaminantes han sido objeto de investigación y 
difusión por parte de universidades y grupos de reflexión 
prominentes (esposito, 2021). Los establecimientos de 
educación superior también dan el ejemplo, encabezando 
la puesta en práctica de iniciativas de energías renovables 
y eficiencia energética. un análisis de 157 universidades 
en 13 países latinoamericanos comprobó que más 
del 80% impulsaban iniciativas de sostenibilidad, 
con especial énfasis en el funcionamiento de las propias 
universidades (Leal Filho y otros, 2021). Por su parte, 
la Better Buildings alliance (alianza para mejorar los edificios) 
está integrada por 31 universidades que comparten las 
mejores prácticas para fomentar el ahorro de energía 
(departamento de energía de los estados unidos, 2021).

LOS ESTABLECIMIENTOS DE ENSEÑANZA DEBEN 
APORTAR SU CAPACIDAD PROFESIONAL PARA 
RESPONDER A LOS DESAFÍOS DE LA SOSTENIBILIDAD 
Llevar a cabo la transformación para posibilitar un acceso 
equitativo a las infraestructuras, la producción y la energía 
sostenibles requiere una mano de obra profesional con 
nuevas competencias y especializaciones. Por ejemplo, 
para alcanzar la meta del acuerdo de París de limitar 
el calentamiento global a 1,5ºc para 2050 se necesitan 
profesionales con diversos perfiles para aplicar estrategias 
de transición energética sin precedentes. Las industrias 
existentes pueden aportar una parte de las competencias 
necesarias, con diversos niveles de complejidad, pero 
también se necesitarán nuevas políticas de desarrollo de 
competencias. Los profesionales de la ciencia, la tecnología, 
la ingeniería y las matemáticas deberán colaborar con 
expertos en derecho, logística y regulación de mercados. 
una capacitación complementaria puede ayudar a reasignar 
técnicos y trabajadores de la construcción a la fabricación, 
instalación y mantenimiento de calentadores de agua 
solares y turbinas eólicas. en esta ambiciosa perspectiva, 
el número de puestos de trabajo en las energías renovables 
ha aumentado de 7,3 millones en 2012 a 16,5 millones 
en 2021 y deberá alcanzar los 38 millones en 2030, para 
estabilizarse en 43 millones en 2050, dentro de un total de 
122 millones de puestos de trabajo en el sector energético. 
La proporción de las energías renovables en el total de 
empleos en el sector energético será en tal caso del 
35%, duplicando el porcentaje de 2021 (IRena, 2021).

Las evaluaciones muestran que hay importantes 
carencias de competencias para el desarrollo, el diseño, 
la financiación, la construcción, la puesta en marcha y el 
mantenimiento de los proyectos de energías renovables 

(oCde, 2020). Los planes de estudios de enseñanza general 
deberán enseñar a los alumnos, desde una temprana edad, 
a apreciar los retos y el interés de las carreras orientadas 
a las energías renovables, y los planes de estudios de 
educación técnica, profesional y superior tendrán que 
ajustarse para centrarse en el desarrollo de competencias 
superiores, especialmente en ingeniería (FmoI, 2018).

una evaluación de 150 empresas de energías renovables 
descentralizadas en la india, Kenya y nigeria halló 
210.000 puestos de trabajo informales en la india (frente 
a 95.000 puestos formales), 15.000 en Kenya (frente a 
10.000 puestos formales) y 9.000 en nigeria (frente a 
4.000 puestos formales) (Power for all y otros, 2019). 
Las consultas con las empresas participantes mostraron 
que es necesario mejorar considerablemente la capacitación 
en funciones de gestión, finanzas, derecho y ventas para 
lograr que sean ejercidas por personal local y absorbidas 
por el mercado laboral formal (Power for all, 2020).

es necesario acelerar la elaboración y aplicación de planes 
de desarrollo de capacidades. Los países pobres carecen de 
capacidades para absorber competencias en la transición a 
energías no contaminantes, por lo cual no pueden participar 
en condiciones de igualdad en las cadenas de valor de las 
tecnologías de energía con bajas emisiones de carbono. 
un estudio mundial de las competencias necesarias para 
los empleos verdes llega a la conclusión de que las carencias 
de competencias provocarán retrasos o cancelaciones de 
proyectos, costos excesivos e instalaciones defectuosas 
(Hafner y Tagliapietra, 2020). un estudio de 46 países 
que presentaron evaluaciones nacionales voluntarias 
sobre su sector energético al foro político de alto nivel 
de 2018 halló que alrededor de un tercio de ellos incluían 
planes para mejorar la capacidad y la educación con miras 
a desarrollar competencias destinadas a impulsar la 
transformación del sector energético. Togo planeaba crear 
academias para capacitar en energía solar a 3.000 técnicos 
en 2017-2018 (undesa, 2018). sin embargo, un inventario 
de las contribuciones determinadas a nivel nacional de 
32 países –que son planes no vinculantes relativos a 
políticas y medidas públicas para responder al cambio 
climático– mostró que casi el 75% incluían medidas de 
capacitación o de creación de capacidades (oIT, 2020).

 

Un análisis de 157 universidades 
en 13 países latinoamericanos 
comprobó que más del 80% 
impulsaban iniciativas de 
sostenibilidad, con énfasis en el 
funcionamiento de las propias 
universidades
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diversas alianzas mundiales financian proyectos de creación 
de capacidades para ayudar a los países a alcanzar sus 
objetivos de energía sostenible. el programa de asistencia 
para la gestión del sector de la energía, una asociación del 
Banco mundial y otras 19 entidades, apoya actividades 
de transición energética en países de ingresos bajos y 
medianos; las actividades incluyen cocinas con bajas 
emisiones de carbono, energías renovables, acceso a la 
electricidad, descarbonización acelerada y reducción de 
la brecha de género. en Tuvalu, el programa financió un 
estudio sobre energías renovables variables e integración, 
y organizó talleres para desarrollar las capacidades técnicas 
e institucionales de las empresas nacionales de servicios 
públicos (esmaP, 2020). La agencia internacional de 
energías Renovables capacitó a expertos nacionales en 
eswatini para ayudar a elaborar el plan maestro de energía 
2034 y una hoja de ruta para un futuro basado en la energía 
sostenible (Banco de desarrollo KfW y otros, 2021).

a menudo se requiere mejorar la coordinación entre la 
industria de las energías renovables y los establecimientos 
de enseñanza para elaborar planes de estudios eficaces 
y apoyar los cursos de capacitación profesional y la 
formación de aprendices (IRena y otros, 2018). como 
parte del proyecto de energía solar nooro i de marruecos, 
la universidad de uarzazat introdujo planes de estudios 
sobre energías renovables con el fin de desarrollar las 
capacidades locales de investigación, pero ninguno 
de los 100 estudiantes que se graduaron en energías 
renovables encontró un puesto de trabajo apropiado para 
sus cualificaciones durante la fase de elaboración del 
proyecto (Wuppertal Institute y Germanwatch, 2015).

aun los países de altos ingresos afrontan desafíos. 
Por ejemplo, el canadá es uno de los países que adhirieron 
a la iniciativa clean energy education and empowerment 
(educación y empoderamiento para la energía limpia), 
que tiene por objetivo promover la igualdad de género en 
el sector energético e incrementar las oportunidades de 
educación y empleo para las mujeres. singapur ha creado 
un programa de formación profesional para promover las 
competencias técnicas de la mano de obra local (daes, 
2018). en el Reino unido se ha propuesto la creación de un 
fondo para la formación ecológica de aprendices, destinado 
a pequeñas y medianas empresas, con el fin de contribuir 
a subsanar las carencias de competencias ecológicas en la 

construcción (Watkins y Hochlaf, 2021). el departamento 
de energía de los estados unidos está promoviendo 
la capacitación de la mano de obra mediante planes de 
estudios de ciencias mejorados en los sistemas de educación 
y formación a través del programa Better Buildings 
Workforce accelerator (acelerador de la fuerza de trabajo 
para la construcción de mejores edificios) (departamento 
de energía de los estados unidos, 2021). el centro nacional 
de transporte sostenible, un consorcio de importantes 
universidades estadounidenses, está formulando estrategias 
para volver más atractivas las carreras y la capacitación en el 
sector del transporte presentando testimonios personales 
sobre el trabajo en ese sector (mcRae y otros, 2019).

CONCLUSIÓN

en la carrera para alcanzar los ods en 2030 se han realizado 
progresos encomiables en la mejora de las tecnologías de 
energía renovable, con apoyo de importantes inversiones 
en la transición a la energía solar y eólica. También hay 
cada vez más conciencia de la necesidad de consumir y 
producir de manera sostenible. ahora bien, las mejoras en 
ámbitos menos orientados a los mercados –por ejemplo, 
el acceso equitativo a tecnologías de cocina limpias, 
los conocimientos especializados sobre energías renovables, 
la asistencia financiera a los países menos adelantados para 
crear capacidades, el desarrollo de una fuerza de trabajo 
diversa y equitativa– han costado muchos esfuerzos.

La educación contribuye al logro de los objetivos de 
sostenibilidad. es necesario que los establecimientos de 
enseñanza ayuden al estudiantado a comprender mejor los 
problemas relacionados con la energía y otros aspectos de la 
sostenibilidad. La sensibilización del público puede contribuir 
a impulsar un cambio social más profundo. el desarrollo 
de las capacidades profesionales tiene que producirse a un 
ritmo sin precedentes para apoyar la transición ecológica.

 

A menudo se requiere mejorar la coordinación entre la industria de las 
energías renovables y los establecimientos de enseñanza para elaborar 
planes de estudios eficaces
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Fatoumata Touré, de 6 años de edad, 

y Fatouma Diakité, de 7, asisten a clase en una 

escuela islámica de Man (Côte d'Ivoire).

CRÉDITO: UNICEF/Miléquêm Diarassouba
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de las finanzas



M E N S A J E S  CL AV E

La proporción del gasto público total dedicado a la educación aumentó del 13,8% en 2000 al 14,1% en 2019. Los datos recientes 
de 71 países indican que el porcentaje se redujo al 13,5% en 2021, lo cual denota un fuerte impacto de la COVID-19.

El costo por estudiante en la educación superior es del 93% del PIB per cápita en los países de ingresos bajos y del 41% en 
los de ingresos medianos bajos, pero de aproximadamente del 25% en los países de ingresos medianos altos y altos.

Cerca de 483.000 millones de dólares se pierden debido al fraude transfronterizo de impuestos sobre sociedades por 
parte de empresas multinacionales y la evasión fiscal en paraísos fiscales por parte de personas adineradas, de los cuales 
40.000 millones se pierden para los países más pobres. 

Algunos países son bastante eficaces a la hora de poner en marcha programas que llegan a los más desfavorecidos. Argelia 
ofrece un subsidio anual de educación de 23 dólares a tres millones de alumnos de primaria y secundaria. El 38% de los más 
pobres, frente al 10% de los más ricos, recibe ayuda.

La eficacia de la ayuda no significa lo mismo para todos. Una de las definiciones se centra en la implicación de los países y los 
resultados, la transparencia y la rendición de cuentas mutua, así como las alianzas para el desarrollo inclusivo. La proporción 
del apoyo presupuestario directo del total de la ayuda disminuyó del 6,6% en 2002 al 2,5% en 2019.

Un análisis de informes de encuestas sobre el presupuesto de los hogares de un centenar de países de ingresos bajos y 
medianos en la década de 2010 reveló que la educación representaba el 3,2% del gasto total de los hogares, llegando a alcanzar 
el 6% o más en Haití y el Líbano y en países del África subsahariana, como Rwanda, Uganda y Zambia.

374 C A P Í T U LO   2 1  •  SEgUIMIENTO DE laS F INaNzaS

21



El equipo del Informe de seguimiento de la educación en el 
mundo sostiene desde hace tiempo que, para comprender 

el gasto mundial en educación, es preciso examinar 
conjuntamente las tres principales fuentes de financiación de 
la educación: la financiación pública nacional, la financiación 
pública externa y la financiación privada. En 2021, el equipo 
se asoció con el Banco Mundial en el marco de Education 
Finance Watch, una nueva serie de informes anuales que 
examina las principales tendencias del gasto en educación y 
complementa este capítulo (Banco Mundial y UNESCO, 2021).

GASTO PÚBLICO

En el Marco de acción Educación 2030 se pedía a los países 
que destinaran al menos el 4% del producto interno bruto 
(PIB) y el 15% del gasto público total a la educación. Si bien 
los países cumplen el primer objetivo de referencia en el 
plano mundial —el gasto público en educación corresponde 
al 4,4% del PIB—, no cumplen el segundo. la parte 
correspondiente a la educación del gasto público total ha 
permanecido estancada en los últimos 20 años. Pasó del 
13,8% en 2000 al 14,1% en 2019, mientras que la parte del gasto 
en salud se incrementó del 9,8% al 10,6%. aunque el aumento 
de la longevidad y el encarecimiento de la tecnología médica 
para los ancianos pueden explicar que se dé mayor prioridad a 
la salud, las necesidades en materia de educación también han 
crecido debido al incremento de las cohortes de población en 
edad escolar y las ambiciosas metas de educación.

En el plano nacional, de 151 países con datos disponibles 
para 2014-2019, 48 países, o el 32%, de todas las regiones no 
cumplían ninguno de los objetivos de referencia. los diez 
países con mayor porcentaje de gasto público en educación 
son países de ingresos bajos o medianos, principalmente 
del África subsahariana (Burkina Faso, Eswatini, Etiopía y 
Sierra leona) y américa Central (Costa Rica, guatemala, 
Honduras y Nicaragua). Túnez y Uzbekistán completan la lista 
(Gráfico 21.1a).

En promedio, los gobiernos de los países más pobres, 
con presupuestos reducidos pero grandes cohortes de niños, 
suelen gastar menos en educación como porcentaje del PIB, 
pero más como porcentaje del gasto público total. El África 
subsahariana es la región con el mayor porcentaje de gasto 
público en educación (16,8%), pero está ligeramente por 
debajo del objetivo de referencia de gasto en educación como 
porcentaje del PIB (3,8%). Por el contrario, Europa y américa 
del Norte cumplen el objetivo de referencia en cuanto a la 
proporción del PIB (4,7%), pero asignan una parte reducida del 
gasto total a la educación (11,9%). américa latina y el Caribe y 
asia Central y Meridional son las únicas regiones que cumplen 
ambos objetivos de referencia (Gráfico 21.1b).

a pesar de que la educación es una prioridad presupuestaria 
mayor, los países más pobres gastan menos en educación 
como porcentaje del PIB debido a su menor capacidad de 
recaudación (Gráfico 21.2). En estos países, para cumplir el 
objetivo de referencia relativo al porcentaje del PIB asignado 
al gasto en educación se requieren más recursos internos. 
Por ejemplo, teniendo en cuenta los niveles actuales de gasto 
público total, Uganda tendría que aumentar la proporción 
correspondiente a la educación de su presupuesto del 
11,5% al 25% para alcanzar el objetivo de referencia del 4% del 
PIB. Una fiscalidad más eficaz y justa puede contribuir a la 
movilización de recursos (Enfoque 21.1).

la pandemia de COVID-19 y sus consecuencias amenazan 
con reducir los presupuestos de educación debido a la 
combinación de la disminución de ingresos y el aumento 
de las demandas de otros sectores. Durante la crisis de la 
COVID-19 se han hecho firmes llamamientos a proteger 
el gasto en educación, ya que se trata de un sector tan 
importante como otros que se han beneficiado de paquetes 
de medidas de apoyo de los gobiernos. ayudar a mantener 
las escuelas abiertas y ofrecer clases de recuperación a niños 
cuyo aprendizaje se ha visto afectado son inversiones que 
evitarán futuros costos sociales derivados de un incremento 
del abandono escolar prematuro y un menor rendimiento 
escolar (UNESCO, 2020). así pues, se está prestando cada vez 
más atención al enfoque de equidad de las políticas nacionales 
de financiación de la educación (UNESCO, 2021) (Enfoque 21.2).

Dado que los ejercicios económicos de los países difieren, 
los presupuestos se aprobaron en distintos momentos 
en relación con el inicio de la primera ola de COVID-19, 
entorpeciendo la evaluación de su efecto en el gasto. 
Un análisis de los primeros presupuestos posteriores a la 
COVID de 29 países, que representan el 54% de la población 
en edad escolar, concluyó que la parte de la educación en el 
gasto total no había variado mucho en términos relativos. 
En términos absolutos, los presupuestos aumentaron en un 
4% tras la COVID, frente al 1,1% antes de la pandemia. Mientras 
que el 65% de los países de ingresos bajos y medianos bajos de 
la muestra redujeron el gasto, apenas el 33% de los países de 
ingresos medianos altos y altos lo hicieron. Estas tendencias 
indican que los países más ricos pudieron aumentar su 
gasto total (Banco Mundial y UNESCO, 2021). Pero datos 
más recientes acopiados por el Instituto de Estadística de la 
UNESCO (IEU) en 71 países muestran que el porcentaje medio 
de la educación en el gasto total disminuyó en 0,3 puntos 
porcentuales al año entre 2019 y 2021 (del 14,1% al 13,5%), 
lo cual denota una mayor repercusión de la COVID-19 que la 
prevista inicialmente (IEU, 2021) (Gráfico 21.3).
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GRÁFICO 21.1 : 
El gasto en educación de uno de cada tres países es demasiado bajo
Gasto público en educación como porcentaje i) del gasto público total y ii) del PIB, 2019 o último año disponible
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Fuente: Estimaciones del equipo del Informe gEM basadas en datos del IEU. 
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En el plano mundial, el gasto público por alumno varía entre 
unos 2.200 dólares en la educación preescolar y cerca de 
5.000 dólares en la superior, en términos de poder adquisitivo. 
las diferencias absolutas entre los países pobres y los ricos en 
el gasto por alumno son enormes. En la educación primaria, 
el gasto por alumno se sitúa entre 168 dólares en los países 
de ingresos bajos y 8.363 en los de ingresos altos, es decir, 
50 veces más, y las diferencias en la educación preescolar y 
el primer ciclo de secundaria son similares. las disparidades 
en el gasto entre los países de ingresos bajos e ingresos altos 
es menor en el segundo ciclo de secundaria (25 veces más) y, 
especialmente, en la educación superior (seis veces más).

Impartir educación superior en los países más pobres entraña 
costos fijos elevados, pero el número de beneficiarios es 
reducido debido a las bajas tasas de matriculación. así, 
los países del África subsahariana gastan unos 2.500 dólares 
por estudiante, una cifra similar a la de asia Central y 
Meridional y américa latina y el Caribe. En consecuencia, 
la inversión pública en este nivel es muy regresiva, 
beneficiando a los más privilegiados que pueden costearse 
estudios universitarios.

aunque algunas de las variaciones entre países en el gasto 
por estudiante se atenúan si se expresan en términos de 
PIB per cápita, en la educación superior la diferencia se hace 
aún más evidente. El costo por estudiante en la educación 
superior es del 93% del PIB per cápita en los países de ingresos 
bajos y del 41% en los de ingresos medianos bajos, pero 
aproximadamente del 25% en los países de ingresos medianos 
altos y altos (Gráfico 21.4). En cambio, los países de ingresos 
altos gastan alrededor del 17% del PIB per cápita por alumno 
de educación preescolar, pero en el caso de los de ingresos 
medianos el porcentaje es de cerca del 10% y en el de los de 
ingresos bajos es del 5%. las disparidades entre los países de 
ingresos bajos y altos son del 8% frente al 18% en la primaria 
y del 11% frente al 22% en el primer ciclo de secundaria. En el 
segundo ciclo de secundaria, los países de todos los niveles 
de ingresos gastan casi la misma cantidad por alumno en 
términos de PIB per cápita. En general, la media mundial del 
gasto público como porcentaje del PIB es más elevada en 
la educación primaria (1,4%), seguida de la superior (0,8%), 
el primer ciclo de secundaria (0,7%), el segundo ciclo de 
secundaria (0,6%) y la preescolar (0,3%).

GRÁFICO 21.2: 
Los países pobres gastan poco en educación a pesar de 
la prioridad de este sector en sus presupuestos
Gasto público en educación como porcentaje i) del gasto 
público total y ii) del PIB, e ingresos totales como porcentaje 
del PIB, por grupo de países según sus ingresos, 2019 o 
último año disponible
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Fuente: Estimaciones del equipo del Informe gEM basadas en datos del 
IEU y de Perspectivas de la economía mundial del FMI.

GRÁFICO 21.3: 
Una de las repercusiones de la COVID-19 puede haber 
sido una menor prioridad presupuestaria para la 
educación
Porcentaje de la educación en el gasto público total, países 
seleccionados, 2019-2021 
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_3
Fuente: IEU (2021).
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ENFOQUE 21.1: LOS PAÍSES 
POBRES NECESITAN AUMENTAR 
LOS INGRESOS FISCALES PARA 
FINANCIAR LA EDUCACIÓN
Incluso en los países de ingresos bajos que reciben una 
elevada proporción de ingresos procedentes de donaciones 
(es decir, ayudas), la principal fuente de ingresos públicos son 
los impuestos. En una muestra de 70 países en 2018, las tres 
principales fuentes de ingresos públicos totales eran los 
impuestos (77%), los ingresos no fiscales (19%) (que incluyen 
préstamos, regalías, tasas y ventas) y las donaciones (4%) 
(Gráfico 21.5). la proporción de la ayuda puede ser grande en 
los países más pobres, como, por ejemplo, del 19% en Rwanda, 
el 25% en Haití y el 30% en Bhután (UNU-WIDER, 2021).

la cantidad y las fuentes de los ingresos tributarios de los 
países difieren en gran medida. En una muestra de 100 países, 
el Chad, el Congo, Nigeria y la República Democrática del 
Congo obtenían menos del 10% del PIB de impuestos. 
aun si asignaran el 20% del presupuesto a la educación, sería 
demasiado poco para cubrir sus necesidades de desarrollo al 
respecto (archer, 2016; lewin, 2020). En el extremo opuesto, 
Cuba y algunos países europeos, como austria, Dinamarca 
e Italia, obtenían más del 40% —Francia el 46%— del PIB de 

impuestos (Gráfico 21.6a). En general, la media de ingresos 
tributarios como porcentaje del PIB era del 14% en los países 
de ingresos bajos, el 18% en los de ingresos medianos bajos, 
el 22% en los de ingresos medianos altos y el 33% en los de 
ingresos altos.

En la misma muestra de países, los impuestos sobre la renta 
de las personas físicas y las empresas representaban apenas 
una sexta parte de los ingresos tributarios de algunos de 
esos países, como la argentina, el Brasil y Costa Rica, pero 
más del 50% de otros, como australia, lesotho, Namibia, 
Nueva zelandia, Papua Nueva guinea y Sudáfrica. El impuesto 
sobre sociedades por sí solo aportaba cerca de la mitad de 
los ingresos tributarios en Malasia y Nigeria, pero no más del 
5% en los Estados Unidos, Francia e Italia. Más de tres cuartas 
partes de los ingresos tributarios en la República Democrática 
Popular lao, Samoa y el Togo procedían de impuestos sobre 
bienes y servicios (Gráfico 21.6b).

la mayor parte de las diferencias considerables entre países 
individuales desaparecen al comparar grupos de ellos. 
Por ejemplo, tanto los países de ingresos bajos como los 
de ingresos medianos y altos recaudaban un tercio de sus 
ingresos tributarios mediante impuestos sobre la renta de las 
personas físicas y las empresas, con la única diferencia de que, 

GRÁFICO 21.4: 
Con excepción de la educación superior, cuanto más rico es un país, mayor es su gasto por alumno
Financiación pública por alumno como porcentaje del PIB per cápita, por nivel de educación y grupo de países según sus ingresos, 
2019 o último año disponible
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Fuente: Estimaciones del equipo del Informe gEM basadas en datos del IEU.
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dentro de esta categoría, el porcentaje de los impuestos sobre 
la renta de las personas físicas era del 43% en los países de 
ingresos bajos y medianos y del 69% en los de ingresos altos. 
Por lo demás, la principal diferencia de las estructuras fiscales 
era que, cuanto más rico era el país, mayor era la proporción 
de ingresos procedentes de cotizaciones a la seguridad 
social y menor la de impuestos sobre bienes y servicios 
(por ejemplo, impuestos sobre el consumo o el comercio) 
(Gráfico 21.7).

la Iniciativa Fiscal de addis, resultado de la Tercera 
Conferencia Internacional sobre la Financiación para el 
Desarrollo de 2015, es la punta de lanza de la aplicación 
de la agenda de acción de addis abeba de 2015 sobre la 
movilización de los recursos nacionales (Iniciativa Fiscal de 
addis, 2021; Naciones Unidas, 2015). la iniciativa, en la que 
participan más de 60 países, tiene como objetivo fortalecer 
los sistemas fiscales ampliando la base tributaria nacional, 
reforzando el cumplimiento de las obligaciones tributarias 
nacionales y aumentando la capacidad de recaudación de 
impuestos mediante mejores herramientas y procedimientos 
para detener la evasión fiscal transfronteriza y la elusión fiscal 
nacional (Iniciativa Fiscal de addis, 2015). la Conferencia 
de addis abeba también llevó a establecer la plataforma de 
marcos nacionales de financiación integrados para compartir 

mejores prácticas y así fortalecer la alineación de los planes 
nacionales de desarrollo con las necesidades de financiación 
(Integrated national Financing Frameworks, 2021).

además de las iniciativas para afianzar los regímenes fiscales 
nacionales, en los últimos años se han emprendido esfuerzos 
concertados para mejorar la política fiscal internacional. Para 
generar ingresos, los países de ingresos bajos y medianos 
deben superar obstáculos estructurales. Necesitan formalizar 
la economía para poder recaudar los impuestos sobre la 
renta de forma más eficaz y actualizar sus instituciones para 
introducir sistemas modernos de impuesto sobre el valor 
añadido. Mientras tanto, el impuesto sobre la renta de las 
empresas es un ámbito en el que el Sur global puede colaborar 
con el Norte global para subsanar las brechas. las empresas 
multinacionales emplean diversas estrategias para trasladar 
los beneficios a jurisdicciones con menor imposición 
(Kleinbard, 2011). los países en desarrollo pierden gran parte 
de su base tributaria debido a prácticas como el traslado 
de ingresos, el traslado de deudas, la fijación de precios de 
transferencia y el aplazamiento de impuestos. En conjunto, 
estas actividades de elusión de impuestos, aunque no son 
ilegales, violan el principio de justicia tributaria, ya que los 
impuestos deben pagarse donde se generan los ingresos y 
donde se aprovechan las competencias de la población local.

GRÁFICO 21.5: 
Los impuestos representan más de tres cuartas partes de los ingresos públicos
Ingresos públicos, por fuente, países seleccionados, 2018
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en UNU-WIDER (2021).
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GRÁFICO 21.6: 
Los países presentan diferencias tanto en la magnitud como en la composición de sus ingresos tributarios
Ingresos tributarios, países seleccionados, 2018
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en datos de la OCDE (2021c).
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b. Por tipo de impuesto y grupo de países según sus ingresos
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en datos de la OCDE (2021c).
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la investigación de las pérdidas por elusión fiscal en los 
países de ingresos bajos y medianos plantea considerables 
problemas metodológicos y referentes a los datos 
(Johannesen y Pirttilä, 2016; UNCTaD, 2015). ahora bien, 
ciertos estudios recientes han permitido comprender el 
tema más a fondo. Una investigación sobre empresas 
multinacionales alemanas reveló que el traslado interno de la 
deuda se generalizaba cuanto mayor era la diferencia entre 
el tipo impositivo del país anfitrión y el tipo impositivo más 
bajo que se aplicaba a las filiales de la empresa, aunque los 
efectos eran escasos (Buettner y Wamser, 2013). Un estudio 
relativo a multinacionales danesas concluyó que la fijación de 
precios de transferencia reducía los ingresos tributarios en 
un 3,2% (Cristea y Nguyen, 2016).

Una investigación realizada por economistas del Fondo 
Monetario Internacional sobre las transferencias de países 
con impuestos altos a países con impuestos bajos estimó 
que estas reducían la recaudación total del impuesto sobre 
la renta de las sociedades en un 2,6%, es decir, un 0,07% del 
PIB mundial. Sin embargo, en el informe se reconocía que 
el efecto podría ser más fuerte en los países en desarrollo, 
donde las prácticas de elusión son tan complejas que 
los datos disponibles no pueden demostrar sus efectos 
(Beer y otros, 2019). Un estudio más reciente con datos de 
210.000 empresas confirmó que la tendencia a declarar 
beneficios nulos estaba correlacionada con incentivos para 
transferir los beneficios a países con tipos impositivos más 
bajos. Esto explicaría en parte por qué muchos países en 

desarrollo reducen su tipo impositivo del impuesto sobre 
sociedades, a pesar de la necesidad urgente de mejorar su 
base imponible (Johannesen y otros, 2020).

Un examen de 79 países con datos de 2016 calculó que las 
pérdidas de ingresos tributarios causadas por el traslado de 
beneficios ascendían al 0,17% del PIB en los países de ingresos 
medianos bajos, aunque se encontraban porcentajes de cerca 
del 1% del PIB en países como Honduras, la India y zambia, 
y de hasta el 3,5% del PIB en Mozambique. El Salvador y 
Nigeria pueden estar perdiendo alrededor de una cuarta 
parte de sus ingresos por impuesto sobre sociedades, y la 
República Bolivariana de Venezuela hasta el 100% (Janský 
y Palanský, 2019). En el informe Estado de la Justicia Fiscal 
2021 se calcula que el fraude fiscal transfronterizo de las 
empresas multinacionales y la evasión fiscal en paraísos 
fiscales de personas adineradas producen una pérdida de 
483.000 millones de dólares. De esa cantidad, 40.000 millones 
de dólares se pierden para los países más pobres (global 
alliance for Tax Justice y otros, 2021). Con fines de referencia, 
los gobiernos de los países de ingresos bajos y medianos 
bajos destinan 250.000 millones de dólares a la educación y 
reciben 9.000 millones en ayudas. Estos estudios confirman 
que las prácticas desleales son la norma y que es urgente 
reestructurar y mejorar el sistema fiscal internacional a fin 
de reforzar la divulgación, el intercambio de información y la 
transparencia.

Motivados por las conclusiones de las investigaciones y 
las campañas de la sociedad civil, así como por la presión 
de la transformación continua hacia economías digitales 
globalizadas, 130 países firmaron una declaración sobre un 
enfoque de dos pilares para la reforma fiscal internacional en 
julio de 2021 (OCDE, 2021b). El primer pilar introduce nuevos 
derechos a gravar a las empresas multinacionales, estén o 
no presentes físicamente en los países, con el 25% de los 
beneficios por encima de un determinado margen, estimado 
en 125.000 millones de dólares de beneficios, que se reasigna 
a los países donde se encuentren los clientes de las empresas. 
El segundo pilar establece una tasa impositiva mínima del 
15% sobre los beneficios de las empresas para evitar una 
competencia fiscal perjudicial entre países. Se espera que esta 
genere alrededor de 150.000 millones de dólares en nuevos 
ingresos tributarios en todo el mundo (OCDE, 2021d). Queda 
por ver cómo beneficiarán estas medidas a los países de 
ingresos bajos y medianos. Por su parte, los defensores de la 
educación deberán trabajar con los países para garantizar que 
gran parte de los nuevos ingresos se destinen a la educación.

ENFOQUE 21.2: EL GASTO EN 
EDUCACIÓN DEBE CENTRARSE 
EN LA EQUIDAD
El indicador temático 4.5.3 del ODS está orientado a 
plasmar los esfuerzos de los países por redistribuir los 
recursos públicos a fin de apoyar a grupos desfavorecidos. 
aunque el objetivo inicial del indicador consistía en evaluar 
mecanismos de financiación basados en fórmulas para grupos 
desfavorecidos, su definición se ha ampliado para abarcar 
todos los mecanismos de financiación que redistribuyen 
recursos educativos a grupos desfavorecidos. Para ello es 
necesario hacer un seguimiento de datos cuantitativos (por 
ejemplo, cuántos alumnos reciben y cuánto reciben) y juicios 
cualitativos (por ejemplo, qué intenta conseguir el mecanismo 

GRÁFICO 21.7: 
Los países pobres dependen más que los ricos de los 
impuestos sobre bienes y servicios
Composición de los ingresos tributarios, por grupo de países 
según sus ingresos, 2018
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y cómo). El indicador reconoce que, aunque la desigualdad en 
la educación se ha seguido de cerca en los últimos 15 años, 
se ha prestado relativamente poca atención al seguimiento de 
políticas y programas orientados a la equidad.

los enfoques de los países para atenuar las repercusiones 
que ejercen ciertos factores en la educación, como la pobreza, 
el género, el origen étnico, la discapacidad y la lejanía, no son 
homogéneos. Tomando como base el sitio web de los perfiles 
en apoyo del estudio de los sistemas educativos (PEER), 
el equipo del Informe gEM acopió información de 78 países 
de ingresos bajos y medianos, que abarcan todas las regiones 
del ODS 4, excepto Europa y américa del Norte. El equipo 
definió cuatro mecanismos para evaluar la atención prestada 
a la equidad en las políticas y programas de financiación y 
ofrecer una definición para el indicador 4.5.3: mecanismos 
globales de financiación de la educación, especialmente 
de los gobiernos centrales a los locales; asignaciones a las 
escuelas que tienen en cuenta sus características; recursos 
educativos para los alumnos, como por ejemplo las becas; y 
políticas y programas sociales dirigidos a los alumnos y sus 
familias, como las transferencias sociales. En cada mecanismo, 
tres dimensiones —exhaustividad, cobertura y volumen— 
ayudaron a caracterizar los esfuerzos del país para promover 
la equidad en la educación. El análisis concluyó que 17 de los 
78 países, es decir, solo uno de cada cinco, hacían especial 
hincapié en la equidad mediante políticas de financiación, 
y que estos eran en su mayoría países de ingresos medianos 
altos y latinoamericanos (UNESCO, 2021).

Más de la mitad de los mecanismos de financiación 
de los países de ingresos bajos y medianos no tienen 
suficientemente en cuenta que algunas autoridades locales 
están más desfavorecidas que otras. Un mecanismo común 
para asignar fondos a distritos o escuelas es el de los subsidios 
de capitación, es decir, vinculados al número de alumnos 
matriculados. En Myanmar, desde 2009 se utiliza una fórmula 
para transferir recursos a los estados y regiones en función 
del número de alumnos y docentes y del índice de ejecución 
presupuestario en los tres años anteriores (UNICEF, 2018). 
El gobierno preparó directrices operativas que difundió 
entre los funcionarios locales de educación y los directores 
de escuela. los subsidios para las escuelas representaron 
entre 400 y 15.000 dólares en 2017-2018, dependiendo del 
tamaño. Pero la fórmula no tiene en cuenta las mayores 
necesidades de las escuelas remotas, por ejemplo, para cubrir 
los altos costos de transporte. las escuelas han tenido poca 
autonomía para utilizar el subsidio (Banco Mundial, 2018).

En 2010 Tayikistán reforzó su sistema de información 
sobre la gestión de la educación e introdujo un sistema de 
financiación per cápita. las escuelas reciben un subsidio con 
un componente fijo relacionado con el tipo (un "estándar 
mínimo", que tiene en cuenta los gastos ordinarios) y un 
componente variable en función del número de alumnos, 
ajustado según el tipo de escuela. la fórmula se ajusta 
además en función de la ubicación (de conformidad con 
el presupuesto del distrito) y las instalaciones escolares 
disponibles. El subsidio cubre los salarios de los docentes, 
el mantenimiento y otros gastos de funcionamiento. aunque 
las escuelas tienen autonomía para ejecutar el presupuesto, 
no se ha incorporado a la fórmula ningún componente que 
promueva la equidad, aparte de la ubicación de las escuelas. 

Hacer que la financiación sea proporcional a las necesidades 
ha dado lugar a una asignación más equitativa en cuanto a 
la proporción de alumnos por docente. Pero el mecanismo 
no ha abordado plenamente la desigualdad derivada de 
la incapacidad de los distritos para recaudar suficientes 
recursos, aun si se benefician de transferencias del gobierno 
central (alianza Mundial para la Educación, 2019; BIsD, 2019).

Si bien los donantes han introducido varios tipos de 
subvenciones escolares en países de ingresos bajos y 
medianos, dirigidas a la mejora de las escuelas o la gestión 
escolar, estas no pasaron a formar parte del presupuesto 
público ni se mantuvieron una vez finalizados los programas. 
Por ejemplo, los programas financiados por donantes en 
Camboya renovaron sus subvenciones en 2009-2012 (Marshall 
y Bunly, 2017) y 2013-2016 (Oficina de la UNESCO en 
Bangkok, 2017), pero no las mantuvieron. Tampoco lo fueron 
las subvenciones complementarias de gestión escolar en 
Filipinas, experimentadas en distritos seleccionados, teniendo 
en cuenta la ubicación de las escuelas (Departamento de 
Educación de Filipinas, 2015; Banco Mundial, 2020).

las becas suelen concederse a los alumnos en función del 
desempeño académico, lo que suele agravar la desigualdad. 
algunos países tienen en cuenta la situación socioeconómica. 
En Nepal, donde se calcula que los hogares aportan el 
49% del gasto total en educación, la equidad es uno de los 
cinco pilares del programa de desarrollo del sector escolar. 
Existen programas de becas para grupos vulnerables, sobre 
todo las niñas y las castas desfavorecidas. No obstante, 
con un número de beneficiarios que en 2016 alcanzaba los 
2,8 millones, es decir, el 37% del total de la matrícula de 
primaria y secundaria, las cuantías de las becas son ínfimas: 
entre 3,60 y 4,90 dólares anuales por alumno (Departamento 
de Educación de Nepal, 2016; Vertex Consult, 2016).

Otros gastos públicos, además del presupuesto de la 
enseñanza, pueden repercutir en la equidad en la educación. 
En gran parte del mundo existen programas de transferencias 
en efectivo, sujetas o no a condición, dirigidos a personas 
pobres, a menudo basados en la experiencia de países 
latinoamericanos. En Indonesia, el programa Keluarga 
Harapan (programa de esperanza familiar) comenzó en 2008 a 
efectuar transferencias en efectivo trimestrales a hogares 
muy pobres. Estas equivalían inicialmente a entre el 15% y el 
20% de los ingresos, pero su valor real cayó al 7% en seis años. 
las características demográficas de los hogares que reúnen 
los requisitos necesarios incluyen tener hijos menores de 
15 años o hijos de 16 a 18 años que no hayan cursado nueve 
años de estudios. Entre las condiciones para el pago figura 
una tasa de asistencia escolar del 85%.

Una evaluación de seguimiento de seis años mostró que las 
tasas de matriculación entre los jóvenes de 13 a 15 años de 
edad habían aumentado hasta en nueve puntos porcentuales, 
lo que equivalía a reducir a la mitad la proporción de jóvenes 
no escolarizados. Se observaron incrementos de entre cuatro 
y siete puntos porcentuales en la tasa de finalización de la 
secundaria entre los jóvenes de 18 a 21 años, sobre todo en 
el caso de los varones (Cahyadi y otros, 2018). El gobierno 
amplió el programa de 3,5 millones a 10 millones de hogares 
entre 2016 y 2018 (Banco Mundial, 2017), llegando a cerca del 
14% de la población.
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El módulo sobre transferencias sociales que se añadió a las 
Encuestas de Indicadores Múltiples por Conglomerados 
(MICS) del UNICEF en 2017 permite analizar la cobertura de los 
programas educativos y su eficacia relativa para llegar a los 
hogares desfavorecidos. Pueden hacerse observaciones sobre 
tres grupos de países en cuanto al enfoque de equidad de sus 
políticas de financiación de la educación.

En primer lugar, hay una acusada falta de políticas y 
programas en los países del África subsahariana, como 
la República Democrática del Congo y zimbabwe, 
probablemente debido a la escasez de recursos. En segundo 
lugar, algunos países han logrado poner en marcha programas 
que llegan a los más desfavorecidos. En argelia, un programa a 
gran escala ofrece un subsidio anual de educación, equivalente 
a 23 dólares, a tres millones de alumnos de primaria y 
secundaria de familias que ganan menos de 60 dólares al 
mes. El subsidio se paga al inicio del año escolar para ayudar 
con la compra de material escolar. El desembolso total de 
68 millones de dólares corresponde al 6% del gasto público 
en educación (Ministerio de Educación Nacional de argelia, 
2015). aunque el programa tiene una cobertura relativamente 
limitada, está razonablemente bien orientado (el 38% de los 
más pobres recibe ayudas, frente al 10% de los más ricos). 
En Nepal, se ha comprobado que las becas tienen un 
efecto progresivo, aunque los datos de las MICS se refieren 
únicamente a la frecuencia de las ayudas, no a su volumen.

El tercer grupo está formado por países con programas de 
gran envergadura, pero relativamente poco orientados a 
grupos específicos. Bangladesh administra un estipendio 
para alumnos de primaria desde hace 20 años, con algunos 
objetivos limitados para los subdistritos más pobres; además, 
existe un estipendio general para las alumnas de secundaria. 
En Tailandia, gran parte de las ayudas se conceden a los 
hogares más ricos (el 59% de los más pobres, frente al 44% de 
los más ricos, reciben ayudas para pagar los derechos de 
matrícula). lo mismo ocurre en georgia, cuyo limitado 
programa de ayuda para el pago de los derechos de matrícula 
es regresivo, ya que favorece a los más ricos (Gráfico 21.8).

GASTO EN AYUDA

Ya en 1970, una resolución de las Naciones Unidas fijó el 
objetivo de destinar el 0,7% del ingreso nacional bruto (INB) 
a la asistencia oficial para el desarrollo (aOD). Este objetivo ha 
sido un punto de referencia para los miembros del Comité de 
asistencia para el Desarrollo (CaD) de la OCDE (OCDE, 2021a). 
Sin embargo, la aOD ha rondado el 0,3% del INB desde los 
años 1970. El Informe gEM estima que, si se hubiera cumplido 
el objetivo, se habrían desembolsado 3,3 billones de dólares 
adicionales de aOD en el periodo 1990-2016.

GRÁFICO 21.8: 
Los esfuerzos y el éxito de los países para respaldar la educación de los hogares más pobres varían considerablemente
Cobertura y eficacia de la selección de beneficiarios de los programas que ofrecen apoyo para pagar los derechos de matrícula y otras 
ayudas relacionadas con la escuela, por quintil de riqueza de los hogares, países seleccionados, 2017-2019
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De los 30 países del CaD, solo Dinamarca, luxemburgo, 
Noruega, el Reino Unido y Suecia gastaron más del 
0,7% en 2019. En 2020, justo cuando alemania se convertía 
en el siguiente país del CaD y del g7 en alcanzar el objetivo, 
el Reino Unido anunció que reduciría su gasto al 0,5% a 
partir de 2021 (loft y Brien, 2021). En cualquier caso, el Reino 
Unido es el único país que asigna derechos especiales de 
giro, un activo de reserva internacional creado por el Fondo 
Monetario Internacional, como aOD (Miller y Roger, 2021), 
por lo que su gasto puede haberse sobrestimado.

los datos más recientes sobre la ayuda internacional a 
la educación corresponden a 2019, un año antes de que 
comenzara la pandemia de COVID-191. El desembolso de la 
ayuda se mantuvo constante en 2019, en comparación con 
2018, en 15.300 millones de dólares. la disminución de la 
ayuda a la educación básica de 504 millones de dólares fue 

compensada por un aumento de la ayuda a la educación 
secundaria (de 203 millones de dólares) y superior (de 
358 millones de dólares) (Gráfico 21.9a). Como consecuencia 
de un pequeño descenso de la aOD total, la proporción de 
la educación continuó la tendencia al alza que inició en 2015, 
alcanzando el 8,6% de la ayuda total y el 11,6% de la ayuda 
asignada directamente a sectores específicos (Gráfico 21.9b).

El importe de la ayuda a la educación básica por niño en edad 
de ir a la escuela primaria es de 14 dólares en los países de 
ingresos bajos (o el 29% de los 48 dólares por niño que gastan 
los gobiernos, aunque, como se explica más adelante, apenas 
una parte de la ayuda pasa por los gobiernos) y de 8 dólares 
en los países de ingresos medianos bajos. Para un joven 
en edad de cursar educación secundaria, la cantidad es de 
7 dólares en los países de ingresos bajos y de tres dólares en 
los de ingresos medianos bajos.

GRÁFICO 21.9: 
El porcentaje de ayuda asignado a la educación ha aumentado ligeramente desde 2015
a. Ayuda a la educación por nivel, 2002-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_9
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos del CRS del CaD-OCDE (2021).                             Continúa en la siguiente página

1. los cuadros sobre la ayuda internacional que se presentan en el anexo contienen datos detallados sobre la ayuda a la educación.
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LA EFICACIA DE LA AYUDA SIGUE SIENDO UN 
CONCEPTO DIFÍCIL DE APREHENDER
las pequeñas cantidades de ayuda desembolsadas hacen que 
la cuestión de la eficacia tenga más pertinencia que nunca. 
Como la eficacia de la ayuda tiene significados diferentes para 
distintas personas, existe el riesgo de llegar a conclusiones 
contradictorias. Cuatro definiciones ofrecen un marco útil 
para llegar a un entendimiento común entre diversos grupos 
(Janus y otros, 2020) (Cuadro 21.1).

la primera definición goza de aceptación entre los 
profesionales del desarrollo. Se basa en los principios 
de eficacia de la ayuda, acordados en la Declaración de 
París sobre la Eficacia de la ayuda al Desarrollo en 2005 y 
adaptados en el Foro de alto Nivel sobre la Eficacia de la 
ayuda de Busan en 2011, donde se estableció la alianza 
global para la Cooperación Eficaz al Desarrollo (agCED) y se 
definieron indicadores (Cuadro 21.2). los principios reposan 
en el supuesto de que la ayuda repercutirá en mayor medida 
en el desarrollo si las acciones de los donantes y los países 
reflejan una implicación en las prioridades de desarrollo, 
una orientación hacia los resultados, transparencia y 
responsabilidad compartida, y alianzas para el desarrollo. 
Cada tres años se examina un marco con 12 series de 
indicadores (OCDE y PNUD, 2014, 2016, 2019). a pesar de 
que los asociados para el desarrollo se identifican con los 

principios, esta definición de la eficacia de la ayuda puede ser 
limitada. la adhesión a los principios puede no ser necesaria 
para que la ayuda tenga repercusiones, ni tampoco será 
suficiente, dada la complejidad del proceso de desarrollo. 
Muchos de los indicadores son subjetivos y controvertidos, 
por lo que pueden no reflejar la adhesión real a los principios.

la segunda definición goza de aceptación entre los miembros 
de la comunidad académica. la investigación entre países o 
de series cronológicas analiza los macroefectos de la ayuda 
sobre, por ejemplo, el crecimiento o la pobreza. Este tipo de 
investigación también ha examinado los efectos secundarios 
negativos de la ayuda, especialmente cómo cambia los precios 
o los incentivos y desvía la actividad económica hacia sectores 
que pueden socavar el potencial de crecimiento a largo plazo 
de los países. Este enfoque suele ver más allá de la ayuda, a fin 
de estudiar el impacto relativo de todos los flujos financieros 
hacia un país. No obstante, centrarse en el crecimiento como 
resultado puede no ser suficiente, ya que la información sobre 
los procesos de crecimiento también es importante. además, 
es difícil atribuir cualquier repercusión observada a la ayuda. 
Ciertamente, la calidad de los datos es a menudo insuficiente, 
mientras que la relación entre la ayuda y los macroefectos es 
difícil de modelizar, especialmente debido a que los efectos se 
obtienen con considerables retrasos y varios factores influyen 
simultáneamente.

Por su parte, la tercera definición goza también de aceptación 
en la investigación académica más reciente. Es la piedra 
angular del programa de "lo que funciona", centrado en la 
eficacia de intervenciones y proyectos individuales. Este 
enfoque se caracteriza por una metodología rigurosa, 
especialmente los ensayos controlados aleatorizados, 
para evaluar las repercusiones de los proyectos, así como 
la agregación de los resultados mediante metaanálisis y 
exámenes sistemáticos.

El principal punto débil de este enfoque, ampliamente 
debatido, es la posibilidad de generalizar sus resultados. Cabe 
preguntarse si los resultados pueden traducirse a una escala 
fuera del entorno altamente controlado en el que se llevan 
a cabo los proyectos y evaluaciones, sin tener en cuenta 
factores de economía política.

GRÁFICO 21.9 (CONTINUACIÓN): 
El porcentaje de ayuda asignado a la educación ha 
aumentado ligeramente desde 2015
b. Porcentaje de la ayuda correspondiente a la educación, 
2003-2019
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos 
del CRS del CaD-OCDE (2021).

CUADRO 21.1 : 
Definiciones de la eficacia de la ayuda 

Nivel 
macro

1. Principios
Declaración de París

AGCED

2. Macroefectos 
Datos internacionales
Datos subnacionales

Nivel 
micro

4. Organizaciones 
Gestión pública

Resultados y adaptación

3. Intervenciones 
Seguimiento de los resultados
Evaluaciones experimentales

Actividades Resultados

Fuente: Janus y otros (2020).
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la cuarta definición, que puede parecer la más limitada, 
es también la que recibe menos atención. Se refiere a cómo 
se administran las organizaciones para el desarrollo y cómo 
influyen sus procedimientos en la mejora de la eficacia de 
la ayuda. ¿Practican las organizaciones lo que preconizan? 
En otras palabras, ¿aplican los conocimientos derivados de 
los resultados en sus actividades? ¿Se dejan influir por una 
mentalidad incremental y presiones políticas?

Una dimensión que no se recoge en este marco, que se centra 
principalmente en la relación entre donantes y receptores, 
es la medida en que la ayuda y la acción colectiva son eficaces 
para suministrar bienes públicos globales. En muchos 
casos, los donantes no se coordinan entre sí o se muestran 
oportunistas con respecto a las contribuciones de los demás.

CUADRO 21.2: 
Correspondencia entre los indicadores de seguimiento de la eficacia de la ayuda de París y Busan

Indicadores de París Indicadores de Busan

1. Los países ponen en marcha estrategias nacionales de desarrollo con 
prioridades estratégicas claras.

Implicación y resultados
1. La cooperación para el desarrollo se centra en resultados que se ajusten a 

las prioridades de los países en desarrollo.
6. La ayuda figura en presupuestos que están sujetos al control parlamentario.

2. Los países crean sistemas fiduciarios nacionales fiables o programas de 
reformas para conseguirlo.

4. Los programas coordinados y alineados con las estrategias nacionales de 
desarrollo brindan apoyo para el desarrollo de capacidades.

3. Los donantes adaptan su ayuda a las prioridades nacionales y proporcionan 
la información necesaria para que se incluya en los presupuestos nacionales.

6. Las estructuras de los países se utilizan para poner en marcha los programas 
de ayuda, evitando estructuras paralelas creadas por los donantes.

5a. Como primera opción, los donantes utilizan sistemas fiduciarios ya 
existentes en los países receptores.

9a. Calidad
9b. Utilización de los sistemas de adquisición y de gestión de las finanzas 

públicas de los países en desarrollo.
10. La ayuda está desligada.

5b. Como primera opción, los donantes utilizan sistemas de adquisición que ya 
existen en los países receptores.

8. La ayuda bilateral está desligada de servicios prestados por el donante.

11. Los países cuentan con marcos de evaluación transparentes y mensurables 
para medir los progresos y evaluar los resultados.

Transparencia y rendición de cuentas mutua
4. Transparencia: la información sobre la cooperación para el desarrollo 

es pública.
5. La cooperación para el desarrollo es más previsible.
5a. Previsibilidad anual
 = proporción de ayuda desembolsada en el ejercicio económico en el que 

fue programada por los proveedores de cooperación.
5b  Previsibilidad a mediano plazo
 = proporción de ayuda cubierta por planes indicativos de gastos futuros 

formulados a nivel nacional.
7. Fortalecimiento de la rendición de cuentas mutua mediante exámenes 

inclusivos.
Alianzas para el desarrollo inclusivas
2. La sociedad civil actúa en un entorno que aumenta al máximo su 

participación en el desarrollo y su contribución a este último.
3. Compromiso del sector privado en favor del desarrollo y contribución a 

este último.
8. Igualdad de género y empoderamiento de la mujer.

7. La ayuda se otorga según los calendarios acordados.

12. Los exámenes periódicos evalúan los avances en el cumplimiento de los 
compromisos de ayuda.

9. La ayuda se presta por conducto de programas armonizados y coordinados 
entre los donantes.

10a. Los donantes realizan sus misiones sobre el terreno junto con los países 
receptores.

10b. Los donantes realizan su trabajo analítico del país junto con los países 
receptores.

 

Fuente: OCDE y PNUD (2014).
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El siguiente análisis se centra en la primera definición y 
sus cuatro principios e indicadores conexos. Estos suelen 
caracterizar las políticas generales de los donantes y no las 
correspondientes específicamente a la educación. Por ello, 
se utilizan indicadores adicionales que ayudan a enmarcar el 
debate en mayor medida en el contexto educativo.

Implicación: aunque los donantes se ajustan a las 
prioridades nacionales, el apoyo presupuestario y el uso 
de los presupuestos nacionales han disminuido
las cuestiones relativas a la implicación están relacionadas 
con la sostenibilidad. aunque un enfoque de la ayuda basado 
en proyectos pueda ser apropiado desde la perspectiva de los 
donantes, es posible que no esté estrechamente vinculado a 
las prioridades de los receptores. Pueden faltar disposiciones 
para garantizar que los gobiernos incorporen y hagan suyos 
los resultados de los proyectos.

los avances en relación con el principio de implicación de 
Busan se miden empleando tres series de indicadores: 
alineación con las prioridades, inclusión de la ayuda en 
el presupuesto y uso de los sistemas y presupuestos 
gubernamentales. la ayuda vinculada, un cuarto indicador, 
no se analiza en este informe.

El primer indicador es la alineación con las prioridades 
nacionales en materia de desarrollo y puede referirse a las 
etapas a lo largo de todo el proceso, desde el establecimiento 
de objetivos hasta la evaluación de resultados. Esta 
alineación puede observarse a nivel de la estrategia o los 
proyectos nacionales. En general, el examen de 2018 de la 
agCED reveló que el 93% de los asociados para el desarrollo 
incluían prioridades de desarrollo que habían sido definidas 
conjuntamente con el país asociado, pero únicamente el 
65% empleaban datos y estadísticas gubernamentales para 
informar sobre los indicadores de resultados de la estrategia. 
a nivel de proyecto, el 62% se basaban en los planes 
nacionales de desarrollo, sectoriales o ministeriales (OCDE y 
PNUD, 2019). Sin embargo, esa información no está disponible 
específicamente para el sector de la educación.

El segundo indicador es la medida en que la ayuda figura 
"en el presupuesto" y, por tanto, está sujeta al control 
parlamentario. la expresión "en el presupuesto" no debe 
interpretarse literalmente. En efecto, significa que un 
organismo de desarrollo registró la financiación prevista en el 
presupuesto aprobado por el Parlamento, pero no indica si se 
ajustó al proceso presupuestario del gobierno receptor para 
desembolsar los fondos. Según los exámenes de la agCED, 
la proporción de ayuda registrada en el presupuesto y sujeta 
al control parlamentario aumentó de un 57% en 2011 a un 
66% en 2016, pero cayó al 61% en 2018 (li y otros, 2018).

El tercer indicador es el uso de sistemas y presupuestos 
gubernamentales. Un análisis de cómo se ponía a disposición 
la ayuda en 2017-2019 muestra que solo el 12% de la ayuda 
total de los donantes bilaterales a la educación y el 8% de 
la ayuda a la educación básica se encauzaba por conducto 
de los gobiernos receptores. los porcentajes respectivos 
aumentaban hasta el 17% y el 20% si se añadía la ayuda que 
pasaba por la alianza Mundial para la Educación, ya que esta 
suele realizar los desembolsos por conducto de los gobiernos. 
En cambio, los donantes multilaterales aportaban el 54% del 
total de la ayuda a la educación y el 41% de la ayuda a la 
educación básica por conducto de los gobiernos receptores 
(Gráfico 21.10).

los donantes bilaterales utilizan diversos canales para 
desembolsar la ayuda a la educación básica. En 2019, 
el 66% de la ayuda canadiense, el 88% de la noruega y el 
76% de la sueca pasaron por organizaciones multilaterales. 
Francia aportó el 50% de su ayuda, y la República de Corea 
el 54%, por medio de sus propias instituciones públicas. En el 
caso de Suiza, la mayor parte de la ayuda a la educación 
básica, el 52%, se encauzó por conducto de organizaciones 
no gubernamentales. los Estados Unidos desembolsaron la 
mayor parte, un 32%, por medio de organizaciones del sector 
privado, seguidos por el Reino Unido con un 9%.

Otra medida indirecta conexa de la base de datos del 
Sistema de Notificación de los Países acreedores (CRS) 
del CaD-OCDE es el "tipo" de ayuda. Del total de la ayuda 
en 2017-2019, las contribuciones básicas y los programas 
y fondos mancomunados representaron el 12% y el apoyo 
presupuestario específico a la educación el 4%. la alianza 
Mundial para la Educación es un ejemplo clave de este último 
enfoque (Recuadro 21.1). Por el contrario, las intervenciones 
de tipo proyecto constituyeron casi el 50% y los expertos 
internacionales el 9% (Gráfico 21.11).

GRÁFICO 21.10: 
Solo una pequeña parte de la ayuda bilateral pasa por 
los Gobiernos receptores
Ayuda a la educación y a la educación básica, por canal y 
tipo de donante, 2017-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_10
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos 
del CRS del CaD-OCDE (2021).
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Como se señaló anteriormente, una indicación de la 
preparación de los donantes para incluir la ayuda "en el 
presupuesto" es la voluntad de asignar fondos por medio del 
apoyo presupuestario directo. Entre 2002 y 2019, el porcentaje 
de este tipo de apoyo se redujo en dos tercios entre todos 
los donantes (del 6,6% al 2,5%) y en tres cuartas partes entre 
los donantes del CaD. la Unión Europea desembolsó el 
32% de su ayuda mediante apoyo presupuestario directo en 
2002, pero en 2019 el porcentaje era del 3% (Gráfico 21.13a). 
El Reino Unido, que en 2003 desembolsó el 19% de su ayuda 
por medio de apoyo presupuestario directo, dejó de utilizar 
esta modalidad en 2017, al igual que Suecia un año antes 
(Gráfico 21.13b). Sin embargo, al apoyo presupuestario se le 
atribuyen ventajas de las que carece el apoyo a los proyectos, 
en particular una mayor rendición de cuentas y transparencia 
en la presupuestación y mayores efectos multiplicadores 
(Caputo y otros, 2011; Dijkstra, 2018; Koch y otros, 2017). 

GRÁFICO 21.11 : 
Los donantes prefieren las intervenciones basadas en 
proyectos
Ayuda a la educación por tipo, 2017-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_11
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos 
del CRS del CaD-OCDE (2021).

RECUADRO 21.1 : 

La Alianza Mundial para la Educación es un ejemplo de los esfuerzos por adherirse a los principios de eficacia 
de la ayuda

La Alianza Mundial para la Educación se creó como el principal esfuerzo colectivo por responder a problemas centrales de la eficacia de la ayuda en la educación, 
como la alineación con los planes nacionales del sector de la educación y los exámenes sectoriales conjuntos. Entre 2003 y 2020, aprobó donaciones para la 
ejecución por un total de 6.400 millones de dólares, entre ellos 1.000 millones aprobados en 2020 (Alianza Mundial para la Educación, 2021). Era la segunda vez 
desde 2013 que las donaciones aprobadas superaban los 1.000 millones de dólares. El elevado número de donaciones aprobadas en 2013 permitió a la Alianza 
mantener un alto índice de desembolso, en torno a los 500 millones de dólares anuales, entre 2015 y 2017. Sin embargo, el crecimiento de las aprobaciones 
acumulativas de donaciones se aminoró considerablemente entre 2015 y 2019, bajando a cifras de un solo dígito, y el volumen anual de subvenciones 
desembolsadas disminuyó en un 38% entre 2014-2017 y 2018-2019.

El desfase entre las aprobaciones y los desembolsos es de unos tres años. En las circunstancias actuales, el elevado volumen de donaciones aprobadas en 
2020 debería conducir a una aceleración de los desembolsos. El desembolso total ascendió de 237 millones de dólares en 2019 (o el 4,6% de la ayuda total a la 
educación básica a los países de ingresos bajos y medianos bajos o no especificados, comparado con un 11,4% en 2014) a 411 millones en 2020 (Gráfico 21.12). 
Se espera que los desembolsos aumenten más rápidamente en 2021.

La transición al nuevo marco de fondos y financiación de la Alianza puede haber contribuido a la ralentización de los desembolsos. Aunque no hay pruebas 
directas al respecto en lo tocante a la Alianza, la evaluación institucional de otro mecanismo mundial de financiación, el Fondo Mundial de Lucha contra el Sida, 
la Tuberculosis y la Malaria, efectuada por la Red de Evaluación del Desempeño de las Organizaciones Multilaterales, indica que la adopción de un nuevo modelo 
de financiación puede haber influido en la disminución de los desembolsos a un nivel inferior al previsto (MOPAN, 2017).

Según un indicador importante de la actividad futura de la Alianza, a saber, las contribuciones de los donantes al Fondo de la Alianza, que siguen de cerca 
a los compromisos efectuados en las rondas de reposición, los niveles de desembolso deberían aumentar aún más. En la Conferencia de Financiación de 
la Alianza en febrero de 2018, los donantes prometieron para 2018-2020 mil millones de dólares más que para el anterior trienio, 2015-2017. Después de la 
conferencia, las contribuciones totales de los donantes al Fondo de la Alianza en 2018 (638 millones de dólares) superaron en un 50% la cuantía media en 
2007-2017 (426 millones), aunque excedían solo en un 15% las del segundo año con la cifra más alta (553 millones en 2014). Las donaciones aprobadas en 2019 
no superan el récord de contribuciones de donantes efectuadas al Fondo de la Alianza en 2018. Por lo demás, el ritmo de aprobaciones y desembolsos más lento 
de lo esperado en 2018-2019 ayudó involuntariamente a la Alianza a responder rápidamente a la crisis de la COVID-19 en 2020 y 2021.

En julio de 2021, en su reposición para 2021-2025, la Alianza recaudó 4.000 millones de dólares. Al adoptar su nueva estrategia y modelo de financiación hasta 
2025, será fundamental que evite los obstáculos que lentificaron los desembolsos en 2018-2019 y que aborde cuestiones clave en relación con la eficacia. Por 
un lado, la Alianza añade costos, ya que actúa como intermediario entre los donantes bilaterales y las entidades de donaciones multilaterales, de las cuales solo 
una, el Banco Mundial, gestiona el 75% de todas las donaciones. Por otro, mejora los procesos de toma de decisiones, lo que se traduce en asignaciones mejor 
orientadas a los países más pobres que las de la mayoría de los demás donantes (Akmal y otros, 2021).
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En cuanto al indicador referente al porcentaje de ayuda que 
pasa por los sistemas de gestión de las finanzas públicas y de 
adquisiciones, solo el 53% de los asociados para el desarrollo 
utiliza los sistemas del país para la ejecución del presupuesto, 
la presentación de información financiera, la auditoría y las 
adquisiciones. los bancos multilaterales de desarrollo son 
los que más usan estos sistemas (57%), seguidos por los 
donantes bilaterales del CaD (55%), los fondos verticales 
(40%) y los organismos de las Naciones Unidas (12%). Estos 
sistemas se emplean más comúnmente en los países de 
ingresos medianos bajos que en los de ingresos bajos (OCDE 
y PNUD, 2019). No se dispone de resultados para la ayuda 
a la educación.

Orientación a los resultados: dirigir la ayuda hacia donde se 
necesita sigue siendo difícil
Una ayuda eficaz debe conducir a la obtención de resultados 
en materia de desarrollo. Pese a que los resultados pueden 
supervisarse, a menudo es difícil, aun después de una 
minuciosa investigación, vincularlos a la ayuda. Resulta 
complejo evaluar la eficacia de múltiples intervenciones 
sobre la base de los datos disponibles, aunque se disponga 
de conclusiones sobre el efecto de las intervenciones 

individuales. Como es más habitual definir y supervisar los 
resultados con respecto a la intención, uno de los que más 
se verifica es la eficacia de la orientación. 

Se suele afirmar que la ayuda debe centrarse en los países más 
necesitados, no solamente en aras de la equidad, sino también 
por una cuestión de eficacia. El indicador 4.5.5 del ODS 
se interesa en el porcentaje de ayuda a la educación que 
se destina a los países de ingresos bajos. los análisis de 
la orientación no suelen ir más allá del ámbito nacional, 
aunque podría decirse que son igual de importantes a nivel 
subnacional, del grupo de población o incluso individual. Existe 
poco consenso sobre los ámbitos o niveles de educación a 
los que se debería dirigir prioritariamente  la ayuda. Se sigue 
debatiendo si es más conveniente lograr que todos los niños 
ejerzan su derecho a adquirir competencias básicas en lectura, 
escritura y aritmética, o brindar apoyo a los países para 
reforzar todos los niveles de sus sistemas educativos.

En el tema de la eficacia de la ayuda se hace escasa referencia 
al logro de una asignación equitativa de los recursos de ayuda. 
En principio, incluso teniendo en cuenta las diferencias de las 
políticas de los donantes, la disparidad en las asignaciones 
no debería estar justificada. En la práctica, muchos factores 
llevan a desviarse de este principio. además, los datos 
disponibles impiden a veces evaluar con precisión la igualdad 
en los desembolsos de la ayuda.

Desde una perspectiva regional, el hecho de que una cantidad 
considerable y creciente de la ayuda no esté vinculada a 
ningún país receptor en particular impide que se evalúe su 
orientación. la parte de la ayuda a la educación básica no 
vinculada a países específicos ascendió del 11% en 2009 al 
21% en 2019, o sea, de 600 millones a 1.300 millones de 
dólares. Esto hace más difícil interpretar la aparente caída 
de la parte de la ayuda a la educación básica en el África 
subsahariana, que pasó de 2.000 millones a 1.400 millones de 
dólares entre 2009 y 2014. Desde entonces ha aumentado, 
alcanzando los 1.700 millones de dólares en 2019.

Hay dos explicaciones posibles. En primer lugar, entre 2009 y 
2019, la ayuda a beneficiarios no especificados alcanzó una 
media de 1.000 millones de dólares anuales. De esa cifra, 
los desembolsos medios anuales de la alianza Mundial para 
la Educación fueron de unos 366 millones de dólares, de los 
cuales cerca del 79% —unos 290 millones— se destinaron 
al África subsahariana. Por lo tanto, la ayuda concedida 
por la alianza (que el CaD de la OCDE registra como para 
destinatarios no especificados) puede explicar en parte el 
aparente descenso de la ayuda al África subsahariana. Pero 
esto no indica que la ayuda para esta región haya aumentado. 
Una segunda explicación es que la ayuda se duplicó, pasando 
de 800 millones de dólares en 2009 a 1.600 millones en 
2018 en África Septentrional y asia Occidental, debido a que 
los conflictos y las crisis de personas desplazadas en el Iraq, 
la República Árabe Siria y el Yemen obligaron a los donantes a 
reasignar los recursos.

No hay grandes diferencias regionales en la ayuda a la 
educación básica per cápita, excepto en África Septentrional 
y asia Occidental. El único apoyo con el que cuenta el sistema 
escolar palestino es la ayuda del Organismo de Obras Públicas 
y Socorro de las Naciones Unidas para los Refugiados de 

GRÁFICO 21.12: 
Las aprobaciones y los desembolsos de la Alianza 
Mundial para la Educación se ralentizaron en 2015-2019
Aprobaciones y desembolsos de donaciones de la Alianza 
Mundial para la Educación por año, 2003–2020
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_12
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en datos de la 
alianza Mundial para la Educación.
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Palestina en el Cercano Oriente, cuyo monto per cápita es 
considerable: casi 70 dólares por niño en 2017. Incluso sin 
tener en cuenta a Palestina en el cálculo, África Septentrional 
y asia Occidental son las regiones que reciben mayor ayuda 
—19 dólares por niño—, el doble que el África subsahariana 
(11 dólares) o asia Central y Meridional (7 dólares) 
(Gráfico 21.14).

Dentro de las regiones o los grupos de países según sus 
ingresos, la variación de las cantidades de ayuda por niño es 
mayor, especialmente en relación con las necesidades. En el 
África subsahariana, liberia recibía 80 dólares por niño en 
edad de ir a la escuela primaria, casi 10 veces el promedio 
(9 dólares) y cinco veces la mediana (18 dólares) de la región. 
guinea-Bissau y Santo Tomé y Príncipe también recibían una 
cantidad muy superior al promedio. En general, existe cierta 
relación entre la necesidad, expresada en términos de tasa 
media de finalización de la educación primaria, y la cantidad 
de ayuda per cápita recibida (Gráfico 21.15). Sin embargo, 
siguen existiendo diferencias considerables. aunque Burundi y 
Rwanda tienen tasas de finalización de la educación primaria 

similares, Rwanda recibía ocho veces más ayuda per cápita 
(26 dólares frente a 3 dólares). Por el contrario, el Chad y 
la República Unida de Tanzanía recibían la misma cantidad 
de ayuda a la educación básica per cápita, pero esta última 
tiene una tasa de finalización de la educación primaria mucho 
más alta.

Inevitablemente, este análisis tiene sus limitaciones. las tasas 
de finalización son una indicación sólida y ampliamente 
disponible de las necesidades, pero también deben tenerse 
en cuenta otras, como los resultados del aprendizaje. 
las asignaciones medias no describen adecuadamente la 
distribución de la ayuda dentro de un país y las poblaciones 
más necesitadas. la comparación de los niveles de ayuda y 
los niveles de necesidades también es incompleta porque 
no incluye la quinta parte de la ayuda a la educación básica 
sin destinatarios especificados. aun así, esta comparación 
es un componente necesario de un plan de trabajo para una 
arquitectura mundial de coordinación de la financiación de 
la educación.

GRÁFICO 21.13: 
El apoyo presupuestario directo, una de las características distintivas de la eficacia de la ayuda, ha caído en desuso 

a. Apoyo presupuestario directo como porcentaje de la ayuda 
total, 2002-2019
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_13
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos del CRS del CaD-OCDE (2021).
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Alianzas: es importante evitar la fragmentación
la agenda de acción de addis abeba de 2015 para la 
financiación de los ODS reconocía la importancia de las 
alianzas de múltiples partes interesadas en la financiación 
externa. Entre los ejemplos relacionados con la educación 
figuran la alianza Mundial para la Educación y el fondo la 
Educación No Puede Esperar. Estos mecanismos procuran 
responder a una de las principales críticas de la ayuda, esto 
es, que su distribución se realiza por canales fragmentados, 
superpuestos o complejos. En 2019, el número medio de 
donantes de los países de ingresos bajos y medianos era de 
25, con porcentajes que iban de 2 en los Estados Federados 
de Micronesia a 37 en Kenya. En 23 de 78 países, los gobiernos 
tenían que tratar con más de 30 donantes. aunque la relación 
entre el número de donantes y la cuantía de la ayuda es 
positiva, existen variaciones en el número de donantes para 
un nivel de ayuda determinado. Por ejemplo, el número de 
donantes de Burundi y el Níger es de 23 cada uno, pero el 
Níger recibe cinco veces más ayuda (Gráfico 21.16). Papua 
Nueva guinea y Uzbekistán reciben la misma cantidad de 
ayuda, unos 50 millones de dólares, pero Uzbekistán tiene 
más del doble de asociados donantes.

Sin contar la alianza Mundial para la Educación y el UNICEF, 
que no se identifican claramente en la base de datos de la 
OCDE, los cinco principales donantes a la educación básica 
—alemania, el Banco Mundial, los Estados Unidos, el Reino 
Unido y la Unión Europea— conceden el 60% de la ayuda a la 
educación básica en los países de ingresos bajos. No obstante, 
la variación por países es amplia, ya que, por ejemplo, 
representan el 9% de la ayuda concedida en Eritrea y el 93% en 
la República Democrática del Congo (Gráfico 21.17). la alianza 
asignó unos 150 millones de dólares a 13 de 29 países de 
ingresos bajos en 2019, lo que representa el 16% de la cantidad 
total recibida por los países de ingresos bajos ese año.

Como muchos donantes no trabajan directamente con los 
gobiernos, la presencia de un gran número de donantes que 
brindan ayuda a pequeña escala, con diferentes requisitos 
en cuanto a la presentación de informes y los ciclos de 
planificación, puede tener efectos negativos considerables. 
Fragmenta los esfuerzos, incrementa los costos de 
transacción, debilita la apropiación, diluye la capacidad y 
distorsiona los incentivos en la administración pública de 
los países receptores, especialmente si los mecanismos de 
coordinación de los donantes no están bien establecidos. 
aunque podría decirse que la multiplicidad de donantes 
favorece la rendición de cuentas porque crea una presión 
mutua en favor de un mejor desempeño, también puede 
conducir a un despilfarro de esfuerzos. las alianzas, por tanto, 
son uno de los cuatro principios de Busan, aunque se haga 
hincapié en la participación de la sociedad civil, la igualdad de 
género y la contribución del sector privado. 

GRÁFICO 21.14: 
La ayuda por alumno es mayor en África Septentrional 
y Asia Occidental que en otras regiones
Ayuda a la educación básica por niño en edad escolar, 
regiones seleccionadas, 2009-2019
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos 
del CRS del CaD-OCDE (2021).
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GRÁFICO 21.15: 
Existe una gran disparidad entre los países en cuanto a la ayuda por alumno
Ayuda a la educación básica por niño y tasa de finalización de la educación primaria, África subsahariana, 2016
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos del CRS del CaD-OCDE (2021) y la Base de Datos Mundial sobre la Desigualdad en 
la Educación.

GRÁFICO 21.16: 
En promedio, en cada país de ingresos bajos intervienen 25 donantes
Número de donantes y ayuda a la educación, países de ingresos bajos, 2019
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos del CRS del CaD-OCDE (2021).
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a menudo se plantea la cuestión de la conveniencia de 
encauzar más ayuda a la educación por conducto de 
organizaciones multilaterales, ya que sus decisiones de 
asignación se ven menos afectadas por vínculos históricos 
y geopolíticos y es más probable que se ajusten a las 
necesidades. los donantes bilaterales las utilizan para 
encauzar financiación debido a su capacidad para subsanar 
carencias en lugares de difícil acceso. las organizaciones 
multilaterales también tienen una capacidad técnica y 
un poder de convocatoria relativamente fuertes (Rose y 
otros, 2013). Pero los donantes bilaterales del CaD son la 
principal fuente de ayuda a la educación, ya que concedieron 
en promedio el 61% de la ayuda a la educación básica y 
secundaria entre 2003 y 2019. El porcentaje se redujo de 
alrededor del 70% en 2007 al 57% en 2019, pero perdió 
terreno principalmente frente a los donantes bilaterales 
no pertenecientes al CaD, más que frente a los donantes 
multilaterales (Gráfico 21.18). Sin embargo, una vez más, no es 
fácil determinar las tendencias de los porcentajes relativos 
de los donantes bilaterales y multilaterales, ya que el CRS no 
identifica explícitamente a donantes como la alianza Mundial 
para la Educación y el UNICEF. 

En comparación, un mayor volumen y proporción de la 
ayuda al sector de la salud y la población se entrega por 
conducto de donantes multilaterales, como el Fondo Mundial 
y gavi, la alianza para las Vacunas. El volumen aumentó 
de 2.200 millones de dólares en 2003 a 9.900 millones en 

2019, mientras que en la educación pasó de 1.300 millones a 
4.000 millones (Gráfico 21.19). los porcentajes respectivos 
de los donantes multilaterales se incrementaron del 19% al 
29% en la educación y del 30% al 44% en el sector de la salud 
y la población. aunque los datos incompletos en la educación 
pueden explicar en parte la brecha, existe una clara diferencia 
en las estructuras de ayuda de ambos sectores.

Transparencia: aún queda por mejorar la presentación de 
información sobre la ayuda
la base de datos del CRS del CaD-OCDE reconoce claramente 
a uno de los tres mayores donantes multilaterales a la 
educación, el Banco Mundial, pero no a los otros dos, 
la alianza Mundial para la Educación y el UNICEF. En 2019 se 
creó un código para reconocer a la alianza como donante, 
pero en la publicación del CRS de enero de 2021 aún no se 
había resuelto el problema. El UNICEF está registrado como 
donante, pero no como receptor, y muchos de sus programas 
no están financiados por la aOD. Estas deficiencias hacen 
difícil efectuar un análisis fundamentado de los patrones 
y tendencias.

la única manera de entender los flujos de la alianza Mundial 
para la Educación consiste en observar los registros de los 
canales. la alianza presentó una media de 459 millones de 
dólares anuales de donantes bilaterales para el sector de la 
educación en los tres años transcurridos entre 2017 y 2019. 

GRÁFICO 21.17: 
Los cinco principales donantes aportan el 60% de la ayuda a la educación básica en los países de ingresos bajos
Composición de la ayuda a la educación básica en los países de ingresos bajos, cinco principales donantes, 2017-2019

Er
itr

ea

M
ad

ag
as

ca
r

Re
p.

 Á
ra

be
 Si

ria

Ní
ge

r

Ch
ad

Re
p.

 C
en

tro
af

ric
an

a

Bu
ru

nd
i

Bu
rk

in
a F

as
o

Ha
ití

Af
ga

ni
st

án

To
go

Gu
in

ea
-B

iss
au

So
m

ali
a

Gu
in

ea

Su
dá

n

Su
dá

n 
de

l S
ur

Ug
an

da

Ye
m

en

M
alí

M
ala

wi

M
oz

am
bi

qu
e

Ga
m

bi
a

Et
io

pí
a

Rw
an

da

Lib
er

ia

Ta
yi

kis
tá

n

Sie
rra

 Le
on

a

Re
p.

 D
. d

el 
Co

ng
o

M
ed

ia

Otros

Unión Europea
Reino Unido
Alemania

Banco Mundial

Estados Unidos

100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

0

%

GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_17
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos del CRS del CaD-OCDE (2021).
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De esta cantidad, la educación primaria recibió 141 millones 
de dólares. Si la alianza se hubiera registrado como donante, 
habría sido el segundo más importante, ya que habría 
representado el 16% del monto total recibido por los países 
de ingresos bajos. Un análisis más detallado muestra que los 
donantes bilaterales desembolsaron 527 millones de dólares 
a la alianza en 2019, pero los datos comunicados por esta 
última señalan desembolsos de 226 millones de dólares. Esta 
incoherencia pone de manifiesto un desfase en las fechas de 
desembolso de los donantes a la alianza (recogidas en el CRS) 
y de la alianza a las entidades de donaciones (recogidas en los 
datos de la alianza).

Para 2017-2019, el CRS indicó que el UNICEF había efectuado 
desembolsos de 85 millones de dólares al año. Sin embargo, 
la cifra de 2019 que figura en el informe anual del UNICEF 
es de 1.200 millones de dólares, es decir, el 21% de su gasto 
total. Tres factores pueden explicar esta discrepancia. 
En primer lugar, el 28% de los ingresos del UNICEF proceden 
de fuentes privadas y, por tanto, no se registran como aOD. 
En segundo lugar, el 41% de su gasto total —485 millones 
de dólares— está relacionado con emergencias y no puede 
registrarse como aOD. Por último, al igual que otros grandes 
donantes multilaterales, el UNICEF no informa al CRS de los 
fondos destinados a fines específicos y temáticos (Tortora y 
Steensen, 2014; UNICEF, 2021).

Conclusión
la eficacia de la ayuda ya no es una de las principales 
prioridades de los donantes, como lo era hace 15 años. Muchas 
de las iniciativas que movilizaron a la comunidad internacional 
y condujeron a adoptar la Declaración de París, como el 
apoyo presupuestario directo y los enfoques sectoriales, 
han caído en desuso, al tiempo que se intensificaba la presión 
para obtener "resultados" a corto plazo y se prestaba mayor 
atención a la gestión de riesgos. la alianza Mundial para la 
Educación, creada en ese periodo de compromiso en favor de 
la eficacia de la ayuda, ha estado haciendo frente a mayores 
presiones para responder a las preocupaciones relativas a 
los resultados y la gestión de riesgos. aunque la agCED, 
establecida en 2011, continúa su proceso de examen periódico 
cada tres años, los indicadores de seguimiento a menudo 
ocultan más de lo que revelan. Sin embargo, merece la pena 
plantearse si los aspectos sectoriales de la eficacia de la ayuda 
pueden abordarse en el marco de la agCED.

Con respecto a los cuatro principios de Busan y su aplicación 
a la educación, se necesitan mejoras globales. Resulta difícil 
evaluar el progreso en cuanto a la implicación. Parece haber 
una buena alineación con los planes del sector educativo, pero 
puede ser nominal; ciertamente, es probable que la mejor 
manera de avanzar en ese frente sea en el plano nacional, 
mediante un proceso de examen sectorial conjunto bien 

GRÁFICO 21.18: 
El porcentaje de donantes bilaterales sigue siendo elevado
Distribución de la ayuda a la educación por tipo de donante, 2003-2019
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Fuente: Estimaciones del equipo del Informe gEM basadas en datos del IEU y de Perspectivas de la economía mundial del FMI.
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fundamentado e inclusivo. Es muy poca la ayuda que se 
encauza por medio de sistemas gubernamentales que utilizan 
mecanismos gubernamentales. los financiadores no se ponen 
de acuerdo sobre las partes o niveles del sistema educativo a 
los que hay que dar prioridad en el apoyo.

aunque el principio de Busan de orientación hacia los 
resultados es bastante amplio, se cree que es la dirección 
correcta, ya que la ayuda suele dirigirse a los países —o 
regiones y grupos dentro de los países— más necesitados. 
No obstante, sigue habiendo una considerable disparidad en 
la asignación de la ayuda, ya que se favorece a algunos países 
y se deja de lado a otros. Se necesitan datos de buena calidad 
y más oportunos para reforzar la rendición de cuentas sobre 
cómo la ayuda responde a las necesidades.

Es necesario reforzar el componente relativo a las alianzas. 
los donantes multilaterales encauzan una parte mucho 
menor de la ayuda a la educación que a la salud, aunque 
el apoyo a los donantes multilaterales en educación se 
subestima debido a problemas de datos que menoscaban 

la transparencia. Se necesita un marco claro, basado en 
objetivos de referencia, para definir las necesidades de los 
países (Capítulo 9) y en criterios para que los donantes 
multilaterales rindan cuentas de las decisiones de asignación 
de recursos (para lo que tienen sus propios órganos rectores) 
y de su capacidad para coordinar el apoyo a fin de alcanzar los 
objetivos de referencia. lograr el suministro del más básico de 
todos los bienes públicos mundiales, es decir, datos periódicos 
de alta calidad sobre un conjunto básico de indicadores 
del ODS 4, es un objetivo digno, pero ha sido un ejemplo 
destacado de fracaso en la eficacia de la ayuda. Solucionar el 
problema del acopio de datos, de conformidad con un plan 
común, tendría un efecto rápido y estimularía la confianza en 
lo que un mecanismo de coordinación podría lograr.

ahora bien, en última instancia, la cuestión más importante 
es si la ayuda es pertinente y se centra en las prioridades 
correctas aplicando enfoques adecuados. Se trata 
de cuestiones difíciles, con una fuerte carga política, 
que requieren un firme liderazgo para alcanzar un consenso.

GRÁFICO 21.19: 
La educación va a la zaga de la salud en cuanto a la ayuda desembolsada por conducto de donantes multilaterales
Volumen y porcentaje de la ayuda de donantes bilaterales y multilaterales en los sectores de la educación y la salud y población, 
2003-2019
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en la base de datos del CRS del CaD-OCDE (2021).
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GASTO DE LOS HOGARES

los hogares gastan una cantidad considerable en la educación 
de sus hijos, y más en los países más pobres que en los más 
ricos. a pesar de ello, no es fácil reunir datos para entender 
estas contribuciones que los hogares pagan de su bolsillo. 
El IEU pide a los países que presenten estimaciones del 
gasto en educación de los hogares, pero para 2012-2018 solo 
68 países, es decir, el 33%, proporcionaron al menos una 
observación. De ellos, 38 eran países de ingresos altos. 
Por otra parte, no había datos disponibles para más de tres de 
cada cuatro países de ingresos bajos y medianos.

la fuente de información son las encuestas de ingresos y 
gastos (o presupuesto) de los hogares. la gran mayoría de los 
países realiza este tipo de encuestas, que constituyen la base 
para calcular indicadores macroeconómicos comparables, 
como la inflación y la pobreza, y suelen aplicar principios 
comunes. Pero los conjuntos de datos varían en cuanto a su 
accesibilidad y calidad. Se necesitan importantes recursos 
para normalizarlos, de modo que puedan extraerse datos 
comparables sobre cuestiones como el gasto en educación 
(Capítulo 4).

a fin de subsanar esta carencia, el equipo del Informe gEM 
partió del hecho de que, a diferencia de los conjuntos de 
datos, los informes de las encuestas sobre el presupuesto de 
los hogares están disponibles públicamente. En la mayoría 
de los casos, contienen cuadros que resumen cómo los 
hogares asignan el gasto a diversos fines. Casi todos los países 
separan la parte de la educación en el gasto de consumo de 
los hogares. En muchos casos las preguntas que formulan los 
países difieren considerablemente, lo que puede influir en los 
porcentajes estimados. Por ejemplo, algunos países formulan 
las preguntas a todo el hogar, mientras que otros recogen 
información sobre sus miembros individuales. la lista de 
elementos incluidos, la forma de agruparlos y los periodos de 
recuerdo también difieren. a pesar de ello, la media de muchos 
miles de hogares elimina algunos de estos posibles sesgos 
y errores.

Un análisis de informes de un centenar de países de 
ingresos bajos y medianos entre 2009 y 2020 reveló 
que, en promedio, los hogares destinaban el 3,2% de su 
gasto total a la educación. El porcentaje iba de menos del 
1% en algunos países de Europa Sudoriental, como Bosnia y 
Herzegovina, Macedonia del Norte y Rumania, y en varios 
países del África subsahariana, como Burundi, Etiopía y 
lesotho, a más del 6% en países con un alto porcentaje 
de escuelas privadas, como Haití y el líbano, y en otros 
países del África subsahariana, como Rwanda, Uganda y 

zambia. El país con la mayor proporción era ghana, donde 
en tres rondas sucesivas de la encuesta sobre el nivel de 
vida se constató que la proporción del gasto en educación 
no solo era la mayor del mundo, sino que había aumentado 
del 8,9% en 2005-2006 al 10,6% en 2012-2013 y al 13,1% en 
2016-2017 (Servicio de estadística de ghana, 2008, 2016, 2019).

El gasto en educación de los hogares como proporción 
del PIB puede estimarse multiplicando la proporción de la 
educación en el gasto de consumo de los hogares por datos 
sobre el gasto de consumo de los hogares como proporción 
del PIB. Este último varía según el país, debido a diferencias 
significativas en las condiciones económicas, sociales y 
políticas. En el plano mundial, el consumo de los hogares 
como porcentaje del PIB era del 59% en 2020, con porcentajes 
que iban desde menos del 40% en los países productores de 
petróleo, como la arabia Saudita, los Emiratos Árabes Unidos 
y Omán, hasta cerca o incluso más del 100% en países pobres 
que dependen de remesas, como Haití, liberia y Somalia 
(Banco Mundial, 2021). 

Esta estimación indirecta del gasto en educación de los 
hogares como porcentaje del PIB puede complementarse 
con las estimaciones directas proporcionadas por el IEU y la 
OCDE, lo que genera un conjunto de datos de casi 150 países. 
Por término medio, los hogares gastan el 1,9% del PIB en 
educación, frente a la media del 4,5% del PIB por parte de los 
gobiernos, lo que supone que los hogares cubren el 30% del 
gasto total en educación. los porcentajes regionales van del 
16% en los países de ingresos altos al 39% en los de ingresos 
bajos y medianos bajos, y alcanzan el 37% en asia Central 
y Meridional y en américa latina y el Caribe, y el 39% en el 
África subsahariana, pero apenas el 12% en Europa y américa 
del Norte (Gráfico 21.20).

Existe una variación considerable en el volumen de gasto 
de los hogares. Por ejemplo, en el 39% de los países de 
ingresos bajos y el 26% de los de ingresos medianos bajos, 
pero apenas en el 6% de los de ingresos medianos altos y 
el 2% de los de ingresos altos, los hogares asumen más del 
50% del gasto total en educación. También hay diferencias 
enormes dentro de cada grupo de ingresos. Por ejemplo, 
en los países de ingresos bajos, los hogares cubren el 5% del 
gasto total en educación en Etiopía y el 10% en Mozambique, 
en comparación con el 59% en Uganda y el 73% en liberia. 
En los países de ingresos medianos bajos, los porcentajes son 
del 5% en lesotho y Santo Tomé y Príncipe, pero del 71% en 
Bangladesh y el 72% en Nigeria. En los países de ingresos 
medianos altos, los hogares asumen el 7% del gasto total 
en educación en Rumania y el 9% en la Federación de Rusia, 
frente al 55% en Jordania y el 74% en el líbano (Gráfico 21.21).
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GRÁFICO 21.20: 
Los hogares cubren el 30% del gasto total en educación en el plano mundial

a. Gasto en educación como porcentaje del PIB, por fuente, región y grupo de ingresos, años 2010
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b. Porcentaje del gasto en educación, por fuente, región y grupo de ingresos, años 2010
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GEM StatLink: https://bit.ly/gEM2021_fig21_20
Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en informes de encuestas nacionales sobre el presupuesto de los hogares y en datos del IEU y 
la OCDE.
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GRÁFICO 21.21: 
Dentro de cada grupo de ingresos, los países presentan variaciones en cuanto al nivel de financiación de la educación por 
parte de los hogares
Porcentaje del gasto en educación, por fuente y grupo de ingresos, años 2010
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Fuente: análisis del equipo del Informe gEM basado en informes de encuestas nacionales sobre el presupuesto del hogar y en datos del IEU y la OCDE.
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Dos niños pequeños juegan con xilófonos de juguete en el centro de 
desarrollo de la primera infancia Sayariy Warmi en Sucre (Bolivia).

CRÉDITO: UNICEF/Giacomo Pirozzi
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Cuadros estadísticos1

1 Los cuadros estadísticos pueden consultarse en el sitio web del Informe GEM en https://en.unesco.org/gem-report/statistical-tables.

2 El Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS propuso los 11 indicadores mundiales del ODS 4. La Comisión de Estadística de las 
Naciones Unidas los aprobó en su cuadragésimo octavo periodo de sesiones, en marzo de 2017. El Consejo Económico y Social de las Naciones Unidas los aprobó 
en junio de 2017. La tasa de finalización (indicador 4.1.2) se añadió a la lista en marzo de 2021 tras el examen amplio de 2020.

3 El Grupo Asesor Técnico sobre los indicadores educativos post-2015 propuso originalmente los 43 indicadores. El Grupo de Cooperación Técnica (GCT), cuya 
secretaría se encuentra en el IEU, los hizo suyos, con algunos cambios, para el seguimiento de los progresos en la consecución de los objetivos del ODS 4. 
La información sobre la evolución metodológica de los indicadores está disponible en el sitio web del GTC, http://tcg.uis.unesco.org/.

4 Esto significa 2018-2019 para los países con años lectivos que están a caballo entre dos años naturales, y 2019 para aquellos cuyo año lectivo coincide con el año 
natural. El año de referencia más reciente para la financiación de la educación de los países del IEU, la OCDE y Eurostat es el año que termina en 2017.

5 Los países en cuestión son en su mayoría países europeos, miembros no europeos de la OCDE y un conjunto cambiante de otros países.

6 Cuando existen incoherencias evidentes entre la matriculación indicada por los países y los datos de población de las Naciones Unidas, el IEU puede decidir no 
calcular o publicar las tasas de matriculación para determinados niveles de educación, o para ninguno de ellos.

En el Cuadro 1 se presenta información básica sobre las 
características demográficas y de los sistemas educativos, 
así como sobre la financiación de la educación nacional. 
Los cuadros 2 a 7 están organizados por cada una de las siete 
metas del ODS 4 (4.1 a 4.7) y los tres medios de aplicación 
(4.a, 4.b y 4.c). Los cuadros se centran principalmente en 
el marco de seguimiento del ODS 4 de los 43 indicadores 
comparables internacionalmente: 12 indicadores mundiales y 
31 indicadores temáticos. Un indicador adicional, "Proporción 
de niños/jóvenes preparados para el futuro, por sexo", 
es el producto de los dos indicadores mundiales de la 
meta 4.1 del ODS. En 2021 el Instituto de Estadística de la 
UNESCO (IEU) informó sobre todos los indicadores salvo el 
indicador 4.7.3 (Cuadro I.1)2,3. Los cuadros también incluyen 
indicadores adicionales, como la transición de la enseñanza 
primaria a la secundaria y la movilidad del estudiantado, 
que no forman parte oficialmente del marco de seguimiento 
del ODS 4.

NOTAS METODOLÓGICAS

La mayoría de los datos de los cuadros estadísticos proviene 
del IEU. En los casos en que los cuadros estadísticos incluyen 
datos de otras fuentes, estas se mencionan en notas de pie 
de página. Los datos más recientes del IEU sobre alumnos, 
estudiantes, personal docente y gasto en educación 
presentados en los cuadros estadísticos son de la publicación 
de datos de educación de febrero de 2021 y se refieren al 
año escolar o fiscal finalizado en 20194. Esas estadísticas se 
refieren a la educación formal, tanto pública como privada, 
por nivel de educación. Los cuadros estadísticos enumeran 
209 países y territorios, todos ellos Estados Miembros o 
Miembros Asociados de la UNESCO. La mayoría presenta 
sus datos al IEU utilizando cuestionarios estandarizados 
publicados por el propio instituto. En el caso de 46 países, 
los datos de educación los recopila el IEU por medio de los 
cuestionarios de acopio conjunto de datos del IEU de la 
UNESCO, la OCDE y Eurostat5.

DATOS DEMOGRÁFICOS
Los indicadores relacionados con la población empleados en 
los cuadros estadísticos, incluidas las tasas de matriculación, 
el número de niños, adolescentes y jóvenes sin escolarizar, 
y el número de jóvenes y adultos, se basan en la revisión 
de 2019 de las estimaciones demográficas preparada por 
la División de Población de las Naciones Unidas. Debido a 
posibles discrepancias entre las estimaciones demográficas 
nacionales y las de las Naciones Unidas, esos indicadores 
pueden diferir de los publicados por países individuales u 
otras organizaciones6. En la revisión de 2019, la División de 
Población no proporciona datos demográficos por edad 
para países cuya población total es inferior a 90 000. 
Para esos países, así como en algunos casos especiales, 
las estimaciones de población se derivan de Eurostat 
(Estadísticas demográficas), la Secretaría de la Comunidad 
del Pacífico (Programa de estadística y demografía) 
u oficinas nacionales de estadística.

CLASIFICACIÓN DE LA CINE
Los datos sobre la educación comunicados al IEU son 
conformes a la Clasificación Internacional Normalizada de la 
Educación (CINE), revisada en 2011. Algunos países pueden 
tener definiciones propias de los niveles de educación que 
no corresponden a la CINE 2011. Las diferencias entre las 
estadísticas de educación publicadas en los planos nacional e 
internacional pueden deberse al uso de niveles de educación 
definidos nacionalmente, en lugar de los niveles de la CINE, 
además de la cuestión vinculada a la población mencionada 
anteriormente.
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ESTIMACIONES Y FALTA DE DATOS
En cuanto a las estadísticas elaboradas por el IEU, los datos 
de educación tanto observados como estimados se 
presentan a lo largo de los cuadros estadísticos. Estos 
últimos están marcados con el subíndice (i). Cuando resulta 
posible, el IEU insta a los países a realizar sus propias 
estimaciones. Cuando no es el caso, el IEU efectúa las 
suyas propias si dispone de información complementaria 
suficiente. En los cuadros puede haber lagunas cuando los 
datos comunicados por algunos países sean incoherentes. 
El IEU hace todo lo posible por resolver este problema 
con los países interesados, pero en última instancia 
se reserva el derecho a omitir los datos que considere 
demasiado problemáticos. Si no se dispone de información 
correspondiente al año que finalizó en 2019, se emplean los 
datos correspondientes a años anteriores. Esos casos se 
señalan con notas a pie de página.

AGREGADOS
Las cifras correspondientes a agregados regionales y de otro 
tipo representan sumas, el porcentaje de países que cumplen 
alguna condición, medianas o medias ponderadas, según se 
indica en los cuadros, en función del indicador. Las medias 
ponderadas toman en cuenta el tamaño relativo de la 
población en cuestión de cada país o, de forma más general, 
del denominador en el caso de los indicadores que son tasas. 
Los agregados se calculan a partir de datos publicados 
y, en el caso de los países sobre los que no se dispone de 
datos recientes o fiables, a partir de estimaciones generales. 
Los agregados marcados con (i) en los cuadros se basan 
en una cobertura incompleta del país de datos fidedignos 
(entre un 33% y un 60% de la población [o valor agregado del 
denominador] de una determinada región o grupo de países). 
Se señala que las sumas calculadas del Informe GEM tienen 
una cobertura incompleta si menos del 95% de la población 
del grupo de ingresos de una región o país está representado 
entre los países para los que se dispone de datos.

GRUPOS DE INGRESOS REGIONALES Y NACIONALES
Desde el punto de vista de los grupos regionales, los cuadros 
estadísticos utilizan la clasificación regional de los ODS de 
la División de Estadística de las Naciones Unidas (UNSTAT), 
con algunos ajustes. La clasificación de la UNSTAT incluye 
todos los territorios, ya sean entidades nacionales 
independientes o partes de entidades mayores. Sin embargo, 
la lista de países que figura en los cuadros estadísticos solo 
incluye los Estados Miembros y Miembros Asociados de 
la UNESCO, así como Bermudas y las Islas Turcas y Caicos, 
que son Estados no Miembros que se incorporaron en los 
cuadros estadísticos del análisis factorial exploratorio. El IEU 
no recoge datos de las Islas Feroe, por lo que este territorio 
no se incluye en el Informe GEM a pesar de ser un Miembro 
Asociado de la UNESCO. En lo que respecta a los grupos de 
ingresos de los países, los cuadros estadísticos emplean los 
grupos del Banco Mundial, que se actualizan cada año el 1º 
de julio.

SÍMBOLOS UTILIZADOS EN LOS CUADROS 
ESTADÍSTICOS
± n El año de referencia difiere (por ejemplo, -2: el año de 

referencia es 2017 en lugar de 2019)

i Estimación y/o cobertura parcial

- Magnitud nula o insignificante

… No se dispone de datos o no se aplica la categoría

Las notas por indicador (Cuadro I.2), las notas a pie de página 
de los cuadros y un glosario proporcionan ayuda adicional 
para interpretar los datos.
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CUADRO I.1: Indicadores del marco de seguimiento del ODS 4

Indicador

Meta 4.1

4.1.0 Proporción de niños/jóvenes preparados para el futuro, por sexo

4.1.1 Proporción de niños, niñas y jóvenes: a) en el grado 2 o 3; b) al final de la enseñanza primaria; y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria que han alcanzado al menos un nivel mínimo 
de competencia en i) lectura y ii) matemáticas, por sexo

4.1.2 Tasa de finalización (enseñanza primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, segundo ciclo de la enseñanza secundaria)

4.1.3 Tasa bruta de ingreso al último grado (enseñanza primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria)

4.1.4 Tasa de niños sin escolarizar (enseñanza primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria, segundo ciclo de la enseñanza secundaria)

4.1.5 Porcentaje de niños que superan la edad para el curso (enseñanza primaria, primer ciclo de la enseñanza secundaria)

4.1.6 Administración de una evaluación representativa del aprendizaje a nivel nacional: a) en el grado 2 o 3; b) al final de la enseñanza primaria; y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria

4.1.7 Número de años de enseñanza primaria y secundaria a) gratuita y b) obligatoria garantizados en los marcos jurídicos

Meta 4.2

4.2.1 Proporción de niños menores de entre 24 y 59 meses de edad cuyo desarrollo se encuentra bien encaminado en cuanto a la salud, el aprendizaje y el bienestar psicosocial, por sexo

4.2.2 Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial de ingreso en la enseñanza primaria), por sexo

4.2.3 Porcentaje de niños menores de 5 años de edad que experimentan entornos de aprendizaje positivos y estimulantes en el hogar

4.2.4 Tasa bruta de matriculación en la educación de la primera infancia en a) enseñanza preescolar y b) desarrollo educativo de la primera infancia

4.2.5 Número de años de enseñanza preescolar i) gratuita y ii) obligatoria garantizados en los marcos jurídicos

Meta 4.3 ta 4.3ta 4.3

4.3.1 Tasa de participación de jóvenes y adultos en programas de educación y formación en los últimos 12 meses, según el tipo de programa (formal y no formal), por sexo

4.3.2 Tasa bruta de matriculación en la educación superior, por sexo

4.3.3 Tasa de participación en programas de educación profesionales y técnicos (15-24 años de edad), por sexo

Meta 4.4

4.4.1 Proporción de jóvenes y adultos que han adquirido competencias en tecnología de la información y la comunicación (TIC), por tipo de competencia

4.4.2 Porcentaje de jóvenes y adultos que han alcanzado al menos un nivel mínimo de competencia digital básica

4.4.3 Tasas de logro educativo de jóvenes y adultos por grupo de edad, actividad económica, nivel de educación y orientación del programa

Meta 4.5

4.5.1 Índices de paridad (mujeres/hombres, zonas rurales/urbanas, quintil superior/inferior de ingreso, y otras características, como la situación en materia de discapacidad, los pueblos indígenas y los 
efectos de conflictos, a medida que se disponga de datos) para todos los indicadores de educación de esta lista que puedan desglosarse

4.5.2 Porcentaje de alumnos a) en los primeros grados, b) al final de la enseñanza primaria y c) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria cuya primera lengua o la que utilizan en el hogar 
corresponde a la lengua de instrucción

4.5.3 Existencia de mecanismos de financiación para reasignar los recursos de educación a los segmentos desfavorecidos de la población

4.5.4 Gasto en educación por alumno por nivel educativo y fuente de financiación

4.5.5 Porcentaje de la ayuda total para educación destinada a los países menos adelantados

Meta 4.6

4.6.1 Porcentaje de la población, en un grupo de edad determinado, que ha alcanzado al menos un nivel fijo de competencia funcional en a) alfabetismo y b) nociones elementales de aritmética, por sexo

4.6.2 Tasa de alfabetización de jóvenes y adultos

4.6.3 Tasa de participación de jóvenes y adultos analfabetos en programas de alfabetización

Meta 4.7

4.7.1 Grado en que i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) la educación para el desarrollo sostenible, incluida la igualdad de género y los derechos humanos, se incorporan en todos los niveles a: 
a) las políticas nacionales de educación, b) los planes de estudio, c) la formación de los docentes y d) la evaluación de los alumnos

4.7.2 Porcentaje de escuelas que imparten educación sobre sexualidad y VIH basada en competencias para la vida

4.7.3 Grado de aplicación nacional del marco relativo al Programa Mundial para la educación en derechos humanos (con arreglo a la resolución 59/113 de la Asamblea General de las Naciones Unidas)

4.7.4 Porcentaje de alumnos por grupo de edad (o nivel de educación) que demuestran una comprensión adecuada de las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y la sostenibilidad

4.7.5 Porcentaje de alumnos de 15 años de edad que demuestran dominio del conocimiento en ciencias ambientales y ciencias de la Tierra

4.7.6 Medida en que las políticas de educación nacionales y los planes del sector de la educación reconocen la amplitud de las competencias que deben mejorarse en los sistemas educativos nacionales

Meta 4.a

4.a.1 Proporción de escuelas que ofrecen servicios básicos, por tipo de servicio

4.a.2 Porcentaje de alumnos que han sido objeto de acoso en los últimos 12 meses en a) primaria y b) el primer ciclo de la enseñanza secundaria

4.a.3 Número de ataques a alumnos, personal y establecimientos

Meta 4.b

4.b.1 Volumen de la asistencia oficial para el desarrollo destinada a becas, por sector y por tipo de estudio

Meta 4.c

4.c.1 Proporción de docentes con las cualificaciones mínimas requeridas, por nivel de educación

4.c.2 Porcentaje de alumnos por docente capacitado, por nivel de educación

4.c.3 Porcentaje de docentes cualificados según normas nacionales, por nivel de educación y tipo de establecimiento

4.c.4 Proporción de alumnos por docente cualificado, por nivel de educación

4.c.5 Salario medio de los docentes en relación con otras profesiones que exigen un nivel de cualificación comparable

4.c.6 Tasa de abandono de docentes, por nivel de educación

4.c.7 Porcentaje de docentes que recibieron formación en el empleo en los últimos 12 meses, por tipo de formación

Notas: Los indicadores mundiales se resaltan en un sombreado gris. 
Fuente: IEU.
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CUADRO I.2: Notas sobre los indicadores de los cuadros estadísticos

Notas sobre los indicadores

Cuadro 1

A Educación obligatoria por nivel 
Número de años durante los cuales los niños tienen la obligación legal de asistir a la escuela.

B Años de educación gratuita, por nivel 
Número de años durante los cuales los niños tienen la garantía legal de asistir a la escuela de forma gratuita.

C Edad de inicio oficial de la escuela primaria 
Edad oficial en que está previsto que los alumnos ingresen en la escuela primaria. Se expresa en años completos, sin tener en cuenta fechas intermedias aparte del comienzo del año 
escolar. La edad oficial de ingreso en un determinado programa o nivel suele ser, aunque no siempre es el caso, la edad de ingreso más común.

D Duración de cada nivel de educación 
Número de grados, cursos o años en un determinado nivel de educación.

E Población en edad escolar oficial por nivel 
Población del grupo de edad que corresponde oficialmente a un determinado nivel de educación, ya esté escolarizada o no.

F Total absoluto de matriculación por nivel 
Personas inscritas oficialmente en un determinado programa educativo, o nivel o módulo del mismo, independientemente de su edad.

G Gasto inicial del Gobierno en educación como porcentaje del PIB 
La financiación inicial total general de la educación por parte del Gobierno (local, regional y central, corriente y de capital) incluye transferencias pagadas (como becas para estudiantes), 
pero excluye las transferencias recibidas, en este caso las transferencias internacionales al Gobierno para la educación (cuando los donantes extranjeros proporcionan apoyo 
presupuestario para el sector de la educación u otro apoyo integrado en el presupuesto gubernamental).

H Gasto en educación en porcentaje del gasto total del Gobierno 
Total general (local, regional y central) del gasto público en educación (corriente, de capital y transferencias), expresado como porcentaje del total de gastos generales del Gobierno en 
todos los sectores (a saber, la salud, la educación, los servicios sociales, etc.). Incluye los gastos financiados por transferencias de fuentes internacionales al Gobierno.

I Gasto público inicial por alumno por nivel, en dólares estadounidenses constantes PPA de 2016 y como porcentaje del PIB per cápita 
Financiación inicial total general por alumno (local, regional y central, corriente y de capital) de la educación por parte del Gobierno, que incluye transferencias pagadas (como las becas 
para estudiantes), pero excluye las transferencias recibidas, en este caso transferencias internacionales al Gobierno para la educación (cuando los donantes extranjeros proporcionan 
apoyo presupuestario al sector de la educación u otro apoyo integrado en el presupuesto público).

J Gasto inicial de los hogares en educación como porcentaje del PIB 
Total de pagos de los hogares (alumnos, estudiantes y sus familias) a establecimientos educativos (como los derechos de matrícula, los derechos de examen e inscripción, la 
contribución a las asociaciones de padres y maestros u otros fondos escolares, y gastos de comedor, internado y transporte) y compras fuera de los establecimientos educativos (como 
en el caso de los uniformes, los libros de texto, los materiales didácticos o las clases particulares). La “financiación inicial” significa que las transferencias del Gobierno a los hogares, 
como las becas y otras ayudas financieras destinadas a la educación, se restan de lo que gastan los hogares.
Cuadro 2

A Niños sin escolarizar, número total y como porcentaje del grupo de edad correspondiente
Niños del grupo de edad al que corresponde oficialmente ir a la escuela que no están matriculados ni en una escuela primaria ni en una secundaria.

B Tasa de finalización por nivel de educación
Porcentaje de niños mayores de 3 a 5 años con respecto a la edad oficial de ingreso al último grado de un nivel de educación que han llegado al último grado de ese nivel. Por ejemplo, 
en un país con un ciclo de 6 años, donde la edad oficial de ingreso al último grado es de 11 años, la tasa de finalización de la enseñanza primaria es el porcentaje de alumnos de 14 a 16 
años de edad que han alcanzado el sexto grado.

C Porcentaje de alumnos de edad excesiva para el curso por nivel
Porcentaje de alumnos en cada nivel de educación que tienen dos años o más por encima de la edad prevista para su grado de estudios.

D Tasa bruta de matriculación en la enseñanza primaria
Número total de alumnos matriculados en la enseñanza primaria, independientemente de su edad, expresado como porcentaje del grupo de población en edad oficial de cursarla. Puede 
ser superior al 100% debido al ingreso temprano o tardío o a la repetición de curso.

E Tasa neta ajustada de matriculación en la enseñanza primaria
Número de alumnos del grupo de edad al que corresponde oficialmente cursar la enseñanza primaria matriculados en ese nivel o en niveles superiores, expresado como porcentaje de la 
población de ese grupo de edad.

F Tasa bruta de ingreso al último grado de la enseñanza primaria
Número total de alumnos matriculados por primera vez en el último grado de la enseñanza primaria, independientemente de su edad, expresado como porcentaje del grupo de 
población en edad oficial de ingresar en ese grado de estudios.

G Transición efectiva de la enseñanza primaria al primer ciclo de la enseñanza secundaria general
Número de nuevos alumnos matriculados en el primer grado del primer ciclo de la enseñanza secundaria el año siguiente, expresado como porcentaje de los alumnos matriculados en el 
último grado de la enseñanza primaria en un año determinado que no repiten ese curso el año siguiente.

H Tasa neta de matriculación en el primer ciclo de la enseñanza secundaria
Número de alumnos del grupo al que corresponde oficialmente cursar el primer ciclo de la enseñanza secundaria que están matriculados en cualquier nivel de educación, expresado 
como porcentaje de la población en edad escolar correspondiente.

I Tasa bruta de ingreso al último grado del primer ciclo de la enseñanza secundaria
Número total de alumnos matriculados por primera vez en el último grado del primer ciclo de la enseñanza secundaria, independientemente de su edad, expresado como porcentaje del 
grupo de población en edad oficial de ingresar en ese grado de estudios.

J Tasa neta de matriculación en el segundo ciclo de la enseñanza secundaria
Número de alumnos del grupo de edad al que corresponde oficialmente cursar el segundo ciclo de la enseñanza secundaria que están matriculados en cualquier nivel de educación, 
expresado como porcentaje de la población en edad escolar correspondiente.

K Administración de una evaluación del aprendizaje representativa a nivel nacional en los primeros grados (grados 2 o 3), o el último grado de primaria o el primer ciclo de secundaria
La definición comprende toda evaluación del aprendizaje formativa de moderada importancia representativa a nivel nacional, ya sea nacional o transnacional.

L Porcentaje de alumnos que han alcanzado por lo menos un nivel mínimo de competencia en lectura y matemáticas
El nivel mínimo de competencia en lectura y matemáticas lo define cada evaluación. Los datos deben interpretarse con cautela, ya que las distintas evaluaciones no son comparables. 
Ante la falta de evaluaciones realizadas en el grado de estudios propuesto, se utilizan encuestas sobre los resultados del aprendizaje de los alumnos del grado inferior o superior al grado 
indicador propuesto como marcadores.
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Notas sobre los indicadores

Cuadro 3
A Porcentaje de niños de 36 a 59 meses de edad cuyo desarrollo está bien encaminado en cuanto a la salud, el aprendizaje y el bienestar psicosocial

La información para el índice de desarrollo de la primera infancia del UNICEF se acopia mediante las Encuestas de Indicadores Múltiples por Conglomerados del UNICEF (MICS). El índice 
es una medida de la realización del potencial de desarrollo que evalúa a los niños de 36 a 59 meses de edad en cuatro ámbitos: a) lectoescritura y nociones elementales de cálculo; 
b) desarrollo físico; c) desarrollo socioemocional; y d) desarrollo cognitivo (capacidad para seguir instrucciones sencillas, capacidad de ocuparse de manera independiente). El porcentaje 
de niños que están bien encaminados en cuanto a su desarrollo en general es el porcentaje de niños cuyo desarrollo está bien encaminado en por lo menos tres de los cuatro ámbitos.

B Tasa de retraso en el crecimiento moderada o grave en menores de cinco años de edad
Proporción de niños de un determinado grupo de edad cuya estatura para su edad se sitúa por debajo de dos desviaciones estándar de la media de estatura por edad establecida por el 
centro nacional de estadísticas de la salud y la Organización Mundial de la Salud (OMS) (Fuente: estimaciones conjuntas de la malnutrición infantil de marzo-agosto de 2019 del UNICEF, 
la OMS y el Banco Mundial. Los agregados regionales son promedios ponderados de las estimaciones estadísticas para el año de referencia, y no de los valores nacionales observados en 
el cuadro del país).

C Porcentaje de niños de entre 36 a 59 meses de edad que experimentan entornos de aprendizaje positivos y estimulantes en el hogar
Porcentaje de niños de 36 a 59 meses de edad con los que un adulto ha participado en cuatro o más de las siguientes actividades para promover el aprendizaje y la preparación para la 
escuela en los últimos 3 días: a) leer libros con el niño, b) contar cuentos al niño, c) cantar canciones al niño, d) sacar al niño fuera del hogar, e) jugar con el niño y f) pasar tiempo con el 
niño nombrando, contando o dibujando cosas (Fuente: Base de datos del UNICEF).

D Porcentaje de niños menores de 5 años de edad que viven en hogares con tres o más libros infantiles
Porcentaje de niños de entre 0 a 59 meses de edad que tienen tres o más libros o libros ilustrados (Fuente: Base de datos del UNICEF).

E Tasa bruta de matriculación de educación del niño en la primera infancia en la enseñanza preescolar
Número total de matriculación en la enseñanza preescolar, independientemente de la edad, expresado como porcentaje del grupo de población en edad oficial. Puede ser superior al 
100% debido al ingreso temprano o tardío.

F Tasa neta ajustada de matriculación un año antes de la edad oficial de ingreso en la escuela primaria
Matriculación de niños un año antes de la edad oficial de ingreso en la escuela primaria en la enseñanza preescolar o primaria, expresada como porcentaje de población en ese grupo 
de edad.
Cuadro 4

A Tasa de participación en la educación y capacitación de adultos
Tasa de participación de adultos (de entre 25 y 64 años de edad) en la educación y la capacitación formales o no formales en los últimos 12 meses. Se incluyen estimaciones basadas 
en otros periodos de referencia, en particular 4 semanas, cuando no se dispone de datos sobre los últimos 12 meses.

B Porcentaje de jóvenes matriculados en la educación técnica y profesional
Jóvenes (de 15 a 24 años de edad) matriculados en la educación técnica y profesional en los niveles 2 a 5 de la CINE, como porcentaje de la población total de ese grupo de edad.

C Proporción de la educación técnica y profesional en el total de la matriculación por nivel
Número total de estudiantes matriculados en programas de educación profesional en un determinado nivel de educación, expresado como porcentaje del número total de estudiantes 
matriculados en todos los programas (profesionales y generales) en ese nivel.

D Proporción de la EFTP en la enseñanza postsecundaria no terciaria (%)
Proporción de la enseñanza y formación técnica y profesional (EFTP) en la matriculación postsecundaria no terciaria (%).

E Tasa bruta de graduación de la educación superior (%)
Número de graduados de programas de primera titulación (en los niveles 6 y 7 de la CINE) expresado como porcentaje de la población de la edad teórica de graduación del programa de 
primera titulación más común.

F Tasa bruta de matriculación en la educación superior
Matriculación total en la educación superior, independientemente de la edad, expresada como porcentaje de la población del grupo de edad cinco años mayor que la edad oficial de 
graduación del segundo ciclo de la enseñanza secundaria. Puede ser superior al 100% debido al ingreso temprano o tardío o a estudios prolongados.

G Porcentaje de adultos (de 15 años de edad o más) con competencias específicas en materia de TIC
Se considera que las personas han adquirido estas competencias si han realizado las siguientes actividades relacionadas con la informática en los últimos tres meses: copiar o desplazar 
un archivo o una carpeta; utilizar las funciones de copiar y pegar para duplicar o desplazar información dentro de un documento; utilizar fórmulas aritméticas básicas en una hoja de 
cálculo; escribir un programa informático utilizando un lenguaje de programación especializado.

H Porcentaje de adultos (de 25 años de edad o más) que han alcanzado al menos un nivel determinado de educación
Número de personas de 25 años de edad o más, por el nivel de educación más alto que han alcanzado, expresado como porcentaje de la población total de ese grupo de edad.  
La primaria se refiere al nivel CINE 1 o superior, el primer ciclo de secundaria al nivel CINE 2 o superior, el segundo ciclo de secundaria al nivel CINE 3 o superior, y la postsecundaria  
al nivel CINE 4 o superior.

I Porcentaje de población en un grupo de edad determinado que alcanza por lo menos un nivel fijo de competencia funcional en lectoescritura y aritmética elemental
El nivel umbral corresponde al nivel 2 de la escala del Programa para la Evaluación Internacional de las Competencias de los Adultos.

J Tasa de alfabetización de jóvenes (de 15 a 24 años de edad)/adultos (mayores de 15 años de edad)
K Número de jóvenes (de 15 a 24 años de edad)/adultos (mayores de 15 años de edad) analfabetos 

Número de jóvenes (de 15 a 24 años de edad) y adultos (mayores de 15 años de edad) alfabetizados, expresado como porcentaje de la población total de ese grupo de edad.  
Los datos de alfabetización corresponden a 2010-2016 e incluyen tanto los datos nacionales observados procedentes de censos o encuestas familiares, como estimaciones del IEU. 
Estas últimas se basan en los datos nacionales más recientes observados y el Modelo global de proyecciones de alfabetización por edad específica (GALP). Como las definiciones y los 
métodos de acopio de datos utilizados difieren en función de los países, los datos deben utilizarse con cautela.
Cuadro 5
Índice de paridad de género ajustado, por indicador
El índice de paridad de género (IPG) es la proporción de valores correspondientes a las mujeres y los hombres para un indicador determinado. Si el valor correspondiente a las mujeres 
es inferior o igual al de los hombres, entonces el índice de paridad de género ajustado es igual al IPG. Si el valor correspondiente a las mujeres es superior al de los hombres, el índice de 
paridad de género ajustado es igual a 2 - 1/IPG. Esto garantiza que el índice de paridad de género ajustado es simétrico en torno a 1 y limitado a un rango de entre 0 y 2. Un índice de 
paridad de género ajustado igual a 1 indica una paridad entre hombres y mujeres (Fuentes: Base de datos del IEU; cálculos del equipo del Informe GEM basados en encuestas de hogares 
nacionales e internacionales).

A Tasa de finalización, por nivel
B Porcentaje de alumnos con un nivel mínimo de competencia al final de un determinado nivel
C Tasa de alfabetización de jóvenes y adultos
D Porcentaje de adultos (16 años de edad o más) que alcanzan por lo menos un nivel fijo de competencia funcional en lectoescritura y aritmética elemental
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Notas sobre los indicadores

E Tasa bruta de matriculación, por nivel
Disparidad en cuanto a ubicación y nivel de ingresos
El índice de paridad de ubicación es la proporción de valores correspondientes a las zonas rurales y las zonas urbanas para un indicador determinado. El índice de paridad de nivel de 
ingresos es el cociente entre los valores del 20% más pobre y el 20% más rico para un indicador determinado.

F Tasa de finalización, por nivel
G Porcentaje de alumnos con un nivel mínimo de competencia al final de un determinado nivel

Cuadro 6
A Grado en que i) la educación para la ciudadanía mundial y ii) la educación para el desarrollo sostenible se incorporan en todos los niveles a: a) las políticas nacionales de educación; 

b) los planes de estudio; c) la formación de docentes; y d) la evaluación de los alumnos
Se distinguen tres niveles: bajo (no incorporadas o poco incorporadas), medio (un tanto incorporadas) y alto (totalmente incorporadas). (Fuente: UNESCO, 2019.)

B Porcentaje de escuelas que imparten educación sobre sexualidad y VIH basada en competencias para la vida
Porcentaje de escuelas de primer ciclo de la enseñanza secundaria que imparten educación sobre el VIH/SIDA basada en las competencias para la vida (todos los establecimientos).

C Porcentaje de alumnos, estudiantes y jóvenes con un conocimiento adecuado del VIH/SIDA y la sexualidad
Jóvenes (de 15 a 24 años de edad) que conocen al menos dos formas de prevenir la infección y rechazan por lo menos tres conceptos erróneos (Fuente: ONUSIDA, 2019).
Porcentaje de alumnos en el primer ciclo de secundaria que muestran una comprensión suficiente de las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y la sostenibilidad
Logros cognitivos y no cognitivos en materia de ciudadanía global y sostenibilidad, con inclusión de temas relacionados con el multiculturalismo/interculturalismo; la igualdad de 
género; la paz, la no violencia y la seguridad humana; la libertad; la justicia social; y el desarrollo sostenible.
Porcentaje de alumnos de 15 años de edad que alcanzan un nivel 2 o superior de dominio de nociones científicas básicas
Las nociones científicas básicas se definen como a) los conocimientos científicos y su utilización para determinar las cuestiones, adquirir nuevos conocimientos, explicar fenómenos 
científicos y sacar conclusiones basadas en datos empíricos sobre asuntos relacionados con la ciencia; b) la comprensión de los rasgos característicos de la ciencia, entendida como  
una forma del conocimiento y la investigación humanos; c) la conciencia de las formas en que la ciencia y la tecnología moldean nuestro entorno material, intelectual y cultural; y  
d) la disposición a participar en asuntos relacionados con la ciencia, y a comprometerse con las ideas de la ciencia, como un ciudadano reflexivo.

D Porcentaje de escuelas con suministro básico de agua potable, instalaciones de saneamiento o retretes (separados por sexo) básicos, e instalaciones básicas de lavado de manos
El suministro básico de agua potable se refiere al agua potable de una fuente mejorada y al agua disponible en la escuela en el momento de la encuesta. Las instalaciones de 
saneamiento o retretes básicos se refieren a instalaciones de saneamiento mejoradas en las escuelas separadas por sexo y que sean utilizables (disponibles, funcionales y privadas) en 
el momento de la encuesta. Las instalaciones básicas de lavado de manos se refieren a instalaciones para lavarse las manos con agua y jabón disponibles en la escuela en el momento 
de la encuesta.

E Porcentaje de escuelas primarias dotadas de:
 � Electricidad

Fuentes de energía disponibles con regularidad y fácilmente (por ejemplo, conexión a la red eléctrica/red de suministro, energía eólica, energía hidráulica, energía solar y generador 
alimentado por combustible) que permiten el uso adecuado y sostenible de la infraestructura de las TIC por parte de alumnos y docentes para facilitar la impartición de los cursos o 
satisfacer las necesidades independientes de enseñanza y aprendizaje.

 � Internet con fines pedagógicos
Internet disponible para mejorar la enseñanza y el aprendizaje, y accesible para los alumnos independientemente del dispositivo utilizado. El acceso puede realizarse mediante 
banda estrecha fija, banda ancha fija o red móvil.

 � Computadoras
Uso de computadoras para facilitar la impartición de cursos o satisfacer las necesidades independientes de enseñanza y aprendizaje, en particular para cubrir las necesidades de 
información con fines de investigación, preparar exposiciones, realizar ejercicios y experimentos prácticos, intercambiar información y participar en foros de debate en línea con 
fines educativos. Las computadoras de escritorio, las computadoras portátiles y las tabletas están incluidas en la definición.

F Porcentaje de escuelas primarias públicas con acceso a infraestructuras y materiales adaptados a los alumnos con discapacidad
Todo entorno construido relativo a instalaciones educativas accesible a todos los usuarios, incluidas las personas con distintos tipos de discapacidad, de modo que se permita a todos 
acceder a él y salir de él. La accesibilidad comprende la facilidad de acercamiento, entrada, evacuación y/o utilización independientes de un edificio y sus instalaciones y servicios (como 
el agua y el saneamiento), por parte de todos los posibles usuarios del edificio, garantizando la salud, la seguridad y el bienestar de las personas durante la realización de sus actividades.

G Porcentaje de alumnos que sufren acoso escolar en el primer ciclo de la enseñanza secundaria
Porcentaje de alumnos que han sufrido acoso escolar en los últimos 12 meses (o en un periodo alternativo según los datos de origen) en el primer ciclo de la enseñanza secundaria.  
La definición de acoso escolar incluye, cuando es posible, el maltrato físico, verbal y relacional. Este alcance refleja la investigación actual sobre el acoso escolar, así como las 
definiciones de las principales evaluaciones internacionales de alumnos.

H Nivel de ataques a alumnos, personal docente o establecimientos
Clasificación categorial de la medida en que un país se ve afectado por ataques violentos, amenazas o un uso deliberado de la fuerza en un periodo determinado (por ejemplo, en los 
últimos 12 meses, un año académico o un año civil), dirigidos contra los alumnos, los docentes y demás personal, o contra edificios, materiales e instalaciones de educación, incluido el 
transporte. El indicador se centra en los ataques perpetrados por motivos políticos, militares, ideológicos, sectarios, étnicos o religiosos, por parte de fuerzas armadas o grupos armados 
no estatales. Se han fijado cinco niveles: 
Ningún incidente denunciado: no se encontraron informes de ataques contra la educación.
Esporádico: menos de 5 ataques denunciados, o menos de 5 alumnos y miembros del personal docente afectados.
Afectado: entre 5 y 99 ataques contra la educación denunciados o entre 5 y 99 alumnos y miembros del personal docente afectados.
Muy afectado: entre 100 y 199 ataques denunciados o entre 100 y 199 alumnos y miembros del personal docente afectados.
Gravemente afectado: más de 200 ataques denunciados o más de 200 alumnos y miembros del personal docente afectados.

I Estudiantes con movilidad internacional, número de matriculados que entran y salen de un país, y tasas de movilidad
Número de estudiantes del extranjero que estudian en un país determinado, expresado como porcentaje del total de matriculación en la educación superior en dicho país.
Número de estudiantes de un determinado país que estudian en el extranjero, expresado como porcentaje del total de matriculación en la educación superior en dicho país. 

J Volumen de la asistencia oficial para el desarrollo destinada a becas
Desembolso bruto total en concepto de asistencia oficial para el desarrollo (todos los sectores) para becas (todos los niveles). La suma de los valores de los grupos de ingresos de las 
regiones y los países no corresponde al total mundial porque algunas ayudas no se asignan por país.
Gastos imputados al estudiantado
Gastos en que incurren las instituciones de educación superior de los países donantes cuando reciben a estudiantes de países en desarrollo.
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Notas sobre los indicadores

Cuadro 7
A Número de maestros de aula

Personas empleadas a jornada completa o parcial cuya función oficial es orientar y dirigir la experiencia de aprendizaje de los alumnos y estudiantes, independientemente de su 
cualificación o de las modalidades de prestación de servicios, es decir, presencial o a distancia. Esta definición excluye al personal de educación que no desempeña tareas docentes 
activas (por ejemplo, los directores de escuela que no imparten clases) y al que trabaja ocasional o voluntariamente en establecimientos de enseñanza.

B Proporción de alumnos por docente
Número medio de alumnos por docente en un nivel de educación determinado, sobre la base del recuento de la cantidad de alumnos y docentes.

C Porcentaje de maestros de aula capacitados
Los docentes capacitados se definen como los que han recibido por lo menos la formación pedagógica organizada y reconocida mínima antes y durante el empleo, necesaria para 
impartir enseñanza en un nivel educativo determinado. No se acopian datos para los países de IEU/OCDE/Eurostat (UOE).

D Porcentaje de maestros de aula cualificados
Los docentes cualificados se definen como aquellos que tienen la cualificación académica mínima necesaria para impartir enseñanza en un nivel específico de educación, con arreglo a 
las normas nacionales.

E Tasa de abandono de docentes
Número de docentes en un determinado nivel de educación que abandonan la profesión en un año lectivo determinado, expresado como porcentaje del número total de docentes en ese 
nivel y en el año lectivo en cuestión.

F Nivel de sueldos relativo de los docentes
Sueldos relativos de los docentes en relación con otros profesionales con una cualificación académica equivalente. Los datos corresponden a los sueldos reales de todos los docentes, 
en relación con los ingresos de trabajadores a tiempo completo, durante todo el año, con educación terciaria (CINE 5 a 8). El indicador se define como un cociente del sueldo, utilizando 
los sueldos medios anuales (incluidas las bonificaciones y prestaciones), de docentes en las establecimientos públicos y los salarios de los trabajadores con un nivel de educación similar 
(media ponderada) y los salarios de trabajadores a tiempo completo, durante todo el año, de 25 a 64 años de edad, con educación terciaria. Los valores de la enseñanza secundaria son 
cálculos del equipo del Informe GEM y representan medias de valores de ambos ciclos de la enseñanza secundaria, ponderados por el número de docentes en cada nivel.

G Porcentaje de docentes que recibieron formación en el empleo en los últimos 12 meses
Para datos representativos de los docentes de un nivel de educación o grado: proporción de docentes que recibieron formación en el empleo en los últimos 12 meses (o periodo 
disponible en el conjunto de datos). Para datos representativos de docentes de alumnos: proporción de docentes de alumnos que recibieron formación en el empleo en los últimos 
12 meses (o periodo disponible en el conjunto de datos). Para las evaluaciones transnacionales con más de una evaluación en el mismo nivel de educación, se utiliza la media de todos 
los grados.
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CUADRO 1: Características del sistema educativo y gasto en educación
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

Región % de países Mediana Suma Mediana

Mundo 23 74 50 53 6 3 6 3 3 352 728 791 586 ᵢ 217 ᵢ 739 ᵢ 601 ᵢ 228 ᵢ 4,4 14,1 2.140 ᵢ 3.133 ᵢ 4.152 ᵢ 5.382 ᵢ 12 ᵢ 16 ᵢ 20 ᵢ 25 ᵢ 1,6

África subsahariana 2 44 18 22 6 3 6 3 3 78 175 145 91 ᵢ 25 ᵢ 174 ᵢ 61 ᵢ 8 ᵢ 3,8 16,8 80 ᵢ 279 ᵢ 443 ᵢ 2.722 ᵢ 3 ᵢ 12 ᵢ 17 ᵢ 74 ᵢ 2,4
África Septentrional y 
Asia Occidental 12 92 58 71 6 3 6 3 3 25 56 57 42 ᵢ 8 ᵢ 56 ᵢ 47 ᵢ 20 ᵢ 3,1 ᵢ 10,4 ᵢ … … … 4.567 ᵢ … … … 21 ᵢ 1,6

África Septentrional - 83 50 50 6 2 6 3 3 11 29 25 20 ᵢ 4 29 21 ᵢ 7 ᵢ … … … … 3.491 ᵢ … … … 32 ᵢ …
Asia Occidental 17 94 61 78 6 3 6 3 3 15 27 31 22 ᵢ 4 ᵢ 26 ᵢ 26 ᵢ 13 ᵢ 3,1 ᵢ 10,3 ᵢ 2.190 ᵢ 6.337 ᵢ … 3.241 ᵢ 11 ᵢ 18 ᵢ … 20 ᵢ

Asia Central y Meridional 14 64 50 43 6 3 5 4 3 100 188 259 180 61 188 184 47 4,0 15,7 149 ᵢ 350 ᵢ 887 ᵢ 1.584 ᵢ 2 ᵢ 10 ᵢ 16 ᵢ 22 ᵢ 2,4
Asia Central 20 100 100 40 7 4 4 5 2 6 6 9 6 2 6 8 2 5,3 16,4 1.150 ᵢ … … 565 ᵢ 22 ᵢ … … 8 ᵢ
Asia Meridional 11 44 22 44 6 2 5 3 4 93 182 250 174 58 182 176 45 3,8 14,3 29 626 778 2.973 ᵢ 1 11 14 25 ᵢ

Asia Oriental y Sudoriental 22 78 38 38 6 3 6 3 3 81 178 179 154 67 184 153 73 3,9 12,6 ᵢ 2.728 ᵢ 5.604 ᵢ 10.497 ᵢ 7.739 ᵢ 10 ᵢ 14 ᵢ 21 ᵢ 21 ᵢ 1,9
Asia Oriental 29 100 57 43 6 3 6 3 3 58 114 112 99 51 116 98 54 3,8 13,5 ᵢ 4.948 ᵢ 8.932 ᵢ 11.329 ᵢ 8.274 12 ᵢ 15 ᵢ … 17 ᵢ
Asia Sudoriental 18 64 22 33 6 3 6 3 3 23 64 68 54 ᵢ 16 ᵢ 68 ᵢ 56 ᵢ 19 ᵢ 4,2 ᵢ 11,4 ᵢ … 4.343 ᵢ 5.573 ᵢ 7.204 ᵢ … 13 ᵢ 19 ᵢ 25 ᵢ

Oceanía 18 65 55 ᵢ 64 ᵢ 6 2 6 4 3 1 4 4 3 ᵢ 1 ᵢ 5 ᵢ 4 ᵢ 2 ᵢ 4,5 ᵢ 13,6 ᵢ … … … … … … … … 2,1
América Latina y el Caribe 54 83 68 58 6 2 6 3 2 28 59 66 54 ᵢ 22 ᵢ 64 ᵢ 64 ᵢ 28 ᵢ 4,7 16,3 ᵢ 1.336 ᵢ 2.239 ᵢ 2.780 ᵢ 2.287 ᵢ 11 ᵢ 14 ᵢ 17 ᵢ 25 ᵢ 2,5

Caribe 27 82 47 58 5 2 6 3 2 … 4 ᵢ 4 ᵢ 3 ᵢ … 2 ᵢ 2 ᵢ 1 ᵢ 3,2 ᵢ 14,1 ᵢ … 2.222 ᵢ 2.911 ᵢ … 7 ᵢ 14 ᵢ 20 ᵢ 21 ᵢ
América Central 100 86 86 57 6 3 6 3 2 … 19 19 16 … 19 17 6 4,4 22,8 1.049 ᵢ 2.001 ᵢ 1.968 ᵢ 2.214 11 ᵢ 14 ᵢ 14 ᵢ 25
América del Sur 75 83 92 58 6 3 6 3 3 … 35 ᵢ 42 ᵢ 35 ᵢ … 38 43 18 ᵢ 5,0 16,3 2.399 2.906 2.906 4.291 15 15 17 23

Europa y América del Norte 26 93 63 72 6 3 6 3 3 38 68 82 63 ᵢ 33 ᵢ 68 ᵢ 86 ᵢ 50 ᵢ 4,7 11,9 6.492 8.223 9.255 8.839 18 21 23 26 0,5
Europa 28 93 60 70 6 3 5 4 3 26 40 55 40 ᵢ 24 ᵢ 41 ᵢ 58 ᵢ 29 ᵢ 4,7 11,9 6.475 8.171 8.985 8.597 18 21 23 26
América del Norte - 100 100 100 6 1 6 3 3 12 27 28 24 ᵢ 9 ᵢ 28 ᵢ 28 ᵢ 21 ᵢ 1,5 ᵢ 7,8 ᵢ 7.179 ᵢ 10.145 13.386 ᵢ 14.741 15 18 17 28

Bajos ingresos 6 42 32 20 6 3 6 3 3 54 106 92 58 ᵢ 11 ᵢ 108 ᵢ 36 ᵢ 6 ᵢ 3,6 16,4 59 ᵢ 201 ᵢ 266 ᵢ … 2 ᵢ 9 ᵢ 14 ᵢ … 2,1
Ingresos medianos 23 70 47 46 6 3 6 3 3 260 544 613 457 175 552 473 168 ᵢ 4,2 ᵢ 15,6 1.083 ᵢ 1.443 ᵢ 2.481 ᵢ 2.973 ᵢ 10 ᵢ 13 ᵢ 19 ᵢ 24 ᵢ 2,1

Medianos bajos 17 60 33 33 6 3 6 3 3 145 313 372 257 87 312 251 62 4,5 16,3 … 563 ᵢ 994 ᵢ 2.610 ᵢ … 13 ᵢ 18 ᵢ 38 ᵢ 2,4
Medianos altos 28 78 58 56 6 3 6 3 3 115 231 241 199 ᵢ 87 ᵢ 240 ᵢ 222 ᵢ 106 ᵢ 4,1 ᵢ 14,1 ᵢ 1.240 ᵢ 2.231 ᵢ 2.839 ᵢ 3.319 ᵢ 9 ᵢ 16 ᵢ 19 ᵢ 21 ᵢ 1,7

Altos ingresos 31 94 63 75 6 3 6 3 3 37 78 87 71 ᵢ 31 ᵢ 80 ᵢ 91 ᵢ 54 ᵢ 4,6 11,8 6.186 ᵢ 8.380 9.408 ᵢ 12.697 17 19 21 26 0,7

A Años de educación obligatoria. por nivel.

B Años de educación gratuita. por nivel.

C Edad oficial de comienzo de la escuela primaria.

D Duración oficial de los niveles de educación expresada en años.

E Población en edad escolar oficial por nivel (para la educación superior: cinco años después de finalizar el segundo ciclo de secundaria).

F Tasa total absoluta de matriculación por nivel.

G Gasto público inicial en educación como porcentaje del PIB.

H Gasto público inicial en educación como porcentaje del gasto público total.

I Gasto público inicial por alumno y por nivel. PPA expresada en dólares estadounidenses a precios constantes de 2017 y como porcentaje del PIB per cápita.

J Gasto familiar inicial en educación como porcentaje del PIB.

Nota: PPA = paridad del poder adquisitivo. 

Fuente: IEU, salvo indicación contraria, Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos recientes.

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable.

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019).

(i) Estimación y/o cobertura parcial.
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

Región % de países Mediana Suma Mediana

Mundo 23 74 50 53 6 3 6 3 3 352 728 791 586 ᵢ 217 ᵢ 739 ᵢ 601 ᵢ 228 ᵢ 4,4 14,1 2.140 ᵢ 3.133 ᵢ 4.152 ᵢ 5.382 ᵢ 12 ᵢ 16 ᵢ 20 ᵢ 25 ᵢ 1,6

África subsahariana 2 44 18 22 6 3 6 3 3 78 175 145 91 ᵢ 25 ᵢ 174 ᵢ 61 ᵢ 8 ᵢ 3,8 16,8 80 ᵢ 279 ᵢ 443 ᵢ 2.722 ᵢ 3 ᵢ 12 ᵢ 17 ᵢ 74 ᵢ 2,4
África Septentrional y 
Asia Occidental 12 92 58 71 6 3 6 3 3 25 56 57 42 ᵢ 8 ᵢ 56 ᵢ 47 ᵢ 20 ᵢ 3,1 ᵢ 10,4 ᵢ … … … 4.567 ᵢ … … … 21 ᵢ 1,6

África Septentrional - 83 50 50 6 2 6 3 3 11 29 25 20 ᵢ 4 29 21 ᵢ 7 ᵢ … … … … 3.491 ᵢ … … … 32 ᵢ …
Asia Occidental 17 94 61 78 6 3 6 3 3 15 27 31 22 ᵢ 4 ᵢ 26 ᵢ 26 ᵢ 13 ᵢ 3,1 ᵢ 10,3 ᵢ 2.190 ᵢ 6.337 ᵢ … 3.241 ᵢ 11 ᵢ 18 ᵢ … 20 ᵢ

Asia Central y Meridional 14 64 50 43 6 3 5 4 3 100 188 259 180 61 188 184 47 4,0 15,7 149 ᵢ 350 ᵢ 887 ᵢ 1.584 ᵢ 2 ᵢ 10 ᵢ 16 ᵢ 22 ᵢ 2,4
Asia Central 20 100 100 40 7 4 4 5 2 6 6 9 6 2 6 8 2 5,3 16,4 1.150 ᵢ … … 565 ᵢ 22 ᵢ … … 8 ᵢ
Asia Meridional 11 44 22 44 6 2 5 3 4 93 182 250 174 58 182 176 45 3,8 14,3 29 626 778 2.973 ᵢ 1 11 14 25 ᵢ

Asia Oriental y Sudoriental 22 78 38 38 6 3 6 3 3 81 178 179 154 67 184 153 73 3,9 12,6 ᵢ 2.728 ᵢ 5.604 ᵢ 10.497 ᵢ 7.739 ᵢ 10 ᵢ 14 ᵢ 21 ᵢ 21 ᵢ 1,9
Asia Oriental 29 100 57 43 6 3 6 3 3 58 114 112 99 51 116 98 54 3,8 13,5 ᵢ 4.948 ᵢ 8.932 ᵢ 11.329 ᵢ 8.274 12 ᵢ 15 ᵢ … 17 ᵢ
Asia Sudoriental 18 64 22 33 6 3 6 3 3 23 64 68 54 ᵢ 16 ᵢ 68 ᵢ 56 ᵢ 19 ᵢ 4,2 ᵢ 11,4 ᵢ … 4.343 ᵢ 5.573 ᵢ 7.204 ᵢ … 13 ᵢ 19 ᵢ 25 ᵢ

Oceanía 18 65 55 ᵢ 64 ᵢ 6 2 6 4 3 1 4 4 3 ᵢ 1 ᵢ 5 ᵢ 4 ᵢ 2 ᵢ 4,5 ᵢ 13,6 ᵢ … … … … … … … … 2,1
América Latina y el Caribe 54 83 68 58 6 2 6 3 2 28 59 66 54 ᵢ 22 ᵢ 64 ᵢ 64 ᵢ 28 ᵢ 4,7 16,3 ᵢ 1.336 ᵢ 2.239 ᵢ 2.780 ᵢ 2.287 ᵢ 11 ᵢ 14 ᵢ 17 ᵢ 25 ᵢ 2,5

Caribe 27 82 47 58 5 2 6 3 2 … 4 ᵢ 4 ᵢ 3 ᵢ … 2 ᵢ 2 ᵢ 1 ᵢ 3,2 ᵢ 14,1 ᵢ … 2.222 ᵢ 2.911 ᵢ … 7 ᵢ 14 ᵢ 20 ᵢ 21 ᵢ
América Central 100 86 86 57 6 3 6 3 2 … 19 19 16 … 19 17 6 4,4 22,8 1.049 ᵢ 2.001 ᵢ 1.968 ᵢ 2.214 11 ᵢ 14 ᵢ 14 ᵢ 25
América del Sur 75 83 92 58 6 3 6 3 3 … 35 ᵢ 42 ᵢ 35 ᵢ … 38 43 18 ᵢ 5,0 16,3 2.399 2.906 2.906 4.291 15 15 17 23

Europa y América del Norte 26 93 63 72 6 3 6 3 3 38 68 82 63 ᵢ 33 ᵢ 68 ᵢ 86 ᵢ 50 ᵢ 4,7 11,9 6.492 8.223 9.255 8.839 18 21 23 26 0,5
Europa 28 93 60 70 6 3 5 4 3 26 40 55 40 ᵢ 24 ᵢ 41 ᵢ 58 ᵢ 29 ᵢ 4,7 11,9 6.475 8.171 8.985 8.597 18 21 23 26
América del Norte - 100 100 100 6 1 6 3 3 12 27 28 24 ᵢ 9 ᵢ 28 ᵢ 28 ᵢ 21 ᵢ 1,5 ᵢ 7,8 ᵢ 7.179 ᵢ 10.145 13.386 ᵢ 14.741 15 18 17 28

Bajos ingresos 6 42 32 20 6 3 6 3 3 54 106 92 58 ᵢ 11 ᵢ 108 ᵢ 36 ᵢ 6 ᵢ 3,6 16,4 59 ᵢ 201 ᵢ 266 ᵢ … 2 ᵢ 9 ᵢ 14 ᵢ … 2,1
Ingresos medianos 23 70 47 46 6 3 6 3 3 260 544 613 457 175 552 473 168 ᵢ 4,2 ᵢ 15,6 1.083 ᵢ 1.443 ᵢ 2.481 ᵢ 2.973 ᵢ 10 ᵢ 13 ᵢ 19 ᵢ 24 ᵢ 2,1

Medianos bajos 17 60 33 33 6 3 6 3 3 145 313 372 257 87 312 251 62 4,5 16,3 … 563 ᵢ 994 ᵢ 2.610 ᵢ … 13 ᵢ 18 ᵢ 38 ᵢ 2,4
Medianos altos 28 78 58 56 6 3 6 3 3 115 231 241 199 ᵢ 87 ᵢ 240 ᵢ 222 ᵢ 106 ᵢ 4,1 ᵢ 14,1 ᵢ 1.240 ᵢ 2.231 ᵢ 2.839 ᵢ 3.319 ᵢ 9 ᵢ 16 ᵢ 19 ᵢ 21 ᵢ 1,7

Altos ingresos 31 94 63 75 6 3 6 3 3 37 78 87 71 ᵢ 31 ᵢ 80 ᵢ 91 ᵢ 54 ᵢ 4,6 11,8 6.186 ᵢ 8.380 9.408 ᵢ 12.697 17 19 21 26 0,7
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

África subsahariana 
Angola - 6 - 6 6 2 6 3 3 2.184 5.862 4.723 2.713 784 5.621 2.034 253 … … … … … … … … … … 2,3 AGO
Benin - 6 - 6 6 2 6 4 3 705 1.912 1.866 1.058 169 2.181 993 132 2,9₋₁ᵢ 17,7₋₁ᵢ 261₋₄ 201₋₄ 238₋₄ 1.603₋₄ 9₋₄ 7₋₄ 8₋₄ 53₋₄ 3,7 BEN
Botswana - - … … 6 3 7 3 2 164 363 234 203 33 345 … 51 … … … … … … … … … … 2,4 BWA
Burkina Faso - 10 - 10 6 3 6 4 3 1.946 3.498 3.356 1.868 105 3.234 1.342 133 5,4₋₁ᵢ 22,7₋₁ᵢ 165₋₃ 279₋₄ 321₋₃ 6.083₋₃ 8₋₃ 14₋₄ 16₋₃ 298₋₃ BFA
Burundi - - … … 7 2 6 4 3 743 1.931 1.716 1.032 120 2.213 650 42 5,1₋₁ 18,8₋₁ … … … … … … … … 0,7 BDI
Cabo Verde - 10 - 8 6 3 6 3 3 32 63 60 49 23 64 53 12 5,2₋₂ 16,4₋₂ 84₋₂ 1.135₋₂ 1.339₋₂ 2.610₋₂ 1₋₂ 17₋₂ 20₋₂ 38₋₂ 0,7 CPV
Camerún - 6 - 6 6 2 6 4 3 1.547 4.251 4.139 2.319 543 4.400 2.207 331 3,1₋₁ᵢ 16,9₋₁ᵢ … … … … … … … … 1,9 CMR
Chad - 10 - 10 6 3 6 4 3 1.618 2.836 2.697 1.286 17 2.469 537 42 2,5₋₂ᵢ 16,4₋₂ᵢ … 106₋₁ 218₋₁ … … 7₋₁ 14₋₁ … 0,9 TCD
Comoras - 6 - 6 6 3 6 4 3 72 130 129 76 15 124 74 … 2,5₋₄ 13,4₋₄ … … … … … … … … 1,8 COM
Congo - 10 3 13 6 3 6 4 3 479 879 835 433 67 783 … 55 3,5₋₁ᵢ 15,6₋₁ᵢ … … … … … … … … 1,1 COG
Côte d'Ivoire - 10 - 10 6 3 6 4 3 2.301 4.083 4.155 2.477 188 4.004 2.227 247 3,3₋₁ 18,3₋₁ 806₋₁ 508₋₁ 702₋₁ 5.491₋₂ 16₋₁ 10₋₁ 14₋₁ 111₋₂ 2,3 CIV
Djibouti - 10 1 12 6 2 5 4 3 41 94 125 90 4 69 68 … 3,6₋₁ᵢ 14,0₋₁ᵢ … … … … … 25₋₃ … … 2,3 DJI
Eritrea - 8 - 8 6 2 5 3 4 187 495 600 304 47 350 260 10 … … … … … … … … … … ERI
Eswatini - 7 - 7 6 3 7 3 2 84 205 138 121 … 237 108 … … … … … … … … … … … SWZ
Etiopía - 8 - 8 7 3 6 4 2 9.373 17.101 15.695 … 2.513 16.198 5.029 … 4,7₋₄ 27,1₋₄ 59₋₄ 130₋₄ 278₋₄ … 4₋₄ 8₋₄ 17₋₄ … 0,3 ETH
Gabón - 10 - 10 6 3 5 4 3 180 260 289 … … … … … … … … … … … … … … … GAB
Gambia - 9 - 9 7 4 6 3 3 298 380 313 … 126 375 … … 2,4₋₁ᵢ 11,2₋₁ᵢ -₋₄ 178₋₄ … … -₋₄ 8₋₄ … … 2,5 GMB
Ghana 2 9 2 9 6 2 6 3 4 1.608 4.432 4.492 2.879 1.852 4.550 2.851 496 4,0₋₁ᵢ 18,6₋₁ᵢ … … … … … … … … 9,2 GHA
Guinea - 6 - 6 7 3 6 4 3 1.148 2.091 2.117 1.128 … 1.777 … … 2,3₋₁ 14,9₋₁ … 157₋₃ … … … 7₋₃ … … 1,0 GIN
Guinea Ecuatorial - 6 - 6 7 3 6 4 2 107 184 147 … 40 93 … … … … … … … … … … … … GNQ
Guinea-Bissau - 9 … … 6 3 6 3 3 175 314 262 … … … … … … … … … … … … … … … GNB
Kenya - 12 - 12 6 3 6 2 4 4.207 8.318 7.687 5.258 3.200 8.290 … 563 5,3₋₁ᵢ 19,0₋₁ᵢ 51₋₄ 406₋₄ … 2.835₋₄ 1₋₄ 11₋₄ … 76₋₄ 3,7 KEN
Lesotho - 7 - 7 6 3 7 3 2 144 305 216 212 54 368 136 22 7,0₋₁ 14,1₋₁ … 618₋₁ 896₋₁ 1.334₋₁ … 22₋₁ 32₋₁ 48₋₁ 0,4 LSO
Liberia - 6 - 6 6 3 6 3 3 422 784 692 … 510 635 227 … 2,6₋₁ᵢ 8,1₋₁ᵢ 155₋₃ 229₋₃ 287₋₄ … 10₋₃ 14₋₃ 18₋₄ … 5,7 LBR
Madagascar - 5 3 12 6 3 5 4 3 2.291 3.524 4.403 2.687 902 4.649 1.495 144 2,8₋₁ᵢ 19,8₋₁ᵢ … … … 1₋₃ … … … -₋₃ 3,0 MDG
Malawi - 8 - 8 6 3 6 4 2 1.699 3.236 2.856 … 1.361 4.593 990 … 4,7₋₁ᵢ 15,8₋₁ᵢ -₋₃ 84₋₃ 247₋₃ … -₋₃ 8₋₃ 24₋₃ … MWI
Malí - 9 4 12 7 3 6 3 3 1.953 3.474 2.771 1.607 131 2.477 1.046 83 3,8₋₂ 16,5₋₂ 41₋₂ 281₋₂ 583₋₂ 3.610₋₄ 2₋₂ 12₋₂ 25₋₂ 165₋₄ 1,9 MLI
Mauritania - 9 3 13 6 3 6 4 3 391 694 677 406 36 677 260 23 1,9 10,2 … 330 464 3.619 … 6 9 68 3,3 MRT
Mauricio - 11 - 13 5 2 6 3 4 26 84 122 96 25 86 122 39 4,7 18,7 663 3.511 6.757 1.977₋₂ 3 16 30 10₋₂ 4,5 MUS
Mozambique - - … … 6 3 7 3 2 2.939 6.097 3.759 2.926 … 6.941 1.216 214 5,5₋₁ᵢ 16,7₋₁ᵢ … … … … … … … … 0,8 MOZ
Namibia - 7 - 7 7 2 7 3 2 131 416 249 246 43 491 … 59 … … … … … … … … … … 1,8 NAM
Níger - - … … 7 3 6 4 3 2.488 4.174 3.699 1.902 178 2.667 787 80 3,5₋₁ᵢ 16,8₋₁ᵢ 403₋₂ 114₋₂ 139₋₂ 2.254₋₂ 34₋₂ 10₋₂ 12₋₂ 190₋₂ 3,6 NER
Nigeria - 9 - 9 6 1 6 3 3 6.203 33.598 27.795 … … 25.591 10.315 … … … … … … … … … … … 4,4 NGA
R. D. del Congo - 6 - 6 6 3 6 2 4 8.779 15.166 12.105 7.037 474 16.807 4.619 465 1,5₋₂ᵢ 14,0₋₂ᵢ -₋₄ … … … -₋₄ … … … 1,5 COD
República Centroafricana - 10 - 13 6 3 6 4 3 428 824 861 … 12 814 138 … … … … … … … … … … … CAF
República Unida de Tanzanía - 7 2 7 7 2 7 4 2 3.566 11.274 7.873 4.981 1.429 10.605 2.338 154 3,7₋₁ᵢ 20,5₋₁ᵢ … … … … … … … … 1,4 TZA
Rwanda - 6 - 9 7 3 6 3 3 1.042 1.940 1.699 1.157 282 2.512 732 72 3,1₋₁ 10,8₋₁ 41₋₁ 83₋₁ 423₋₁ 1.904₋₁ 2₋₁ 4₋₁ 21₋₁ 96₋₁ 5,9 RWA
Santo Tomé y Príncipe - 6 - 6 6 3 6 3 3 19 36 32 18 9 37 26 2 5,1₋₁ᵢ 20,1₋₁ᵢ … … … … … … … … 0,3 STP
Senegal - 11 - 11 6 3 6 4 3 1.516 2.723 2.567 1.486 252 2.172 1.150 195 4,8₋₁ 21,5₋₁ 460₋₄ 417₋₄ 624₋₄ 4.618₋₁ 15₋₄ 14₋₄ 21₋₄ 136₋₁ 4,0 SEN
Seychelles - 10 - 11 6 2 6 3 4 3 9 10 6 3 9 7 1 4,4₋₃ 11,7₋₃ 3.277₋₃ 3.842₋₃ 4.140₋₃ 19.135₋₃ 12₋₃ 14₋₃ 15₋₃ 71₋₃ SYC
Sierra Leona - 9 - 9 6 3 6 3 4 663 1.245 1.264 … 127 1.770 492 … 7,7 35,5 - 232 240₋₂ … - 13 14₋₂ … 2,6 SLE
Somalia - - … … 6 3 6 2 4 1.529 2.715 2.298 … … … … … … … … … … … … … … … SOM
Sudáfrica - 9 - 12 7 4 7 2 3 4.684 7.921 4.996 4.948 824 7.568 4.879 1.178 6,5 19,6 818 2.352 2.897 7.027 6 19 23 56 1,6 ZAF
Sudán del Sur - 8 - 8 6 3 6 2 4 981 1.790 1.548 … 111 1.274 164 … 1,5₋₃ 0,9₋₁ᵢ … … … … 0,4₋₃ 5₋₃ 12₋₃ … SSD
Togo - 10 - 5 6 3 6 4 3 697 1.294 1.289 723 208 1.634 728 101 5,4₋₁ᵢ 21,8₋₁ᵢ 76₋₄ 243₋₃ … 1.187₋₂ 5₋₄ 16₋₃ … 76₋₂ 2,4 TGO
Uganda - 7 … … 6 3 7 4 2 4.516 9.409 6.649 … 609 8.841 … … 2,1₋₁ᵢ 11,5₋₁ᵢ … … … … … … … … 3,2 UGA
Zambia - 7 - 7 7 4 7 2 3 2.274 3.565 2.189 … 160 3.285 … … 4,6₋₁ᵢ 16,9₋₁ᵢ 67₋₃ 460₋₂ … … 2₋₃ 13₋₂ … … 3,8 ZMB
Zimbabwe - 7 … … 6 2 7 2 4 901 2.949 2.063 1.355 … … … 136 5,9₋₁ᵢ 19,0₋₁ᵢ … … … … … … … … 3,6 ZWE

CUADRO 1: continuación

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 1410
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

África subsahariana 
Angola - 6 - 6 6 2 6 3 3 2.184 5.862 4.723 2.713 784 5.621 2.034 253 … … … … … … … … … … 2,3 AGO
Benin - 6 - 6 6 2 6 4 3 705 1.912 1.866 1.058 169 2.181 993 132 2,9₋₁ᵢ 17,7₋₁ᵢ 261₋₄ 201₋₄ 238₋₄ 1.603₋₄ 9₋₄ 7₋₄ 8₋₄ 53₋₄ 3,7 BEN
Botswana - - … … 6 3 7 3 2 164 363 234 203 33 345 … 51 … … … … … … … … … … 2,4 BWA
Burkina Faso - 10 - 10 6 3 6 4 3 1.946 3.498 3.356 1.868 105 3.234 1.342 133 5,4₋₁ᵢ 22,7₋₁ᵢ 165₋₃ 279₋₄ 321₋₃ 6.083₋₃ 8₋₃ 14₋₄ 16₋₃ 298₋₃ BFA
Burundi - - … … 7 2 6 4 3 743 1.931 1.716 1.032 120 2.213 650 42 5,1₋₁ 18,8₋₁ … … … … … … … … 0,7 BDI
Cabo Verde - 10 - 8 6 3 6 3 3 32 63 60 49 23 64 53 12 5,2₋₂ 16,4₋₂ 84₋₂ 1.135₋₂ 1.339₋₂ 2.610₋₂ 1₋₂ 17₋₂ 20₋₂ 38₋₂ 0,7 CPV
Camerún - 6 - 6 6 2 6 4 3 1.547 4.251 4.139 2.319 543 4.400 2.207 331 3,1₋₁ᵢ 16,9₋₁ᵢ … … … … … … … … 1,9 CMR
Chad - 10 - 10 6 3 6 4 3 1.618 2.836 2.697 1.286 17 2.469 537 42 2,5₋₂ᵢ 16,4₋₂ᵢ … 106₋₁ 218₋₁ … … 7₋₁ 14₋₁ … 0,9 TCD
Comoras - 6 - 6 6 3 6 4 3 72 130 129 76 15 124 74 … 2,5₋₄ 13,4₋₄ … … … … … … … … 1,8 COM
Congo - 10 3 13 6 3 6 4 3 479 879 835 433 67 783 … 55 3,5₋₁ᵢ 15,6₋₁ᵢ … … … … … … … … 1,1 COG
Côte d'Ivoire - 10 - 10 6 3 6 4 3 2.301 4.083 4.155 2.477 188 4.004 2.227 247 3,3₋₁ 18,3₋₁ 806₋₁ 508₋₁ 702₋₁ 5.491₋₂ 16₋₁ 10₋₁ 14₋₁ 111₋₂ 2,3 CIV
Djibouti - 10 1 12 6 2 5 4 3 41 94 125 90 4 69 68 … 3,6₋₁ᵢ 14,0₋₁ᵢ … … … … … 25₋₃ … … 2,3 DJI
Eritrea - 8 - 8 6 2 5 3 4 187 495 600 304 47 350 260 10 … … … … … … … … … … ERI
Eswatini - 7 - 7 6 3 7 3 2 84 205 138 121 … 237 108 … … … … … … … … … … … SWZ
Etiopía - 8 - 8 7 3 6 4 2 9.373 17.101 15.695 … 2.513 16.198 5.029 … 4,7₋₄ 27,1₋₄ 59₋₄ 130₋₄ 278₋₄ … 4₋₄ 8₋₄ 17₋₄ … 0,3 ETH
Gabón - 10 - 10 6 3 5 4 3 180 260 289 … … … … … … … … … … … … … … … GAB
Gambia - 9 - 9 7 4 6 3 3 298 380 313 … 126 375 … … 2,4₋₁ᵢ 11,2₋₁ᵢ -₋₄ 178₋₄ … … -₋₄ 8₋₄ … … 2,5 GMB
Ghana 2 9 2 9 6 2 6 3 4 1.608 4.432 4.492 2.879 1.852 4.550 2.851 496 4,0₋₁ᵢ 18,6₋₁ᵢ … … … … … … … … 9,2 GHA
Guinea - 6 - 6 7 3 6 4 3 1.148 2.091 2.117 1.128 … 1.777 … … 2,3₋₁ 14,9₋₁ … 157₋₃ … … … 7₋₃ … … 1,0 GIN
Guinea Ecuatorial - 6 - 6 7 3 6 4 2 107 184 147 … 40 93 … … … … … … … … … … … … GNQ
Guinea-Bissau - 9 … … 6 3 6 3 3 175 314 262 … … … … … … … … … … … … … … … GNB
Kenya - 12 - 12 6 3 6 2 4 4.207 8.318 7.687 5.258 3.200 8.290 … 563 5,3₋₁ᵢ 19,0₋₁ᵢ 51₋₄ 406₋₄ … 2.835₋₄ 1₋₄ 11₋₄ … 76₋₄ 3,7 KEN
Lesotho - 7 - 7 6 3 7 3 2 144 305 216 212 54 368 136 22 7,0₋₁ 14,1₋₁ … 618₋₁ 896₋₁ 1.334₋₁ … 22₋₁ 32₋₁ 48₋₁ 0,4 LSO
Liberia - 6 - 6 6 3 6 3 3 422 784 692 … 510 635 227 … 2,6₋₁ᵢ 8,1₋₁ᵢ 155₋₃ 229₋₃ 287₋₄ … 10₋₃ 14₋₃ 18₋₄ … 5,7 LBR
Madagascar - 5 3 12 6 3 5 4 3 2.291 3.524 4.403 2.687 902 4.649 1.495 144 2,8₋₁ᵢ 19,8₋₁ᵢ … … … 1₋₃ … … … -₋₃ 3,0 MDG
Malawi - 8 - 8 6 3 6 4 2 1.699 3.236 2.856 … 1.361 4.593 990 … 4,7₋₁ᵢ 15,8₋₁ᵢ -₋₃ 84₋₃ 247₋₃ … -₋₃ 8₋₃ 24₋₃ … MWI
Malí - 9 4 12 7 3 6 3 3 1.953 3.474 2.771 1.607 131 2.477 1.046 83 3,8₋₂ 16,5₋₂ 41₋₂ 281₋₂ 583₋₂ 3.610₋₄ 2₋₂ 12₋₂ 25₋₂ 165₋₄ 1,9 MLI
Mauritania - 9 3 13 6 3 6 4 3 391 694 677 406 36 677 260 23 1,9 10,2 … 330 464 3.619 … 6 9 68 3,3 MRT
Mauricio - 11 - 13 5 2 6 3 4 26 84 122 96 25 86 122 39 4,7 18,7 663 3.511 6.757 1.977₋₂ 3 16 30 10₋₂ 4,5 MUS
Mozambique - - … … 6 3 7 3 2 2.939 6.097 3.759 2.926 … 6.941 1.216 214 5,5₋₁ᵢ 16,7₋₁ᵢ … … … … … … … … 0,8 MOZ
Namibia - 7 - 7 7 2 7 3 2 131 416 249 246 43 491 … 59 … … … … … … … … … … 1,8 NAM
Níger - - … … 7 3 6 4 3 2.488 4.174 3.699 1.902 178 2.667 787 80 3,5₋₁ᵢ 16,8₋₁ᵢ 403₋₂ 114₋₂ 139₋₂ 2.254₋₂ 34₋₂ 10₋₂ 12₋₂ 190₋₂ 3,6 NER
Nigeria - 9 - 9 6 1 6 3 3 6.203 33.598 27.795 … … 25.591 10.315 … … … … … … … … … … … 4,4 NGA
R. D. del Congo - 6 - 6 6 3 6 2 4 8.779 15.166 12.105 7.037 474 16.807 4.619 465 1,5₋₂ᵢ 14,0₋₂ᵢ -₋₄ … … … -₋₄ … … … 1,5 COD
República Centroafricana - 10 - 13 6 3 6 4 3 428 824 861 … 12 814 138 … … … … … … … … … … … CAF
República Unida de Tanzanía - 7 2 7 7 2 7 4 2 3.566 11.274 7.873 4.981 1.429 10.605 2.338 154 3,7₋₁ᵢ 20,5₋₁ᵢ … … … … … … … … 1,4 TZA
Rwanda - 6 - 9 7 3 6 3 3 1.042 1.940 1.699 1.157 282 2.512 732 72 3,1₋₁ 10,8₋₁ 41₋₁ 83₋₁ 423₋₁ 1.904₋₁ 2₋₁ 4₋₁ 21₋₁ 96₋₁ 5,9 RWA
Santo Tomé y Príncipe - 6 - 6 6 3 6 3 3 19 36 32 18 9 37 26 2 5,1₋₁ᵢ 20,1₋₁ᵢ … … … … … … … … 0,3 STP
Senegal - 11 - 11 6 3 6 4 3 1.516 2.723 2.567 1.486 252 2.172 1.150 195 4,8₋₁ 21,5₋₁ 460₋₄ 417₋₄ 624₋₄ 4.618₋₁ 15₋₄ 14₋₄ 21₋₄ 136₋₁ 4,0 SEN
Seychelles - 10 - 11 6 2 6 3 4 3 9 10 6 3 9 7 1 4,4₋₃ 11,7₋₃ 3.277₋₃ 3.842₋₃ 4.140₋₃ 19.135₋₃ 12₋₃ 14₋₃ 15₋₃ 71₋₃ SYC
Sierra Leona - 9 - 9 6 3 6 3 4 663 1.245 1.264 … 127 1.770 492 … 7,7 35,5 - 232 240₋₂ … - 13 14₋₂ … 2,6 SLE
Somalia - - … … 6 3 6 2 4 1.529 2.715 2.298 … … … … … … … … … … … … … … … SOM
Sudáfrica - 9 - 12 7 4 7 2 3 4.684 7.921 4.996 4.948 824 7.568 4.879 1.178 6,5 19,6 818 2.352 2.897 7.027 6 19 23 56 1,6 ZAF
Sudán del Sur - 8 - 8 6 3 6 2 4 981 1.790 1.548 … 111 1.274 164 … 1,5₋₃ 0,9₋₁ᵢ … … … … 0,4₋₃ 5₋₃ 12₋₃ … SSD
Togo - 10 - 5 6 3 6 4 3 697 1.294 1.289 723 208 1.634 728 101 5,4₋₁ᵢ 21,8₋₁ᵢ 76₋₄ 243₋₃ … 1.187₋₂ 5₋₄ 16₋₃ … 76₋₂ 2,4 TGO
Uganda - 7 … … 6 3 7 4 2 4.516 9.409 6.649 … 609 8.841 … … 2,1₋₁ᵢ 11,5₋₁ᵢ … … … … … … … … 3,2 UGA
Zambia - 7 - 7 7 4 7 2 3 2.274 3.565 2.189 … 160 3.285 … … 4,6₋₁ᵢ 16,9₋₁ᵢ 67₋₃ 460₋₂ … … 2₋₃ 13₋₂ … … 3,8 ZMB
Zimbabwe - 7 … … 6 2 7 2 4 901 2.949 2.063 1.355 … … … 136 5,9₋₁ᵢ 19,0₋₁ᵢ … … … … … … … … 3,6 ZWE

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 411



País o territorio

SISTEMAS EDUCATIVOS FINANZAS

A B C D E F G H I J

Obligatoria Gratuita

Ed
ad

 o
fic

ia
l d

e 
co

m
ie

nz
o 

de
 

la
 p

rim
ar

ia

Duración (años)
Población en edad escolar

(000)
Matrícula 

(000)

Ga
st

o 
pú

bl
ico

 en
 

ed
uc

ac
ió

n 
(%

 d
el

 P
IB

)

Po
rc

en
ta

je
 en

 
ed

uc
ac

ió
n 

de
l g

as
to

 
pú

bl
ico

 to
ta

l (
%

)

Gasto público en educación por alumno

Ga
st

o 
fa

m
ili

ar
 en

 
ed

uc
ac

ió
n 

(%
 d

el
 P

IB
)

Có
di

go
 de

 pa
ís

Dólares estadounidenses PPA 2017 % del PIB per cápita

Añ
os

 d
e 

pr
ee

sc
ol

ar

Añ
os

 d
e 

pr
im

ar
ia

 y
 

se
cu

nd
ar

ia
 

Añ
os

 d
e 

pr
ee

sc
ol

ar

Añ
os

 d
e 

pr
im

ar
ia

 y
 

se
cu

nd
ar

ia
 

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Pr
im

er
 ci

clo
 

de
 se

cu
nd

ar
ia

Se
gu

nd
o 

cic
lo

 
de

 se
cu

nd
ar

ia

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental
Arabia Saudita - 9 - 12 6 3 6 3 3 1.826 3.425 2.843 2.332 390 3.391 3.159 1.653 … … … … … … … … … … 1,6 SAU
Argelia - 10 1 12 6 1 5 4 3 956 4.360 4.526 3.009 … 4.517 … 1.583 … … … … … … … … … … 1,0 DZA
Armenia - 12 3 12 6 3 4 5 3 129 170 295 179 51 154 249 92 2,7₋₂ 10,4₋₂ 2.467₋₂ 1.259₋₂ … 1.225₋₂ 20₋₂ 10₋₂ … 10₋₂ 1,9 ARM
Azerbaiyán 1 9 5 11 6 3 4 5 3 503 ᵢ 659 ᵢ 1.021 ᵢ 692 ᵢ 207 645 967 218 2,5₋₁ 7,4₋₁ 1.543₋₁ … … 3.241₋₁ 11₋₁ … … 22₋₁ 1,0 AZE
Bahrein - 9 - 12 6 3 6 3 3 68 122 108 85 34 116 102 47 2,3₋₂ 7,2₋₂ … 5.520₋₄ 8.657₋₄ … … 11₋₄ 18₋₄ … 1,1 BHR
Chipre 1 9 1 12 6 3 6 3 3 28 ᵢ 58 ᵢ 55 ᵢ 58 ᵢ 25 57 55 47 5,8₋₂ 15,7₋₂ 4.322₋₂ 11.104₋₂ 14.461₋₂ 8.403₋₂ 11₋₂ 29₋₂ 37₋₂ 22₋₂ 2,0 CYP
Egipto - 12 - 12 6 2 6 3 3 5.241 13.143 10.658 8.425 1.480 13.265 9.414 3.252 … … 718 744 1.343 … 6 7 12 … 4,0 EGY
Emiratos Árabes Unidos - 12 2 12 6 2 5 4 3 208 496 558 562 204 554 556 296 3,1 10,2 … … … … … … … … 3,3 ARE
Georgia - 9 - 12 6 3 6 3 3 173 327 271 237 … 317 283 151 3,5₋₁ 13,0₋₁ … … … 1.517₋₁ … … … 10₋₁ 1,8 GEO
Iraq - 6 2 12 6 2 6 3 3 2.170 5.876 5.116 3.815 … … … … … … … … … … … … … … 0,3 IRQ
Israel 3 12 3 12 6 3 6 3 3 508 938 823 609 548 936 837 374 6,1₋₂ 15,7₋₂ 5.607₋₂ 8.945₋₂ 7.712₋₂ 7.885₋₂ 14₋₂ 23₋₂ 19₋₂ 20₋₂ 1,2 ISR
Jordania - 10 1 12 6 2 6 4 2 460 1.402 1.298 950 135 1.147 833 314 3,1 10,0 76 1.330 1.575 952 1 13 16 9 3,9 JOR
Kuwait - 9 - 12 6 2 5 4 3 125 320 362 213 76 276 302 118 … … … … … … … … … … KWT
Líbano - 10 3 9 6 3 6 3 3 … … … … 216 517 406 243 … … … … … … … … … … 6,1 LBN
Libia - 9 2 12 6 2 6 3 3 265 778 695 543 … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos - 9 - 9 6 2 6 3 3 1.402 3.939 3.618 2.906 762 4.432 2.921 1.120 … … … … … … … … … … 2,2 MAR
Omán - 10 - 12 6 2 4 6 2 161 291 424 295 88 290 437 119 … … 1.913 7.155 7.708 13.556₋₃ 7 25 27 44₋₃ 1,6 OMN
Palestina - 10 1 12 6 2 4 5 3 277 522 886 504 148 497 787 218 5,3₋₂ 16,1₋₂ … … … … … … … … 3,6 PSE
Qatar - 9 - 9 6 3 6 3 3 82 157 125 184 49 159 117 35 2,7 8,6 … … … … … … … … QAT
República Árabe Siria - 9 3 12 6 3 6 3 3 1.034 2.114 1.952 1.620 … … … 697 … … … … … … … … … … SYR
Sudán - 8 2 11 6 2 6 3 3 2.384 6.683 5.970 4.323 1.100 5.118 2.216 653 … … … … … … … … … … 1,4 SDN
Túnez - 9 - 11 6 3 6 3 4 632 1.119 1.114 839 251 1.202 1.047 267 6,6₋₄ 22,7₋₄ … … 5.640₋₄ 5.892₋₄ … … 52₋₄ 55₋₄ 1,6 TUN
Turquía - 12 3 12 6 3 4 4 4 4.100 5.469 10.854 6.678 1.501 5.105 11.280 7.560 … … … … … … … … … … 1,4 TUR
Yemen - 9 - 9 6 3 6 3 3 2.428 4.495 3.971 2.949 36 3.900 1.916 … … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional 
Afganistán - 9 1 12 7 1 6 3 3 1.090 6.393 5.784 3.826 … 6.545 3.064 371 4,1₋₂ᵢ 15,7₋₂ᵢ -₋₂ 231₋₂ 255₋₂ … -₋₂ 10₋₂ 11₋₂ … AFG
Bangladesh - 5 - 5 6 3 5 3 4 8.658 14.724 21.456 15.386 3.578 17.338 15.711 3.695 1,3 9,3 … … 381 885 … … 9 20 3,7 BGD
Bhután - - - 11 6 2 7 4 2 25 89 82 74 8 94 76 ᵢ 12 6,9₋₁ᵢ 21,9₋₁ᵢ -₋₄ … 2.921₋₄ … -₋₄ … 31₋₄ … 1,2 BTN
India - 8 - 8 6 3 5 3 4 69.410 121.821 177.585 123.012 43.896 120.064 130.933 35.148 … … … … … … … … … … 2,4 IND
Irán, República Islámica del - 9 - 9 6 1 6 2 4 1.414 7.904 6.850 5.760 706 8.172 5.684 3.616 4,0₋₁ 21,3 149₋₃ 1.579₋₂ 2.490₋₂ 3.622₋₁ 1₋₃ 11₋₂ 18₋₂ 25₋₁ IRN
Kazajstán - 9 4 11 6 3 4 5 2 1.202 1.508 1.951 1.047 891 1.513 2.024 740 2,9 14,1 1.765₋₃ 70 5.256₋₃ 2.283 7₋₃ 0,3 21₋₃ 8 0,6 KAZ
Kirguistán 1 9 4 11 7 4 4 5 2 640 551 744 517 251 551 698 219 6,0₋₂ 16,3₋₂ 1.150₋₂ … … 253₋₂ 22₋₂ … … 5₋₂ 1,8 KGZ
Maldivas - 7 - 12 6 3 7 3 2 22 51 27 46 20 49 21 14 3,7₋₃ 10,2₋₃ 2.279 3.036 4.164 … 12 16 22 … 1,8 MDV
Nepal 2 8 2 10 5 2 5 3 4 1.084 2.775 4.247 3.288 958 3.970 3.464 438 5,1₋₁ 14,1₋₁ 59₋₄ 350₋₄ 296₋₄ᵢ 684₋₄ 2₋₄ 12₋₄ 10₋₄ᵢ 24₋₄ 3,2 NPL
Pakistán - 12 - 12 5 2 5 3 4 10.723 25.106 31.988 20.965 8.538 23.558 13.858 1.878 2,9₋₂ 14,5₋₂ … 338₋₄ 668₋₄ 2.973₋₂ … 8₋₄ 16₋₄ 67₋₂ 3,3 PAK
Sri Lanka - 11 - 13 5 2 5 4 4 664 1.690 2.737 1.542 464 1.725 2.728 326 2,1₋₁ 11,3₋₁ - 901₋₁ 887₋₁ 3.726₋₁ - 7₋₁ 7₋₁ 28₋₁ 2,7 LKA
Tayikistán - 9 4 11 7 4 4 5 2 1.029 880 1.211 849 91 771 … 265 5,2₋₄ 16,4₋₄ 795₋₄ … … 565₋₄ 28₋₄ … … 20₋₄ TJK
Turkmenistán - 12 3 12 6 3 4 6 2 426 503 801 463 … 557 707 66 … 23,0 … … … … … … … … TKM
Uzbekistán - 12 4 12 7 4 4 5 3 2.691 2.507 4.240 2.877 874 2.506 4.073 362 5,3₋₂ᵢ 22,5₋₂ᵢ … … … … … … … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental 
Brunei Darussalam - 9 … … 6 3 6 2 5 21 40 45 35 13 39 43 11 4,4₋₃ 11,4₋₃ 644₋₃ 5.604₋₃ 14.931₋₃ 20.162₋₃ 1₋₃ 9₋₃ 24₋₃ 32₋₃ BRN
Camboya - - - 9 6 3 6 3 3 1.066 2.055 1.807 1.512 266 2.163 … 223 2,2₋₁ 9,4₋₁ … … … … … … … … 1,4 KHM
China - 9 - 9 6 3 6 3 3 52.098 102.982 99.105 87.406 46.564 104.325 86.102 46.994 … … … … … … … … … … CHN
Filipinas 1 12 1 12 6 1 6 4 2 2.296 13.447 12.715 10.118 2.408 13.195 11.347 3.589 … … … … … … … … … … 1,9 PHL
Hong Kong (China) - 9 - 12 6 3 6 3 3 186 350 316 368 176 376 341 298 3,8 20,3 6.035 9.162 13.851 20.281 10 15 23 33 HKG
Indonesia - 9 - 12 7 2 6 3 3 9.800 27.959 27.959 22.134 5.909 ᵢ 29.426 24.894 8.037 3,6₋₄ 20,5₋₄ … 1.380₋₄ 1.093₋₄ 2.158₋₄ … 13₋₄ 11₋₄ 21₋₄ 2,5 IDN
Japón - 9 - 9 6 3 6 3 3 … … … … 2.824 6.505 6.996 3.862 3,2₋₂ 8,4₋₂ 3.862₋₂ 8.702₋₂ 9.664₋₂ 8.274₋₂ 10₋₂ … … … 1,1 JPN
Macao (China) 1 9 3 12 6 3 6 3 3 21 34 26 34 19 33 26 34 2,7₋₁ 14,4₋₁ … … … 27.151₋₁ … … … 20₋₁ 0,6 MAC
Malasia - 6 - 11 6 2 6 3 3 1.032 2.966 3.048 2.829 1.004 3.085 2.602 1.218 4,2 17,4 1.240 4.343₋₂ 5.573 7.204 4 16₋₂ 19 25 0,9 MYS
Mongolia - 12 4 12 6 4 5 4 3 307 333 335 237 261 327 295 155 4,1₋₂ 12,6₋₂ 1.594₋₂ 1.517₋₂ … 368₋₂ 14₋₂ 13₋₂ … 3₋₂ 3,5 MNG
Myanmar - 5 - 5 5 2 5 4 2 1.777 4.573 5.946 4.954 154 5.300 4.187 932 1,9 10,6 … 361₋₁ 476₋₁ 771₋₁ … 8₋₁ 10₋₁ 16₋₁ 2,8 MMR
República de Corea - 9 3 9 6 3 6 3 3 1.316 2.729 2.844 3.217 1.260 2.719 2.894 3.084 4,6₋₂ … 6.255₋₂ 11.229₋₂ 11.329₋₂ 5.773₋₂ 16₋₂ 28₋₂ 28₋₂ 14₋₂ 1,3 KOR
RDP Lao - 9 - 9 6 3 5 4 3 467 770 1.022 701 225 771 666 101 … … … … … … … … … … 3,1 LAO
RPD de Corea 1 11 1 11 7 2 5 3 3 676 1.660 2.186 1.962 … 1.508 2.148 526 … … … … … … … … … … PRK
Singapur - 6 … … 6 3 6 2 2 113 ᵢ 233 ᵢ 158 ᵢ 223 ᵢ … 234 167 198 … … … 16.528₋₁ 20.284₋₁ 23.903₋₁ … 17₋₁ 21₋₁ 25₋₁ SGP
Tailandia - 9 3 12 6 3 6 3 3 2.245 4.780 5.145 4.888 1.787 4.899 6.019 2.411 … … … … … … … … … … 0,8 THA
Timor-Leste - 9 - 9 6 3 6 3 3 96 184 187 … 24 207 162 … 6,8₋₁ᵢ 7,9₋₁ᵢ … … … … … … … … 2,8 TLS
Viet Nam 1 9 - 5 6 3 5 4 3 4.651 7.442 9.411 6.865 4.415 8.507 … 1.966 4,2₋₁ 16,1₋₁ … … … … … … … … 2,1 VNM

CUADRO 1: continuación

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 1412
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental
Arabia Saudita - 9 - 12 6 3 6 3 3 1.826 3.425 2.843 2.332 390 3.391 3.159 1.653 … … … … … … … … … … 1,6 SAU
Argelia - 10 1 12 6 1 5 4 3 956 4.360 4.526 3.009 … 4.517 … 1.583 … … … … … … … … … … 1,0 DZA
Armenia - 12 3 12 6 3 4 5 3 129 170 295 179 51 154 249 92 2,7₋₂ 10,4₋₂ 2.467₋₂ 1.259₋₂ … 1.225₋₂ 20₋₂ 10₋₂ … 10₋₂ 1,9 ARM
Azerbaiyán 1 9 5 11 6 3 4 5 3 503 ᵢ 659 ᵢ 1.021 ᵢ 692 ᵢ 207 645 967 218 2,5₋₁ 7,4₋₁ 1.543₋₁ … … 3.241₋₁ 11₋₁ … … 22₋₁ 1,0 AZE
Bahrein - 9 - 12 6 3 6 3 3 68 122 108 85 34 116 102 47 2,3₋₂ 7,2₋₂ … 5.520₋₄ 8.657₋₄ … … 11₋₄ 18₋₄ … 1,1 BHR
Chipre 1 9 1 12 6 3 6 3 3 28 ᵢ 58 ᵢ 55 ᵢ 58 ᵢ 25 57 55 47 5,8₋₂ 15,7₋₂ 4.322₋₂ 11.104₋₂ 14.461₋₂ 8.403₋₂ 11₋₂ 29₋₂ 37₋₂ 22₋₂ 2,0 CYP
Egipto - 12 - 12 6 2 6 3 3 5.241 13.143 10.658 8.425 1.480 13.265 9.414 3.252 … … 718 744 1.343 … 6 7 12 … 4,0 EGY
Emiratos Árabes Unidos - 12 2 12 6 2 5 4 3 208 496 558 562 204 554 556 296 3,1 10,2 … … … … … … … … 3,3 ARE
Georgia - 9 - 12 6 3 6 3 3 173 327 271 237 … 317 283 151 3,5₋₁ 13,0₋₁ … … … 1.517₋₁ … … … 10₋₁ 1,8 GEO
Iraq - 6 2 12 6 2 6 3 3 2.170 5.876 5.116 3.815 … … … … … … … … … … … … … … 0,3 IRQ
Israel 3 12 3 12 6 3 6 3 3 508 938 823 609 548 936 837 374 6,1₋₂ 15,7₋₂ 5.607₋₂ 8.945₋₂ 7.712₋₂ 7.885₋₂ 14₋₂ 23₋₂ 19₋₂ 20₋₂ 1,2 ISR
Jordania - 10 1 12 6 2 6 4 2 460 1.402 1.298 950 135 1.147 833 314 3,1 10,0 76 1.330 1.575 952 1 13 16 9 3,9 JOR
Kuwait - 9 - 12 6 2 5 4 3 125 320 362 213 76 276 302 118 … … … … … … … … … … KWT
Líbano - 10 3 9 6 3 6 3 3 … … … … 216 517 406 243 … … … … … … … … … … 6,1 LBN
Libia - 9 2 12 6 2 6 3 3 265 778 695 543 … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos - 9 - 9 6 2 6 3 3 1.402 3.939 3.618 2.906 762 4.432 2.921 1.120 … … … … … … … … … … 2,2 MAR
Omán - 10 - 12 6 2 4 6 2 161 291 424 295 88 290 437 119 … … 1.913 7.155 7.708 13.556₋₃ 7 25 27 44₋₃ 1,6 OMN
Palestina - 10 1 12 6 2 4 5 3 277 522 886 504 148 497 787 218 5,3₋₂ 16,1₋₂ … … … … … … … … 3,6 PSE
Qatar - 9 - 9 6 3 6 3 3 82 157 125 184 49 159 117 35 2,7 8,6 … … … … … … … … QAT
República Árabe Siria - 9 3 12 6 3 6 3 3 1.034 2.114 1.952 1.620 … … … 697 … … … … … … … … … … SYR
Sudán - 8 2 11 6 2 6 3 3 2.384 6.683 5.970 4.323 1.100 5.118 2.216 653 … … … … … … … … … … 1,4 SDN
Túnez - 9 - 11 6 3 6 3 4 632 1.119 1.114 839 251 1.202 1.047 267 6,6₋₄ 22,7₋₄ … … 5.640₋₄ 5.892₋₄ … … 52₋₄ 55₋₄ 1,6 TUN
Turquía - 12 3 12 6 3 4 4 4 4.100 5.469 10.854 6.678 1.501 5.105 11.280 7.560 … … … … … … … … … … 1,4 TUR
Yemen - 9 - 9 6 3 6 3 3 2.428 4.495 3.971 2.949 36 3.900 1.916 … … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional 
Afganistán - 9 1 12 7 1 6 3 3 1.090 6.393 5.784 3.826 … 6.545 3.064 371 4,1₋₂ᵢ 15,7₋₂ᵢ -₋₂ 231₋₂ 255₋₂ … -₋₂ 10₋₂ 11₋₂ … AFG
Bangladesh - 5 - 5 6 3 5 3 4 8.658 14.724 21.456 15.386 3.578 17.338 15.711 3.695 1,3 9,3 … … 381 885 … … 9 20 3,7 BGD
Bhután - - - 11 6 2 7 4 2 25 89 82 74 8 94 76 ᵢ 12 6,9₋₁ᵢ 21,9₋₁ᵢ -₋₄ … 2.921₋₄ … -₋₄ … 31₋₄ … 1,2 BTN
India - 8 - 8 6 3 5 3 4 69.410 121.821 177.585 123.012 43.896 120.064 130.933 35.148 … … … … … … … … … … 2,4 IND
Irán, República Islámica del - 9 - 9 6 1 6 2 4 1.414 7.904 6.850 5.760 706 8.172 5.684 3.616 4,0₋₁ 21,3 149₋₃ 1.579₋₂ 2.490₋₂ 3.622₋₁ 1₋₃ 11₋₂ 18₋₂ 25₋₁ IRN
Kazajstán - 9 4 11 6 3 4 5 2 1.202 1.508 1.951 1.047 891 1.513 2.024 740 2,9 14,1 1.765₋₃ 70 5.256₋₃ 2.283 7₋₃ 0,3 21₋₃ 8 0,6 KAZ
Kirguistán 1 9 4 11 7 4 4 5 2 640 551 744 517 251 551 698 219 6,0₋₂ 16,3₋₂ 1.150₋₂ … … 253₋₂ 22₋₂ … … 5₋₂ 1,8 KGZ
Maldivas - 7 - 12 6 3 7 3 2 22 51 27 46 20 49 21 14 3,7₋₃ 10,2₋₃ 2.279 3.036 4.164 … 12 16 22 … 1,8 MDV
Nepal 2 8 2 10 5 2 5 3 4 1.084 2.775 4.247 3.288 958 3.970 3.464 438 5,1₋₁ 14,1₋₁ 59₋₄ 350₋₄ 296₋₄ᵢ 684₋₄ 2₋₄ 12₋₄ 10₋₄ᵢ 24₋₄ 3,2 NPL
Pakistán - 12 - 12 5 2 5 3 4 10.723 25.106 31.988 20.965 8.538 23.558 13.858 1.878 2,9₋₂ 14,5₋₂ … 338₋₄ 668₋₄ 2.973₋₂ … 8₋₄ 16₋₄ 67₋₂ 3,3 PAK
Sri Lanka - 11 - 13 5 2 5 4 4 664 1.690 2.737 1.542 464 1.725 2.728 326 2,1₋₁ 11,3₋₁ - 901₋₁ 887₋₁ 3.726₋₁ - 7₋₁ 7₋₁ 28₋₁ 2,7 LKA
Tayikistán - 9 4 11 7 4 4 5 2 1.029 880 1.211 849 91 771 … 265 5,2₋₄ 16,4₋₄ 795₋₄ … … 565₋₄ 28₋₄ … … 20₋₄ TJK
Turkmenistán - 12 3 12 6 3 4 6 2 426 503 801 463 … 557 707 66 … 23,0 … … … … … … … … TKM
Uzbekistán - 12 4 12 7 4 4 5 3 2.691 2.507 4.240 2.877 874 2.506 4.073 362 5,3₋₂ᵢ 22,5₋₂ᵢ … … … … … … … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental 
Brunei Darussalam - 9 … … 6 3 6 2 5 21 40 45 35 13 39 43 11 4,4₋₃ 11,4₋₃ 644₋₃ 5.604₋₃ 14.931₋₃ 20.162₋₃ 1₋₃ 9₋₃ 24₋₃ 32₋₃ BRN
Camboya - - - 9 6 3 6 3 3 1.066 2.055 1.807 1.512 266 2.163 … 223 2,2₋₁ 9,4₋₁ … … … … … … … … 1,4 KHM
China - 9 - 9 6 3 6 3 3 52.098 102.982 99.105 87.406 46.564 104.325 86.102 46.994 … … … … … … … … … … CHN
Filipinas 1 12 1 12 6 1 6 4 2 2.296 13.447 12.715 10.118 2.408 13.195 11.347 3.589 … … … … … … … … … … 1,9 PHL
Hong Kong (China) - 9 - 12 6 3 6 3 3 186 350 316 368 176 376 341 298 3,8 20,3 6.035 9.162 13.851 20.281 10 15 23 33 HKG
Indonesia - 9 - 12 7 2 6 3 3 9.800 27.959 27.959 22.134 5.909 ᵢ 29.426 24.894 8.037 3,6₋₄ 20,5₋₄ … 1.380₋₄ 1.093₋₄ 2.158₋₄ … 13₋₄ 11₋₄ 21₋₄ 2,5 IDN
Japón - 9 - 9 6 3 6 3 3 … … … … 2.824 6.505 6.996 3.862 3,2₋₂ 8,4₋₂ 3.862₋₂ 8.702₋₂ 9.664₋₂ 8.274₋₂ 10₋₂ … … … 1,1 JPN
Macao (China) 1 9 3 12 6 3 6 3 3 21 34 26 34 19 33 26 34 2,7₋₁ 14,4₋₁ … … … 27.151₋₁ … … … 20₋₁ 0,6 MAC
Malasia - 6 - 11 6 2 6 3 3 1.032 2.966 3.048 2.829 1.004 3.085 2.602 1.218 4,2 17,4 1.240 4.343₋₂ 5.573 7.204 4 16₋₂ 19 25 0,9 MYS
Mongolia - 12 4 12 6 4 5 4 3 307 333 335 237 261 327 295 155 4,1₋₂ 12,6₋₂ 1.594₋₂ 1.517₋₂ … 368₋₂ 14₋₂ 13₋₂ … 3₋₂ 3,5 MNG
Myanmar - 5 - 5 5 2 5 4 2 1.777 4.573 5.946 4.954 154 5.300 4.187 932 1,9 10,6 … 361₋₁ 476₋₁ 771₋₁ … 8₋₁ 10₋₁ 16₋₁ 2,8 MMR
República de Corea - 9 3 9 6 3 6 3 3 1.316 2.729 2.844 3.217 1.260 2.719 2.894 3.084 4,6₋₂ … 6.255₋₂ 11.229₋₂ 11.329₋₂ 5.773₋₂ 16₋₂ 28₋₂ 28₋₂ 14₋₂ 1,3 KOR
RDP Lao - 9 - 9 6 3 5 4 3 467 770 1.022 701 225 771 666 101 … … … … … … … … … … 3,1 LAO
RPD de Corea 1 11 1 11 7 2 5 3 3 676 1.660 2.186 1.962 … 1.508 2.148 526 … … … … … … … … … … PRK
Singapur - 6 … … 6 3 6 2 2 113 ᵢ 233 ᵢ 158 ᵢ 223 ᵢ … 234 167 198 … … … 16.528₋₁ 20.284₋₁ 23.903₋₁ … 17₋₁ 21₋₁ 25₋₁ SGP
Tailandia - 9 3 12 6 3 6 3 3 2.245 4.780 5.145 4.888 1.787 4.899 6.019 2.411 … … … … … … … … … … 0,8 THA
Timor-Leste - 9 - 9 6 3 6 3 3 96 184 187 … 24 207 162 … 6,8₋₁ᵢ 7,9₋₁ᵢ … … … … … … … … 2,8 TLS
Viet Nam 1 9 - 5 6 3 5 4 3 4.651 7.442 9.411 6.865 4.415 8.507 … 1.966 4,2₋₁ 16,1₋₁ … … … … … … … … 2,1 VNM
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

Oceanía 
Australia - 10 1 13 5 1 7 4 2 330 2.291 1.872 1.556 534 2.248 2.380 1.677 5,1₋₂ 13,6₋₂ 5.402₋₂ 9.521₋₂ 7.734₋₂ 8.981₋₂ 11₋₂ 19₋₂ 15₋₂ 18₋₂ 2,0 AUS
Fiji - - … … 6 3 6 4 3 54 104 110 74 20 122 … … … … … … … … … … … … 2,8 FJI
Islas Cook - 12 2 13 5 2 6 4 3 1 2 2 1 0.4 2 2 … 4,4₋₃ … … … … … … … … … COK
Islas Marshall 1 12 1 12 6 2 6 4 2 3 9 9 6 1 7 6 2 … 14,7 … … … … … … … … MHL
Islas Salomón - - … … 6 3 6 3 4 59 103 100 … 55 107 … … … … … … … … … … … … SLB
Kiribati - 9 - 9 6 3 6 3 4 9 17 16 … … 17 … … … … … … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de - 8 - 8 6 3 6 2 4 7 14 14 … 2 14 … … 12,4₋₄ 22,3₋₄ … … … … … … … … FSM
Nauru 2 12 2 12 6 3 6 4 2 1 2 1 … 0.3 2 1 … … … … … … … … … … … NRU
Niue - 11 1 12 5 1 6 4 3 - 0,2 0,2 0,1 - 0,2 0,2 … … … … … … -₋₂ … … … -₋₂ NIU
Nueva Zelandia - 10 2 13 5 2 6 4 3 122 378 439 323 115 388 490 268 6,3₋₂ 16,7₋₂ 8.175₋₂ 8.130₋₂ 8.757₋₂ 10.472₋₂ 20₋₂ 20₋₂ 21₋₂ 25₋₂ 1,5 NZL
Palau - 12 - 12 6 3 6 2 4 1 1 1 … … … … … … … … … … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea - - … … 6 4 7 2 4 856 1.434 1.136 … 358 1.275 507 … 1,9₋₁ᵢ 9,2₋₁ᵢ … … … … … … … … PNG
Samoa - 8 - 8 5 2 6 2 5 10 29 30 17 4 34 26 2 4,2₋₃ 13,0₋₃ 106₋₃ 549₋₃ 797₋₃ … 2₋₃ 9₋₃ 13₋₃ … 1,4 WSM
Tokelau - 11 … … 5 2 6 4 3 - 0,1 0,2 … 0,1 0,2 0,2 … … … … … … … … … … … TKL
Tonga 2 13 - 8 6 2 6 5 2 5 15 16 … 2 17 16 … … … … … … … … … … … 2,3 TON
Tuvalu - 9 … … 6 3 6 4 3 1 2 2 … 1 2 1 … … … … … … … … … … … TUV
Vanuatu - - … … 6 2 6 4 3 16 46 46 … 14 46 21 … 4,5₋₂ 12,2₋₂ 3₋₄ 409₋₄ 636₋₄ … 0,1₋₄ 13₋₄ 20₋₄ … 2,2 VUT

América Latina y el Caribe
Anguila - 12 - 12 5 2 7 3 2 0.4 1 1 1 0.4 2 1 … … … … … … … … … … … AIA
Antigua y Barbuda - 11 - 11 5 2 7 3 2 3 10 7 8 2 10 8 … … … … … … … … … … … ATG
Argentina 2 12 3 12 6 3 6 3 3 2.250 4.412 4.278 3.483 1.731 4.776 4.582 3.190 4,9₋₁ 12,5₋₁ 3.296₋₁ 3.131₋₁ 4.066₋₁ 3.653₋₁ 14₋₁ 13₋₁ 17₋₁ 16₋₁ 2,1 ARG
Aruba 2 11 2 11 6 2 6 2 3 2 7 7 8 … … … 1 5,5₋₃ 21,4₋₃ … … … … … … … 88₋₃ ABW
Bahamas - 12 2 12 5 2 6 3 3 10 34 39 33 4 30 27 … … … … … … … … … … … BHS
Barbados - 11 2 11 5 2 6 3 2 6 19 18 19 5 20 19 … 3,2 10,8 … 3.532 3.157 … … 23 20 … 1,5 BRB
Belice - 8 2 8 5 2 6 4 2 16 46 47 39 7 50 41 10 7,6₋₁ 22,1₋₁ 1.277₋₁ 1.245₋₁ 2.017₋₁ 1.998₋₁ 18₋₁ 18₋₁ 28₋₁ 28₋₁ BLZ
Bolivia, E. P. de 2 12 2 12 6 2 6 2 4 474 1.409 1.382 1.037 368 1.387 1.242 … … … … … … … … … … … 1,9 BOL
Brasil 2 12 2 12 6 2 5 4 3 5.464 ᵢ 14.013 ᵢ 21.402 ᵢ 16.415 ᵢ 5.158 15.952 22.864 8.742 6,3₋₂ 16,5₋₂ … 3.025₋₂ 3.243₋₂ 5.480₋₂ … 20₋₂ 22₋₂ 37₋₂ 2,5 BRA
Chile - 12 2 12 6 3 6 2 4 739 1.520 1.481 1.381 620 1.540 1.522 1.255 5,4₋₂ 21,3₋₂ 5.411₋₂ 4.450₋₂ 4.521₋₂ 4.928₋₂ 22₋₂ 18₋₂ 19₋₂ 20₋₂ 2,6 CHL
Colombia 1 11 3 11 6 3 5 4 2 2.210 3.722 4.779 4.359 1.815 4.264 4.908 2.396 4,5 14,1 1.117 2.906 2.906 2.360 7 19 19 15 2,1 COL
Costa Rica 2 11 2 11 6 2 6 3 2 143 428 356 385 137 497 504 222 7,0 24,6 2.140 4.270 4.845 7.178 11 21 24 36 2,5 CRI
Cuba - 9 3 12 6 3 6 3 3 377 736 754 715 371 751 772 296 … … … … … … … … … … CUB
Curazao 2 12 … … 6 2 6 2 4 4 12 13 … … … … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica - 12 - 12 5 2 7 3 2 2 6 5 7 1 6 5 … 5,6 8,3 1.168 2.431 3.041 - 10 21 26 - DMA
Ecuador 3 12 3 12 6 3 6 3 3 984 1.895 1.866 1.558 639 1.932 1.892 742 5,0₋₄ 12,6₋₄ 3.695₋₁ 1.328₋₁ 797₋₁ 6.414₋₄ 31₋₁ 11₋₁ 7₋₁ 53₋₄ 2,7 ECU
El Salvador 3 9 3 12 7 3 6 3 3 342 689 698 649 230 663 522 191 3,6₋₁ 14,3₋₁ 859₋₁ 1.347₋₁ 1.254₋₁ 978₋₁ 10₋₁ 15₋₁ 14₋₁ 11₋₁ 4,3 SLV
Granada - 12 2 12 5 2 7 3 2 4 13 8 9 4 13 9 9 3,2₋₂ 14,0₋₂ 976₋₂ 1.359₋₂ 1.810₋₂ 864₋₂ 6₋₂ 8₋₂ 11₋₂ 5₋₂ GRD
Guatemala 3 9 3 12 7 3 6 3 2 1.209 2.334 1.947 1.683 590 2.366 1.195 367 3,2 23,8 1.049 1.140 491 1.475₋₄ 12 13 6 18₋₄ GTM
Guyana - 6 - 6 6 3 6 3 2 45 86 73 82 … … … … 5,5₋₁ᵢ 16,0₋₁ᵢ … … … … … … … … GUY
Haití - 6 - 6 6 3 6 3 4 754 1.472 1.628 1.059 … … … … 2,8₋₁ 14,6₋₁ … … … … … … … … 6,9 HTI
Honduras 1 11 3 11 6 3 6 3 2 594 1.197 1.035 1.038 236 1.104 688 264 6,1₋₁ 23,2₋₁ … … … 2.214₋₄ … … … 41₋₄ 5,5 HND
Islas Caimán 1 11 2 12 5 2 6 3 3 1 5 5 4 1 4 3 … … … … … … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos 2 11 … … 6 2 6 3 2 1 3 3 2 1 4 2 0.3 2,9₋₁ 11,9₋₁ … … … … 17₋₁ 6₋₁ 18₋₁ 88₋₄ TCA
Islas Vírgenes Británicas - 12 - 12 5 2 7 3 2 1 2 2 2 1 3 2 0.3 2,5₋₁ … … … … … 0,1₋₄ 8₋₁ 16₋₁ 71₋₁ VGB
Jamaica - 6 - 6 6 3 6 3 2 142 … 233 263 109 233 203 75 5,2 17,3 524 2.206 2.780 3.397₋₄ 5 23 29 36₋₄ 2,6 JAM
México 2 12 2 12 6 3 6 3 3 6.719 13.408 13.462 10.986 4.900 14.061 14.161 4.562 4,5₋₂ 17,6₋₂ … 2.655₋₂ 2.682₋₂ 5.123₋₂ … 13₋₂ 13₋₂ 25₋₂ 1,2 MEX
Montserrat - 12 - 12 5 2 7 3 2 0,1 0,4 0,3 0,2 0,1 0,4 0,3 … 8,8 … … … … … 32 14 30 … MSR
Nicaragua 1 6 - 9 6 3 6 3 2 398 786 623 607 … … … … 4,4₋₂ 22,4₋₂ … … … … … … … … 3,6 NIC
Panamá 2 9 2 12 6 2 6 3 3 156 456 435 337 95 419 323 161 … … … … … … … … … … 1,7 PAN
Paraguay 1 12 3 12 6 3 6 3 3 414 818 799 676 181 727 611 … 3,4₋₃ 18,2₋₃ 1.394₋₃ 1.440₋₃ 1.477₋₃ … 11₋₃ 12₋₃ 12₋₃ … 1,2 PRY
Perú 3 11 3 11 6 3 6 3 2 1.589 3.175 2.602 2.557 1.680 3.715 2.826 1.896 3,8 17,8 1.543 1.446 1.945 1.381₋₂ 12 11 15 11₋₂ 2,6 PER
República Dominicana 3 12 3 12 6 3 6 2 4 578 ᵢ 1.157 ᵢ 1.149 ᵢ 929 ᵢ 332 1.300 941 557 … … 1.446 3.135 2.472 … 8 17 13 … 3,1 DOM
Saint Kitts y Nevis - 12 - 12 5 2 7 3 2 1 5 4 4 1 5 4 4 2,6₋₄ 8,6₋₄ 3.340₋₄ 1.386₋₄ 4.626₋₃ 1.551₋₄ 13₋₄ 5₋₄ 17₋₃ 6₋₄ KNA
San Vicente y las Granadinas - 12 2 12 5 2 7 3 2 3 12 9 9 4 13 10 2 5,7₋₁ 19,0₋₁ 391₋₄ 2.239₋₁ 2.576₋₁ … 3₋₄ 18₋₁ 20₋₁ … VCT
Santa Lucía - 10 - 10 5 2 7 3 2 4 15 12 15 3 16 11 2 3,3 14,1 -₋₁ 1.995 3.185 -₋₁ -₋₁ 13 21 -₋₁ LCA
Sint Maarten 2 11 2 11 6 3 6 2 3 2 3 2 3 … … … 0.2 … … … … … … … … … … SXM
Suriname - 6 -₋₄ 6₋₄ 6 2 6 4 3 21 63 71 49 20 68 58 … … … … … … … … … … … SUR
Trinidad y Tabago - 7 … … 5 2 7 3 2 37 136 93 86 32 … … … … … … … … … … … … … 0,7 TTO
Uruguay 2 12 2 12 6 3 6 3 3 143 282 286 257 136 297 356 162 5,0₋₁ 15,2₋₁ 3.255₋₁ 2.965₋₁ 3.549₋₁ 5.542₋₂ 15₋₁ 13₋₁ 16₋₁ 25₋₂ 2,2 URY
Venezuela, R. B. de 3 11 3 11 6 3 6 3 2 1.598 3.268 2.615 2.661 1.190 3.285 2.391 … … … … … … … 18₋₄ 18₋₄ 15₋₄ … VEN

CUADRO 1: continuación
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País o territorio

SISTEMAS EDUCATIVOS FINANZAS

A B C D E F G H I J

Obligatoria Gratuita

Ed
ad

 o
fic

ia
l d

e 
co

m
ie

nz
o 

de
 

la
 p

rim
ar

ia

Duración (años)
Población en edad escolar

(000)
Matrícula 

(000)

Ga
st

o 
pú

bl
ico

 en
 

ed
uc

ac
ió

n 
(%

 d
el

 P
IB

)

Po
rc

en
ta

je
 en

 
ed

uc
ac

ió
n 

de
l g

as
to

 
pú

bl
ico

 to
ta

l (
%

)
Gasto público en educación por alumno

Ga
st

o 
fa

m
ili

ar
 en

 
ed

uc
ac

ió
n 

(%
 d

el
 P

IB
)

Có
di

go
 de

 pa
ís

Dólares estadounidenses PPA 2017 % del PIB per cápita

Añ
os

 d
e 

pr
ee

sc
ol

ar

Añ
os

 d
e 

pr
im

ar
ia

 y
 

se
cu

nd
ar

ia
 

Añ
os

 d
e 

pr
ee

sc
ol

ar

Añ
os

 d
e 

pr
im

ar
ia

 y
 

se
cu

nd
ar

ia
 

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Pr
im

er
 ci

clo
 

de
 se

cu
nd

ar
ia

Se
gu

nd
o 

cic
lo

 
de

 se
cu

nd
ar

ia

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

Se
cu

nd
ar

ia

Su
pe

rio
r

Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

Oceanía 
Australia - 10 1 13 5 1 7 4 2 330 2.291 1.872 1.556 534 2.248 2.380 1.677 5,1₋₂ 13,6₋₂ 5.402₋₂ 9.521₋₂ 7.734₋₂ 8.981₋₂ 11₋₂ 19₋₂ 15₋₂ 18₋₂ 2,0 AUS
Fiji - - … … 6 3 6 4 3 54 104 110 74 20 122 … … … … … … … … … … … … 2,8 FJI
Islas Cook - 12 2 13 5 2 6 4 3 1 2 2 1 0.4 2 2 … 4,4₋₃ … … … … … … … … … COK
Islas Marshall 1 12 1 12 6 2 6 4 2 3 9 9 6 1 7 6 2 … 14,7 … … … … … … … … MHL
Islas Salomón - - … … 6 3 6 3 4 59 103 100 … 55 107 … … … … … … … … … … … … SLB
Kiribati - 9 - 9 6 3 6 3 4 9 17 16 … … 17 … … … … … … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de - 8 - 8 6 3 6 2 4 7 14 14 … 2 14 … … 12,4₋₄ 22,3₋₄ … … … … … … … … FSM
Nauru 2 12 2 12 6 3 6 4 2 1 2 1 … 0.3 2 1 … … … … … … … … … … … NRU
Niue - 11 1 12 5 1 6 4 3 - 0,2 0,2 0,1 - 0,2 0,2 … … … … … … -₋₂ … … … -₋₂ NIU
Nueva Zelandia - 10 2 13 5 2 6 4 3 122 378 439 323 115 388 490 268 6,3₋₂ 16,7₋₂ 8.175₋₂ 8.130₋₂ 8.757₋₂ 10.472₋₂ 20₋₂ 20₋₂ 21₋₂ 25₋₂ 1,5 NZL
Palau - 12 - 12 6 3 6 2 4 1 1 1 … … … … … … … … … … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea - - … … 6 4 7 2 4 856 1.434 1.136 … 358 1.275 507 … 1,9₋₁ᵢ 9,2₋₁ᵢ … … … … … … … … PNG
Samoa - 8 - 8 5 2 6 2 5 10 29 30 17 4 34 26 2 4,2₋₃ 13,0₋₃ 106₋₃ 549₋₃ 797₋₃ … 2₋₃ 9₋₃ 13₋₃ … 1,4 WSM
Tokelau - 11 … … 5 2 6 4 3 - 0,1 0,2 … 0,1 0,2 0,2 … … … … … … … … … … … TKL
Tonga 2 13 - 8 6 2 6 5 2 5 15 16 … 2 17 16 … … … … … … … … … … … 2,3 TON
Tuvalu - 9 … … 6 3 6 4 3 1 2 2 … 1 2 1 … … … … … … … … … … … TUV
Vanuatu - - … … 6 2 6 4 3 16 46 46 … 14 46 21 … 4,5₋₂ 12,2₋₂ 3₋₄ 409₋₄ 636₋₄ … 0,1₋₄ 13₋₄ 20₋₄ … 2,2 VUT

América Latina y el Caribe
Anguila - 12 - 12 5 2 7 3 2 0.4 1 1 1 0.4 2 1 … … … … … … … … … … … AIA
Antigua y Barbuda - 11 - 11 5 2 7 3 2 3 10 7 8 2 10 8 … … … … … … … … … … … ATG
Argentina 2 12 3 12 6 3 6 3 3 2.250 4.412 4.278 3.483 1.731 4.776 4.582 3.190 4,9₋₁ 12,5₋₁ 3.296₋₁ 3.131₋₁ 4.066₋₁ 3.653₋₁ 14₋₁ 13₋₁ 17₋₁ 16₋₁ 2,1 ARG
Aruba 2 11 2 11 6 2 6 2 3 2 7 7 8 … … … 1 5,5₋₃ 21,4₋₃ … … … … … … … 88₋₃ ABW
Bahamas - 12 2 12 5 2 6 3 3 10 34 39 33 4 30 27 … … … … … … … … … … … BHS
Barbados - 11 2 11 5 2 6 3 2 6 19 18 19 5 20 19 … 3,2 10,8 … 3.532 3.157 … … 23 20 … 1,5 BRB
Belice - 8 2 8 5 2 6 4 2 16 46 47 39 7 50 41 10 7,6₋₁ 22,1₋₁ 1.277₋₁ 1.245₋₁ 2.017₋₁ 1.998₋₁ 18₋₁ 18₋₁ 28₋₁ 28₋₁ BLZ
Bolivia, E. P. de 2 12 2 12 6 2 6 2 4 474 1.409 1.382 1.037 368 1.387 1.242 … … … … … … … … … … … 1,9 BOL
Brasil 2 12 2 12 6 2 5 4 3 5.464 ᵢ 14.013 ᵢ 21.402 ᵢ 16.415 ᵢ 5.158 15.952 22.864 8.742 6,3₋₂ 16,5₋₂ … 3.025₋₂ 3.243₋₂ 5.480₋₂ … 20₋₂ 22₋₂ 37₋₂ 2,5 BRA
Chile - 12 2 12 6 3 6 2 4 739 1.520 1.481 1.381 620 1.540 1.522 1.255 5,4₋₂ 21,3₋₂ 5.411₋₂ 4.450₋₂ 4.521₋₂ 4.928₋₂ 22₋₂ 18₋₂ 19₋₂ 20₋₂ 2,6 CHL
Colombia 1 11 3 11 6 3 5 4 2 2.210 3.722 4.779 4.359 1.815 4.264 4.908 2.396 4,5 14,1 1.117 2.906 2.906 2.360 7 19 19 15 2,1 COL
Costa Rica 2 11 2 11 6 2 6 3 2 143 428 356 385 137 497 504 222 7,0 24,6 2.140 4.270 4.845 7.178 11 21 24 36 2,5 CRI
Cuba - 9 3 12 6 3 6 3 3 377 736 754 715 371 751 772 296 … … … … … … … … … … CUB
Curazao 2 12 … … 6 2 6 2 4 4 12 13 … … … … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica - 12 - 12 5 2 7 3 2 2 6 5 7 1 6 5 … 5,6 8,3 1.168 2.431 3.041 - 10 21 26 - DMA
Ecuador 3 12 3 12 6 3 6 3 3 984 1.895 1.866 1.558 639 1.932 1.892 742 5,0₋₄ 12,6₋₄ 3.695₋₁ 1.328₋₁ 797₋₁ 6.414₋₄ 31₋₁ 11₋₁ 7₋₁ 53₋₄ 2,7 ECU
El Salvador 3 9 3 12 7 3 6 3 3 342 689 698 649 230 663 522 191 3,6₋₁ 14,3₋₁ 859₋₁ 1.347₋₁ 1.254₋₁ 978₋₁ 10₋₁ 15₋₁ 14₋₁ 11₋₁ 4,3 SLV
Granada - 12 2 12 5 2 7 3 2 4 13 8 9 4 13 9 9 3,2₋₂ 14,0₋₂ 976₋₂ 1.359₋₂ 1.810₋₂ 864₋₂ 6₋₂ 8₋₂ 11₋₂ 5₋₂ GRD
Guatemala 3 9 3 12 7 3 6 3 2 1.209 2.334 1.947 1.683 590 2.366 1.195 367 3,2 23,8 1.049 1.140 491 1.475₋₄ 12 13 6 18₋₄ GTM
Guyana - 6 - 6 6 3 6 3 2 45 86 73 82 … … … … 5,5₋₁ᵢ 16,0₋₁ᵢ … … … … … … … … GUY
Haití - 6 - 6 6 3 6 3 4 754 1.472 1.628 1.059 … … … … 2,8₋₁ 14,6₋₁ … … … … … … … … 6,9 HTI
Honduras 1 11 3 11 6 3 6 3 2 594 1.197 1.035 1.038 236 1.104 688 264 6,1₋₁ 23,2₋₁ … … … 2.214₋₄ … … … 41₋₄ 5,5 HND
Islas Caimán 1 11 2 12 5 2 6 3 3 1 5 5 4 1 4 3 … … … … … … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos 2 11 … … 6 2 6 3 2 1 3 3 2 1 4 2 0.3 2,9₋₁ 11,9₋₁ … … … … 17₋₁ 6₋₁ 18₋₁ 88₋₄ TCA
Islas Vírgenes Británicas - 12 - 12 5 2 7 3 2 1 2 2 2 1 3 2 0.3 2,5₋₁ … … … … … 0,1₋₄ 8₋₁ 16₋₁ 71₋₁ VGB
Jamaica - 6 - 6 6 3 6 3 2 142 … 233 263 109 233 203 75 5,2 17,3 524 2.206 2.780 3.397₋₄ 5 23 29 36₋₄ 2,6 JAM
México 2 12 2 12 6 3 6 3 3 6.719 13.408 13.462 10.986 4.900 14.061 14.161 4.562 4,5₋₂ 17,6₋₂ … 2.655₋₂ 2.682₋₂ 5.123₋₂ … 13₋₂ 13₋₂ 25₋₂ 1,2 MEX
Montserrat - 12 - 12 5 2 7 3 2 0,1 0,4 0,3 0,2 0,1 0,4 0,3 … 8,8 … … … … … 32 14 30 … MSR
Nicaragua 1 6 - 9 6 3 6 3 2 398 786 623 607 … … … … 4,4₋₂ 22,4₋₂ … … … … … … … … 3,6 NIC
Panamá 2 9 2 12 6 2 6 3 3 156 456 435 337 95 419 323 161 … … … … … … … … … … 1,7 PAN
Paraguay 1 12 3 12 6 3 6 3 3 414 818 799 676 181 727 611 … 3,4₋₃ 18,2₋₃ 1.394₋₃ 1.440₋₃ 1.477₋₃ … 11₋₃ 12₋₃ 12₋₃ … 1,2 PRY
Perú 3 11 3 11 6 3 6 3 2 1.589 3.175 2.602 2.557 1.680 3.715 2.826 1.896 3,8 17,8 1.543 1.446 1.945 1.381₋₂ 12 11 15 11₋₂ 2,6 PER
República Dominicana 3 12 3 12 6 3 6 2 4 578 ᵢ 1.157 ᵢ 1.149 ᵢ 929 ᵢ 332 1.300 941 557 … … 1.446 3.135 2.472 … 8 17 13 … 3,1 DOM
Saint Kitts y Nevis - 12 - 12 5 2 7 3 2 1 5 4 4 1 5 4 4 2,6₋₄ 8,6₋₄ 3.340₋₄ 1.386₋₄ 4.626₋₃ 1.551₋₄ 13₋₄ 5₋₄ 17₋₃ 6₋₄ KNA
San Vicente y las Granadinas - 12 2 12 5 2 7 3 2 3 12 9 9 4 13 10 2 5,7₋₁ 19,0₋₁ 391₋₄ 2.239₋₁ 2.576₋₁ … 3₋₄ 18₋₁ 20₋₁ … VCT
Santa Lucía - 10 - 10 5 2 7 3 2 4 15 12 15 3 16 11 2 3,3 14,1 -₋₁ 1.995 3.185 -₋₁ -₋₁ 13 21 -₋₁ LCA
Sint Maarten 2 11 2 11 6 3 6 2 3 2 3 2 3 … … … 0.2 … … … … … … … … … … SXM
Suriname - 6 -₋₄ 6₋₄ 6 2 6 4 3 21 63 71 49 20 68 58 … … … … … … … … … … … SUR
Trinidad y Tabago - 7 … … 5 2 7 3 2 37 136 93 86 32 … … … … … … … … … … … … … 0,7 TTO
Uruguay 2 12 2 12 6 3 6 3 3 143 282 286 257 136 297 356 162 5,0₋₁ 15,2₋₁ 3.255₋₁ 2.965₋₁ 3.549₋₁ 5.542₋₂ 15₋₁ 13₋₁ 16₋₁ 25₋₂ 2,2 URY
Venezuela, R. B. de 3 11 3 11 6 3 6 3 2 1.598 3.268 2.615 2.661 1.190 3.285 2.391 … … … … … … … 18₋₄ 18₋₄ 15₋₄ … VEN
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania - 11 3 12 6 3 5 4 3 104 162 257 233 79 167 256 139 3,6₋₂ 12,4₋₂ … 4.534₋₂ 1.058₋₂ 1.829₋₂ … 34₋₂ 8₋₂ 14₋₂ 2,5 ALB
Alemania - 13 - 13 6 3 4 6 3 2.306 2.982 7.082 4.447 2.359 2.987 6.949 3.128 4,9₋₂ 11,0₋₂ 9.439₋₂ 9.469₋₂ 12.593₋₂ 17.933₋₂ 18₋₂ 18₋₂ 23₋₂ 33₋₂ 0,6 DEU
Andorra - 11 - 10 6 3 6 4 2 … … … … 2 4 5 1 3,2 10,9 … … … … 14 12 14 16 AND
Austria 1 12 1 12 6 3 4 4 4 258 336 690 496 257 339 687 430 5,4₋₂ 11,0₋₂ 10.028₋₂ 12.872₋₂ 15.101₋₂ 19.478₋₂ 18₋₂ 23₋₂ 27₋₂ 35₋₂ 0,3 AUT
Belarús - 9 - 11 6 3 4 5 2 364 456 657 445 349 428 649 389 4,8₋₂ 12,3₋₂ 6.016₋₂ … 6.674₋₂ 3.354₋₂ 32₋₂ … 36₋₂ 18₋₂ 0,9 BLR
Bélgica - 12 3 12 6 3 6 2 4 393 806 775 653 450 821 1.179 516 6,4₋₂ 12,4₋₂ 8.866₋₂ 10.978₋₂ … 16.480₋₂ 17₋₂ 21₋₂ … 32₋₂ 0,3 BEL
Bermudas - 13 1 13 5 1 6 3 4 1 4 5 4 0.4 4 4 1 1,5₋₂ 7,8₋₂ … … … … 17₋₄ 8₋₄ 12₋₄ 24₋₂ BMU
Bosnia y Herzegovina - 9 - 9 6 3 5 4 4 90 … … 221 23 157 240 89 … … … … … 3.284₋₃ … … … 24₋₃ 0,5 BIH
Bulgaria 2 9 4 12 7 4 4 4 4 258 291 537 330 221 263 490 236 4,1₋₂ 12,7₋₂ 6.459₋₂ 4.529₋₂ 4.711₋₂ 4.894₋₂ 30₋₂ 21₋₂ 22₋₂ 22₋₂ 0,9 BGR
Canadá - 10 1 12 6 1 6 3 3 393 2.384 2.335 2.314 … 2.407 2.654 1.623 … … … 8.380₋₄ … 15.509₋₂ … 18₋₄ … 33₋₂ 1,4 CAN
Croacia - 8 - 8 7 4 4 4 4 157 169 323 244 115 162 332 165 3,9₋₂ 8,6₋₂ 5.152₋₂ 11.226₋₂ … 5.689₋₂ 19₋₂ 41₋₂ … 21₋₂ 0,4 HRV
Chequia - 9 - 13 6 3 5 4 4 325 572 826 516 366 584 787 329 3,9₋₂ 9,8₋₂ 6.033₋₂ 5.860₋₂ 9.255₋₂ 8.526₋₂ 15₋₂ 15₋₂ 23₋₂ 22₋₂ 0,4 CZE
Dinamarca - 10 - 10 6 3 7 3 3 173 452 405 383 178 468 531 311 7,8₋₂ 15,3₋₂ 15.033₋₂ 13.286₋₂ 12.852₋₂ 25.477₋₂ 27₋₂ 24₋₂ 23₋₂ 45₋₂ 0,3 DNK
Eslovaquia - 10 1 13 6 3 4 5 4 169 228 488 318 166 229 442 144 3,9₋₂ 9,5₋₂ 5.373₋₂ 6.536₋₂ 6.485₋₂ 8.285₋₂ 17₋₂ 21₋₂ 21₋₂ 26₋₂ 0,5 SVK
Eslovenia - 9 - 13 6 3 6 3 4 65 130 132 99 61 129 147 77 4,8₋₂ 10,9₋₂ 6.654₋₂ 8.347₋₂ 8.516₋₂ 9.010₋₂ 18₋₂ 22₋₂ 23₋₂ 24₋₂ 0,4 SVN
España - 10 3 10 6 3 6 3 3 1.259 2.909 2.782 2.252 1.296 3.043 3.371 2.052 4,2₋₂ 10,2₋₂ 6.264₋₂ 6.772₋₂ 7.588₋₂ 8.668₋₂ 16₋₂ 17₋₂ 19₋₂ 22₋₂ 0,8 ESP
Estados Unidos - 12 1 12 6 3 6 3 3 12.016 ᵢ 24.648 ᵢ 25.053 ᵢ 21.452 ᵢ 8.669 24.958 24.871 18.942 … … 7.179₋₂ 11.910₋₂ 13.386₋₂ 13.974₋₂ 12₋₂ 20₋₂ 23₋₂ … 1,9 USA
Estonia - 9 4 12 7 4 6 3 3 58 92 77 65 55 88 84 46 5,0₋₂ 12,8₋₂ … 6.653₋₂ 6.308₋₃ 11.838₋₃ … 19₋₂ 19₋₃ 36₋₃ 0,4 EST
Federación de Rusia - 11 4 11 7 4 4 5 2 7.632 7.059 10.490 6.827 6.387 6.928 10.242 5.775 4,7₋₂ 13,5₋₂ … … … 5.510₋₂ … … … 20₋₂ 0,5 RUS
Finlandia 1 9 1 12 7 4 6 3 3 237 373 356 326 208 369 546 295 6,4₋₂ 11,9₋₂ 10.296₋₂ 9.820₋₂ 11.024₋₂ 15.029₋₂ 21₋₂ 20₋₂ 23₋₂ 31₋₂ 0,1 FIN
Francia - 10 3 12 6 3 5 4 3 2.356 ᵢ 4.166 ᵢ 5.840 ᵢ 3.872 ᵢ 2.543 4.302 6.110 2.619 5,5₋₂ 9,7₋₂ 8.505₋₂ 8.171₋₂ 11.894₋₂ 14.196₋₂ 19₋₂ 18₋₂ 26₋₂ 31₋₂ 0,7 FRA
Grecia 1 9 2 12 6 2 6 3 3 177 619 641 537 152 643 668 767 … … 5.157₋₂ 5.745₋₂ 6.402₋₂ 2.576₋₂ 17₋₂ 19₋₂ 22₋₂ 9₋₂ 1,3 GRC
Hungría 3 10 3 12 7 4 4 4 4 353 374 778 563 311 374 809 283 4,7₋₂ 9,9₋₂ 6.688₋₂ 5.154₋₂ 6.332₋₂ 8.269₋₂ 22₋₂ 17₋₂ 21₋₂ 28₋₂ 0,6 HUN
Irlanda - 10 … … 5 2 8 3 2 128 ᵢ 563 ᵢ 323 ᵢ 299 ᵢ 123 564 492 231 3,5₋₂ 13,4₋₂ 3.196₋₄ 8.223₋₂ 8.716₋₂ 16.415₋₂ 4₋₄ 10₋₂ 11₋₂ 21₋₂ 0,5 IRL
Islandia - 10 … … 6 3 7 3 4 13 33 30 24 13 32 35 18 7,7₋₂ 17,8₋₂ 13.544₋₂ 13.560₋₂ 11.748₋₂ 15.063₋₂ 24₋₂ 24₋₂ 21₋₂ 26₋₂ 0,2 ISL
Italia - 12 - 8 6 3 5 3 5 1.527 2.768 4.594 2.949 1.491 2.871 4.630 1.896 4,0₋₂ 8,3₋₂ 7.981₋₂ 8.728₋₂ 9.381₋₄ 10.384₋₂ 19₋₂ 21₋₂ 23₋₄ 24₋₂ 0,6 ITA
Letonia 2 9 6 12 7 4 6 3 3 85 ᵢ 121 ᵢ 109 ᵢ 88 ᵢ 77 122 117 82 4,4₋₂ 12,0₋₂ 6.117₋₂ 6.270₋₂ 6.867₋₂ 4.314₋₂ 21₋₂ 22₋₂ 24₋₂ 15₋₂ 0,5 LVA
Liechtenstein 1 8 … … 7 2 5 4 3 1 2 3 2 ᵢ 1 2 3 1 … … … … … … … … … … LIE
Lituania - 10 - 12 7 4 4 6 2 118 ᵢ 114 ᵢ 209 ᵢ 160 ᵢ 103 117 233 118 3,8₋₂ 11,8₋₂ 5.779₋₂ 6.194₋₂ 5.788₋₂ 5.382₋₂ 17₋₂ 18₋₂ 17₋₂ 16₋₂ 0,4 LTU
Luxemburgo 2 10 3 13 6 3 6 3 4 20 38 47 38 18 38 49 7 3,6₋₂ 8,5₋₂ 18.904₋₂ 19.023₋₂ 22.417₋₂ 45.567₋₂ 16₋₂ 16₋₂ 19₋₂ 39₋₂ 0,1 LUX
Macedonia del Norte - 13 - 13 6 3 5 4 4 70 114 189 139 29 110 156 60 … … … … … … … … … … 0,1 MKD
Malta - 11 2 13 5 2 6 3 4 9 25 28 25 10 27 31 16 4,8₋₂ 13,4₋₂ 7.439₋₂ 7.183₋₂ 12.270₋₂ 17.038₋₂ 18₋₂ 17₋₂ 29₋₂ 41₋₂ 0,7 MLT
Mónaco - 11 3 12 6 3 5 4 3 … … … … 1 2 3 1 1,5₋₂ 5,0 … … … … 2₋₃ 3₋₃ 5₋₃ … MCO
Montenegro - 9 - 9 6 3 5 4 4 22 38 63 42 16 39 57 23 … … … … … … … … … … 1,6 MNE
Noruega - 10 - 10 6 3 7 3 3 184 446 383 348 180 447 449 289 7,9₋₂ 15,9₋₂ 14.091₋₂ 14.851₋₂ 17.548₋₂ 26.184₋₂ 21₋₂ 22₋₂ 26₋₂ 39₋₂ 0,1 NOR
Países Bajos 1 12 2 12 6 3 6 3 3 528 1.093 1.195 1.021 475 1.175 1.632 890 5,2₋₂ 12,4₋₂ 6.492₋₂ 9.410₋₂ 12.378₋₂ 17.897₋₂ 12₋₂ 17₋₂ 22₋₂ 32₋₂ 0,9 NLD
Polonia 1 9 4 12 7 4 6 3 3 1.493 2.383 2.117 2.176 1.361 2.277 2.392 1.493 4,6₋₂ 11,1₋₂ 5.721₋₂ 7.055₋₂ 6.321₋₂ 8.062₋₂ 19₋₂ 23₋₂ 21₋₂ 27₋₂ 0,6 POL
Portugal - 12 2 12 6 3 6 3 3 253 559 620 543 240 622 767 356 5,0₋₂ 11,1₋₂ 5.489₋₂ 8.094₋₂ 9.902₋₂ 7.759₋₂ 16₋₂ 24₋₂ 30₋₂ 23₋₂ 0,8 PRT
Reino Unido - 11 2 13 5 2 6 3 4 1.633 4.921 5.249 4.019 1.765 4.893 6.174 2.467 5,4₋₂ 13,8₋₂ 3.754₋₂ 10.614₋₂ 9.436₋₂ 17.558₋₂ 8₋₂ 23₋₂ 21₋₂ 39₋₂ 2,1 GBR
República de Moldova - 11 4 12 7 4 4 5 2 152 ᵢ 156 ᵢ 260 ᵢ 208 ᵢ 133 140 224 81 6,1 19,5 3.852 3.423 3.223 4.177 29 26 24 31 0,7 MDA
Rumania - 10 3 13 6 3 5 4 4 554 1.030 1.650 1.056 521 948 1.458 539 3,1₋₂ 10,1₋₂ 3.284₋₂ 2.223₋₂ 4.555₋₂ 7.301₋₂ 12₋₂ 8₋₂ 16₋₂ 26₋₂ 0,2 ROU
San Marino - 10 - 13 6 3 5 3 5 1 2 2 2 1 2 2 1 3,6₋₁ 14,5₋₁ 15.595₋₁ 14.810₋₁ 14.180₋₁ 6.566₋₁ 26₋₁ 24₋₁ 23₋₁ 11₋₁ SMR
Serbia - 8 - 12 7 4 4 4 4 263 ᵢ 265 ᵢ 560 ᵢ 368 ᵢ 168 264 529 250 3,6₋₁ 8,8₋₁ 457₋₁ 6.854₋₄ 5.720₋₁ 4.738₋₁ 3₋₁ 44₋₄ 33₋₁ 27₋₁ 1,0 SRB
Suecia 1 9 1 12 7 4 6 3 3 473 710 651 595 463 893 935 431 7,6₋₂ 15,7₋₂ 14.030₋₂ 11.564₋₂ 12.499₋₂ 22.510₋₂ 26₋₂ 22₋₂ 23₋₂ 42₋₂ 0,2 SWE
Suiza 2 9 2 9 7 2 6 3 4 174 497 591 500 174 515 609 307 5,1₋₂ 15,5₋₂ 13.693₋₂ 16.954₋₂ 16.808₋₂ 25.713₋₂ 20₋₂ 25₋₂ 25₋₂ 38₋₂ 0,3 CHE
Ucrania - 11 - 11 6 3 4 5 2 … … … … 1.094 1.725 2.445 1.602 5,4₋₂ 13,1₋₂ 4.412₋₂ 3.684₋₂ 3.678₋₂ 4.188₋₂ 36₋₂ 30₋₂ 30₋₂ 34₋₂ 1,0 UKR

CUADRO 1: continuación

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 1416
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Indicador del ODS 4.2.5 4.1.7 4.2.5 4.1.7 1.a.2 4.5.4

Año de referencia 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania - 11 3 12 6 3 5 4 3 104 162 257 233 79 167 256 139 3,6₋₂ 12,4₋₂ … 4.534₋₂ 1.058₋₂ 1.829₋₂ … 34₋₂ 8₋₂ 14₋₂ 2,5 ALB
Alemania - 13 - 13 6 3 4 6 3 2.306 2.982 7.082 4.447 2.359 2.987 6.949 3.128 4,9₋₂ 11,0₋₂ 9.439₋₂ 9.469₋₂ 12.593₋₂ 17.933₋₂ 18₋₂ 18₋₂ 23₋₂ 33₋₂ 0,6 DEU
Andorra - 11 - 10 6 3 6 4 2 … … … … 2 4 5 1 3,2 10,9 … … … … 14 12 14 16 AND
Austria 1 12 1 12 6 3 4 4 4 258 336 690 496 257 339 687 430 5,4₋₂ 11,0₋₂ 10.028₋₂ 12.872₋₂ 15.101₋₂ 19.478₋₂ 18₋₂ 23₋₂ 27₋₂ 35₋₂ 0,3 AUT
Belarús - 9 - 11 6 3 4 5 2 364 456 657 445 349 428 649 389 4,8₋₂ 12,3₋₂ 6.016₋₂ … 6.674₋₂ 3.354₋₂ 32₋₂ … 36₋₂ 18₋₂ 0,9 BLR
Bélgica - 12 3 12 6 3 6 2 4 393 806 775 653 450 821 1.179 516 6,4₋₂ 12,4₋₂ 8.866₋₂ 10.978₋₂ … 16.480₋₂ 17₋₂ 21₋₂ … 32₋₂ 0,3 BEL
Bermudas - 13 1 13 5 1 6 3 4 1 4 5 4 0.4 4 4 1 1,5₋₂ 7,8₋₂ … … … … 17₋₄ 8₋₄ 12₋₄ 24₋₂ BMU
Bosnia y Herzegovina - 9 - 9 6 3 5 4 4 90 … … 221 23 157 240 89 … … … … … 3.284₋₃ … … … 24₋₃ 0,5 BIH
Bulgaria 2 9 4 12 7 4 4 4 4 258 291 537 330 221 263 490 236 4,1₋₂ 12,7₋₂ 6.459₋₂ 4.529₋₂ 4.711₋₂ 4.894₋₂ 30₋₂ 21₋₂ 22₋₂ 22₋₂ 0,9 BGR
Canadá - 10 1 12 6 1 6 3 3 393 2.384 2.335 2.314 … 2.407 2.654 1.623 … … … 8.380₋₄ … 15.509₋₂ … 18₋₄ … 33₋₂ 1,4 CAN
Croacia - 8 - 8 7 4 4 4 4 157 169 323 244 115 162 332 165 3,9₋₂ 8,6₋₂ 5.152₋₂ 11.226₋₂ … 5.689₋₂ 19₋₂ 41₋₂ … 21₋₂ 0,4 HRV
Chequia - 9 - 13 6 3 5 4 4 325 572 826 516 366 584 787 329 3,9₋₂ 9,8₋₂ 6.033₋₂ 5.860₋₂ 9.255₋₂ 8.526₋₂ 15₋₂ 15₋₂ 23₋₂ 22₋₂ 0,4 CZE
Dinamarca - 10 - 10 6 3 7 3 3 173 452 405 383 178 468 531 311 7,8₋₂ 15,3₋₂ 15.033₋₂ 13.286₋₂ 12.852₋₂ 25.477₋₂ 27₋₂ 24₋₂ 23₋₂ 45₋₂ 0,3 DNK
Eslovaquia - 10 1 13 6 3 4 5 4 169 228 488 318 166 229 442 144 3,9₋₂ 9,5₋₂ 5.373₋₂ 6.536₋₂ 6.485₋₂ 8.285₋₂ 17₋₂ 21₋₂ 21₋₂ 26₋₂ 0,5 SVK
Eslovenia - 9 - 13 6 3 6 3 4 65 130 132 99 61 129 147 77 4,8₋₂ 10,9₋₂ 6.654₋₂ 8.347₋₂ 8.516₋₂ 9.010₋₂ 18₋₂ 22₋₂ 23₋₂ 24₋₂ 0,4 SVN
España - 10 3 10 6 3 6 3 3 1.259 2.909 2.782 2.252 1.296 3.043 3.371 2.052 4,2₋₂ 10,2₋₂ 6.264₋₂ 6.772₋₂ 7.588₋₂ 8.668₋₂ 16₋₂ 17₋₂ 19₋₂ 22₋₂ 0,8 ESP
Estados Unidos - 12 1 12 6 3 6 3 3 12.016 ᵢ 24.648 ᵢ 25.053 ᵢ 21.452 ᵢ 8.669 24.958 24.871 18.942 … … 7.179₋₂ 11.910₋₂ 13.386₋₂ 13.974₋₂ 12₋₂ 20₋₂ 23₋₂ … 1,9 USA
Estonia - 9 4 12 7 4 6 3 3 58 92 77 65 55 88 84 46 5,0₋₂ 12,8₋₂ … 6.653₋₂ 6.308₋₃ 11.838₋₃ … 19₋₂ 19₋₃ 36₋₃ 0,4 EST
Federación de Rusia - 11 4 11 7 4 4 5 2 7.632 7.059 10.490 6.827 6.387 6.928 10.242 5.775 4,7₋₂ 13,5₋₂ … … … 5.510₋₂ … … … 20₋₂ 0,5 RUS
Finlandia 1 9 1 12 7 4 6 3 3 237 373 356 326 208 369 546 295 6,4₋₂ 11,9₋₂ 10.296₋₂ 9.820₋₂ 11.024₋₂ 15.029₋₂ 21₋₂ 20₋₂ 23₋₂ 31₋₂ 0,1 FIN
Francia - 10 3 12 6 3 5 4 3 2.356 ᵢ 4.166 ᵢ 5.840 ᵢ 3.872 ᵢ 2.543 4.302 6.110 2.619 5,5₋₂ 9,7₋₂ 8.505₋₂ 8.171₋₂ 11.894₋₂ 14.196₋₂ 19₋₂ 18₋₂ 26₋₂ 31₋₂ 0,7 FRA
Grecia 1 9 2 12 6 2 6 3 3 177 619 641 537 152 643 668 767 … … 5.157₋₂ 5.745₋₂ 6.402₋₂ 2.576₋₂ 17₋₂ 19₋₂ 22₋₂ 9₋₂ 1,3 GRC
Hungría 3 10 3 12 7 4 4 4 4 353 374 778 563 311 374 809 283 4,7₋₂ 9,9₋₂ 6.688₋₂ 5.154₋₂ 6.332₋₂ 8.269₋₂ 22₋₂ 17₋₂ 21₋₂ 28₋₂ 0,6 HUN
Irlanda - 10 … … 5 2 8 3 2 128 ᵢ 563 ᵢ 323 ᵢ 299 ᵢ 123 564 492 231 3,5₋₂ 13,4₋₂ 3.196₋₄ 8.223₋₂ 8.716₋₂ 16.415₋₂ 4₋₄ 10₋₂ 11₋₂ 21₋₂ 0,5 IRL
Islandia - 10 … … 6 3 7 3 4 13 33 30 24 13 32 35 18 7,7₋₂ 17,8₋₂ 13.544₋₂ 13.560₋₂ 11.748₋₂ 15.063₋₂ 24₋₂ 24₋₂ 21₋₂ 26₋₂ 0,2 ISL
Italia - 12 - 8 6 3 5 3 5 1.527 2.768 4.594 2.949 1.491 2.871 4.630 1.896 4,0₋₂ 8,3₋₂ 7.981₋₂ 8.728₋₂ 9.381₋₄ 10.384₋₂ 19₋₂ 21₋₂ 23₋₄ 24₋₂ 0,6 ITA
Letonia 2 9 6 12 7 4 6 3 3 85 ᵢ 121 ᵢ 109 ᵢ 88 ᵢ 77 122 117 82 4,4₋₂ 12,0₋₂ 6.117₋₂ 6.270₋₂ 6.867₋₂ 4.314₋₂ 21₋₂ 22₋₂ 24₋₂ 15₋₂ 0,5 LVA
Liechtenstein 1 8 … … 7 2 5 4 3 1 2 3 2 ᵢ 1 2 3 1 … … … … … … … … … … LIE
Lituania - 10 - 12 7 4 4 6 2 118 ᵢ 114 ᵢ 209 ᵢ 160 ᵢ 103 117 233 118 3,8₋₂ 11,8₋₂ 5.779₋₂ 6.194₋₂ 5.788₋₂ 5.382₋₂ 17₋₂ 18₋₂ 17₋₂ 16₋₂ 0,4 LTU
Luxemburgo 2 10 3 13 6 3 6 3 4 20 38 47 38 18 38 49 7 3,6₋₂ 8,5₋₂ 18.904₋₂ 19.023₋₂ 22.417₋₂ 45.567₋₂ 16₋₂ 16₋₂ 19₋₂ 39₋₂ 0,1 LUX
Macedonia del Norte - 13 - 13 6 3 5 4 4 70 114 189 139 29 110 156 60 … … … … … … … … … … 0,1 MKD
Malta - 11 2 13 5 2 6 3 4 9 25 28 25 10 27 31 16 4,8₋₂ 13,4₋₂ 7.439₋₂ 7.183₋₂ 12.270₋₂ 17.038₋₂ 18₋₂ 17₋₂ 29₋₂ 41₋₂ 0,7 MLT
Mónaco - 11 3 12 6 3 5 4 3 … … … … 1 2 3 1 1,5₋₂ 5,0 … … … … 2₋₃ 3₋₃ 5₋₃ … MCO
Montenegro - 9 - 9 6 3 5 4 4 22 38 63 42 16 39 57 23 … … … … … … … … … … 1,6 MNE
Noruega - 10 - 10 6 3 7 3 3 184 446 383 348 180 447 449 289 7,9₋₂ 15,9₋₂ 14.091₋₂ 14.851₋₂ 17.548₋₂ 26.184₋₂ 21₋₂ 22₋₂ 26₋₂ 39₋₂ 0,1 NOR
Países Bajos 1 12 2 12 6 3 6 3 3 528 1.093 1.195 1.021 475 1.175 1.632 890 5,2₋₂ 12,4₋₂ 6.492₋₂ 9.410₋₂ 12.378₋₂ 17.897₋₂ 12₋₂ 17₋₂ 22₋₂ 32₋₂ 0,9 NLD
Polonia 1 9 4 12 7 4 6 3 3 1.493 2.383 2.117 2.176 1.361 2.277 2.392 1.493 4,6₋₂ 11,1₋₂ 5.721₋₂ 7.055₋₂ 6.321₋₂ 8.062₋₂ 19₋₂ 23₋₂ 21₋₂ 27₋₂ 0,6 POL
Portugal - 12 2 12 6 3 6 3 3 253 559 620 543 240 622 767 356 5,0₋₂ 11,1₋₂ 5.489₋₂ 8.094₋₂ 9.902₋₂ 7.759₋₂ 16₋₂ 24₋₂ 30₋₂ 23₋₂ 0,8 PRT
Reino Unido - 11 2 13 5 2 6 3 4 1.633 4.921 5.249 4.019 1.765 4.893 6.174 2.467 5,4₋₂ 13,8₋₂ 3.754₋₂ 10.614₋₂ 9.436₋₂ 17.558₋₂ 8₋₂ 23₋₂ 21₋₂ 39₋₂ 2,1 GBR
República de Moldova - 11 4 12 7 4 4 5 2 152 ᵢ 156 ᵢ 260 ᵢ 208 ᵢ 133 140 224 81 6,1 19,5 3.852 3.423 3.223 4.177 29 26 24 31 0,7 MDA
Rumania - 10 3 13 6 3 5 4 4 554 1.030 1.650 1.056 521 948 1.458 539 3,1₋₂ 10,1₋₂ 3.284₋₂ 2.223₋₂ 4.555₋₂ 7.301₋₂ 12₋₂ 8₋₂ 16₋₂ 26₋₂ 0,2 ROU
San Marino - 10 - 13 6 3 5 3 5 1 2 2 2 1 2 2 1 3,6₋₁ 14,5₋₁ 15.595₋₁ 14.810₋₁ 14.180₋₁ 6.566₋₁ 26₋₁ 24₋₁ 23₋₁ 11₋₁ SMR
Serbia - 8 - 12 7 4 4 4 4 263 ᵢ 265 ᵢ 560 ᵢ 368 ᵢ 168 264 529 250 3,6₋₁ 8,8₋₁ 457₋₁ 6.854₋₄ 5.720₋₁ 4.738₋₁ 3₋₁ 44₋₄ 33₋₁ 27₋₁ 1,0 SRB
Suecia 1 9 1 12 7 4 6 3 3 473 710 651 595 463 893 935 431 7,6₋₂ 15,7₋₂ 14.030₋₂ 11.564₋₂ 12.499₋₂ 22.510₋₂ 26₋₂ 22₋₂ 23₋₂ 42₋₂ 0,2 SWE
Suiza 2 9 2 9 7 2 6 3 4 174 497 591 500 174 515 609 307 5,1₋₂ 15,5₋₂ 13.693₋₂ 16.954₋₂ 16.808₋₂ 25.713₋₂ 20₋₂ 25₋₂ 25₋₂ 38₋₂ 0,3 CHE
Ucrania - 11 - 11 6 3 4 5 2 … … … … 1.094 1.725 2.445 1.602 5,4₋₂ 13,1₋₂ 4.412₋₂ 3.684₋₂ 3.678₋₂ 4.188₋₂ 36₋₂ 30₋₂ 30₋₂ 34₋₂ 1,0 UKR
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

Región Suma Promedio ponderado Promedio ponderado % de países Promedio ponderado

Mundo 58 ᵢ 61 ᵢ 137 ᵢ 8 ᵢ 15 ᵢ 35 ᵢ 84 72 51 9 ᵢ 10 ᵢ 93 ᵢ 90 ᵢ 86 85 ᵢ 76 ᵢ 65 ᵢ 56 56 55 79 82 79 83 … … … … … …

África subsahariana 31 ᵢ 29 ᵢ 38 ᵢ 18 ᵢ 36 ᵢ 57 ᵢ 64 41 28 23 ᵢ 31₋₁ ᵢ 85 ᵢ 69 ᵢ 64 64 ᵢ 44 ᵢ 43 ᵢ 77 77 75 88 85 90 92 … … … … … …
África Septentrional y 
Asia Occidental 5 ᵢ 4 ᵢ 8 ᵢ 10 ᵢ 13 ᵢ 30 ᵢ 87 68 39 ᵢ 8 ᵢ 11 ᵢ 92 88 ᵢ 78 87 ᵢ 75 ᵢ 70 ᵢ 8 8 - 50 75 58 83 … … … … … …

África Septentrional 3 1 ᵢ 4 ᵢ 9 11 ᵢ 30 ᵢ 89 70 35 ᵢ 9 ᵢ 15 92 93 79 89 ᵢ 76 70 ᵢ 33 33 - 17 67 50 67 … … … … … …
Asia Occidental 3 ᵢ 2 ᵢ 4 ᵢ 10 ᵢ 14 ᵢ 30 ᵢ 83 ᵢ 65 ᵢ 43 ᵢ 7 ᵢ 8 ᵢ 92 83 ᵢ 78 ᵢ 86 ᵢ 74 ᵢ 70 ᵢ - - - 61 78 61 89 … … … … … …

Asia Central y Meridional 13 ᵢ 17 ᵢ 65 ᵢ 7 ᵢ 15 ᵢ 45 ᵢ 87 79 52 6 6 … 91 91 85 ᵢ 80 55 ᵢ 79 79 71 79 79 64 71 … … … … … …
Asia Central - 0,1 0,4 1 2 16 100 98 89 0,2 0,4 97 104 98 98 99 84 60 60 40 40 40 40 40 … … … … … …
Asia Meridional 13 ᵢ 17 ᵢ 65 ᵢ 7 ᵢ 15 ᵢ 46 ᵢ 86 78 52 6 7 … 91 91 85 ᵢ 79 54 ᵢ 89 89 89 100 100 78 89 … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental 6 ᵢ 9 ᵢ 17 ᵢ 3 ᵢ 9 ᵢ 20 ᵢ 95 83 58 4 ᵢ 9 ᵢ … 99 ᵢ 88 91 ᵢ 89 ᵢ 80 ᵢ 50 50 39 83 83 83 83 … … … … … …
Asia Oriental 4 ᵢ 4 ᵢ 9 ᵢ 3 ᵢ 7 ᵢ 15 ᵢ 95 86 59 … … … 96 ᵢ 90 93 ᵢ 92 ᵢ 85 ᵢ 43 43 43 57 57 86 86 … … … … … …
Asia Sudoriental 3 ᵢ 5 ᵢ 9 ᵢ 4 ᵢ 12 ᵢ 29 ᵢ 94 80 57 3 ᵢ 9 ᵢ 96 104 ᵢ 85 88 ᵢ 85 ᵢ 71 ᵢ 55 55 36 100 100 82 82 … … … … … …

Oceanía 0,1 ᵢ 0,1 ᵢ 0,4 ᵢ 3 ᵢ 5 ᵢ 26 ᵢ 60 ᵢ … 13 ᵢ 16 ᵢ 11 ᵢ 97 93 ᵢ … 95 ᵢ 80 ᵢ 74 ᵢ 94 94 94 100 100 94 94 … … … … … …
América Latina y el Caribe 2 ᵢ 2 ᵢ 6 ᵢ 3 ᵢ 7 ᵢ 21 ᵢ 94 81 63 8 ᵢ 14 ᵢ 98 98 ᵢ 87 93 ᵢ 80 ᵢ 79 ᵢ 69 69 71 74 69 60 62 … … … … … …

Caribe 0,1 ᵢ 0,1 ᵢ 0,2 ᵢ … … … 80 65 42 7 ᵢ 12 ᵢ … … 82 … … … 52 52 57 57 52 39 43 … … … … … …
América Central 1 1 3 4 13 31 94 80 56 4 7 96 97 85 87 83 69 100 100 100 100 100 100 100 … … … … … …
América del Sur 1 ᵢ 1 ᵢ 3 ᵢ 2 ᵢ 4 ᵢ 16 ᵢ 96 83 69 7 14 98 ᵢ 99 ᵢ 87 96 ᵢ 88 ᵢ 85 ᵢ 83 83 83 92 83 75 75 … … … … … …

Europa y América del Norte 1 ᵢ 1 ᵢ 2 ᵢ 1 ᵢ 2 ᵢ 6 ᵢ 100 ᵢ 99 ᵢ 94 ᵢ 2 ᵢ 3 ᵢ 99 ᵢ 99 ᵢ 99 ᵢ 98 ᵢ 95 ᵢ 94 ᵢ 30 30 33 83 87 93 93 … … … … … …
Europa 1 ᵢ 1 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 7 ᵢ … … … 1 ᵢ 2 ᵢ 99 98 ᵢ … 98 ᵢ 95 ᵢ 93 ᵢ 30 30 35 84 88 95 95 … … … … … …
América del Norte 0,1 ᵢ 0,1 ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 4 ᵢ 100 99 94 3 ᵢ 4 ᵢ … 100 ᵢ 99 99 ᵢ 95 ᵢ 96 ᵢ 33 33 - 67 67 67 67 … … … … … …

Bajos ingresos 20 ᵢ 19 ᵢ 25 ᵢ 19 ᵢ 37 ᵢ 60 ᵢ 57 34 20 26 ᵢ 27₋₁ ᵢ 84 ᵢ 65 ᵢ 60 63 ᵢ 40₋₁ ᵢ 40 ᵢ 81 81 74 71 74 77 81 … … … … … …
Ingresos medianos 37 ᵢ 42 ᵢ 109 ᵢ 7 ᵢ 14 ᵢ 35 ᵢ 89 78 54 7 ᵢ 10 ᵢ 95 ᵢ 92 ᵢ 88 86 ᵢ 79 ᵢ 65 ᵢ 63 63 59 80 84 79 84 … … … … … …

Medianos bajos 29 ᵢ 31 ᵢ 88 ᵢ 9 ᵢ 18 ᵢ 45 ᵢ 85 75 51 9 ᵢ 10 93 ᵢ 90 88 82 ᵢ 74 55 ᵢ 70 70 62 85 87 79 83 … … … … … …
Medianos altos 8 ᵢ 10 ᵢ 22 ᵢ 4 ᵢ 8 ᵢ 19 ᵢ 95 84 60 4 ᵢ 9 ᵢ 97 ᵢ 97 ᵢ 89 92 ᵢ 87 ᵢ 81 ᵢ 57 57 57 76 81 79 84 … … … … … …

Altos ingresos 1 ᵢ 1 ᵢ 3 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 7 ᵢ 99 ᵢ … … 2 ᵢ 3 ᵢ 99 ᵢ 98 ᵢ … 98 ᵢ 95 ᵢ 93 ᵢ 32 32 35 81 81 79 84 … … … … … …

CUADRO 2: ODS 4, Meta 4.1 – Enseñanza primaria y secundaria
De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños terminen la enseñanza primaria y secundaria, que ha de ser 
gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos

A Niños no escolarizados, número total (millones) y tasa de niños no escolarizados como porcentaje del grupo de edad correspondiente.

B Tasa de finalización por nivel [Fuente: IEU y análisis de las encuestas de hogares del Informe GEM].

C Porcentaje de alumnos que tienen, como mínimo, dos años más que la edad correspondiente al grado que cursan, por nivel.

D Tasa bruta de matrícula (TBM) en la enseñanza primaria.

E Tasa neta ajustada de matrícula (NERA, por sus siglas en inglés) en primaria (%).

F Tasa bruta de ingreso (TBI) al último grado de la enseñanza primaria (%).

G Tasa real de transición de la enseñanza primaria general al primer ciclo de secundaria (%).

H Tasa neta total de matrícula en primer ciclo de secundaria (NERT, por sus siglas en inglés) (%).

I Tasa bruta de escolarización (TBE) en el último grado del primer ciclo de secundaria (%).

J Tasa neta total de matrícula en segundo ciclo de secundaria (NERT, por sus siglas en inglés) (%).

K Realización de evaluación representativa a escala nacional en los primeros grados (grado 2 o 3), o en el último grado de primaria o del primer ciclo de secundaria.

L Porcentaje de alumnos que adquiere al menos el nivel mínimo de competencia en lectura y matemáticas.

Fuente: IEU, salvo indicación contraria. Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos recientes.

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable. 

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019).

(i) Estimación y/o cobertura parcial.

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 2418
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

Región Suma Promedio ponderado Promedio ponderado % de países Promedio ponderado

Mundo 58 ᵢ 61 ᵢ 137 ᵢ 8 ᵢ 15 ᵢ 35 ᵢ 84 72 51 9 ᵢ 10 ᵢ 93 ᵢ 90 ᵢ 86 85 ᵢ 76 ᵢ 65 ᵢ 56 56 55 79 82 79 83 … … … … … …

África subsahariana 31 ᵢ 29 ᵢ 38 ᵢ 18 ᵢ 36 ᵢ 57 ᵢ 64 41 28 23 ᵢ 31₋₁ ᵢ 85 ᵢ 69 ᵢ 64 64 ᵢ 44 ᵢ 43 ᵢ 77 77 75 88 85 90 92 … … … … … …
África Septentrional y 
Asia Occidental 5 ᵢ 4 ᵢ 8 ᵢ 10 ᵢ 13 ᵢ 30 ᵢ 87 68 39 ᵢ 8 ᵢ 11 ᵢ 92 88 ᵢ 78 87 ᵢ 75 ᵢ 70 ᵢ 8 8 - 50 75 58 83 … … … … … …

África Septentrional 3 1 ᵢ 4 ᵢ 9 11 ᵢ 30 ᵢ 89 70 35 ᵢ 9 ᵢ 15 92 93 79 89 ᵢ 76 70 ᵢ 33 33 - 17 67 50 67 … … … … … …
Asia Occidental 3 ᵢ 2 ᵢ 4 ᵢ 10 ᵢ 14 ᵢ 30 ᵢ 83 ᵢ 65 ᵢ 43 ᵢ 7 ᵢ 8 ᵢ 92 83 ᵢ 78 ᵢ 86 ᵢ 74 ᵢ 70 ᵢ - - - 61 78 61 89 … … … … … …

Asia Central y Meridional 13 ᵢ 17 ᵢ 65 ᵢ 7 ᵢ 15 ᵢ 45 ᵢ 87 79 52 6 6 … 91 91 85 ᵢ 80 55 ᵢ 79 79 71 79 79 64 71 … … … … … …
Asia Central - 0,1 0,4 1 2 16 100 98 89 0,2 0,4 97 104 98 98 99 84 60 60 40 40 40 40 40 … … … … … …
Asia Meridional 13 ᵢ 17 ᵢ 65 ᵢ 7 ᵢ 15 ᵢ 46 ᵢ 86 78 52 6 7 … 91 91 85 ᵢ 79 54 ᵢ 89 89 89 100 100 78 89 … … … … … …

Asia Oriental y Sudoriental 6 ᵢ 9 ᵢ 17 ᵢ 3 ᵢ 9 ᵢ 20 ᵢ 95 83 58 4 ᵢ 9 ᵢ … 99 ᵢ 88 91 ᵢ 89 ᵢ 80 ᵢ 50 50 39 83 83 83 83 … … … … … …
Asia Oriental 4 ᵢ 4 ᵢ 9 ᵢ 3 ᵢ 7 ᵢ 15 ᵢ 95 86 59 … … … 96 ᵢ 90 93 ᵢ 92 ᵢ 85 ᵢ 43 43 43 57 57 86 86 … … … … … …
Asia Sudoriental 3 ᵢ 5 ᵢ 9 ᵢ 4 ᵢ 12 ᵢ 29 ᵢ 94 80 57 3 ᵢ 9 ᵢ 96 104 ᵢ 85 88 ᵢ 85 ᵢ 71 ᵢ 55 55 36 100 100 82 82 … … … … … …

Oceanía 0,1 ᵢ 0,1 ᵢ 0,4 ᵢ 3 ᵢ 5 ᵢ 26 ᵢ 60 ᵢ … 13 ᵢ 16 ᵢ 11 ᵢ 97 93 ᵢ … 95 ᵢ 80 ᵢ 74 ᵢ 94 94 94 100 100 94 94 … … … … … …
América Latina y el Caribe 2 ᵢ 2 ᵢ 6 ᵢ 3 ᵢ 7 ᵢ 21 ᵢ 94 81 63 8 ᵢ 14 ᵢ 98 98 ᵢ 87 93 ᵢ 80 ᵢ 79 ᵢ 69 69 71 74 69 60 62 … … … … … …

Caribe 0,1 ᵢ 0,1 ᵢ 0,2 ᵢ … … … 80 65 42 7 ᵢ 12 ᵢ … … 82 … … … 52 52 57 57 52 39 43 … … … … … …
América Central 1 1 3 4 13 31 94 80 56 4 7 96 97 85 87 83 69 100 100 100 100 100 100 100 … … … … … …
América del Sur 1 ᵢ 1 ᵢ 3 ᵢ 2 ᵢ 4 ᵢ 16 ᵢ 96 83 69 7 14 98 ᵢ 99 ᵢ 87 96 ᵢ 88 ᵢ 85 ᵢ 83 83 83 92 83 75 75 … … … … … …

Europa y América del Norte 1 ᵢ 1 ᵢ 2 ᵢ 1 ᵢ 2 ᵢ 6 ᵢ 100 ᵢ 99 ᵢ 94 ᵢ 2 ᵢ 3 ᵢ 99 ᵢ 99 ᵢ 99 ᵢ 98 ᵢ 95 ᵢ 94 ᵢ 30 30 33 83 87 93 93 … … … … … …
Europa 1 ᵢ 1 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 7 ᵢ … … … 1 ᵢ 2 ᵢ 99 98 ᵢ … 98 ᵢ 95 ᵢ 93 ᵢ 30 30 35 84 88 95 95 … … … … … …
América del Norte 0,1 ᵢ 0,1 ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 4 ᵢ 100 99 94 3 ᵢ 4 ᵢ … 100 ᵢ 99 99 ᵢ 95 ᵢ 96 ᵢ 33 33 - 67 67 67 67 … … … … … …

Bajos ingresos 20 ᵢ 19 ᵢ 25 ᵢ 19 ᵢ 37 ᵢ 60 ᵢ 57 34 20 26 ᵢ 27₋₁ ᵢ 84 ᵢ 65 ᵢ 60 63 ᵢ 40₋₁ ᵢ 40 ᵢ 81 81 74 71 74 77 81 … … … … … …
Ingresos medianos 37 ᵢ 42 ᵢ 109 ᵢ 7 ᵢ 14 ᵢ 35 ᵢ 89 78 54 7 ᵢ 10 ᵢ 95 ᵢ 92 ᵢ 88 86 ᵢ 79 ᵢ 65 ᵢ 63 63 59 80 84 79 84 … … … … … …

Medianos bajos 29 ᵢ 31 ᵢ 88 ᵢ 9 ᵢ 18 ᵢ 45 ᵢ 85 75 51 9 ᵢ 10 93 ᵢ 90 88 82 ᵢ 74 55 ᵢ 70 70 62 85 87 79 83 … … … … … …
Medianos altos 8 ᵢ 10 ᵢ 22 ᵢ 4 ᵢ 8 ᵢ 19 ᵢ 95 84 60 4 ᵢ 9 ᵢ 97 ᵢ 97 ᵢ 89 92 ᵢ 87 ᵢ 81 ᵢ 57 57 57 76 81 79 84 … … … … … …

Altos ingresos 1 ᵢ 1 ᵢ 3 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 7 ᵢ 99 ᵢ … … 2 ᵢ 3 ᵢ 99 ᵢ 98 ᵢ … 98 ᵢ 95 ᵢ 93 ᵢ 32 32 35 81 81 79 84 … … … … … …
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CUADRO 2: continuación

PARTICIPACIÓN / FINALIZACIÓN APRENDIZAJE
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

África subsahariana 
Angola … … … … … … 57 ᵢ 36 ᵢ 17 ᵢ … … … … 63 ᵢ … … … No No No No No No No … … … … … … AGO
Benin 121 … 369₋₄ᵢ 6 … 56₋₄ᵢ 48₋₁ 19₋₁ 12 ᵢ 12 30₋₄ 94 64 39₋₁ … 46₋₃ 44₋₄ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 38 62 46 19 … … BEN
Botswana … … … … … … 98 ᵢ 90 ᵢ 61 ᵢ … … … … 93 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … BWA
Burkina Faso 748 901 856 22 46 66 43 ᵢ 17 ᵢ 6 ᵢ 23 59 78 65 40 ᵢ 54 41 34 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 34 61 33 25 … … BFA
Burundi 141 257 440 8 34 65 50 ᵢ 27 ᵢ 9 ᵢ 29 52 92 59 53 ᵢ 66 30 35 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 79 99 4 18 … … BDI
Cabo Verde 4₋₁ 4₋₁ 8₋₁ 6₋₁ 13₋₁ 27₋₁ … … … 10₋₁ 29₋₁ 94₋₁ 87₋₁ … 87₋₁ 68₋₁ 73₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … CPV
Camerún 347 808₋₃ 778₋₄ 8 37₋₃ 54₋₄ 76 ᵢ 49 ᵢ 18 ᵢ 15 28₋₄ 92 65 64 ᵢ 63₋₃ 47₋₃ 46₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 39 58 30 11 … … CMR
Chad 724 978 811 26 62 78 27 13 5 30 41 74 41₋₁ 49 38 15₋₁ 22 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 34 64 8 2 … … TCD
Comoras 23₋₁ 14₋₁ 25₋₁ 18₋₁ 19₋₁ 50₋₁ 77 ᵢ 47 ᵢ 23 ᵢ 27₋₂ … 82₋₁ 77₋₂ 60 ᵢ 81₋₁ … 50₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … COM
Congo 131₋₁ … … 16₋₁ … … 76 ᵢ 51₋₄ 23₋₄ 14₋₁ 31₋₁ 84₋₁ … … … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 63 86 34 8 … … COG
Côte d'Ivoire 199 1.069 967 5 44 58 60 ᵢ 31 ᵢ 13 ᵢ 11 31 95 79 51 ᵢ 56 53 42 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 33 68 22 3 … … CIV
Djibouti 31₊₁ 35₋₄ 36₋₄ 33₊₁ 48₋₄ 66₋₄ 86 ᵢ 62 ᵢ 32 ᵢ 7₊₁ 22₊₁ 67₊₁ 63₊₁ 72 ᵢ 52₋₄ 50₊₁ 34₋₄ No No No No No No No … … … … … … DJI
Eritrea 242₋₁ 95₋₁ 138₋₁ 47₋₁ 36₋₁ 49₋₁ … … … 34₋₁ 48₋₁ 53₋₁ 60₋₁ … 64₋₁ 51₋₁ 51₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … ERI
Eswatini 34₋₁ᵢ 2₋₄ᵢ 8₋₄ᵢ 16₋₁ᵢ 3₋₄ᵢ 16₋₄ᵢ 67 ᵢ 48 ᵢ 31 ᵢ 41₋₁ 67₋₁ 84₋₁ᵢ 94₋₁ 71 ᵢ 97₋₄ᵢ 67₋₂ 84₋₄ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … SWZ
Etiopía 2.307₋₄ᵢ 4.638₋₄ᵢ 3.356₋₄ᵢ 14₋₄ᵢ 47₋₄ᵢ 74₋₄ᵢ 55 ᵢ 27 ᵢ 14 ᵢ 22₋₄ 26₋₄ 86₋₄ᵢ 54₋₄ 49 ᵢ 53₋₄ᵢ 29₋₄ 26₋₄ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 55₋₃ 73₋₃ 29₋₃ 18₋₃ ETH
Gabón … … … … … … … 23 ᵢ 10 ᵢ … … … … … … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 66 88 76 23 … … GAB
Gambia 54 … … 15 … … 68 ᵢ 52 ᵢ 30 ᵢ 29 37 85 79 76 ᵢ … 56 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 5₋₁ 4₋₁ … … … … GMB
Ghana 35 208 517 1 11 28 74 ᵢ 52 ᵢ 36₋₁ 31₋₁ 41 99 94₋₁ 70 ᵢ 89 78 72 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 6₋₂ 8₋₂ … … … … GHA
Guinea 425₋₃ … … 22₋₃ … … 56 ᵢ 37 ᵢ 20 ᵢ 16₋₃ 30₋₃ 78₋₃ 60₋₃ 66 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 23 60 22 7 … … GIN
Guinea Ecuatorial 84₋₄ … … 55₋₄ … … 73 ᵢ 34 ᵢ 9 ᵢ 39₋₄ 49₋₄ 45₋₄ 41₋₄ 47 ᵢ … 24₋₄ … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … GNQ
Guinea-Bissau … … … … … … 24 ᵢ 13 ᵢ 9 ᵢ … … … … 54 ᵢ … … … No No No No No Sí Sí … … … … … … GNB
Kenya … … … … … … 75 ᵢ 68 ᵢ 42 ᵢ … … … 100₋₃ 90 ᵢ … 79₋₃ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 53₋₁ 42₋₁ 44₋₁ 29₋₁ … … KEN
Lesotho 7₋₂ᵢ 23₋₃ 29₋₃ 2₋₂ᵢ 17₋₃ 34₋₃ 75 ᵢ 36 ᵢ 22 ᵢ 30₋₂ 50₋₂ 98₋₂ᵢ 86₋₃ 47 ᵢ 83₋₃ 47₋₂ 66₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 13₋₁ 1₋₁ … … … … LSO
Liberia 159₋₂ … … 21₋₂ … … 28 ᵢ 18 ᵢ 11 ᵢ 71₋₂ 79₋₂ 79₋₂ 61₋₂ 67 ᵢ … 44₋₂ … Sí Sí Sí No No Sí Sí … … … … … … LBR
Madagascar 81 764 1.132 2 30 64 51 ᵢ 29 ᵢ 11 ᵢ 44 55 98 63 58 ᵢ 70 35 36 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 13₋₁ 4₋₁ 6 6 … … MDG
Malawi … 342 571 … 19 69 47 ᵢ 22 ᵢ 15 ᵢ 36 … 98 80 47 ᵢ 81 … 31 No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … MWI
Malí 1.343₋₁ 719₋₁ 893₋₁ 41₋₁ 53₋₁ 75₋₁ 57 ᵢ 32 ᵢ 17 ᵢ 11₋₁ 17₋₂ 59₋₁ 50₋₂ 56 ᵢ 47₋₁ 30₋₂ 25₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MLI
Mauritania 156 110 163 23 28 61 53 ᵢ 53 ᵢ 24 ᵢ 39 42 77 73 99 ᵢ 72 46 39 No No No Sí No No No … … … … … … MRT
Mauricio 1 2 ᵢ 16 ᵢ 1 5 ᵢ 21 ᵢ 100 ᵢ 91 ᵢ 57 ᵢ 1 5 99 99 92 ᵢ 95 ᵢ 89 79 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … MUS
Mozambique 143 860₋₄ 827₋₄ 2 43₋₄ 69₋₄ 44 ᵢ 15 ᵢ 6 ᵢ 38 45 98 55 34 ᵢ 57₋₄ 24 31₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MOZ
Namibia 6₋₁ᵢ … … 2₋₁ᵢ … … 82 ᵢ 52 ᵢ 37 ᵢ 26₋₁ 48₋₂ 98₋₁ᵢ 94₋₁ 64 ᵢ … 77₋₂ … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … NAM
Níger 1.647 1.287₋₂ 1.087₋₂ 41 65₋₂ 86₋₂ 41 ᵢ 10 ᵢ 2 ᵢ 5 24 59 62 24 ᵢ 35₋₂ 18 14₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 44 67 14 8 … … NER
Nigeria … … … … … … 76 ᵢ 66 ᵢ 56 ᵢ … … … … 86 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 17₋₂ 11₋₂ … … … … NGA
República Centroafricana … … … … … … 27 12 6 … … … 41₋₃ 45 … 10₋₃ … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … CAF
R. D. del Congo … … … … … … 67₋₁ 54₋₁ 31₋₁ … … … 70₋₄ 82₋₁ … … … Sí Sí Sí Sí Sí No No 42 77 9 3 … … COD
República Unida de Tanzanía 1.435 3.363₋₃ᵢ 1.783₋₃ᵢ 13 72₋₃ᵢ 86₋₃ᵢ 78 ᵢ 31 ᵢ 12 ᵢ 9₋₃ 18₋₃ 87 68 40 ᵢ 28₋₃ᵢ 30₋₁ 14₋₃ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 56₋₃ 35₋₃ … … … … TZA
Rwanda 121 32 393 6 4 50 54₋₄ 26 ᵢ 15 ᵢ 33 37 94 97 … 96 42 50 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … RWA
Santo Tomé y Príncipe 2₋₂ 1₋₄ 2₋₄ᵢ 6₋₂ 10₋₄ 17₋₄ᵢ 87 60 8 ᵢ 15₋₂ 43₋₂ 94₋₂ᵢ 84₋₂ 69 90₋₄ 74₋₂ 83₋₄ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … STP
Senegal 681 ᵢ … … 26 ᵢ … … 47 30 11 6 … 74 ᵢ 61 62 … 37 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 48 79 41 27 9₋₄ 8₋₄ SEN
Seychelles 0,2 - 1 2 1 18 … … … 0,4 0,5 98 99 … 99 110 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … SYC
Sierra Leona 6₋₃ 268₋₁ 432₋₁ 1₋₃ 49₋₁ 65₋₁ 69 47 20 16₋₂ 35₋₂ 99 83 68 51₋₁ 51₋₂ 35₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 6₋₂ 6₋₂ … … … … SLE
Somalia … … … … … … 33 ᵢ 25 ᵢ 8 ᵢ … … … … 75 ᵢ … … … Sí Sí No No No Sí Sí … … … … … … SOM
Sudáfrica 845₋₁ 282₋₁ 597₋₁ 11₋₁ 14₋₁ 21₋₁ 98 ᵢ 87 ᵢ 47 ᵢ 8₋₁ 24₋₁ 89₋₁ 90₋₁ 89 ᵢ 86₋₁ 80₋₁ 79₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí No Sí 22₋₃ 16 … … … … ZAF
Sudán del Sur 1.088₋₄ᵢ 290₋₄ᵢ 625₋₄ᵢ 62₋₄ᵢ 56₋₄ᵢ 64₋₄ᵢ 10 ᵢ 13 ᵢ 6 ᵢ 77₋₄ 91₋₄ 38₋₄ᵢ … 29 ᵢ 44₋₄ᵢ … 36₋₄ᵢ Sí Sí Sí No No Sí Sí … … … … … … SSD
Togo 16₊₁ 152₋₂ 265₋₂ 1₊₁ 21₋₂ 57₋₂ 73 ᵢ 47₋₂ 14 ᵢ 16₊₁ 27₊₁ 99₊₁ 88₊₁ … 79₋₂ 52₊₁ 43₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 24 47 19 16 … … TGO
Uganda … … … … … … 44₋₃ 39 ᵢ 20 ᵢ 34₋₂ 48₋₂ … 53₋₂ … … 26₋₂ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 33₋₄ 21₋₄ 52₋₄ 53₋₄ … … UGA
Zambia 496₋₂ … … 15₋₂ … … 74 ᵢ 48 ᵢ 30 ᵢ 27₋₂ … 85₋₂ … 65 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 5₋₄ 2₋₄ ZMB
Zimbabwe … … … … … … 89 54 14 … … … … 61 … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 20 5 … … … … ZWE

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 2420
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

África subsahariana 
Angola … … … … … … 57 ᵢ 36 ᵢ 17 ᵢ … … … … 63 ᵢ … … … No No No No No No No … … … … … … AGO
Benin 121 … 369₋₄ᵢ 6 … 56₋₄ᵢ 48₋₁ 19₋₁ 12 ᵢ 12 30₋₄ 94 64 39₋₁ … 46₋₃ 44₋₄ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 38 62 46 19 … … BEN
Botswana … … … … … … 98 ᵢ 90 ᵢ 61 ᵢ … … … … 93 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … BWA
Burkina Faso 748 901 856 22 46 66 43 ᵢ 17 ᵢ 6 ᵢ 23 59 78 65 40 ᵢ 54 41 34 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 34 61 33 25 … … BFA
Burundi 141 257 440 8 34 65 50 ᵢ 27 ᵢ 9 ᵢ 29 52 92 59 53 ᵢ 66 30 35 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 79 99 4 18 … … BDI
Cabo Verde 4₋₁ 4₋₁ 8₋₁ 6₋₁ 13₋₁ 27₋₁ … … … 10₋₁ 29₋₁ 94₋₁ 87₋₁ … 87₋₁ 68₋₁ 73₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … CPV
Camerún 347 808₋₃ 778₋₄ 8 37₋₃ 54₋₄ 76 ᵢ 49 ᵢ 18 ᵢ 15 28₋₄ 92 65 64 ᵢ 63₋₃ 47₋₃ 46₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 39 58 30 11 … … CMR
Chad 724 978 811 26 62 78 27 13 5 30 41 74 41₋₁ 49 38 15₋₁ 22 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 34 64 8 2 … … TCD
Comoras 23₋₁ 14₋₁ 25₋₁ 18₋₁ 19₋₁ 50₋₁ 77 ᵢ 47 ᵢ 23 ᵢ 27₋₂ … 82₋₁ 77₋₂ 60 ᵢ 81₋₁ … 50₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … COM
Congo 131₋₁ … … 16₋₁ … … 76 ᵢ 51₋₄ 23₋₄ 14₋₁ 31₋₁ 84₋₁ … … … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 63 86 34 8 … … COG
Côte d'Ivoire 199 1.069 967 5 44 58 60 ᵢ 31 ᵢ 13 ᵢ 11 31 95 79 51 ᵢ 56 53 42 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 33 68 22 3 … … CIV
Djibouti 31₊₁ 35₋₄ 36₋₄ 33₊₁ 48₋₄ 66₋₄ 86 ᵢ 62 ᵢ 32 ᵢ 7₊₁ 22₊₁ 67₊₁ 63₊₁ 72 ᵢ 52₋₄ 50₊₁ 34₋₄ No No No No No No No … … … … … … DJI
Eritrea 242₋₁ 95₋₁ 138₋₁ 47₋₁ 36₋₁ 49₋₁ … … … 34₋₁ 48₋₁ 53₋₁ 60₋₁ … 64₋₁ 51₋₁ 51₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … ERI
Eswatini 34₋₁ᵢ 2₋₄ᵢ 8₋₄ᵢ 16₋₁ᵢ 3₋₄ᵢ 16₋₄ᵢ 67 ᵢ 48 ᵢ 31 ᵢ 41₋₁ 67₋₁ 84₋₁ᵢ 94₋₁ 71 ᵢ 97₋₄ᵢ 67₋₂ 84₋₄ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … SWZ
Etiopía 2.307₋₄ᵢ 4.638₋₄ᵢ 3.356₋₄ᵢ 14₋₄ᵢ 47₋₄ᵢ 74₋₄ᵢ 55 ᵢ 27 ᵢ 14 ᵢ 22₋₄ 26₋₄ 86₋₄ᵢ 54₋₄ 49 ᵢ 53₋₄ᵢ 29₋₄ 26₋₄ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 55₋₃ 73₋₃ 29₋₃ 18₋₃ ETH
Gabón … … … … … … … 23 ᵢ 10 ᵢ … … … … … … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 66 88 76 23 … … GAB
Gambia 54 … … 15 … … 68 ᵢ 52 ᵢ 30 ᵢ 29 37 85 79 76 ᵢ … 56 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 5₋₁ 4₋₁ … … … … GMB
Ghana 35 208 517 1 11 28 74 ᵢ 52 ᵢ 36₋₁ 31₋₁ 41 99 94₋₁ 70 ᵢ 89 78 72 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 6₋₂ 8₋₂ … … … … GHA
Guinea 425₋₃ … … 22₋₃ … … 56 ᵢ 37 ᵢ 20 ᵢ 16₋₃ 30₋₃ 78₋₃ 60₋₃ 66 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 23 60 22 7 … … GIN
Guinea Ecuatorial 84₋₄ … … 55₋₄ … … 73 ᵢ 34 ᵢ 9 ᵢ 39₋₄ 49₋₄ 45₋₄ 41₋₄ 47 ᵢ … 24₋₄ … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … GNQ
Guinea-Bissau … … … … … … 24 ᵢ 13 ᵢ 9 ᵢ … … … … 54 ᵢ … … … No No No No No Sí Sí … … … … … … GNB
Kenya … … … … … … 75 ᵢ 68 ᵢ 42 ᵢ … … … 100₋₃ 90 ᵢ … 79₋₃ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 53₋₁ 42₋₁ 44₋₁ 29₋₁ … … KEN
Lesotho 7₋₂ᵢ 23₋₃ 29₋₃ 2₋₂ᵢ 17₋₃ 34₋₃ 75 ᵢ 36 ᵢ 22 ᵢ 30₋₂ 50₋₂ 98₋₂ᵢ 86₋₃ 47 ᵢ 83₋₃ 47₋₂ 66₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 13₋₁ 1₋₁ … … … … LSO
Liberia 159₋₂ … … 21₋₂ … … 28 ᵢ 18 ᵢ 11 ᵢ 71₋₂ 79₋₂ 79₋₂ 61₋₂ 67 ᵢ … 44₋₂ … Sí Sí Sí No No Sí Sí … … … … … … LBR
Madagascar 81 764 1.132 2 30 64 51 ᵢ 29 ᵢ 11 ᵢ 44 55 98 63 58 ᵢ 70 35 36 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 13₋₁ 4₋₁ 6 6 … … MDG
Malawi … 342 571 … 19 69 47 ᵢ 22 ᵢ 15 ᵢ 36 … 98 80 47 ᵢ 81 … 31 No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … MWI
Malí 1.343₋₁ 719₋₁ 893₋₁ 41₋₁ 53₋₁ 75₋₁ 57 ᵢ 32 ᵢ 17 ᵢ 11₋₁ 17₋₂ 59₋₁ 50₋₂ 56 ᵢ 47₋₁ 30₋₂ 25₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MLI
Mauritania 156 110 163 23 28 61 53 ᵢ 53 ᵢ 24 ᵢ 39 42 77 73 99 ᵢ 72 46 39 No No No Sí No No No … … … … … … MRT
Mauricio 1 2 ᵢ 16 ᵢ 1 5 ᵢ 21 ᵢ 100 ᵢ 91 ᵢ 57 ᵢ 1 5 99 99 92 ᵢ 95 ᵢ 89 79 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … MUS
Mozambique 143 860₋₄ 827₋₄ 2 43₋₄ 69₋₄ 44 ᵢ 15 ᵢ 6 ᵢ 38 45 98 55 34 ᵢ 57₋₄ 24 31₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MOZ
Namibia 6₋₁ᵢ … … 2₋₁ᵢ … … 82 ᵢ 52 ᵢ 37 ᵢ 26₋₁ 48₋₂ 98₋₁ᵢ 94₋₁ 64 ᵢ … 77₋₂ … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … NAM
Níger 1.647 1.287₋₂ 1.087₋₂ 41 65₋₂ 86₋₂ 41 ᵢ 10 ᵢ 2 ᵢ 5 24 59 62 24 ᵢ 35₋₂ 18 14₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 44 67 14 8 … … NER
Nigeria … … … … … … 76 ᵢ 66 ᵢ 56 ᵢ … … … … 86 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 17₋₂ 11₋₂ … … … … NGA
República Centroafricana … … … … … … 27 12 6 … … … 41₋₃ 45 … 10₋₃ … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … … … CAF
R. D. del Congo … … … … … … 67₋₁ 54₋₁ 31₋₁ … … … 70₋₄ 82₋₁ … … … Sí Sí Sí Sí Sí No No 42 77 9 3 … … COD
República Unida de Tanzanía 1.435 3.363₋₃ᵢ 1.783₋₃ᵢ 13 72₋₃ᵢ 86₋₃ᵢ 78 ᵢ 31 ᵢ 12 ᵢ 9₋₃ 18₋₃ 87 68 40 ᵢ 28₋₃ᵢ 30₋₁ 14₋₃ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 56₋₃ 35₋₃ … … … … TZA
Rwanda 121 32 393 6 4 50 54₋₄ 26 ᵢ 15 ᵢ 33 37 94 97 … 96 42 50 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … RWA
Santo Tomé y Príncipe 2₋₂ 1₋₄ 2₋₄ᵢ 6₋₂ 10₋₄ 17₋₄ᵢ 87 60 8 ᵢ 15₋₂ 43₋₂ 94₋₂ᵢ 84₋₂ 69 90₋₄ 74₋₂ 83₋₄ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … STP
Senegal 681 ᵢ … … 26 ᵢ … … 47 30 11 6 … 74 ᵢ 61 62 … 37 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 48 79 41 27 9₋₄ 8₋₄ SEN
Seychelles 0,2 - 1 2 1 18 … … … 0,4 0,5 98 99 … 99 110 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … SYC
Sierra Leona 6₋₃ 268₋₁ 432₋₁ 1₋₃ 49₋₁ 65₋₁ 69 47 20 16₋₂ 35₋₂ 99 83 68 51₋₁ 51₋₂ 35₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 6₋₂ 6₋₂ … … … … SLE
Somalia … … … … … … 33 ᵢ 25 ᵢ 8 ᵢ … … … … 75 ᵢ … … … Sí Sí No No No Sí Sí … … … … … … SOM
Sudáfrica 845₋₁ 282₋₁ 597₋₁ 11₋₁ 14₋₁ 21₋₁ 98 ᵢ 87 ᵢ 47 ᵢ 8₋₁ 24₋₁ 89₋₁ 90₋₁ 89 ᵢ 86₋₁ 80₋₁ 79₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí No Sí 22₋₃ 16 … … … … ZAF
Sudán del Sur 1.088₋₄ᵢ 290₋₄ᵢ 625₋₄ᵢ 62₋₄ᵢ 56₋₄ᵢ 64₋₄ᵢ 10 ᵢ 13 ᵢ 6 ᵢ 77₋₄ 91₋₄ 38₋₄ᵢ … 29 ᵢ 44₋₄ᵢ … 36₋₄ᵢ Sí Sí Sí No No Sí Sí … … … … … … SSD
Togo 16₊₁ 152₋₂ 265₋₂ 1₊₁ 21₋₂ 57₋₂ 73 ᵢ 47₋₂ 14 ᵢ 16₊₁ 27₊₁ 99₊₁ 88₊₁ … 79₋₂ 52₊₁ 43₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 24 47 19 16 … … TGO
Uganda … … … … … … 44₋₃ 39 ᵢ 20 ᵢ 34₋₂ 48₋₂ … 53₋₂ … … 26₋₂ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 33₋₄ 21₋₄ 52₋₄ 53₋₄ … … UGA
Zambia 496₋₂ … … 15₋₂ … … 74 ᵢ 48 ᵢ 30 ᵢ 27₋₂ … 85₋₂ … 65 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 5₋₄ 2₋₄ ZMB
Zimbabwe … … … … … … 89 54 14 … … … … 61 … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 20 5 … … … … ZWE
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Año de referencia 2019 2019 2019

África Septentrional y Asia Occidental 
Arabia Saudita 59₋₃ 15 48 2₋₃ 1 4 … … … 6 8 98₋₃ 96 … 99 105 96 No No No Sí Sí Sí Sí … … 63₋₃ 23 48₋₁ 15 SAU
Argelia 16 … … 0,4 … … 97 ᵢ 65 ᵢ 41 ᵢ 5 22 100 101 67 ᵢ … 83 … No No No No Sí Sí Sí … … … … 21₋₄ 19₋₄ DZA
Armenia 15 19 ᵢ 11 ᵢ 9 10 ᵢ 11 ᵢ 100 ᵢ 98 ᵢ 65₋₃ 1 1 91 93 98 ᵢ 90 ᵢ 92 89 ᵢ No No No No Sí Sí Sí … … … 64 … 50₋₄ ARM
Azerbaiyán 56 ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 8 ᵢ 0,2 ᵢ 0,3 ᵢ 99 ᵢ 96 ᵢ 90 ᵢ 2 3₋₂ 92 ᵢ 100 ᵢ 97 ᵢ 100 ᵢ 85₋₁ᵢ 100 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 81₋₃ 72 … … AZE
Bahrein 3 2 6 2 4 13 … … … 1 3 98 100 … 96 93 87 No No No Sí Sí No Sí … … 69₋₃ 54 … 55 BHR
Chipre 0,3₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 0,3₋₁ᵢ 7₋₁ᵢ … … … 0,3₋₁ 2₋₁ 99₋₁ᵢ 102₋₁ᵢ … 100₋₁ᵢ 96₋₁ᵢ 93₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 77 56₋₁ 63 CYP
Egipto 91 128 1.209 1 2 23 94 ᵢ 84 ᵢ … 2₋₁ 3 99 105 89 ᵢ 98 88 77 Sí Sí No No Sí No Sí … … … 27 … 21₋₄ EGY
Emiratos Árabes Unidos 1 0,3 4 0,2 0,1 2 … … … 2₋₂ 5₋₂ 100 112 … 100 102 98 No No No Sí Sí Sí Sí … … 68₋₃ 53 57₋₁ 50 ARE
Georgia 2 - 7 1 - 6 99 ᵢ 97 ᵢ 77₋₁ 1 1 99 93 98 ᵢ 100 114 94 No No No Sí Sí Sí Sí … … 86₋₃ 56 36₋₁ 39₋₁ GEO
Iraq … … … … … … 76 ᵢ 47 ᵢ 31 ᵢ … … … … 62 ᵢ … … … No No No No No No No … … … … … … IRQ
Israel 3₋₁ … 7₋₁ 0,3₋₁ … 2₋₁ … … … 0,4₋₁ 1₋₁ 100₋₁ 102₋₁ … … 108₋₁ 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 91₋₃ … 69₋₁ 66₋₁ ISR
Jordania 262 257 187 19 30 46 99 ᵢ 94 ᵢ 57₋₁ 1 2 81 82 95 ᵢ 70 64 54 No No No No No Sí Sí … … … … 59₋₁ 41₋₁ JOR
Kuwait 7₋₃ 11₋₄ 24₋₄ 3₋₃ 6₋₄ 18₋₄ … … … 3 4 83 85 … 94₋₄ 92 82₋₄ No No No Sí Sí No Sí … … … 21 … 21 KWT
Líbano … … … … … … … … … 8 12 … … … … … … No No No No Sí Sí Sí … … … 27 32₋₁ 35₋₄ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … LBY
Marruecos 16 171 496 0,4 9 28 80 ᵢ 50 ᵢ 28 ᵢ 14 31 100 97 62 ᵢ 91 64 72 No No No Sí Sí Sí Sí … … 36₋₃ 18 27₋₁ 12 MAR
Omán 8 6 9 3 2 10 … … … 0,3 4 97 101 … 98 106 90 No No No Sí Sí No Sí … … 59₋₃ 33 … 27 OMN
Palestina 18 14 78 3 3 25 99 ᵢ 90 ᵢ 66 ᵢ 0,3 1 97 96 91 ᵢ 97 93 75 No No No No No No Sí … … … … … … PSE
Qatar 3 3 … 2 5 … … … … 1 4 98 95 … 95 95 … No No No Sí Sí Sí Sí … … 66₋₃ 40 49₋₁ 37 QAT
República Árabe Siria … … … … … … 98 ᵢ 53 ᵢ 38 ᵢ … … … … 54 ᵢ … … … No No No No No No Sí … … … … … … SYR
Sudán 2.131₋₁ 687₋₁ 1.462₋₁ 33₋₁ 34₋₁ 52₋₁ 76 ᵢ 60 ᵢ 33 ᵢ 26₋₁ 33₋₁ 67₋₁ 64₋₁ 78 ᵢ 66₋₁ … 48₋₁ No No No No No No No … … … … … … SDN
Túnez … … … … … … 95 ᵢ 76 ᵢ 50 ᵢ 6₋₁ 16₋₁ 99₋₁ 95₋₂ 80 ᵢ … 77₋₁ … Sí Sí No No Sí Sí Sí 47₋₁ … … … 28₋₄ 25₋₄ TUN
Turquía 267₋₁ 334₋₁ 921₋₁ 5₋₁ 6₋₁ 17₋₁ … … … 2₋₁ 2₋₁ 95₋₁ 89₋₁ … 94₋₁ 87₋₁ 83₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 70 74₋₁ 56 TUR
Yemen 650₋₃ 543₋₃ 1.019₋₃ 16₋₃ 28₋₃ 56₋₃ 76 ᵢ 61 ᵢ 43 ᵢ 9₋₃ 11₋₃ 84₋₃ 72₋₃ 81 ᵢ 72₋₃ 53₋₃ 44₋₃ No No No No Sí No No … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional
Afganistán … … 1.481₋₁ᵢ … … 56₋₁ᵢ 64 ᵢ 48 ᵢ 28 ᵢ … 11₋₁ … 86₋₁ 76 ᵢ … 55₋₁ 44₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí No No 22₋₃ 24₋₃ … … … … AFG
Bangladesh … … 4.817₋₁ᵢ … … 38₋₁ᵢ 83 65 29 … 5 … … 78 … 88₋₁ 62₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 47₋₂ 34₋₂ 44₋₂ 32₋₂ 54₋₄ 57₋₄ BGD
Bhután 3₊₁ 7₋₁ᵢ 8₋₁ᵢ 4₊₁ 12₋₁ᵢ 28₋₁ᵢ 87 ᵢ 60 ᵢ 34 ᵢ 14₋₂ 28₊₁ 96₊₁ 100₋₂ 69 ᵢ 88₋₁ᵢ 85₊₁ 72₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 56₋₄ … BTN
India … … … … … … 93 ᵢ 86 ᵢ 59 ᵢ 5 7 … 92 92 ᵢ … 83 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 47₋₂ 53₋₂ 46₋₂ 44₋₂ 38₋₂ 40₋₂ IND
Irán, República Islámica del 17₋₂ 157₋₂ 854₋₂ 0,2₋₂ 5₋₂ 26₋₂ 96 ᵢ 88 ᵢ 69 ᵢ 3₋₂ 3₋₂ 100₋₂ 99₋₂ 92 ᵢ 95₋₂ 90₋₂ 74₋₂ No No No Sí Sí No Sí … … 66₋₃ 39 … 37 IRN
Kazajstán 145₊₁ 0,3₊₁ 5₋₁ 10₊₁ -₊₁ 1₋₁ 100 ᵢ 100 ᵢ 95 ᵢ 2₊₁ 2₊₁ 90₊₁ 102₊₁ 100 ᵢ 100₊₁ 104₊₁ 99₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 71 36₋₁ 51₋₁ KAZ
Kirguistán 3 11 55 0,5 2 28 100 ᵢ 99 ᵢ 84 ᵢ 0,4 1 100 109 99 ᵢ 98 98 72 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 39₋₁ 30₋₁ 40₋₂ 40₋₂ 48₋₂ 35₋₂ KGZ
Maldivas 1 1 … 2 9 … 100 ᵢ 96 ᵢ 25 ᵢ 0,1 11₋₂ 98 92 96 ᵢ 91 111 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MDV
Nepal 103 47 490 4 3 19 80 72 28 36 43 96 120 90 97 99 81 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 80₋₁ 68₋₁ 100₋₂ 98₋₂ NPL
Pakistán … … … … … … 58 ᵢ 52 ᵢ 27 ᵢ … … … 73 90 ᵢ … 49 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … 14₋₃ 52₋₃ 8 … … PAK
Sri Lanka 9₋₁ 2₋₁ 211₋₁ 1₋₁ 0,1₋₁ 16₋₁ … … … 1₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 102₋₂ … 100₋₁ 96₋₂ 84₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 55₋₄ 73₋₄ 21₋₃ 51₋₃ LKA
Tayikistán 4₋₂ … … 1₋₂ … … 99 ᵢ 92 ᵢ 70 ᵢ -₋₂ -₋₂ 99₋₂ 95₋₂ 94 ᵢ … 96₋₂ … Sí Sí No No No No No … … … … … … TJK
Turkmenistán … … … … … … 99 99 94 ᵢ … … … … 100 … … … Sí Sí Sí No No No No 71 53 … … … … TKM
Uzbekistán 15 32 220 1 1 14 100 ᵢ 99 ᵢ 91 ᵢ - 0,1 99 106 99 ᵢ 99 95 86 No No No No No No No … … … … … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental 
Brunei Darussalam 0,2 0,4 6 1 3 18 … … … 1 3 99 100 … 97 107 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 48₋₁ 52₋₁ BRN
Camboya 190 120₋₄ᵢ … 9 13₋₄ᵢ … 74 ᵢ 46 ᵢ 22 ᵢ 18 18 91 91 63 ᵢ 87₋₄ᵢ 58 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 11 19 8₋₄ 10₋₄ KHM
China … … … … … … 95 ᵢ 86 ᵢ 58 ᵢ … … … … 90 ᵢ … … … Sí Sí Sí No No Sí Sí 82₋₃ 85₋₄ … … 80₋₃ 79₋₄ CHN
Filipinas 406 900 424₋₄ 3 11 21₋₄ 90 ᵢ 74 ᵢ 70 ᵢ 6 13 97 106 83 ᵢ 89 … 79₋₄ Sí Sí No Sí Sí Sí Sí … … 10 17 19₋₁ … PHL
Hong Kong (China) 8₋₁ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 2₋₁ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ … … … 2 ᵢ 6 ᵢ 97 ᵢ 107 … 99 ᵢ 106 99 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 96 87₋₁ 91₋₁ HKG
Indonesia 1.555₋₁ 2.299₋₁ 3.137₋₁ 6₋₁ 16₋₁ 23₋₁ 97 ᵢ 87 ᵢ 59 ᵢ 0,3₋₁ 9₋₁ 94₋₁ 102₋₁ 90 ᵢ 84₋₁ 90₋₂ 77₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 18₋₄ 30₋₁ 28₋₁ IDN
Japón … … … … … … … … … -₋₁ -₋₁ … … … … … … No No Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … JPN
Macao (China) 0,4 0,3 2 1 2 13 … … … 2 11 99 104 … 98 98 87 No No No Sí No Sí Sí … … 98₋₃ … 89₋₁ 95₋₁ MAC
Malasia 10₋₂ᵢ 206₋₂ 605₋₂ 0,4₋₂ᵢ 13₋₂ 37₋₂ 100 ᵢ 97 ᵢ 62 ᵢ -₋₂ - 100₋₂ᵢ 99₋₂ 97 ᵢ 87₋₂ 85 63₋₂ No No No Sí Sí Sí Sí … … 58 64 54₋₁ 59₋₁ MYS
Mongolia 2 15 27 1 8 21 99 ᵢ 94 ᵢ 80 ᵢ 1 1 99 107 95 ᵢ 92 95 79 Sí Sí No Sí Sí Sí Sí 44₋₁ … … … … … MNG
Myanmar 92₋₁ 848₋₁ 884₋₁ 2₋₁ 21₋₁ 43₋₁ 82 ᵢ 52 ᵢ 22 ᵢ … 9₋₁ 98₋₁ 95₋₁ 63 ᵢ 79₋₁ 65₋₁ 57₋₁ No No No Sí Sí No No … … 11 12 … … MMR
República de Corea 25₋₁ 38₋₁ 61₋₁ 1₋₁ 3₋₁ 4₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,3₋₁ 99₋₁ 95₋₁ … 97₋₁ 100₋₁ 96₋₁ No No No No Sí Sí Sí … … … 95 85₋₁ 85₋₁ KOR
RDP Lao 65 163 186 8 28 44 85 ᵢ 63 ᵢ 40 ᵢ 9 22 92 92 74 ᵢ 72 65 56 Sí Sí Sí Sí Sí No No … … 2 8 … … LAO
RPD de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí Sí Sí No No No No 94₋₂ 83₋₂ … … … … PRK
Singapur 0,5₋₁ᵢ 0,4₋₁ᵢ -₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ … … … 0,3₋₁ 1₋₁ 100₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ … 99₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 96 89₋₁ 92 SGP
Tailandia … … 603₋₄ᵢ … … 21₋₄ᵢ 99 87 66 2 2 … 94 89 … 81₋₁ 79₋₄ᵢ Sí Sí No Sí Sí Sí Sí … … … … 40₋₁ 47₋₁ THA
Timor-Leste 9 10 23 5 10 24 80₋₃ 66₋₃ 52₋₃ 22 32 95 105 82₋₃ 90 91 76 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TLS
Viet Nam … … … … … … 98 ᵢ 87 ᵢ 56 ᵢ 1₋₃ … 99 110₋₁ 89 ᵢ … 98₋₁ … No No No Sí Sí Sí Sí … … 82 92 86₋₄ 81₋₄ VNM

CUADRO 2: continuación
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

África Septentrional y Asia Occidental 
Arabia Saudita 59₋₃ 15 48 2₋₃ 1 4 … … … 6 8 98₋₃ 96 … 99 105 96 No No No Sí Sí Sí Sí … … 63₋₃ 23 48₋₁ 15 SAU
Argelia 16 … … 0,4 … … 97 ᵢ 65 ᵢ 41 ᵢ 5 22 100 101 67 ᵢ … 83 … No No No No Sí Sí Sí … … … … 21₋₄ 19₋₄ DZA
Armenia 15 19 ᵢ 11 ᵢ 9 10 ᵢ 11 ᵢ 100 ᵢ 98 ᵢ 65₋₃ 1 1 91 93 98 ᵢ 90 ᵢ 92 89 ᵢ No No No No Sí Sí Sí … … … 64 … 50₋₄ ARM
Azerbaiyán 56 ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 8 ᵢ 0,2 ᵢ 0,3 ᵢ 99 ᵢ 96 ᵢ 90 ᵢ 2 3₋₂ 92 ᵢ 100 ᵢ 97 ᵢ 100 ᵢ 85₋₁ᵢ 100 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 81₋₃ 72 … … AZE
Bahrein 3 2 6 2 4 13 … … … 1 3 98 100 … 96 93 87 No No No Sí Sí No Sí … … 69₋₃ 54 … 55 BHR
Chipre 0,3₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 0,3₋₁ᵢ 7₋₁ᵢ … … … 0,3₋₁ 2₋₁ 99₋₁ᵢ 102₋₁ᵢ … 100₋₁ᵢ 96₋₁ᵢ 93₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 77 56₋₁ 63 CYP
Egipto 91 128 1.209 1 2 23 94 ᵢ 84 ᵢ … 2₋₁ 3 99 105 89 ᵢ 98 88 77 Sí Sí No No Sí No Sí … … … 27 … 21₋₄ EGY
Emiratos Árabes Unidos 1 0,3 4 0,2 0,1 2 … … … 2₋₂ 5₋₂ 100 112 … 100 102 98 No No No Sí Sí Sí Sí … … 68₋₃ 53 57₋₁ 50 ARE
Georgia 2 - 7 1 - 6 99 ᵢ 97 ᵢ 77₋₁ 1 1 99 93 98 ᵢ 100 114 94 No No No Sí Sí Sí Sí … … 86₋₃ 56 36₋₁ 39₋₁ GEO
Iraq … … … … … … 76 ᵢ 47 ᵢ 31 ᵢ … … … … 62 ᵢ … … … No No No No No No No … … … … … … IRQ
Israel 3₋₁ … 7₋₁ 0,3₋₁ … 2₋₁ … … … 0,4₋₁ 1₋₁ 100₋₁ 102₋₁ … … 108₋₁ 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 91₋₃ … 69₋₁ 66₋₁ ISR
Jordania 262 257 187 19 30 46 99 ᵢ 94 ᵢ 57₋₁ 1 2 81 82 95 ᵢ 70 64 54 No No No No No Sí Sí … … … … 59₋₁ 41₋₁ JOR
Kuwait 7₋₃ 11₋₄ 24₋₄ 3₋₃ 6₋₄ 18₋₄ … … … 3 4 83 85 … 94₋₄ 92 82₋₄ No No No Sí Sí No Sí … … … 21 … 21 KWT
Líbano … … … … … … … … … 8 12 … … … … … … No No No No Sí Sí Sí … … … 27 32₋₁ 35₋₄ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … LBY
Marruecos 16 171 496 0,4 9 28 80 ᵢ 50 ᵢ 28 ᵢ 14 31 100 97 62 ᵢ 91 64 72 No No No Sí Sí Sí Sí … … 36₋₃ 18 27₋₁ 12 MAR
Omán 8 6 9 3 2 10 … … … 0,3 4 97 101 … 98 106 90 No No No Sí Sí No Sí … … 59₋₃ 33 … 27 OMN
Palestina 18 14 78 3 3 25 99 ᵢ 90 ᵢ 66 ᵢ 0,3 1 97 96 91 ᵢ 97 93 75 No No No No No No Sí … … … … … … PSE
Qatar 3 3 … 2 5 … … … … 1 4 98 95 … 95 95 … No No No Sí Sí Sí Sí … … 66₋₃ 40 49₋₁ 37 QAT
República Árabe Siria … … … … … … 98 ᵢ 53 ᵢ 38 ᵢ … … … … 54 ᵢ … … … No No No No No No Sí … … … … … … SYR
Sudán 2.131₋₁ 687₋₁ 1.462₋₁ 33₋₁ 34₋₁ 52₋₁ 76 ᵢ 60 ᵢ 33 ᵢ 26₋₁ 33₋₁ 67₋₁ 64₋₁ 78 ᵢ 66₋₁ … 48₋₁ No No No No No No No … … … … … … SDN
Túnez … … … … … … 95 ᵢ 76 ᵢ 50 ᵢ 6₋₁ 16₋₁ 99₋₁ 95₋₂ 80 ᵢ … 77₋₁ … Sí Sí No No Sí Sí Sí 47₋₁ … … … 28₋₄ 25₋₄ TUN
Turquía 267₋₁ 334₋₁ 921₋₁ 5₋₁ 6₋₁ 17₋₁ … … … 2₋₁ 2₋₁ 95₋₁ 89₋₁ … 94₋₁ 87₋₁ 83₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 70 74₋₁ 56 TUR
Yemen 650₋₃ 543₋₃ 1.019₋₃ 16₋₃ 28₋₃ 56₋₃ 76 ᵢ 61 ᵢ 43 ᵢ 9₋₃ 11₋₃ 84₋₃ 72₋₃ 81 ᵢ 72₋₃ 53₋₃ 44₋₃ No No No No Sí No No … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional
Afganistán … … 1.481₋₁ᵢ … … 56₋₁ᵢ 64 ᵢ 48 ᵢ 28 ᵢ … 11₋₁ … 86₋₁ 76 ᵢ … 55₋₁ 44₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí No No 22₋₃ 24₋₃ … … … … AFG
Bangladesh … … 4.817₋₁ᵢ … … 38₋₁ᵢ 83 65 29 … 5 … … 78 … 88₋₁ 62₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 47₋₂ 34₋₂ 44₋₂ 32₋₂ 54₋₄ 57₋₄ BGD
Bhután 3₊₁ 7₋₁ᵢ 8₋₁ᵢ 4₊₁ 12₋₁ᵢ 28₋₁ᵢ 87 ᵢ 60 ᵢ 34 ᵢ 14₋₂ 28₊₁ 96₊₁ 100₋₂ 69 ᵢ 88₋₁ᵢ 85₊₁ 72₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 56₋₄ … BTN
India … … … … … … 93 ᵢ 86 ᵢ 59 ᵢ 5 7 … 92 92 ᵢ … 83 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 47₋₂ 53₋₂ 46₋₂ 44₋₂ 38₋₂ 40₋₂ IND
Irán, República Islámica del 17₋₂ 157₋₂ 854₋₂ 0,2₋₂ 5₋₂ 26₋₂ 96 ᵢ 88 ᵢ 69 ᵢ 3₋₂ 3₋₂ 100₋₂ 99₋₂ 92 ᵢ 95₋₂ 90₋₂ 74₋₂ No No No Sí Sí No Sí … … 66₋₃ 39 … 37 IRN
Kazajstán 145₊₁ 0,3₊₁ 5₋₁ 10₊₁ -₊₁ 1₋₁ 100 ᵢ 100 ᵢ 95 ᵢ 2₊₁ 2₊₁ 90₊₁ 102₊₁ 100 ᵢ 100₊₁ 104₊₁ 99₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 71 36₋₁ 51₋₁ KAZ
Kirguistán 3 11 55 0,5 2 28 100 ᵢ 99 ᵢ 84 ᵢ 0,4 1 100 109 99 ᵢ 98 98 72 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 39₋₁ 30₋₁ 40₋₂ 40₋₂ 48₋₂ 35₋₂ KGZ
Maldivas 1 1 … 2 9 … 100 ᵢ 96 ᵢ 25 ᵢ 0,1 11₋₂ 98 92 96 ᵢ 91 111 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MDV
Nepal 103 47 490 4 3 19 80 72 28 36 43 96 120 90 97 99 81 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 80₋₁ 68₋₁ 100₋₂ 98₋₂ NPL
Pakistán … … … … … … 58 ᵢ 52 ᵢ 27 ᵢ … … … 73 90 ᵢ … 49 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … 14₋₃ 52₋₃ 8 … … PAK
Sri Lanka 9₋₁ 2₋₁ 211₋₁ 1₋₁ 0,1₋₁ 16₋₁ … … … 1₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 102₋₂ … 100₋₁ 96₋₂ 84₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 55₋₄ 73₋₄ 21₋₃ 51₋₃ LKA
Tayikistán 4₋₂ … … 1₋₂ … … 99 ᵢ 92 ᵢ 70 ᵢ -₋₂ -₋₂ 99₋₂ 95₋₂ 94 ᵢ … 96₋₂ … Sí Sí No No No No No … … … … … … TJK
Turkmenistán … … … … … … 99 99 94 ᵢ … … … … 100 … … … Sí Sí Sí No No No No 71 53 … … … … TKM
Uzbekistán 15 32 220 1 1 14 100 ᵢ 99 ᵢ 91 ᵢ - 0,1 99 106 99 ᵢ 99 95 86 No No No No No No No … … … … … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental 
Brunei Darussalam 0,2 0,4 6 1 3 18 … … … 1 3 99 100 … 97 107 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 48₋₁ 52₋₁ BRN
Camboya 190 120₋₄ᵢ … 9 13₋₄ᵢ … 74 ᵢ 46 ᵢ 22 ᵢ 18 18 91 91 63 ᵢ 87₋₄ᵢ 58 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 11 19 8₋₄ 10₋₄ KHM
China … … … … … … 95 ᵢ 86 ᵢ 58 ᵢ … … … … 90 ᵢ … … … Sí Sí Sí No No Sí Sí 82₋₃ 85₋₄ … … 80₋₃ 79₋₄ CHN
Filipinas 406 900 424₋₄ 3 11 21₋₄ 90 ᵢ 74 ᵢ 70 ᵢ 6 13 97 106 83 ᵢ 89 … 79₋₄ Sí Sí No Sí Sí Sí Sí … … 10 17 19₋₁ … PHL
Hong Kong (China) 8₋₁ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ 2₋₁ᵢ 1 ᵢ 1 ᵢ … … … 2 ᵢ 6 ᵢ 97 ᵢ 107 … 99 ᵢ 106 99 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 96 87₋₁ 91₋₁ HKG
Indonesia 1.555₋₁ 2.299₋₁ 3.137₋₁ 6₋₁ 16₋₁ 23₋₁ 97 ᵢ 87 ᵢ 59 ᵢ 0,3₋₁ 9₋₁ 94₋₁ 102₋₁ 90 ᵢ 84₋₁ 90₋₂ 77₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 18₋₄ 30₋₁ 28₋₁ IDN
Japón … … … … … … … … … -₋₁ -₋₁ … … … … … … No No Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … JPN
Macao (China) 0,4 0,3 2 1 2 13 … … … 2 11 99 104 … 98 98 87 No No No Sí No Sí Sí … … 98₋₃ … 89₋₁ 95₋₁ MAC
Malasia 10₋₂ᵢ 206₋₂ 605₋₂ 0,4₋₂ᵢ 13₋₂ 37₋₂ 100 ᵢ 97 ᵢ 62 ᵢ -₋₂ - 100₋₂ᵢ 99₋₂ 97 ᵢ 87₋₂ 85 63₋₂ No No No Sí Sí Sí Sí … … 58 64 54₋₁ 59₋₁ MYS
Mongolia 2 15 27 1 8 21 99 ᵢ 94 ᵢ 80 ᵢ 1 1 99 107 95 ᵢ 92 95 79 Sí Sí No Sí Sí Sí Sí 44₋₁ … … … … … MNG
Myanmar 92₋₁ 848₋₁ 884₋₁ 2₋₁ 21₋₁ 43₋₁ 82 ᵢ 52 ᵢ 22 ᵢ … 9₋₁ 98₋₁ 95₋₁ 63 ᵢ 79₋₁ 65₋₁ 57₋₁ No No No Sí Sí No No … … 11 12 … … MMR
República de Corea 25₋₁ 38₋₁ 61₋₁ 1₋₁ 3₋₁ 4₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,3₋₁ 99₋₁ 95₋₁ … 97₋₁ 100₋₁ 96₋₁ No No No No Sí Sí Sí … … … 95 85₋₁ 85₋₁ KOR
RDP Lao 65 163 186 8 28 44 85 ᵢ 63 ᵢ 40 ᵢ 9 22 92 92 74 ᵢ 72 65 56 Sí Sí Sí Sí Sí No No … … 2 8 … … LAO
RPD de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí Sí Sí No No No No 94₋₂ 83₋₂ … … … … PRK
Singapur 0,5₋₁ᵢ 0,4₋₁ᵢ -₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ … … … 0,3₋₁ 1₋₁ 100₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ … 99₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 96 89₋₁ 92 SGP
Tailandia … … 603₋₄ᵢ … … 21₋₄ᵢ 99 87 66 2 2 … 94 89 … 81₋₁ 79₋₄ᵢ Sí Sí No Sí Sí Sí Sí … … … … 40₋₁ 47₋₁ THA
Timor-Leste 9 10 23 5 10 24 80₋₃ 66₋₃ 52₋₃ 22 32 95 105 82₋₃ 90 91 76 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TLS
Viet Nam … … … … … … 98 ᵢ 87 ᵢ 56 ᵢ 1₋₃ … 99 110₋₁ 89 ᵢ … 98₋₁ … No No No Sí Sí Sí Sí … … 82 92 86₋₄ 81₋₄ VNM
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

Oceanía 
Australia 10₋₁ 29₋₁ 47₋₁ 0,4₋₁ 2₋₁ 8₋₁ … … … 0,2₋₁ 2₋₁ 100₋₁ … … 98₋₁ … 92₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 94₋₃ 70 … 68 80₋₁ 78₋₁ AUS
Fiji 1₋₃ … … 1₋₃ … … 98 ᵢ 93 ᵢ 85 ᵢ 2 2 99 109 95 ᵢ … 103₋₃ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … FJI
Islas Cook -₋₃ -₋₃ 0,2 1₋₃ 1₋₃ 29 … … … 0,1 1 99 120 … 99₋₃ 97 71 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … COK
Islas Marshall 2 2 1 26 31 43 … … … 9 19 74 77 … 69 … 57 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MHL
Islas Salomón 7 … … 7 … … … … … 75 75 93 86 … … 70 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 71₋₄ 76₋₄ 58₋₄ 90₋₄ … … SLB
Kiribati 1₋₂ … … 4₋₂ … … 94 78 17 2₋₂ 10₋₂ 96₋₂ 101₋₃ 83 … 95₋₃ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 29₋₁ 12₋₁ … … … … KIR
Micronesia, E. F. de 1 … … 10 … … … … … 11 14 90 88 … … 79 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … FSM
Nauru -₋₃ 0,1 - 3₋₃ 9 6 … … … 2 1 99 117 … 91 87 94 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … NRU
Niue … … … … … … … … … - - 94 112₋₃ … … 104₋₄ … Sí Sí Sí Sí Sí No No … … … … … … NIU
Nueva Zelandia 1₋₁ 3₋₁ 4₋₁ 0,3₋₁ 1₋₁ 2₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,3₋₁ 100₋₁ … … 99₋₁ … 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 90₋₃ 56 81₋₁ 78₋₁ NZL
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea 86₋₃ 53₋₃ 320₋₃ 7₋₃ 14₋₃ 46₋₃ 56 ᵢ 50₋₁ 8 ᵢ 47₋₃ 50₋₃ 93₋₃ 77₋₃ … 86₋₃ 62₋₃ 54₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … PNG
Samoa 0,4₋₁ … 2₋₃ 1₋₁ … 10₋₃ … … … 9 10 99 109 … … 103 90₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 12 22 … … … … WSM
Tokelau … … - … … 41 … … … 1 - 97 119 … … … 59 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TKL
Tonga 0,2₋₄ 1₋₄ 2₋₄ 1₋₄ 5₋₄ 38₋₄ 98 92 36 0,2₋₄ 2₋₄ 99₋₄ … 94 95₋₄ … 62₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TON
Tuvalu 0,2 0,3 0,3 15 29 50 … … … - - 85 79₋₁ … 71 61₋₃ 50 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TUV
Vanuatu 3₋₄ 1₋₄ 7₋₄ 8₋₄ 3₋₄ 44₋₄ 82 ᵢ 45 ᵢ 12 ᵢ … … 92₋₄ … 55 ᵢ 97₋₄ … 56₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila - … - 1 … 4 … … … 1 1 99 96 … … … 96 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … AIA
Antigua y Barbuda 0,1₋₁ 0,1₋₁ 0,4₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 13₋₁ … … … 2₋₁ 13₋₁ 99₋₁ 96₋₁ … 99₋₁ 99₋₁ 87₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … ATG
Argentina 18₋₁ 2₋₁ 237₋₁ 0,4₋₁ 0,1₋₁ 11₋₁ 96 ᵢ 72 ᵢ 63 ᵢ 3₋₁ 13₋₁ 100₋₁ 99₋₁ 75 ᵢ 100₋₁ 91₋₁ 89₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 48₋₁ 31₋₁ ARG
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … ABW
Bahamas … … … … … … … … … 6₋₁ … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … BHS
Barbados 0,2 1 0,4 1 5 5 99 ᵢ 99 ᵢ 95 ᵢ 0,2 3 99 90 100 ᵢ 95 … 95 No No No Sí Sí No No … … … … … … BRB
Belice 0,2 3 6 0,5 10 36 96₋₃ 61₋₃ 49₋₃ 8 15 100 103 63₋₃ 90 70 64 No No No Sí No No No … … … … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 75 62₋₁ 200 5 13₋₁ 22 98 ᵢ 92 ᵢ 67 ᵢ 3 8 95 92 93 ᵢ 93 86 78 Sí Sí Sí Sí Sí No No 48₋₄ 38₋₄ 15₋₄ 8₋₄ … … BOL
Brasil 72₋₁ᵢ 296₋₁ᵢ 1,440₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 15₋₁ᵢ 95₋₁ 86₋₁ 67₋₁ 7₋₁ 16₋₁ 99₋₁ᵢ … 90₋₁ 98₋₁ᵢ … 85₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 50₋₁ 32₋₁ BRA
Chile 19₋₁ 26₋₁ 46₋₁ 1₋₁ 5₋₁ 5₋₁ 96₋₂ 96₋₂ 86₋₂ 4₋₁ 8₋₁ 99₋₁ 96₋₁ 100₋₂ 95₋₁ 93₋₁ 95₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 68₋₁ 33 CHL
Colombia 37 176 359₋₁ 1 6 21₋₁ 93₋₁ 77₋₁ 72₋₁ 13 21 99 107 82₋₁ 94 78 85 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 50₋₁ 35₋₁ COL
Costa Rica 1 4 9 0,1 2 6 99₋₁ 73₋₁ 58₋₁ 5 19 100 103 74₋₁ 98 74 94 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 58₋₁ 40₋₁ CRI
Cuba 6 38 70 1 10 18 100 95 65 0,4 1 99 87 95 90 89 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 97 97 100 100 100 100 CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … CUW
Dominica 0,2 - 0,4 4 1 18 … … … 5₋₃ 14₋₃ 96 114₋₃ … 99 91₋₄ 82 Sí Sí Sí Sí Sí No No … … … … … … DMA
Ecuador 25₋₁ 41₋₁ 178₋₁ 1₋₁ 4₋₁ 19₋₁ 99₋₁ 91₋₁ 72₋₁ 3₋₁ 7₋₁ 99₋₁ 104₋₁ 93₋₁ 96₋₁ 97₋₁ 81₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 49₋₄ 29₋₄ ECU
El Salvador 96₋₁ 60₋₁ 126₋₁ 14₋₁ 17₋₁ 34₋₁ 90₋₁ 75₋₁ 59₋₁ 13₋₁ 20₋₁ 86₋₁ 87₋₁ 84₋₁ 83₋₁ 77₋₁ 66₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … SLV
Granada 0,1₋₁ … 0,1₋₂ 1₋₁ … 3₋₂ … … … 2₋₁ 9₋₁ 99₋₁ 123₋₁ … … 107₋₁ 97₋₂ No No No No No No No … … … … … … GRD
Guatemala 249 386₋₁ 680₋₁ 11 33₋₁ 59₋₁ 82 ᵢ 53 ᵢ 37 ᵢ 15 25 89 79 65 ᵢ 67₋₁ 56 41₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 30₋₄ 11₋₄ GTM
Guyana … … … … … … 99 ᵢ 90 ᵢ 64 ᵢ … … … … 91 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … GUY
Haití … … … … … … 53₋₂ 30 ᵢ 13 ᵢ … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … HTI
Honduras 151 234 233 13 38 56 85 ᵢ 55 ᵢ 46 ᵢ 9 16 87 79 65 ᵢ 62 44 44 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 30₋₄ 15₋₄ HND
Islas Caimán 1₋₁ 0,5₋₁ 1₋₁ 10₋₁ 20₋₁ 25₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,4₋₁ 90₋₁ 90₋₁ … 80₋₁ 80₋₁ 75₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos … 0,4₋₁ 0,4₋₁ … 20₋₁ 32₋₁ … … … 4₋₁ 3₋₁ 99₋₁ 129₋₁ … 80₋₁ 106₋₁ 68₋₁ No No No No No No No … … … … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas -₋₁ 0,1₋₄ 0,2₋₃ 2₋₁ 5₋₄ 20₋₃ … … … 5₋₁ 19₋₁ 98₋₁ 80₋₁ … 88₋₃ 98₋₃ 80₋₃ No No No No No No No … … … … … … VGB
Jamaica … 25 23 … 18 24 100 ᵢ 97 ᵢ 92 ᵢ 1 3 … … 97 ᵢ 82 84 76 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 85₋₂ 67₋₂ … … … … JAM
México 94₋₁ 527₋₁ 1.754₋₁ 1₋₁ 8₋₁ 26₋₁ 98₋₁ 89₋₁ 59₋₁ 1₋₁ 2₋₁ 99₋₁ 102₋₁ 90₋₁ 92₋₁ 91₋₁ 74₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 55₋₁ 44₋₁ MEX
Montserrat -₋₃ - - 3₋₃ 7 16 … … … - 0,5 92 97 … 93 110 84 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MSR
Nicaragua … … … … … … 78 ᵢ 52 ᵢ 39 ᵢ … … … … 68 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … NIC
Panamá 59₋₂ 26₋₂ 69₋₄ 13₋₂ 12₋₂ 33₋₄ 95 ᵢ 85₋₁ 63 ᵢ 8₋₂ 11₋₂ 87₋₂ 90₋₂ … 88₋₂ 77₋₂ 56₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 36₋₁ 19₋₁ PAN
Paraguay … … 130₋₃ … … 32₋₃ 94₋₁ 79₋₁ 64₋₁ 14₋₃ 14₋₃ … … 84₋₁ … … 68₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 32₋₄ 8₋₄ PRY
Perú 48₋₁ 28₋₁ 185₋₁ 1₋₁ 2₋₁ 18₋₁ 96 ᵢ 87 ᵢ 82 ᵢ 4 7 98 99 90 ᵢ 98₋₁ 102 92 ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … PER
República Dominicana 46 ᵢ 33 ᵢ 127 ᵢ 4 ᵢ 6 ᵢ 22 ᵢ 91 ᵢ 85 ᵢ 55 ᵢ 12 20 96 ᵢ 93 ᵢ 93 ᵢ 94 ᵢ 84 ᵢ 78 ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 21₋₁ 9₋₁ DOM
Saint Kitts y Nevis 0,1₋₃ … 0,1₋₃ 1₋₃ … 4₋₃ … … … 1₋₃ 2₋₃ 99₋₃ 98₋₃ … … 111₋₃ 96₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … KNA
San Vicente y las Granadinas 0,1₋₂ 0,1₋₁ 1₋₁ 0,5₋₂ 2₋₁ 15₋₁ … … … 1₋₁ 14₋₁ 97₋₁ᵢ 106₋₁ … 98₋₁ 92₋₁ 85₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí No No … … … … … … VCT
Santa Lucía 0,3 1 1 2 10 21 100 ᵢ 98 ᵢ 90 ᵢ 1 2 98 100 98 ᵢ 90 92 79 Sí Sí Sí No No No No … … … … … … LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … SXM
Suriname 8 6₋₄ 11₋₄ 12 15₋₄ 38₋₄ 86 ᵢ 55 ᵢ 28 ᵢ 18 35 88 86 64 ᵢ 85₋₄ 47 62₋₄ Sí Sí Sí Sí No No Sí 30₋₁ 12₋₁ … … … … SUR
Trinidad y Tabago … … … … … … 96 ᵢ 95 ᵢ 89 ᵢ … … … … 99 ᵢ … … … No No Sí Sí Sí Sí Sí … … 80₋₃ … 58₋₄ 48₋₄ TTO
Uruguay 0,4₋₁ 0,4₋₂ 18₋₂ 0,1₋₁ 0,3₋₂ 12₋₂ 97 ᵢ 66 ᵢ 42 ᵢ 3₋₁ 14₋₁ 100₋₁ 103₋₁ 68 ᵢ 100₋₂ … 88₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 58₋₁ 49₋₁ URY
Venezuela, R. B. de 325₋₂ 232₋₂ 249₋₂ 10₋₂ 14₋₂ 23₋₂ … … … 8₋₂ 12₋₂ 90₋₂ 93₋₂ … 86₋₂ 75₋₂ 77₋₂ No No No No No No No … … … … … … VEN

CUADRO 2: continuación
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

Oceanía 
Australia 10₋₁ 29₋₁ 47₋₁ 0,4₋₁ 2₋₁ 8₋₁ … … … 0,2₋₁ 2₋₁ 100₋₁ … … 98₋₁ … 92₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 94₋₃ 70 … 68 80₋₁ 78₋₁ AUS
Fiji 1₋₃ … … 1₋₃ … … 98 ᵢ 93 ᵢ 85 ᵢ 2 2 99 109 95 ᵢ … 103₋₃ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … FJI
Islas Cook -₋₃ -₋₃ 0,2 1₋₃ 1₋₃ 29 … … … 0,1 1 99 120 … 99₋₃ 97 71 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … COK
Islas Marshall 2 2 1 26 31 43 … … … 9 19 74 77 … 69 … 57 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MHL
Islas Salomón 7 … … 7 … … … … … 75 75 93 86 … … 70 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 71₋₄ 76₋₄ 58₋₄ 90₋₄ … … SLB
Kiribati 1₋₂ … … 4₋₂ … … 94 78 17 2₋₂ 10₋₂ 96₋₂ 101₋₃ 83 … 95₋₃ … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 29₋₁ 12₋₁ … … … … KIR
Micronesia, E. F. de 1 … … 10 … … … … … 11 14 90 88 … … 79 … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … FSM
Nauru -₋₃ 0,1 - 3₋₃ 9 6 … … … 2 1 99 117 … 91 87 94 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … NRU
Niue … … … … … … … … … - - 94 112₋₃ … … 104₋₄ … Sí Sí Sí Sí Sí No No … … … … … … NIU
Nueva Zelandia 1₋₁ 3₋₁ 4₋₁ 0,3₋₁ 1₋₁ 2₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,3₋₁ 100₋₁ … … 99₋₁ … 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 90₋₃ 56 81₋₁ 78₋₁ NZL
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea 86₋₃ 53₋₃ 320₋₃ 7₋₃ 14₋₃ 46₋₃ 56 ᵢ 50₋₁ 8 ᵢ 47₋₃ 50₋₃ 93₋₃ 77₋₃ … 86₋₃ 62₋₃ 54₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … PNG
Samoa 0,4₋₁ … 2₋₃ 1₋₁ … 10₋₃ … … … 9 10 99 109 … … 103 90₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 12 22 … … … … WSM
Tokelau … … - … … 41 … … … 1 - 97 119 … … … 59 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TKL
Tonga 0,2₋₄ 1₋₄ 2₋₄ 1₋₄ 5₋₄ 38₋₄ 98 92 36 0,2₋₄ 2₋₄ 99₋₄ … 94 95₋₄ … 62₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TON
Tuvalu 0,2 0,3 0,3 15 29 50 … … … - - 85 79₋₁ … 71 61₋₃ 50 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … TUV
Vanuatu 3₋₄ 1₋₄ 7₋₄ 8₋₄ 3₋₄ 44₋₄ 82 ᵢ 45 ᵢ 12 ᵢ … … 92₋₄ … 55 ᵢ 97₋₄ … 56₋₄ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila - … - 1 … 4 … … … 1 1 99 96 … … … 96 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … AIA
Antigua y Barbuda 0,1₋₁ 0,1₋₁ 0,4₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 13₋₁ … … … 2₋₁ 13₋₁ 99₋₁ 96₋₁ … 99₋₁ 99₋₁ 87₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … ATG
Argentina 18₋₁ 2₋₁ 237₋₁ 0,4₋₁ 0,1₋₁ 11₋₁ 96 ᵢ 72 ᵢ 63 ᵢ 3₋₁ 13₋₁ 100₋₁ 99₋₁ 75 ᵢ 100₋₁ 91₋₁ 89₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 48₋₁ 31₋₁ ARG
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … ABW
Bahamas … … … … … … … … … 6₋₁ … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … BHS
Barbados 0,2 1 0,4 1 5 5 99 ᵢ 99 ᵢ 95 ᵢ 0,2 3 99 90 100 ᵢ 95 … 95 No No No Sí Sí No No … … … … … … BRB
Belice 0,2 3 6 0,5 10 36 96₋₃ 61₋₃ 49₋₃ 8 15 100 103 63₋₃ 90 70 64 No No No Sí No No No … … … … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 75 62₋₁ 200 5 13₋₁ 22 98 ᵢ 92 ᵢ 67 ᵢ 3 8 95 92 93 ᵢ 93 86 78 Sí Sí Sí Sí Sí No No 48₋₄ 38₋₄ 15₋₄ 8₋₄ … … BOL
Brasil 72₋₁ᵢ 296₋₁ᵢ 1,440₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 15₋₁ᵢ 95₋₁ 86₋₁ 67₋₁ 7₋₁ 16₋₁ 99₋₁ᵢ … 90₋₁ 98₋₁ᵢ … 85₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 50₋₁ 32₋₁ BRA
Chile 19₋₁ 26₋₁ 46₋₁ 1₋₁ 5₋₁ 5₋₁ 96₋₂ 96₋₂ 86₋₂ 4₋₁ 8₋₁ 99₋₁ 96₋₁ 100₋₂ 95₋₁ 93₋₁ 95₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 68₋₁ 33 CHL
Colombia 37 176 359₋₁ 1 6 21₋₁ 93₋₁ 77₋₁ 72₋₁ 13 21 99 107 82₋₁ 94 78 85 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 50₋₁ 35₋₁ COL
Costa Rica 1 4 9 0,1 2 6 99₋₁ 73₋₁ 58₋₁ 5 19 100 103 74₋₁ 98 74 94 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 58₋₁ 40₋₁ CRI
Cuba 6 38 70 1 10 18 100 95 65 0,4 1 99 87 95 90 89 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 97 97 100 100 100 100 CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … CUW
Dominica 0,2 - 0,4 4 1 18 … … … 5₋₃ 14₋₃ 96 114₋₃ … 99 91₋₄ 82 Sí Sí Sí Sí Sí No No … … … … … … DMA
Ecuador 25₋₁ 41₋₁ 178₋₁ 1₋₁ 4₋₁ 19₋₁ 99₋₁ 91₋₁ 72₋₁ 3₋₁ 7₋₁ 99₋₁ 104₋₁ 93₋₁ 96₋₁ 97₋₁ 81₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 49₋₄ 29₋₄ ECU
El Salvador 96₋₁ 60₋₁ 126₋₁ 14₋₁ 17₋₁ 34₋₁ 90₋₁ 75₋₁ 59₋₁ 13₋₁ 20₋₁ 86₋₁ 87₋₁ 84₋₁ 83₋₁ 77₋₁ 66₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … SLV
Granada 0,1₋₁ … 0,1₋₂ 1₋₁ … 3₋₂ … … … 2₋₁ 9₋₁ 99₋₁ 123₋₁ … … 107₋₁ 97₋₂ No No No No No No No … … … … … … GRD
Guatemala 249 386₋₁ 680₋₁ 11 33₋₁ 59₋₁ 82 ᵢ 53 ᵢ 37 ᵢ 15 25 89 79 65 ᵢ 67₋₁ 56 41₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 30₋₄ 11₋₄ GTM
Guyana … … … … … … 99 ᵢ 90 ᵢ 64 ᵢ … … … … 91 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … GUY
Haití … … … … … … 53₋₂ 30 ᵢ 13 ᵢ … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … HTI
Honduras 151 234 233 13 38 56 85 ᵢ 55 ᵢ 46 ᵢ 9 16 87 79 65 ᵢ 62 44 44 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 30₋₄ 15₋₄ HND
Islas Caimán 1₋₁ 0,5₋₁ 1₋₁ 10₋₁ 20₋₁ 25₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,4₋₁ 90₋₁ 90₋₁ … 80₋₁ 80₋₁ 75₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos … 0,4₋₁ 0,4₋₁ … 20₋₁ 32₋₁ … … … 4₋₁ 3₋₁ 99₋₁ 129₋₁ … 80₋₁ 106₋₁ 68₋₁ No No No No No No No … … … … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas -₋₁ 0,1₋₄ 0,2₋₃ 2₋₁ 5₋₄ 20₋₃ … … … 5₋₁ 19₋₁ 98₋₁ 80₋₁ … 88₋₃ 98₋₃ 80₋₃ No No No No No No No … … … … … … VGB
Jamaica … 25 23 … 18 24 100 ᵢ 97 ᵢ 92 ᵢ 1 3 … … 97 ᵢ 82 84 76 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 85₋₂ 67₋₂ … … … … JAM
México 94₋₁ 527₋₁ 1.754₋₁ 1₋₁ 8₋₁ 26₋₁ 98₋₁ 89₋₁ 59₋₁ 1₋₁ 2₋₁ 99₋₁ 102₋₁ 90₋₁ 92₋₁ 91₋₁ 74₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 55₋₁ 44₋₁ MEX
Montserrat -₋₃ - - 3₋₃ 7 16 … … … - 0,5 92 97 … 93 110 84 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … MSR
Nicaragua … … … … … … 78 ᵢ 52 ᵢ 39 ᵢ … … … … 68 ᵢ … … … Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … NIC
Panamá 59₋₂ 26₋₂ 69₋₄ 13₋₂ 12₋₂ 33₋₄ 95 ᵢ 85₋₁ 63 ᵢ 8₋₂ 11₋₂ 87₋₂ 90₋₂ … 88₋₂ 77₋₂ 56₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 36₋₁ 19₋₁ PAN
Paraguay … … 130₋₃ … … 32₋₃ 94₋₁ 79₋₁ 64₋₁ 14₋₃ 14₋₃ … … 84₋₁ … … 68₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 32₋₄ 8₋₄ PRY
Perú 48₋₁ 28₋₁ 185₋₁ 1₋₁ 2₋₁ 18₋₁ 96 ᵢ 87 ᵢ 82 ᵢ 4 7 98 99 90 ᵢ 98₋₁ 102 92 ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … PER
República Dominicana 46 ᵢ 33 ᵢ 127 ᵢ 4 ᵢ 6 ᵢ 22 ᵢ 91 ᵢ 85 ᵢ 55 ᵢ 12 20 96 ᵢ 93 ᵢ 93 ᵢ 94 ᵢ 84 ᵢ 78 ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 21₋₁ 9₋₁ DOM
Saint Kitts y Nevis 0,1₋₃ … 0,1₋₃ 1₋₃ … 4₋₃ … … … 1₋₃ 2₋₃ 99₋₃ 98₋₃ … … 111₋₃ 96₋₃ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … KNA
San Vicente y las Granadinas 0,1₋₂ 0,1₋₁ 1₋₁ 0,5₋₂ 2₋₁ 15₋₁ … … … 1₋₁ 14₋₁ 97₋₁ᵢ 106₋₁ … 98₋₁ 92₋₁ 85₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí No No … … … … … … VCT
Santa Lucía 0,3 1 1 2 10 21 100 ᵢ 98 ᵢ 90 ᵢ 1 2 98 100 98 ᵢ 90 92 79 Sí Sí Sí No No No No … … … … … … LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … No No No No No No No … … … … … … SXM
Suriname 8 6₋₄ 11₋₄ 12 15₋₄ 38₋₄ 86 ᵢ 55 ᵢ 28 ᵢ 18 35 88 86 64 ᵢ 85₋₄ 47 62₋₄ Sí Sí Sí Sí No No Sí 30₋₁ 12₋₁ … … … … SUR
Trinidad y Tabago … … … … … … 96 ᵢ 95 ᵢ 89 ᵢ … … … … 99 ᵢ … … … No No Sí Sí Sí Sí Sí … … 80₋₃ … 58₋₄ 48₋₄ TTO
Uruguay 0,4₋₁ 0,4₋₂ 18₋₂ 0,1₋₁ 0,3₋₂ 12₋₂ 97 ᵢ 66 ᵢ 42 ᵢ 3₋₁ 14₋₁ 100₋₁ 103₋₁ 68 ᵢ 100₋₂ … 88₋₂ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 58₋₁ 49₋₁ URY
Venezuela, R. B. de 325₋₂ 232₋₂ 249₋₂ 10₋₂ 14₋₂ 23₋₂ … … … 8₋₂ 12₋₂ 90₋₂ 93₋₂ … 86₋₂ 75₋₂ 77₋₂ No No No No No No No … … … … … … VEN
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania 3 5 23 2 4 18 95₋₂ 94₋₂ 80₋₂ 2 3 98 103 99₋₂ 96 93 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … 62 48₋₁ 58₋₁ ALB
Alemania 20₋₁ 215₋₁ 350₋₁ 1₋₁ 5₋₁ 14₋₁ … … … … … 99₋₁ 101₋₁ … 95₋₁ … 86₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 95₋₃ 75 79₋₁ 79₋₁ DEU
Andorra … … … … … … … … … 2 5 … … … … … … No No No No No No No … … … … … … AND
Austria 0,1₋₁ 1₋₁ 34₋₁ -₋₁ 0,3₋₁ 10₋₁ … … … 5₋₁ 8₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 100₋₁ 97₋₁ 90₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 84 76₋₁ 79₋₁ AUT
Belarús 6₋₁ 5₋₁ 2₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 100 ᵢ 99 ᵢ 89 ᵢ 1₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 105₋₁ 99 ᵢ 99₋₁ 98₋₁ 99₋₁ Sí Sí Sí Sí No Sí Sí 82 73 … … 77₋₁ 71₋₁ BLR
Bélgica 4₋₁ 2₋₁ 8₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 1₋₁ … … … 1₋₁ 5₋₁ 99₋₁ … … 99₋₁ 93₋₁ 99₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 80 79₋₁ 80₋₁ BEL
Bermudas … … … … … … … … … -₋₄ -₋₄ … 92₋₄ … … 87₋₄ … No No No No No No No … … … … … … BMU
Bosnia y Herzegovina … … 30 … … 21 100 ᵢ 99 ᵢ … 1 1 … … 99 ᵢ … … 79 No No No No Sí Sí Sí … … … 40 46₋₁ … BIH
Bulgaria 40₋₁ 34₋₁ 29₋₁ 13₋₁ 13₋₁ 12₋₁ … … … 1₋₁ 5₋₁ 87₋₁ 87₋₁ … 87₋₁ … 88₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 95₋₃ 71 53₋₁ 56₋₁ BGR
Canadá 5₋₁ᵢ 1₋₄ 73₋₁ 0,2₋₁ᵢ 0,1₋₄ 6₋₁ … … … … … 100₋₁ᵢ … … 100₋₄ … 94₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 96₋₃ 69 86₋₁ 84₋₁ CAN
Croacia 3₋₁ 1₋₁ 24₋₁ 2₋₁ 1₋₁ 14₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,4₋₁ 98₋₁ 95₋₁ … 99₋₁ 99₋₁ 86₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 70 78₋₁ 69₋₁ HRV
Chequia 2₋₁ 5₋₁ 11₋₁ 0,4₋₁ 1₋₁ 3₋₁ … … … 4₋₁ 5₋₁ 100₋₁ 99₋₁ … 99₋₁ 94₋₁ 97₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 78 79₋₁ 80₋₁ CZE
Dinamarca 3₋₁ 1₋₁ 22₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 10₋₁ … … … 0,3₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 101₋₁ … 99₋₁ 99₋₁ 90₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 97₋₃ 75 … … 84₋₁ 85₋₁ DNK
Eslovaquia 10₋₁ 13₋₁ 23₋₁ 4₋₁ 5₋₁ 11₋₁ … … … … … 96₋₁ 92₋₁ … 95₋₁ 81₋₁ 89₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 93₋₃ 71 69₋₁ 75₋₁ SVK
Eslovenia 0,3₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 0,2₋₁ 2₋₁ 2₋₁ … … … 1₋₁ 1₋₁ 100₋₁ 97₋₁ … 98₋₁ 95₋₁ 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 96₋₃ 75₋₄ 82₋₁ 84₋₁ SVN
España 92₋₁ 5₋₁ 22₋₁ 3₋₁ 0,4₋₁ 2₋₁ … … … 0,2₋₁ 7₋₁ 97₋₁ 99₋₁ … 100₋₁ 98₋₁ 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 65 84₋₄ 75₋₁ ESP
Estados Unidos 142₋₁ᵢ 39₋₁ᵢ 454₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 0,3₋₁ᵢ 4₋₁ᵢ 100₋₂ 99₋₂ 94₋₂ 4₋₁ 4₋₁ 99₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 99₋₂ 100₋₁ᵢ 103₋₁ᵢ 96₋₁ᵢ Sí Sí No Sí Sí Sí Sí … … 96₋₃ 77 81₋₁ 73₋₁ USA
Estonia 2₋₁ 0,5₋₁ 0,4₋₁ 2₋₁ 1₋₁ 1₋₁ … … … 1₋₁ 4₋₁ 98₋₁ 97₋₁ … 99₋₁ 102₋₁ 99₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 89₋₁ 90₋₁ EST
Federación de Rusia 11₋₁ 16₋₁ᵢ 83₋₁ᵢ 0,2₋₁ 0,2₋₁ᵢ 3₋₁ᵢ … … … … … 100₋₁ 102₋₁ … 100₋₁ᵢ 103₋₁ 97₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 91 78₋₁ 78₋₁ RUS
Finlandia 5₋₁ 0,1₋₁ 7₋₁ 1₋₁ 0,1₋₁ 4₋₁ … … … … … 99₋₁ 100₋₁ … 100₋₁ 99₋₁ 96₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 78 86₋₁ 85₋₁ FIN
Francia 2₋₁ᵢ 27₋₁ᵢ 115₋₁ᵢ -₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 5₋₁ᵢ … … … … 1₋₁ 100₋₁ᵢ … … 99₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 95₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 94₋₃ 57 79₋₁ 79₋₁ FRA
Grecia 9₋₁ 13₋₁ 16₋₁ 1₋₁ 4₋₁ 5₋₁ … … … 1₋₁ 4₋₁ 99₋₁ 98₋₁ … 96₋₁ 94₋₁ 95₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 69₋₁ 64₋₁ GRC
Hungría 17₋₁ 12₋₁ 47₋₁ 4₋₁ 3₋₁ 12₋₁ … … … 1₋₁ 3₋₁ 96₋₁ 99₋₁ … 97₋₁ 93₋₁ 88₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 74 75₋₁ 68 HUN
Islandia -₋₁ -₋₁ 2₋₁ 0,1₋₁ 0,2₋₁ 13₋₁ … … … -₋₁ -₋₁ 100₋₁ 99₋₁ … 100₋₁ 98₋₁ 87₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 74₋₁ 79₋₁ ISL
Irlanda -₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ -₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ … … … -₋₁ 0,2₋₁ 100₋₁ᵢ 97₋₁ᵢ … 99₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 98₋₃ 84 … … 88₋₁ 84₋₁ IRL
Italia 89₋₁ 35₋₁ 155₋₁ 3₋₁ 2₋₁ 5₋₁ … … … 0,4₋₁ 2₋₁ 97₋₁ 98₋₁ … 98₋₁ 99₋₁ 95₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 73 77₋₁ 62 ITA
Letonia 1₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 4₋₁ᵢ … … … 1₋₁ 3₋₁ 99₋₁ᵢ 98₋₁ᵢ … 99₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ 96₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 85 78₋₁ 83₋₁ LVA
Liechtenstein -₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ 4₋₁ᵢ 16₋₁ᵢ … … … 0,1₋₂ 1₋₂ 100₋₁ᵢ 107₋₁ᵢ … 96₋₁ᵢ 102₋₁ᵢ 84₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … LIE
Lituania 0,2₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 3₋₁ᵢ … … … 0,3₋₁ 1₋₁ 100₋₁ᵢ 104₋₁ᵢ … 100₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ 97₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 81 76₋₁ 74₋₁ LTU
Luxemburgo 0,4₋₁ 1₋₁ 5₋₁ 1₋₁ 4₋₁ 19₋₁ … … … 2₋₁ 8₋₁ 99₋₁ 80₋₁ … 96₋₁ 115₋₁ 81₋₁ No No Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 71₋₁ 73₋₁ LUX
Macedonia del Norte 1₋₁ … … 1₋₁ … … 98 94 83 1₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 93₋₁ 96 … 86₋₁ … No No Sí Sí Sí Sí Sí … … … 52 45₋₁ 39₋₁ MKD
Malta 0,1₋₂ 0,2 1 0,2₋₂ 2 8 … … … 0,5 0,5 100 108 … 98 104 92 No No No Sí Sí Sí Sí … … 73₋₃ 69 64₋₁ 62₋₄ MLT
Mónaco … … … … … … … … … -₊₁ 0,2₊₁ … … … … … … No No No No No Sí Sí … … … … … … MCO
Montenegro - 2 3 - 8 11 97₋₁ 95₋₁ 86₋₁ 1 1 100 97 98₋₁ 92 90 89 No No No No Sí Sí Sí … … … 43 56₋₁ 54₋₁ MNE
Noruega -₋₁ 1₋₁ 15₋₁ -₋₁ 1₋₁ 8₋₁ … … … -₋₁ -₋₁ 100₋₁ 99₋₁ … 99₋₁ 98₋₁ 92₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 99₋₃ 82 … 65 81₋₁ 81₋₁ NOR
Países Bajos 4₋₁ 15₋₁ 2₋₁ 0,4₋₁ 3₋₁ 0,3₋₁ … … … … … 100₋₁ … … 97₋₁ … 100₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 84 76₋₁ 84₋₁ NLD
Polonia 51₋₁ 21₋₁ 40₋₁ 2₋₁ 2₋₁ 4₋₁ … … … … … 98₋₁ 94₋₁ … 98₋₁ 100₋₁ 96₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 73 85₋₁ 85₋₁ POL
Portugal 2₋₁ 0,4₋₁ 3₋₁ 0,4₋₁ 0,1₋₁ 1₋₁ … … … 5₋₁ 11₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 100₋₁ 95₋₁ 99₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 74 80₋₁ 77₋₁ PRT
Reino Unido 32₋₁ 3₋₁ 128₋₁ 1₋₁ 0,1₋₁ 4₋₁ … … … -₋₁ -₋₁ 99₋₁ 101₋₁ … 100₋₁ 101₋₁ 96₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 83 83₋₁ 81₋₁ GBR
República de Moldova 16 ᵢ 29 ᵢ 26 ᵢ 10 ᵢ 16 ᵢ 35 ᵢ 99 ᵢ 97 ᵢ 71 ᵢ 0,3 0,5 90 ᵢ 88 ᵢ 97 ᵢ 84 ᵢ 84 ᵢ 65 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 57₋₁ 50₋₁ MDA
Rumania 136₋₁ 74₋₁ᵢ 162₋₁ 13₋₁ 9₋₁ᵢ 20₋₁ … … … 2₋₁ 4₋₁ 87₋₁ 85₋₁ … 91₋₁ᵢ 88₋₁ 80₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 59₋₁ 53₋₁ ROU
San Marino 0,1 - 1 5 1 54 … … … - 1 95 114 … 99 102 46 No No No No No No No … … … … … … SMR
Serbia 5 ᵢ 6 ᵢ 35 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 12 ᵢ 100 98 83 1 1 98 ᵢ 99 ᵢ 99 98 ᵢ 97 ᵢ 88 ᵢ No No No No Sí Sí Sí … … … 68 62₋₁ 60₋₁ SRB
Suecia 1₋₁ 0,5₋₄ 4₋₃ 0,1₋₁ 0,2₋₄ 1₋₃ … … … 0,1₋₁ 0,3₋₁ 100₋₁ 104₋₁ … 100₋₄ 109₋₁ 99₋₃ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 74 82₋₁ 81₋₁ SWE
Suiza 0,4₋₁ 2₋₁ 63₋₁ 0,1₋₁ 1₋₁ 18₋₁ … … … 0,1₋₁ 1₋₁ 100₋₁ 96₋₁ … 99₋₁ 95₋₁ 82₋₁ No No No No No Sí Sí … … … … 76₋₁ 83₋₁ CHE
Ucrania … … … … … … 100 ᵢ 99 ᵢ 95 ᵢ 1 1 … … 100 ᵢ … … … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 74₋₁ … UKR

CUADRO 2: continuación
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Indicador del ODS 4.1.4 4.1.2 4.1.5 4.1.3 4.1.3 4.1.6 4.1.1 

Año de referencia 2019 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania 3 5 23 2 4 18 95₋₂ 94₋₂ 80₋₂ 2 3 98 103 99₋₂ 96 93 82 Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … 62 48₋₁ 58₋₁ ALB
Alemania 20₋₁ 215₋₁ 350₋₁ 1₋₁ 5₋₁ 14₋₁ … … … … … 99₋₁ 101₋₁ … 95₋₁ … 86₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 95₋₃ 75 79₋₁ 79₋₁ DEU
Andorra … … … … … … … … … 2 5 … … … … … … No No No No No No No … … … … … … AND
Austria 0,1₋₁ 1₋₁ 34₋₁ -₋₁ 0,3₋₁ 10₋₁ … … … 5₋₁ 8₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 100₋₁ 97₋₁ 90₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 84 76₋₁ 79₋₁ AUT
Belarús 6₋₁ 5₋₁ 2₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 100 ᵢ 99 ᵢ 89 ᵢ 1₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 105₋₁ 99 ᵢ 99₋₁ 98₋₁ 99₋₁ Sí Sí Sí Sí No Sí Sí 82 73 … … 77₋₁ 71₋₁ BLR
Bélgica 4₋₁ 2₋₁ 8₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 1₋₁ … … … 1₋₁ 5₋₁ 99₋₁ … … 99₋₁ 93₋₁ 99₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 80 79₋₁ 80₋₁ BEL
Bermudas … … … … … … … … … -₋₄ -₋₄ … 92₋₄ … … 87₋₄ … No No No No No No No … … … … … … BMU
Bosnia y Herzegovina … … 30 … … 21 100 ᵢ 99 ᵢ … 1 1 … … 99 ᵢ … … 79 No No No No Sí Sí Sí … … … 40 46₋₁ … BIH
Bulgaria 40₋₁ 34₋₁ 29₋₁ 13₋₁ 13₋₁ 12₋₁ … … … 1₋₁ 5₋₁ 87₋₁ 87₋₁ … 87₋₁ … 88₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 95₋₃ 71 53₋₁ 56₋₁ BGR
Canadá 5₋₁ᵢ 1₋₄ 73₋₁ 0,2₋₁ᵢ 0,1₋₄ 6₋₁ … … … … … 100₋₁ᵢ … … 100₋₄ … 94₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 96₋₃ 69 86₋₁ 84₋₁ CAN
Croacia 3₋₁ 1₋₁ 24₋₁ 2₋₁ 1₋₁ 14₋₁ … … … 0,2₋₁ 0,4₋₁ 98₋₁ 95₋₁ … 99₋₁ 99₋₁ 86₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … 70 78₋₁ 69₋₁ HRV
Chequia 2₋₁ 5₋₁ 11₋₁ 0,4₋₁ 1₋₁ 3₋₁ … … … 4₋₁ 5₋₁ 100₋₁ 99₋₁ … 99₋₁ 94₋₁ 97₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 78 79₋₁ 80₋₁ CZE
Dinamarca 3₋₁ 1₋₁ 22₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 10₋₁ … … … 0,3₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 101₋₁ … 99₋₁ 99₋₁ 90₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 97₋₃ 75 … … 84₋₁ 85₋₁ DNK
Eslovaquia 10₋₁ 13₋₁ 23₋₁ 4₋₁ 5₋₁ 11₋₁ … … … … … 96₋₁ 92₋₁ … 95₋₁ 81₋₁ 89₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 93₋₃ 71 69₋₁ 75₋₁ SVK
Eslovenia 0,3₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 0,2₋₁ 2₋₁ 2₋₁ … … … 1₋₁ 1₋₁ 100₋₁ 97₋₁ … 98₋₁ 95₋₁ 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 96₋₃ 75₋₄ 82₋₁ 84₋₁ SVN
España 92₋₁ 5₋₁ 22₋₁ 3₋₁ 0,4₋₁ 2₋₁ … … … 0,2₋₁ 7₋₁ 97₋₁ 99₋₁ … 100₋₁ 98₋₁ 98₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 65 84₋₄ 75₋₁ ESP
Estados Unidos 142₋₁ᵢ 39₋₁ᵢ 454₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 0,3₋₁ᵢ 4₋₁ᵢ 100₋₂ 99₋₂ 94₋₂ 4₋₁ 4₋₁ 99₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 99₋₂ 100₋₁ᵢ 103₋₁ᵢ 96₋₁ᵢ Sí Sí No Sí Sí Sí Sí … … 96₋₃ 77 81₋₁ 73₋₁ USA
Estonia 2₋₁ 0,5₋₁ 0,4₋₁ 2₋₁ 1₋₁ 1₋₁ … … … 1₋₁ 4₋₁ 98₋₁ 97₋₁ … 99₋₁ 102₋₁ 99₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 89₋₁ 90₋₁ EST
Federación de Rusia 11₋₁ 16₋₁ᵢ 83₋₁ᵢ 0,2₋₁ 0,2₋₁ᵢ 3₋₁ᵢ … … … … … 100₋₁ 102₋₁ … 100₋₁ᵢ 103₋₁ 97₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 91 78₋₁ 78₋₁ RUS
Finlandia 5₋₁ 0,1₋₁ 7₋₁ 1₋₁ 0,1₋₁ 4₋₁ … … … … … 99₋₁ 100₋₁ … 100₋₁ 99₋₁ 96₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 78 86₋₁ 85₋₁ FIN
Francia 2₋₁ᵢ 27₋₁ᵢ 115₋₁ᵢ -₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 5₋₁ᵢ … … … … 1₋₁ 100₋₁ᵢ … … 99₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 95₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 94₋₃ 57 79₋₁ 79₋₁ FRA
Grecia 9₋₁ 13₋₁ 16₋₁ 1₋₁ 4₋₁ 5₋₁ … … … 1₋₁ 4₋₁ 99₋₁ 98₋₁ … 96₋₁ 94₋₁ 95₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 69₋₁ 64₋₁ GRC
Hungría 17₋₁ 12₋₁ 47₋₁ 4₋₁ 3₋₁ 12₋₁ … … … 1₋₁ 3₋₁ 96₋₁ 99₋₁ … 97₋₁ 93₋₁ 88₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 74 75₋₁ 68 HUN
Islandia -₋₁ -₋₁ 2₋₁ 0,1₋₁ 0,2₋₁ 13₋₁ … … … -₋₁ -₋₁ 100₋₁ 99₋₁ … 100₋₁ 98₋₁ 87₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 74₋₁ 79₋₁ ISL
Irlanda -₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ -₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ … … … -₋₁ 0,2₋₁ 100₋₁ᵢ 97₋₁ᵢ … 99₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 98₋₃ 84 … … 88₋₁ 84₋₁ IRL
Italia 89₋₁ 35₋₁ 155₋₁ 3₋₁ 2₋₁ 5₋₁ … … … 0,4₋₁ 2₋₁ 97₋₁ 98₋₁ … 98₋₁ 99₋₁ 95₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 73 77₋₁ 62 ITA
Letonia 1₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 1₋₁ᵢ 4₋₁ᵢ … … … 1₋₁ 3₋₁ 99₋₁ᵢ 98₋₁ᵢ … 99₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ 96₋₁ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 85 78₋₁ 83₋₁ LVA
Liechtenstein -₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 0,1₋₁ᵢ 4₋₁ᵢ 16₋₁ᵢ … … … 0,1₋₂ 1₋₂ 100₋₁ᵢ 107₋₁ᵢ … 96₋₁ᵢ 102₋₁ᵢ 84₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … … … … … LIE
Lituania 0,2₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 0,2₋₁ᵢ 3₋₁ᵢ … … … 0,3₋₁ 1₋₁ 100₋₁ᵢ 104₋₁ᵢ … 100₋₁ᵢ 99₋₁ᵢ 97₋₁ᵢ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 81 76₋₁ 74₋₁ LTU
Luxemburgo 0,4₋₁ 1₋₁ 5₋₁ 1₋₁ 4₋₁ 19₋₁ … … … 2₋₁ 8₋₁ 99₋₁ 80₋₁ … 96₋₁ 115₋₁ 81₋₁ No No Sí Sí Sí Sí Sí … … … … 71₋₁ 73₋₁ LUX
Macedonia del Norte 1₋₁ … … 1₋₁ … … 98 94 83 1₋₁ 1₋₁ 99₋₁ 93₋₁ 96 … 86₋₁ … No No Sí Sí Sí Sí Sí … … … 52 45₋₁ 39₋₁ MKD
Malta 0,1₋₂ 0,2 1 0,2₋₂ 2 8 … … … 0,5 0,5 100 108 … 98 104 92 No No No Sí Sí Sí Sí … … 73₋₃ 69 64₋₁ 62₋₄ MLT
Mónaco … … … … … … … … … -₊₁ 0,2₊₁ … … … … … … No No No No No Sí Sí … … … … … … MCO
Montenegro - 2 3 - 8 11 97₋₁ 95₋₁ 86₋₁ 1 1 100 97 98₋₁ 92 90 89 No No No No Sí Sí Sí … … … 43 56₋₁ 54₋₁ MNE
Noruega -₋₁ 1₋₁ 15₋₁ -₋₁ 1₋₁ 8₋₁ … … … -₋₁ -₋₁ 100₋₁ 99₋₁ … 99₋₁ 98₋₁ 92₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 99₋₃ 82 … 65 81₋₁ 81₋₁ NOR
Países Bajos 4₋₁ 15₋₁ 2₋₁ 0,4₋₁ 3₋₁ 0,3₋₁ … … … … … 100₋₁ … … 97₋₁ … 100₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 99₋₃ 84 76₋₁ 84₋₁ NLD
Polonia 51₋₁ 21₋₁ 40₋₁ 2₋₁ 2₋₁ 4₋₁ … … … … … 98₋₁ 94₋₁ … 98₋₁ 100₋₁ 96₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 73 85₋₁ 85₋₁ POL
Portugal 2₋₁ 0,4₋₁ 3₋₁ 0,4₋₁ 0,1₋₁ 1₋₁ … … … 5₋₁ 11₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 100₋₁ 95₋₁ 99₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 74 80₋₁ 77₋₁ PRT
Reino Unido 32₋₁ 3₋₁ 128₋₁ 1₋₁ 0,1₋₁ 4₋₁ … … … -₋₁ -₋₁ 99₋₁ 101₋₁ … 100₋₁ 101₋₁ 96₋₁ Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí … … 97₋₃ 83 83₋₁ 81₋₁ GBR
República de Moldova 16 ᵢ 29 ᵢ 26 ᵢ 10 ᵢ 16 ᵢ 35 ᵢ 99 ᵢ 97 ᵢ 71 ᵢ 0,3 0,5 90 ᵢ 88 ᵢ 97 ᵢ 84 ᵢ 84 ᵢ 65 ᵢ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 57₋₁ 50₋₁ MDA
Rumania 136₋₁ 74₋₁ᵢ 162₋₁ 13₋₁ 9₋₁ᵢ 20₋₁ … … … 2₋₁ 4₋₁ 87₋₁ 85₋₁ … 91₋₁ᵢ 88₋₁ 80₋₁ No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 59₋₁ 53₋₁ ROU
San Marino 0,1 - 1 5 1 54 … … … - 1 95 114 … 99 102 46 No No No No No No No … … … … … … SMR
Serbia 5 ᵢ 6 ᵢ 35 ᵢ 2 ᵢ 2 ᵢ 12 ᵢ 100 98 83 1 1 98 ᵢ 99 ᵢ 99 98 ᵢ 97 ᵢ 88 ᵢ No No No No Sí Sí Sí … … … 68 62₋₁ 60₋₁ SRB
Suecia 1₋₁ 0,5₋₄ 4₋₃ 0,1₋₁ 0,2₋₄ 1₋₃ … … … 0,1₋₁ 0,3₋₁ 100₋₁ 104₋₁ … 100₋₄ 109₋₁ 99₋₃ No No No Sí Sí Sí Sí … … 98₋₃ 74 82₋₁ 81₋₁ SWE
Suiza 0,4₋₁ 2₋₁ 63₋₁ 0,1₋₁ 1₋₁ 18₋₁ … … … 0,1₋₁ 1₋₁ 100₋₁ 96₋₁ … 99₋₁ 95₋₁ 82₋₁ No No No No No Sí Sí … … … … 76₋₁ 83₋₁ CHE
Ucrania … … … … … … 100 ᵢ 99 ᵢ 95 ᵢ 1 1 … … 100 ᵢ … … … No No No Sí Sí Sí Sí … … … … 74₋₁ … UKR

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 427



CUADRO 3: ODS 4, Meta 4.2 – Primera infancia
De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños tengan acceso a servicios de atención y desarrollo en la  
primera infancia y educación preescolar de calidad, a fin de que estén preparados para la enseñanza primaria
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Indicador del ODS 4.2.1 4.2.3 4.2.4 4.2.2

Año de referencia 2019

Región Promedio ponderado

Mundo … 22₊₁ … … 62 ᵢ 73 ᵢ

África subsahariana … 32₊₁ … … 31 ᵢ 43 ᵢ
África Septentrional y Asia Occidental … 18₊₁ … … 33 ᵢ 52 ᵢ

África Septentrional … 21₊₁ … … 41 56 ᵢ
Asia Occidental … 14₊₁ … … 27 ᵢ 48 ᵢ

Asia Central y Meridional … 30₊₁ … … 61 …
Asia Central … 10₊₁ … … 38 58
Asia Meridional … 31₊₁ … … 62 …

Asia Oriental y Sudoriental … 13₊₁ … … 83 88 ᵢ
Asia Oriental … 5₊₁ … … 88 …
Asia Sudoriental … 27₊₁ … … 70 ᵢ 93 ᵢ

Oceanía … 41₊₁ … … 76 ᵢ 81 ᵢ
América Latina y el Caribe … 11₊₁ … … 78 ᵢ 96 ᵢ

Caribe … 12₊₁ … … … …
América Central … 17₊₁ … … 67 95
América del Sur … 9₊₁ … … 85 ᵢ 96 ᵢ

Europa y América del Norte … 4₊₁ … … 86 ᵢ 93 ᵢ
Europa … 4₊₁ … … 93 ᵢ 93 ᵢ
América del Norte … 3₊₁ … … 72 ᵢ 91 ᵢ

Bajos ingresos … 35₊₁ … … 20 ᵢ 39 ᵢ
Ingresos medianos … 22₊₁ … … 67 77 ᵢ

Medianos bajos … 29₊₁ … … 60 71 ᵢ
Medianos altos … 11₊₁ … … 76 ᵢ 85 ᵢ

Altos ingresos … 3₊₁ … … 83 ᵢ 90 ᵢ

A Porcentaje de niños con edades que van de los 36 a los 59 meses que, en términos de desarrollo, se encuentran bien encaminados en cuanto a salud, aprendizaje y bienestar psicosocial 

 [Índice de desarrollo de la primera infancia del UNICEF (ECDI, por sus siglas en inglés)].

B Tasa de retraso del crecimiento moderado o grave de niños menores de 5 años (%) [Fuente: Estimaciones conjuntas de la malnutrición infantil del UNICEF, la OMS y el Banco Mundial]. 

 (Las sumas regionales son promedios ponderados de estas estimaciones estadísticas para el año de referencia, no de los valores observados en el país que figuran en el cuadro de los 

 países; Asia Oriental, excluido el Japón; Oceanía, excluidos Australia y Nueva Zelandia; América del Norte se basa solo en los Estados Unidos.)

C Porcentaje de niños con edades que van de los 36 a los 59 meses que experimentan entornos de aprendizaje positivos y estimulantes en el hogar [Fuente: base de datos del UNICEF].

D Porcentaje de niños menores de 5 años que viven en hogares que tienen tres o más libros infantiles [Fuente: base de datos del UNICEF].

E Tasa bruta de matrícula (TBM) en preescolar.

F Tasa neta ajustada de matrícula (NERA, por sus siglas en inglés) un año antes de la edad oficial de ingreso en la escuela primaria.

Fuente: IEU, salvo indicación contraria. Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos recientes.

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable.

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019).

(i) Estimación y/o cobertura parcial.

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 3428



CUADRO 3: continuación

País o territorio
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Indicador del ODS 4.2.1 4.2.3 4.2.4 4.2.2

Año de referencia 2019

África subsahariana 
Angola … 38₊₁ … … 40₋₃ 65₋₃ ᵢ AGO
Benin 54₋₁ 31₊₁ 39₋₁ 2₋₁ 24 85₋₁ BEN
Botswana … 23₊₁ … … 21₋₄ 21₋₄ ᵢ BWA
Burkina Faso … 26₊₁ … … 6 19 BFA
Burundi 40₋₂ 58₊₁ 58₋₂ 0.1₋₂ 17 49 BDI
Cabo Verde … 10₊₁ … … 73₋₁ 81₋₁ CPV
Camerún … 27₊₁ … … 36 44 CMR
Chad 32₋₄ 35₊₁ 56 - 1 14 TCD
Comoras … 23₊₁ … … 22₋₁ 30₋₁ COM
Congo 61₋₄ 18₊₁ 59₋₄ 3₋₄ 14₋₁ 29₋₁ COG
Côte d'Ivoire … 18₊₁ 29₋₃ 1₋₃ 8 22 CIV
Djibouti … 34₊₁ … … 10₊₁ 13₊₁ DJI
Eritrea … 49₊₁ … … 23₋₁ 27₋₁ ERI
Eswatini … 23₊₁ … … … … SWZ
Etiopía … 35₊₁ … … 29₋₄ 37₋₄ ETH
Gabón … 14₊₁ … … … … GAB
Gambia 67₋₁ 16₊₁ 16₋₁ 1₋₁ 43 61 GMB
Ghana … 14₊₁ 36₋₁ 7₋₁ 117 87 GHA
Guinea 49₋₃ 29₊₁ 31₋₃ 0.4₋₃ … 42₋₃ GIN
Guinea-Bissau … 28₊₁ 44 - … … GNB
Guinea Ecuatorial … 20₊₁ … … 43₋₄ 44₋₄ GNQ
Kenya … 19₊₁ … … 76₋₃ … KEN
Lesotho 73₋₁ 32₊₁ 27₋₁ 3₋₁ 39₋₃ 42₋₃ LSO
Liberia … 28₊₁ … … 125₋₂ 79₋₂ LBR
Madagascar 67₋₁ 40₊₁ 25₋₁ 1₋₁ 40 59 MDG
Malawi … 37₊₁ … … 84₋₄ … MWI
Malí 62₋₄ 26₊₁ 55₋₄ 0.3₋₄ 7₋₁ 45₋₁ MLI
Mauritania 60₋₄ 24₊₁ 44₋₄ 1₋₄ 10₋₄ … MRT
Mauricio … 9₊₁ … … 98 91 MUS
Mozambique … 38₊₁ … … … … MOZ
Namibia … 18₊₁ … … 34₋₁ 69₋₁ NAM
Níger … 47₊₁ … … 7 24 NER
Nigeria 61₋₃ 35₊₁ 63₋₂ 6₋₂ … … NGA
República Centroafricana … 40₊₁ 39 0.4 3₋₂ … CAF
R. D. del Congo … 41₊₁ 44₋₁ -₋₁ 6₋₁ … COD
República Unida de Tanzanía … 32₊₁ … … 42 57 TZA
Rwanda 71₋₄ 33₊₁ 44₋₄ 1₋₄ 28 53 RWA
Santo Tomé y Príncipe … 12₊₁ 43 6 50₋₃ 52₋₄ STP
Senegal 67₋₂ 17₊₁ 20 1 17 16 SEN
Seychelles … 7₊₁ … … 95 92 SYC
Sierra Leona 51₋₂ 27₊₁ 28₋₂ 2₋₂ 19 42 SLE
Somalia … 27₊₁ … … … … SOM
Sudáfrica … 23₊₁ … … 18₋₁ 72₋₁ ZAF
Sudán del Sur … 31₊₁ … … 11₋₄ 21₋₄ ᵢ SSD
Togo 52₋₂ 24₊₁ 28₋₂ -₋₂ 30₊₁ 99₊₁ TGO
Uganda 65₋₃ 28₊₁ 53₋₃ 2₋₃ 14₋₂ … UGA
Zambia … 32₊₁ … … 8₋₃ … ZMB
Zimbabwe 71 23₊₁ 39 3 … … ZWE

 

África Septentrional y Asia Occidental 
Arabia Saudita … 4₊₁ … … 21 50 SAU
Argelia … 9₊₁ 63 8 … … DZA
Armenia … 9₊₁ … … 39 49 ARM
Azerbaiyán … 16₊₁ … … 41 ᵢ 74 ᵢ AZE
Bahrein … 5₊₁ … … 52 70 BHR
Chipre … … … … 85₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ CYP
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Año de referencia 2019

África Septentrional y Asia Occidental continuación
Egipto … 22₊₁ … … 29 37 EGY
Emiratos Árabes Unidos … … … … 99 100 ARE
Georgia 88₋₄ 6₊₁ 77₋₁ 56₋₁ … … GEO
Iraq 79₋₁ 12₊₁ 46₋₁ 3₋₁ … … IRQ
Israel … … … … 111₋₁ 100₋₁ ISR
Jordania 71₋₁ 7₊₁ 92₋₁ 16₋₁ 29 45 JOR
Kuwait … 6₊₁ … … 60 81₋₁ KWT
Líbano … 10₊₁ … … … … LBN
Libia … 44₊₁ … … … … LBY
Marruecos … 13₊₁ 36₋₁ … 55 65 MAR
Omán … 12₊₁ … … 56 86 OMN
Palestina … 8₊₁ 76₊₁ 12₊₁ 54 65 PSE
Qatar … 5₊₁ … … 61 91 QAT
República Árabe Siria … 30₊₁ … … … … SYR
Sudán … 34₊₁ … … 47₋₁ 40₋₁ SDN
Túnez 82₋₁ 9₊₁ 74₋₁ 24₋₁ 45₋₃ … TUN
Turquía 74₋₁ … 65₋₁ 29₋₁ 37₋₁ 76₋₁ TUR
Yemen … 37₊₁ … … 2₋₃ 4₋₃ YEM

 

Asia Central y Meridional
Afganistán … 35₊₁ … … … … AFG
Bangladesh 74 30₊₁ 64 6 41₋₁ … BGD
Bhután … 22₊₁ … … 33₊₁ 41₊₁ BTN
India … 31₊₁ … … 63 … IND
Irán, República Islámica del … 6₊₁ … 36₋₂ 54₋₃ 51₋₃ IRN
Kazajstán 86₋₄ 7₊₁ 86₋₄ 51₋₄ 74₊₁ 78₊₁ KAZ
Kirguistán 72₋₁ 11₊₁ 88₋₁ 21₋₁ 40 90 KGZ
Maldivas 93₋₂ 14₊₁ 96₋₂ 59₋₂ 86 93 MDV
Nepal … 30₊₁ 76 3 87 87 NPL
Pakistán … 37₊₁ … … 81 93 ᵢ PAK
Sri Lanka … 16₊₁ … … 69₋₁ … LKA
Tayikistán … 15₊₁ … … 10₋₂ 12₋₂ TJK
Turkmenistán 91₋₃ 8₊₁ 91 32 … … TKM
Uzbekistán … 10₊₁ … … 33 46 UZB

 

Asia Oriental y Sudoriental 
Brunei Darussalam … 13₊₁ … … 63 83 BRN
Camboya … 30₊₁ … … 25 54 KHM
China … 5₊₁ … … 89 … CHN
Filipinas … 29₊₁ … … 105 86 PHL
Hong Kong (China) … … … … 101 97 ᵢ HKG
Indonesia 88₋₁ 32₊₁ … … 62₋₁ ᵢ 96₋₁ ᵢ IDN
Japón … 6₊₁ … … … … JPN
Macao (China) … … … … 91 89 MAC
Malasia … 21₊₁ 25₋₃ 56₋₃ 98 99₋₄ MYS
Mongolia 76₋₁ 7₊₁ 58₋₁ 29₋₁ 86 96 MNG
Myanmar … 25₊₁ 52₋₃ 4₋₃ 9₋₁ 12₋₁ MMR
República de Corea … 2₊₁ … … 94₋₁ 99₋₁ KOR
RDP Lao 89₋₂ 30₊₁ 44₋₂ 4₋₂ 48 69 LAO
RPD de Corea 88₋₂ 18₊₁ 95₋₂ 50₋₂ … … PRK
Singapur … 3₊₁ … … … … SGP
Tailandia 91₋₃ 12₊₁ 93 34 79 99 THA
Timor-Leste 53₋₃ 49₊₁ 81₋₃ 4₋₃ 25 50 TLS
Viet Nam … 22₊₁ … … 96 100₋₁ VNM
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CUADRO 3: continuación
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Indicador del ODS 4.2.1 4.2.3 4.2.4 4.2.2

Año de referencia 2019

Oceanía
Australia … 2₊₁ … … 166₋₁ 86₋₁ AUS
Fiji … 8₊₁ … … 38 99 FJI
Islas Cook … … … … 84 98 COK
Islas Marshall 79₋₂ 32₊₁ 72₋₂ 18₋₂ 44 69 MHL
Islas Salomón … 29₊₁ … … 93 66 SLB
Kiribati … 15₊₁ 78 4 … … KIR
Micronesia, E. F. de … … … … 29 68 FSM
Nauru … 15₊₁ … … 34 95 NRU
Niue … … … … 129 81 NIU
Nueva Zelandia … … … … 94₋₁ 94₋₁ NZL
Palau … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea … 48₊₁ … … 43₋₃ 71₋₃ PNG
Samoa … 7₊₁ 87₊₁ 9₊₁ 40 35 WSM
Tokelau … … … … 151 90 TKL
Tonga … 3₊₁ 90 24 46₋₄ … TON
Tuvalu … 10₊₁ … … 83 93 TUV
Vanuatu … 29₊₁ … … 90₋₄ 62₋₄ VUT

 

América Latina y el Caribe 
Anguila … … … … 96 93 AIA
Antigua y Barbuda … … … … 70₋₁ 91₋₁ ATG
Argentina … 8₊₁ … … 77₋₁ 98₋₁ ARG
Aruba … … … … … … ABW
Bahamas … … … … … … BHS
Barbados … 7₊₁ … … 86 92 BRB
Belice 82₋₄ 13₊₁ 88₋₄ 44₋₄ 48 83 BLZ
Bolivia, E. P. de … 13₊₁ … … 77 92 BOL
Brasil … 6₊₁ … … 97₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ BRA
Chile … 2₊₁ … … 82₋₁ 92₋₁ CHL
Colombia … 12₊₁ … … 82 98 COL
Costa Rica … 9₊₁ 77₋₁ 39₋₁ 96 96 CRI
Cuba … 7₊₁ 89 42 97 98 CUB
Curazao … … … … … … CUW
Dominica … … … … 86 86 DMA
Ecuador … 23₊₁ … … 66₋₁ 95₋₁ ECU
El Salvador … 11₊₁ … … 67₋₁ 82₋₁ SLV
Granada … … … … 100₋₁ 97₋₁ GRD
Guatemala … 43₊₁ … … 49 84 GTM
Guyana … 9₊₁ 91₊₁ … … … GUY
Haití 65₋₂ 20₊₁ 54₋₂ 8₋₂ … … HTI
Honduras … 20₊₁ … … 40 77 HND
Islas Caimán … … … … 89₋₁ 98₋₁ CYM
Islas Turcas y Caicos … … … … 109₋₁ 90₋₁ TCA
Islas Vírgenes Británicas … … … … 132₋₂ 95₋₁ VGB
Jamaica … 8₊₁ … … 76 93 JAM
México 80 12₊₁ 71 29 73₋₁ 99₋₁ MEX
Montserrat … … … … 76 90 MSR
Nicaragua … 14₊₁ … … … … NIC
Panamá … 15₊₁ … … 62₋₂ 76₋₂ PAN
Paraguay 82₋₃ 5₊₁ 64₋₃ 23₋₃ 44₋₃ 69₋₃ PRY
Perú … 11₊₁ … … 106 100 PER
República Dominicana … 6₊₁ … … 57 ᵢ 93 ᵢ DOM
Saint Kitts y Nevis … … … … 90₋₃ 89₋₃ KNA
San Vicente y las Granadinas … … … … 111₋₁ 95₋₂ VCT
Santa Lucía … 3₊₁ … … 72 98 LCA
Sint Maarten … … … … … … SXM
Suriname 77₋₁ 8₊₁ 66₋₁ 26₋₁ 94 89 SUR
Trinidad y Tabago … 9₊₁ … … 85 … TTO
Uruguay … 6₊₁ … … 95₋₁ 100₋₁ URY
Venezuela, R. B. de … 11₊₁ … … 70₋₂ 86₋₂ VEN
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Europa y América del Norte 
Albania … 10₊₁ 78₋₁ … 76 97₋₁ ALB
Alemania … 2₊₁ … … 109₋₁ 99₋₁ DEU
Andorra … … … … … … AND
Austria … … … … 103₋₁ 100₋₁ AUT
Belarús 87 4₊₁ 97 91 99₋₁ 98₋₁ BLR
Bélgica … 2₊₁ … … 114₋₁ 98₋₁ BEL
Bermudas … … … … 69₋₄ … BMU
Bosnia y Herzegovina … 9₊₁ … … 25 28 BIH
Bulgaria … 6₊₁ … … 79₋₁ 81₋₁ BGR
Canadá … … … … … … CAN
Chequia … 2₊₁ … … 110₋₁ 90₋₁ CZE
Croacia … … … … 69₋₁ 95₋₁ HRV
Dinamarca … … … … 100₋₁ 98₋₁ DNK
Eslovaquia … … … … 97₋₁ 84₋₁ SVK
Eslovenia … … … … 92₋₁ 94₋₁ SVN
España … … … … 96₋₁ 95₋₁ ESP
Estados Unidos … 3₊₁ … … 72₋₁ ᵢ 90₋₁ ᵢ USA
Estonia … 1₊₁ … … 93₋₁ 88₋₁ EST
Federación de Rusia … … … … 86₋₁ 90₋₁ RUS
Finlandia … … … … 85₋₁ 97₋₁ FIN
Francia … … … … 106₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ FRA
Grecia … 2₊₁ … … 78₋₁ 95₋₁ GRC
Hungría … … … … 86₋₁ 87₋₁ HUN
Irlanda … … … … 93₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ IRL
Islandia … … … … 96₋₁ 97₋₁ ISL
Italia … … … … 93₋₁ 93₋₁ ITA
Letonia … … … … 95₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ LVA
Liechtenstein … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ LIE
Lituania … … … … 88₋₁ ᵢ 97₋₁ ᵢ LTU
Luxemburgo … … … … 92₋₁ 99₋₁ LUX
Macedonia del Norte … 4₊₁ 88 55 42₋₁ 49₋₁ MKD
Malta … … … … 111 97 MLT
Mónaco … … … … … … MCO
Montenegro 90₋₁ 8₊₁ 90₋₁ 58₋₁ 74 77 MNE
Noruega … … … … 96₋₁ 97₋₁ NOR
Países Bajos … 2₊₁ … … 89₋₁ 99₋₁ NLD
Polonia … 2₊₁ … … 88₋₁ 95₋₁ POL
Portugal … 3₊₁ … … 91₋₁ 94₋₁ PRT
Reino Unido … … … … 107₋₁ 100₋₁ GBR
República de Moldova … 5₊₁ … … 88 ᵢ 95 ᵢ MDA
Rumania … 10₊₁ … … 88₋₁ 82₋₁ ROU
San Marino … … … … 94 93 SMR
Serbia … 5₊₁ 95 78 64 ᵢ 91 ᵢ SRB
Suecia … … … … 97₋₁ 100₋₁ SWE
Suiza … … … … 103₋₁ 100₋₁ CHE
Ucrania … 16₊₁ … … … … UKR

 

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 3430
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CUADRO 4: ODS 4, Meta 4.3 – Educación técnica, 
profesional, superior y de adultos
De aquí a 2030, asegurar el acceso igualitario de todos los
hombres y las mujeres a una formación técnica, profesional 
y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria 

ODS 4, Meta 4.4 – Competencias para el trabajo 
De aquí a 2030, aumentar sustancialmente el número 
de jóvenes y adultos que tienen las competencias 
necesarias, en particular técnicas y profesionales, 
para acceder al empleo, el trabajo decente y el 
emprendimiento
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% de adultos de más de 15 años con
competencias en TIC
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aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000,000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

Región Promedio ponderado Promedio ponderado Promedio ponderado Suma

Mundo … 5 ᵢ 10 ᵢ … … 39 ᵢ 33 ᵢ 16 ᵢ 4 ᵢ 84 ᵢ 70 ᵢ 57 ᵢ 26 ᵢ … … 92 86 55 63 99 773

África subsahariana … 1 ᵢ 6₋₁ ᵢ … … 9 ᵢ … … … … … … … … … 76 66 56 60 50 211
África Septentrional y 
Asia Occidental … 9 ᵢ 13 ᵢ … … 47 ᵢ 43 19 7 87 ᵢ 69 ᵢ 57 ᵢ 23 ᵢ … … 89 80 57 63 9 71

África Septentrional … 7 ᵢ 14 ᵢ … … 35 ᵢ 38 14 8 … 69 ᵢ 67 ᵢ 13 ᵢ … … 89 73 51 62 4 44
Asia Occidental … 10 ᵢ 12 ᵢ … … 58 ᵢ 51 ᵢ 24 6 88 70 52 28 55 ᵢ 50 ᵢ 89 86 62 63 5 27

Asia Central y Meridional … 2 ᵢ 3 … … 26 … 7 … … … … … … … 91 75 56 64 34 365
Asia Central … 16 ᵢ 20 … … 27 19 21 … 100 99 95 64 … … 100 100 45 64 - 0,1
Asia Meridional … 1 ᵢ 2 … … 26 … 7 … … … … … … … 90 74 56 64 34 365

Asia Oriental y Sudoriental … 7 ᵢ 16 … … 47 … … … … … … … … … 99 96 48 69 3 75
Asia Oriental … 7 17 … … 54 … … … … … … … … … 100 97 46 73 1 45
Asia Sudoriental … 7 ᵢ 13 ᵢ … … 34 ᵢ 42 19 3 76 53 36 ᵢ 14 ᵢ … … 98 94 48 64 3 30

Oceanía … 9 ᵢ 22 ᵢ … … 70 ᵢ … … … 100 93 76 48 … … … … … … - ᵢ - ᵢ
América Latina y el Caribe … 7 ᵢ 13 ᵢ … … 53 ᵢ 23 ᵢ 19 5 82 61 47 19 … … 99 94 43 55 2 28

Caribe … … 18 … … … 22 16 6 … … … … … … … … … … … 3 ᵢ
América Central … … 27 … … 38 … 26 7 81 60 35 16 49 40 99 94 … … 0,4 ᵢ 7 ᵢ
América del Sur … … 8 … … 61 ᵢ 24 17 4 83 61 50 19 … … 99 95 … … 1 18

Europa y América del Norte … 11 ᵢ 16 ᵢ … … 78 ᵢ 46 ᵢ 34 ᵢ 5 ᵢ 98 91 78 37 … … … … … … … …
Europa … 18 ᵢ 23 ᵢ … … 73 ᵢ 46 34 5 98 88 71 30 … … 100 ᵢ 98 ᵢ 46 ᵢ … 0,4 ᵢ 2 ᵢ
América del Norte … - ᵢ 0,4 ᵢ … … 87 ᵢ … … … 99 96 89 47 81 71 … … … … … …

Bajos ingresos … 1 ᵢ 6₋₁ ᵢ … … 10₋₁ ᵢ … … … … … … … … … 73 ᵢ 61 ᵢ 55 ᵢ 60 ᵢ 36 ᵢ 152 ᵢ
Ingresos medianos … 5 ᵢ 10 … … 37 ᵢ … 12 ᵢ 3 ᵢ … … … … … … 93 86 55 64 62 587

Medianos bajos … 2 ᵢ 4 … … 24 28 ᵢ 10 … … … … … … … 89 76 56 63 56 488
Medianos altos … 8 ᵢ 16 ᵢ … … 53 ᵢ … 18 ᵢ 3 ᵢ … … … … … … 99 96 49 66 6 100

Altos ingresos … 10 ᵢ 15 ᵢ … … 76 ᵢ 48 ᵢ 34 ᵢ 6 97 89 76 38 … … … … … … 0,1 ᵢ 5 ᵢ

A Tasa de participación de adultos (25 a 64 años) en la educación y formación formal o no formal en los últimos 12 meses (%). Las estimaciones basadas en otros periodos de referencia, 

en especial cuatro semanas, se incluyen en los países de los que no se dispone de datos sobre los últimos 12 meses, pero no en las sumas regionales.

B Porcentaje de jóvenes (15 a 24 años) matriculados en programas de enseñanza y formación técnica y profesional (EFTP) (niveles CINE 2 a 5) (%).

C Proporción de la enseñanza y formación técnica y profesional (EFTP) en la matrícula total en secundaria (%).

D Proporción de la enseñanza y formación técnica y profesional (EFTP) en la matrícula en la enseñanza postsecundaria no superior (%).

E Tasa bruta de graduación de los programas de primer grado en la educación superior (niveles CINE 6 y 7). 

F Tasa bruta de matrícula (TBM) en la educación superior.

G Porcentaje de adultos (más de 15 años) con competencias en tecnologías de la información y la comunicación (TIC) específicas.

H Porcentaje de adultos (más de 25 años) que ha alcanzado, como mínimo, un nivel educativo determinado. 

I Porcentaje de población que adquiere, como mínimo, un nivel fijo de capacidad en las competencias funcionales de alfabetización y nociones elementales de aritmética.

J Tasa de alfabetización, entre jóvenes (15 a 24 años) y adultos (más de 15 años). 

K Número de jóvenes y adultos analfabetos, y porcentaje de mujeres.

Fuente: IEU, salvo indicación contraria. Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos recientes. 

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable.

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019). 

(i) Estimación y/o cobertura parcial.           
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Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000,000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

Región Promedio ponderado Promedio ponderado Promedio ponderado Suma

Mundo … 5 ᵢ 10 ᵢ … … 39 ᵢ 33 ᵢ 16 ᵢ 4 ᵢ 84 ᵢ 70 ᵢ 57 ᵢ 26 ᵢ … … 92 86 55 63 99 773

África subsahariana … 1 ᵢ 6₋₁ ᵢ … … 9 ᵢ … … … … … … … … … 76 66 56 60 50 211
África Septentrional y 
Asia Occidental … 9 ᵢ 13 ᵢ … … 47 ᵢ 43 19 7 87 ᵢ 69 ᵢ 57 ᵢ 23 ᵢ … … 89 80 57 63 9 71

África Septentrional … 7 ᵢ 14 ᵢ … … 35 ᵢ 38 14 8 … 69 ᵢ 67 ᵢ 13 ᵢ … … 89 73 51 62 4 44
Asia Occidental … 10 ᵢ 12 ᵢ … … 58 ᵢ 51 ᵢ 24 6 88 70 52 28 55 ᵢ 50 ᵢ 89 86 62 63 5 27

Asia Central y Meridional … 2 ᵢ 3 … … 26 … 7 … … … … … … … 91 75 56 64 34 365
Asia Central … 16 ᵢ 20 … … 27 19 21 … 100 99 95 64 … … 100 100 45 64 - 0,1
Asia Meridional … 1 ᵢ 2 … … 26 … 7 … … … … … … … 90 74 56 64 34 365

Asia Oriental y Sudoriental … 7 ᵢ 16 … … 47 … … … … … … … … … 99 96 48 69 3 75
Asia Oriental … 7 17 … … 54 … … … … … … … … … 100 97 46 73 1 45
Asia Sudoriental … 7 ᵢ 13 ᵢ … … 34 ᵢ 42 19 3 76 53 36 ᵢ 14 ᵢ … … 98 94 48 64 3 30

Oceanía … 9 ᵢ 22 ᵢ … … 70 ᵢ … … … 100 93 76 48 … … … … … … - ᵢ - ᵢ
América Latina y el Caribe … 7 ᵢ 13 ᵢ … … 53 ᵢ 23 ᵢ 19 5 82 61 47 19 … … 99 94 43 55 2 28

Caribe … … 18 … … … 22 16 6 … … … … … … … … … … … 3 ᵢ
América Central … … 27 … … 38 … 26 7 81 60 35 16 49 40 99 94 … … 0,4 ᵢ 7 ᵢ
América del Sur … … 8 … … 61 ᵢ 24 17 4 83 61 50 19 … … 99 95 … … 1 18

Europa y América del Norte … 11 ᵢ 16 ᵢ … … 78 ᵢ 46 ᵢ 34 ᵢ 5 ᵢ 98 91 78 37 … … … … … … … …
Europa … 18 ᵢ 23 ᵢ … … 73 ᵢ 46 34 5 98 88 71 30 … … 100 ᵢ 98 ᵢ 46 ᵢ … 0,4 ᵢ 2 ᵢ
América del Norte … - ᵢ 0,4 ᵢ … … 87 ᵢ … … … 99 96 89 47 81 71 … … … … … …

Bajos ingresos … 1 ᵢ 6₋₁ ᵢ … … 10₋₁ ᵢ … … … … … … … … … 73 ᵢ 61 ᵢ 55 ᵢ 60 ᵢ 36 ᵢ 152 ᵢ
Ingresos medianos … 5 ᵢ 10 … … 37 ᵢ … 12 ᵢ 3 ᵢ … … … … … … 93 86 55 64 62 587

Medianos bajos … 2 ᵢ 4 … … 24 28 ᵢ 10 … … … … … … … 89 76 56 63 56 488
Medianos altos … 8 ᵢ 16 ᵢ … … 53 ᵢ … 18 ᵢ 3 ᵢ … … … … … … 99 96 49 66 6 100

Altos ingresos … 10 ᵢ 15 ᵢ … … 76 ᵢ 48 ᵢ 34 ᵢ 6 97 89 76 38 … … … … … … 0,1 ᵢ 5 ᵢ

ODS 4, Meta 4.6 – Alfabetización y nociones 
elementales de aritmética 
De aquí a 2030, asegurar que todos los jóvenes y una 
proporción considerable de los adultos, tanto hombres 
como mujeres, estén alfabetizados y tengan nociones 
elementales de aritmética
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CUADRO 4: continuación
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Lecto- 
escritura

Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

África subsahariana 
Angola … … 14₋₃ … … 9₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … AGO
Benin … 1₋₃ 3₋₃ … … 13₋₁ … … … … … … … … … 61₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 890₋₁ ᵢ 3.810₋₁ ᵢ BEN
Botswana … … … … … 25 … … … … … … … … … … … … … … … BWA
Burkina Faso … 1 2 … 1₋₁ 7 … … … … … … … … … 58₋₁ ᵢ 41₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 58₋₁ ᵢ 1.652₋₁ ᵢ 6.391₋₁ ᵢ BFA
Burundi … 3 9 … … 4₋₁ … … … 18₋₂ 9₋₂ 6₋₂ 2₋₂ … … 88₋₂ 68₋₂ 62₋₂ 63₋₂ 248₋₂ 1.851₋₂ BDI
Cabo Verde … 1₋₁ 2₋₁ 100₋₁ 14₋₁ 24₋₁ 38₋₄ 23₋₄ 5₋₄ 52₋₄ 29₋₄ 20₋₄ 12₋₄ … … 98₋₄ 87₋₄ 34₋₄ 68₋₄ 2₋₄ 48₋₄ CPV
Camerún … 7₋₃ 22₋₃ 27₋₃ … 14₋₁ … … … … … … … … … 85₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 59₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 745₋₁ ᵢ 3.317₋₁ ᵢ CMR
Chad … -₋₂ 1 … … 3₋₄ … … … … … … … … … 31₋₃ 22₋₃ 57₋₃ 56₋₃ 2.021₋₃ 5.903₋₃ TCD
Comoras … -₋₁ -₋₁ … … … … … … … … … … … … 78₋₁ ᵢ 59₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 207₋₁ ᵢ COM
Congo … … … … … 13₋₂ … … … … … … … … … 82₋₁ ᵢ 80₋₁ ᵢ 59₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 176₋₁ ᵢ 602₋₁ ᵢ COG
Côte d'Ivoire … 2 5 … … 10 12 3 1 … … … … … … 58₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 2.154₋₁ ᵢ 7.691₋₁ ᵢ CIV
Djibouti … … 8₊₁ … … … 16₋₂ 12₋₂ 5₋₂ … … … … … … … … … … … … DJI
Eritrea … 0,5₋₁ 1₋₁ 75₋₂ … 3₋₃ … … … … … … … … … 93₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 54₋₁ ᵢ 67₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 470₋₁ ᵢ ERI
Eswatini 2₋₃ -₋₄ 4₋₃ … -₋₄ … … … … … … … … … … 95₋₁ ᵢ 88₋₁ ᵢ 36₋₁ ᵢ 52₋₁ ᵢ 11₋₁ ᵢ 81₋₁ ᵢ SWZ
Etiopía … 2₋₄ ᵢ 7₋₄ … … … … … … … … … … … … 73₋₂ ᵢ 52₋₂ ᵢ 51₋₂ ᵢ 58₋₂ ᵢ 6.273₋₂ ᵢ 30.147₋₂ ᵢ ETH
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … 90₋₁ ᵢ 85₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 205₋₁ ᵢ GAB
Gambia … … … … … … … … … 39₋₄ 31₋₄ 23₋₄ 8₋₄ … … 67₋₄ 51₋₄ 55₋₄ 61₋₄ 140₋₄ 562₋₄ GMB
Ghana 2₋₂ 1 3 … 10 17 … … … … … … … … … 92₋₁ ᵢ 79₋₁ ᵢ 51₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 435₋₁ ᵢ 3.894₋₁ ᵢ GHA
Guinea … … … … 6₋₂ … … … … 18₋₁ 13₋₁ 7₋₁ 6₋₁ … … 54₋₁ 40₋₁ 65₋₁ 65₋₁ 1.151₋₁ 4.174₋₁ GIN
Guinea-Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNB
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNQ
Kenya … … … 49₋₃ … 11₋₂ … … … … … … … … … 88₋₁ ᵢ 82₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 1.291₋₁ ᵢ 5.714₋₁ ᵢ KEN
Lesotho … 1₋₄ ᵢ 2₋₂ … 4₋₁ 10₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … LSO
Liberia … … … … … … … … … … … … … … … 55₋₂ ᵢ 48₋₂ ᵢ 60₋₂ ᵢ 64₋₂ ᵢ 409₋₂ ᵢ 1.423₋₂ ᵢ LBR
Madagascar … 1 3 100 4₋₁ 5₋₁ … … … … … … … … … 81₋₁ ᵢ 75₋₁ ᵢ 51₋₁ ᵢ 55₋₁ ᵢ 1.017₋₁ ᵢ 3.926₋₁ ᵢ MDG
Malawi 1₋₂ - … … … … … … … … … … … … … 73₋₄ ᵢ 62₋₄ ᵢ 50₋₄ ᵢ 61₋₄ ᵢ 934₋₄ ᵢ 3.471₋₄ ᵢ MWI
Malí 1₋₃ 4₋₁ 12₋₁ 100₋₁ … 6₋₄ … … … 16₋₁ 10₋₁ 7₋₁ 6₋₁ … … 50₋₁ 35₋₁ 57₋₁ 59₋₁ 1.831₋₁ 6.422₋₁ MLI
Mauritania … 0,2 1 … 4 ᵢ 6 … … … … … … … … … 64₋₂ ᵢ 53₋₂ ᵢ 59₋₂ ᵢ 61₋₂ ᵢ 297₋₂ ᵢ 1.190₋₂ ᵢ MRT
Mauricio 2₋₂ 2₋₁ 11 36₋₁ 29₋₂ 41₋₂ … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 91₋₁ ᵢ 33₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 90₋₁ ᵢ MUS
Mozambique … 1₋₄ 9₋₂ … 4₋₁ 7₋₁ … … … 46₋₂ 15₋₂ 9₋₂ 2₋₂ … … 71₋₂ 61₋₂ 61₋₂ 67₋₂ 1.659₋₂ 6.178₋₂ MOZ
Namibia 7₋₁ … … 100₋₁ 13₋₁ 24₋₁ … … … … … … … … … 95₋₁ ᵢ 92₋₁ ᵢ 40₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 24₋₁ ᵢ 131₋₁ ᵢ NAM
Níger … 1₋₂ 7₋₂ 100₋₂ 4 4 2₋₁ 1₋₁ 0.3₋₁ … … … … … … 43₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 2.440₋₁ ᵢ 7.291₋₁ ᵢ NER
Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … 75₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 9.365₋₁ ᵢ 41.764₋₁ ᵢ NGA
República Centroafricana … … 4₋₂ … … … … … … … … … … … … 38₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 58₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 623₋₁ ᵢ 1.627₋₁ ᵢ CAF
R. D. del Congo … … 19₋₄ … 5₋₃ 7₋₃ … … … 64₋₃ 51₋₃ 27₋₃ 9₋₃ … … 85₋₃ 77₋₃ 69₋₃ 75₋₃ 2.181₋₃ 9.561₋₃ COD
República Unida de Tanzanía … 0,1₋₂ 0,4 9 … 3 … … … … … … … … … 86₋₄ 78₋₄ 54₋₄ 62₋₄ 1.417₋₄ 6.240₋₄ TZA
Rwanda 3₋₂ 4 13 100 6 6 … … … 36₋₁ 13₋₁ 10₋₁ 4₋₁ … … 86₋₁ 73₋₁ 43₋₁ 59₋₁ 327₋₁ 1.968₋₁ RWA
Santo Tomé y Príncipe … 5₋₄ ᵢ 6₋₂ … … 13₋₄ … … … … … … … … … 98₋₁ ᵢ 93₋₁ ᵢ 48₋₁ ᵢ 73₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 9₋₁ ᵢ STP
Senegal 6₋₄ … 5 … … 13 … … … 22₋₂ 18₋₂ 11₋₂ 10₋₂ … … 69₋₂ 52₋₂ 60₋₂ 66₋₂ 923₋₂ 4.236₋₂ SEN
Seychelles … 20 11 100 8₋₃ 19 … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 96₋₁ ᵢ 21₋₁ ᵢ 43₋₁ ᵢ 0,1₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ SYC
Sierra Leona … … … 100₋₄ … … … … … … … … … … … 67₋₁ ᵢ 43₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 58₋₁ ᵢ 518₋₁ ᵢ 2.561₋₁ ᵢ SLE
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SOM
Sudáfrica 3₋₁ 5₋₁ 7₋₁ 100₋₁ 11₋₁ 24₋₁ … … … 86₋₂ 72₋₂ 61₋₂ 14₋₂ 87₋₂ 98₋₂ 95₋₂ 87₋₂ 33₋₂ 54₋₂ 464₋₂ 5.229₋₂ ZAF
Sudán del Sur … … … … … … … … … … … … … … … 48₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 50₋₁ ᵢ 55₋₁ ᵢ 1.157₋₁ ᵢ 4.181₋₁ ᵢ SSD
Togo … 3₋₂ 6₋₂ 100₊₁ … 14 3₋₂ 1₋₂ 0,5₋₂ … … … … … … 84₋₄ 64₋₄ 68₋₄ 69₋₄ 224₋₄ 1.522₋₄ TGO
Uganda … … … … … … … … … … … … … … … 89₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 48₋₁ ᵢ 64₋₁ ᵢ 940₋₁ ᵢ 5.323₋₁ ᵢ UGA
Zambia 3₋₂ … … … … … 52₋₁ 23₋₁ 7₋₁ … … … … … … 92₋₁ ᵢ 87₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 285₋₁ ᵢ 1.266₋₁ ᵢ ZMB
Zimbabwe … … … … … 10₋₄ … … … 82₋₂ 65₋₂ 12₋₂ 9₋₂ … … … … … … … … ZWE
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Lecto- 
escritura

Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

África subsahariana 
Angola … … 14₋₃ … … 9₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … AGO
Benin … 1₋₃ 3₋₃ … … 13₋₁ … … … … … … … … … 61₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 890₋₁ ᵢ 3.810₋₁ ᵢ BEN
Botswana … … … … … 25 … … … … … … … … … … … … … … … BWA
Burkina Faso … 1 2 … 1₋₁ 7 … … … … … … … … … 58₋₁ ᵢ 41₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 58₋₁ ᵢ 1.652₋₁ ᵢ 6.391₋₁ ᵢ BFA
Burundi … 3 9 … … 4₋₁ … … … 18₋₂ 9₋₂ 6₋₂ 2₋₂ … … 88₋₂ 68₋₂ 62₋₂ 63₋₂ 248₋₂ 1.851₋₂ BDI
Cabo Verde … 1₋₁ 2₋₁ 100₋₁ 14₋₁ 24₋₁ 38₋₄ 23₋₄ 5₋₄ 52₋₄ 29₋₄ 20₋₄ 12₋₄ … … 98₋₄ 87₋₄ 34₋₄ 68₋₄ 2₋₄ 48₋₄ CPV
Camerún … 7₋₃ 22₋₃ 27₋₃ … 14₋₁ … … … … … … … … … 85₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 59₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 745₋₁ ᵢ 3.317₋₁ ᵢ CMR
Chad … -₋₂ 1 … … 3₋₄ … … … … … … … … … 31₋₃ 22₋₃ 57₋₃ 56₋₃ 2.021₋₃ 5.903₋₃ TCD
Comoras … -₋₁ -₋₁ … … … … … … … … … … … … 78₋₁ ᵢ 59₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 207₋₁ ᵢ COM
Congo … … … … … 13₋₂ … … … … … … … … … 82₋₁ ᵢ 80₋₁ ᵢ 59₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 176₋₁ ᵢ 602₋₁ ᵢ COG
Côte d'Ivoire … 2 5 … … 10 12 3 1 … … … … … … 58₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 2.154₋₁ ᵢ 7.691₋₁ ᵢ CIV
Djibouti … … 8₊₁ … … … 16₋₂ 12₋₂ 5₋₂ … … … … … … … … … … … … DJI
Eritrea … 0,5₋₁ 1₋₁ 75₋₂ … 3₋₃ … … … … … … … … … 93₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 54₋₁ ᵢ 67₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 470₋₁ ᵢ ERI
Eswatini 2₋₃ -₋₄ 4₋₃ … -₋₄ … … … … … … … … … … 95₋₁ ᵢ 88₋₁ ᵢ 36₋₁ ᵢ 52₋₁ ᵢ 11₋₁ ᵢ 81₋₁ ᵢ SWZ
Etiopía … 2₋₄ ᵢ 7₋₄ … … … … … … … … … … … … 73₋₂ ᵢ 52₋₂ ᵢ 51₋₂ ᵢ 58₋₂ ᵢ 6.273₋₂ ᵢ 30.147₋₂ ᵢ ETH
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … 90₋₁ ᵢ 85₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 205₋₁ ᵢ GAB
Gambia … … … … … … … … … 39₋₄ 31₋₄ 23₋₄ 8₋₄ … … 67₋₄ 51₋₄ 55₋₄ 61₋₄ 140₋₄ 562₋₄ GMB
Ghana 2₋₂ 1 3 … 10 17 … … … … … … … … … 92₋₁ ᵢ 79₋₁ ᵢ 51₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 435₋₁ ᵢ 3.894₋₁ ᵢ GHA
Guinea … … … … 6₋₂ … … … … 18₋₁ 13₋₁ 7₋₁ 6₋₁ … … 54₋₁ 40₋₁ 65₋₁ 65₋₁ 1.151₋₁ 4.174₋₁ GIN
Guinea-Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNB
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNQ
Kenya … … … 49₋₃ … 11₋₂ … … … … … … … … … 88₋₁ ᵢ 82₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 1.291₋₁ ᵢ 5.714₋₁ ᵢ KEN
Lesotho … 1₋₄ ᵢ 2₋₂ … 4₋₁ 10₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … LSO
Liberia … … … … … … … … … … … … … … … 55₋₂ ᵢ 48₋₂ ᵢ 60₋₂ ᵢ 64₋₂ ᵢ 409₋₂ ᵢ 1.423₋₂ ᵢ LBR
Madagascar … 1 3 100 4₋₁ 5₋₁ … … … … … … … … … 81₋₁ ᵢ 75₋₁ ᵢ 51₋₁ ᵢ 55₋₁ ᵢ 1.017₋₁ ᵢ 3.926₋₁ ᵢ MDG
Malawi 1₋₂ - … … … … … … … … … … … … … 73₋₄ ᵢ 62₋₄ ᵢ 50₋₄ ᵢ 61₋₄ ᵢ 934₋₄ ᵢ 3.471₋₄ ᵢ MWI
Malí 1₋₃ 4₋₁ 12₋₁ 100₋₁ … 6₋₄ … … … 16₋₁ 10₋₁ 7₋₁ 6₋₁ … … 50₋₁ 35₋₁ 57₋₁ 59₋₁ 1.831₋₁ 6.422₋₁ MLI
Mauritania … 0,2 1 … 4 ᵢ 6 … … … … … … … … … 64₋₂ ᵢ 53₋₂ ᵢ 59₋₂ ᵢ 61₋₂ ᵢ 297₋₂ ᵢ 1.190₋₂ ᵢ MRT
Mauricio 2₋₂ 2₋₁ 11 36₋₁ 29₋₂ 41₋₂ … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 91₋₁ ᵢ 33₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 90₋₁ ᵢ MUS
Mozambique … 1₋₄ 9₋₂ … 4₋₁ 7₋₁ … … … 46₋₂ 15₋₂ 9₋₂ 2₋₂ … … 71₋₂ 61₋₂ 61₋₂ 67₋₂ 1.659₋₂ 6.178₋₂ MOZ
Namibia 7₋₁ … … 100₋₁ 13₋₁ 24₋₁ … … … … … … … … … 95₋₁ ᵢ 92₋₁ ᵢ 40₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 24₋₁ ᵢ 131₋₁ ᵢ NAM
Níger … 1₋₂ 7₋₂ 100₋₂ 4 4 2₋₁ 1₋₁ 0.3₋₁ … … … … … … 43₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 2.440₋₁ ᵢ 7.291₋₁ ᵢ NER
Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … 75₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 9.365₋₁ ᵢ 41.764₋₁ ᵢ NGA
República Centroafricana … … 4₋₂ … … … … … … … … … … … … 38₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 58₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 623₋₁ ᵢ 1.627₋₁ ᵢ CAF
R. D. del Congo … … 19₋₄ … 5₋₃ 7₋₃ … … … 64₋₃ 51₋₃ 27₋₃ 9₋₃ … … 85₋₃ 77₋₃ 69₋₃ 75₋₃ 2.181₋₃ 9.561₋₃ COD
República Unida de Tanzanía … 0,1₋₂ 0,4 9 … 3 … … … … … … … … … 86₋₄ 78₋₄ 54₋₄ 62₋₄ 1.417₋₄ 6.240₋₄ TZA
Rwanda 3₋₂ 4 13 100 6 6 … … … 36₋₁ 13₋₁ 10₋₁ 4₋₁ … … 86₋₁ 73₋₁ 43₋₁ 59₋₁ 327₋₁ 1.968₋₁ RWA
Santo Tomé y Príncipe … 5₋₄ ᵢ 6₋₂ … … 13₋₄ … … … … … … … … … 98₋₁ ᵢ 93₋₁ ᵢ 48₋₁ ᵢ 73₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 9₋₁ ᵢ STP
Senegal 6₋₄ … 5 … … 13 … … … 22₋₂ 18₋₂ 11₋₂ 10₋₂ … … 69₋₂ 52₋₂ 60₋₂ 66₋₂ 923₋₂ 4.236₋₂ SEN
Seychelles … 20 11 100 8₋₃ 19 … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 96₋₁ ᵢ 21₋₁ ᵢ 43₋₁ ᵢ 0,1₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ SYC
Sierra Leona … … … 100₋₄ … … … … … … … … … … … 67₋₁ ᵢ 43₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 58₋₁ ᵢ 518₋₁ ᵢ 2.561₋₁ ᵢ SLE
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SOM
Sudáfrica 3₋₁ 5₋₁ 7₋₁ 100₋₁ 11₋₁ 24₋₁ … … … 86₋₂ 72₋₂ 61₋₂ 14₋₂ 87₋₂ 98₋₂ 95₋₂ 87₋₂ 33₋₂ 54₋₂ 464₋₂ 5.229₋₂ ZAF
Sudán del Sur … … … … … … … … … … … … … … … 48₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 50₋₁ ᵢ 55₋₁ ᵢ 1.157₋₁ ᵢ 4.181₋₁ ᵢ SSD
Togo … 3₋₂ 6₋₂ 100₊₁ … 14 3₋₂ 1₋₂ 0,5₋₂ … … … … … … 84₋₄ 64₋₄ 68₋₄ 69₋₄ 224₋₄ 1.522₋₄ TGO
Uganda … … … … … … … … … … … … … … … 89₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 48₋₁ ᵢ 64₋₁ ᵢ 940₋₁ ᵢ 5.323₋₁ ᵢ UGA
Zambia 3₋₂ … … … … … 52₋₁ 23₋₁ 7₋₁ … … … … … … 92₋₁ ᵢ 87₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 285₋₁ ᵢ 1.266₋₁ ᵢ ZMB
Zimbabwe … … … … … 10₋₄ … … … 82₋₂ 65₋₂ 12₋₂ 9₋₂ … … … … … … … … ZWE
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% de mujeres
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(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 

Arabia Saudita … 4 1 100 41 71 68 47 14 81₋₂ 69₋₂ 54₋₂ 31₋₂ … … 99₋₂ 95₋₂ 50₋₂ 63₋₂ 34₋₂ 1.157₋₂ SAU
Argelia … … … … 29₋₁ ᵢ 53 18₋₁ 9₋₁ 7₋₁ … … … … … … 97₋₁ ᵢ 81₋₁ ᵢ 52₋₁ ᵢ 66₋₁ ᵢ 156₋₁ ᵢ 5.484₋₁ ᵢ DZA
Armenia … 8 ᵢ 8 … 44 51 … … … 99₋₂ 97₋₂ 90₋₂ 47₋₂ … … 100₋₂ 100₋₂ 40₋₂ 67₋₂ 1₋₂ 6₋₂ ARM
Azerbaiyán … 15 ᵢ 15 100 21₋₁ ᵢ 32 ᵢ 64₋₁ 21₋₁ 1₋₁ 98₋₂ 96₋₂ 89₋₂ 30₋₂ … … 100₋₂ 100₋₂ 67₋₂ 68₋₂ 1₋₂ 16₋₂ AZE
Bahrein … 4 7 100 29 56 58 36 18 87₋₁ 80₋₁ 65₋₁ 32₋₁ … … 100₋₁ 97₋₁ 96₋₁ 67₋₁ 1₋₁ 32₋₁ BHR
Chipre 48₋₃ 7₋₁ ᵢ 9₋₁ … 25₋₁ ᵢ 81₋₁ ᵢ 45₋₄ 28 4 96₋₁ 82₋₁ 73₋₁ 39₋₁ … … … … … … … … CYP
Egipto 1₋₂ 12 22 … 18₋₃ 39₋₁ 58 16 9 … 73₋₂ 67₋₂ 13₋₂ … … 88₋₂ 71₋₂ 54₋₂ 59₋₂ 1.976₋₂ 18.519₋₂ EGY
Emiratos Árabes Unidos … 1 2 100 15₋₂ 53 59₋₁ 34₋₁ 17 91₋₁ 83₋₁ 69₋₁ 55₋₁ … … 99₋₄ ᵢ 93₋₄ ᵢ 62₋₄ ᵢ 19₋₄ ᵢ 6₋₄ ᵢ 539₋₄ ᵢ ARE
Georgia 2₋₂ 3 5 100 35 64 33 11 1 99₋₂ 98₋₂ 92₋₂ 59₋₂ … … 100₋₂ 99₋₂ 67₋₂ 59₋₂ 2₋₂ 21₋₂ GEO
Iraq … … … … … … 25₋₁ 7₋₁ 5₋₁ … … … … … … 94₋₂ 86₋₂ 60₋₂ 69₋₂ 487₋₂ 3.321₋₂ IRQ
Israel 53₋₄ 17₋₁ 20₋₁ … … 61₋₁ … … … 96₋₄ 89₋₄ 81₋₄ 47₋₄ 72₋₄ 68₋₄ … … … … … … ISR
Jordania … 1 3 … … 33 … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 38₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 13₋₁ ᵢ 116₋₁ ᵢ JOR
Kuwait … -₋₄ 2₋₄ … … 55 60₋₂ 38 13 62₋₁ 56₋₁ 31₋₁ 19₋₁ … … 99₋₁ 96₋₁ 25₋₁ 48₋₁ 4₋₁ 130₋₁ KWT
Líbano … … 16 … … … … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 95₋₁ ᵢ 33₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ 250₋₁ ᵢ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos … 6 9 100 18 39 49 22 9 … … … … … … 98₋₁ ᵢ 74₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 69₋₁ ᵢ 134₋₁ ᵢ 6.885₋₁ ᵢ MAR
Omán … 1 0,4 … 22 40 90 28 6 84₋₄ 66₋₄ 50₋₄ 21₋₄ … … 99₋₁ 96₋₁ 29₋₁ 51₋₁ 9₋₁ 161₋₁ OMN
Palestina 2₋₁ 3 1 100 33 43 15 8 3 95₋₁ 64₋₁ 43₋₁ 26₋₁ … … 99 97 52 77 7 80 PSE
Qatar … 0,2 1 … 7 19 44 25 5 88₋₂ 68₋₂ 41₋₂ 24₋₂ … … 95₋₂ ᵢ 93₋₂ ᵢ 17₋₂ ᵢ 17₋₂ ᵢ 21₋₂ ᵢ 154₋₂ ᵢ QAT
República Árabe Siria … … … … … 43 … … … … … … … … … … … … … … … SYR
Sudán … … 2₋₁ … … 17₋₄ 4₋₃ 2₋₃ 2₋₃ … … … … … … 73₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 2.296₋₁ ᵢ 9.774₋₁ ᵢ SDN
Túnez … … 9₋₃ 100₋₃ 25₋₃ 32 23 18 16 74₋₃ 45₋₃ … 15₋₃ … … … … … … … … TUN
Turquía 21₋₃ 25₋₁ 23₋₁ … 34₋₁ 113₋₁ … 19₋₂ 3 90₋₂ 61₋₂ 39₋₂ 19₋₂ 53₋₄ 49₋₄ 100₋₂ 96₋₂ 81₋₂ 85₋₂ 33₋₂ 2.380₋₂ TUR
Yemen … -₋₃ 0,3₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional

Afganistán … 1₋₁ 1₋₁ 55₋₁ 10₋₁ 10₋₁ … … … … … … … … … 65₋₁ ᵢ 43₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 2.791₋₁ ᵢ 12.054₋₁ ᵢ AFG

Bangladesh … 3 4 100 … 24 1 0,4 0,2 61 45 31 16 … … 95 75 37 55 1.581 30.005 BGD
Bhután … -₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 100₊₁ … 16₊₁ … … … 32₋₂ 28₋₂ 17₋₂ 11₋₂ … … 93₋₂ 67₋₂ 49₋₂ 60₋₂ 10₋₂ 183₋₂ BTN
India … … 1 100 28 29 … 8₋₁ … … … … … … … 92₋₁ ᵢ 74₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 64₋₁ ᵢ 20.538₋₁ ᵢ 252.864₋₁ ᵢ IND
Irán, República Islámica del … 6₋₂ 13₋₂ … 37₋₁ 63₋₁ 21₋₂ 7₋₂ 1₋₂ … 70₋₃ 48₋₃ 23₋₃ … … 98₋₃ 86₋₃ 54₋₃ 66₋₃ 229₋₃ 8.700₋₃ IRN
Kazajstán 17₋₂ 19₊₁ 10₊₁ 100₊₁ 69₊₁ 71₊₁ 14 40 6 100₋₁ 99₋₁ 97₋₁ 79₋₁ 74₋₂ 73₋₂ 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 70₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 29₋₁ ᵢ KAZ
Kirguistán … 6 8 100 29 42 … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ 18₋₁ ᵢ KGZ
Maldivas 9₋₃ … 6 … … 31₋₂ … … … … … … … … … 99₋₃ 98₋₃ 24₋₃ 29₋₃ 1₋₃ 9₋₃ MDV
Nepal … -₋₂ 1 … 9₋₁ 13 … … … … … … … … … 92₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 71₋₁ ᵢ 481₋₁ ᵢ 6.275₋₁ ᵢ NPL
Pakistán … … 3 100 … 9₋₁ 5 2 1 49₋₂ 36₋₂ 27₋₂ 9₋₂ … … 75₋₂ 59₋₂ 62₋₂ 64₋₂ 10.534₋₂ 54.876₋₂ PAK
Sri Lanka 1₋₃ 4₋₁ 4₋₁ 100₋₁ 11 21 … … … … 83₋₁ 63₋₁ … … … 99₋₁ 92₋₁ 39₋₁ 59₋₁ 38₋₁ 1.331₋₁ LKA
Tayikistán … … … … … 31₋₂ … … … … 95₋₂ 81₋₂ 23₋₂ … … … … … … … … TJK
Turkmenistán … 2 ᵢ … 100 … 14 … … … … … … … … … … … … … … … TKM
Uzbekistán … 24₋₁ 34 … … 13 22₋₁ 10₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ 96₋₁ 64₋₁ … … 100₋₁ 100₋₁ 50₋₁ 100₋₁ -₋₁ 2₋₁ UZB

Asia Oriental y Sudoriental

Brunei Darussalam … 7 11 … 26 31 60 42 28 … … … … … … 100₋₁ ᵢ 97₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 64₋₁ ᵢ 0,2₋₁ ᵢ 9₋₁ ᵢ BRN

Camboya … … … … … 15 29 9 1 23₋₄ 12₋₄ 9₋₄ 6₋₄ … … 92₋₄ 81₋₄ 47₋₄ 67₋₄ 249₋₄ 2.067₋₄ KHM
China … 7 ᵢ 18 71 34 54 … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 97₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 75₋₁ ᵢ 375₋₁ ᵢ 37.038₋₁ ᵢ CHN
Filipinas … -₋₄ 10 100₋₂ … 35₋₂ 6 2 1 84₋₂ 59₋₂ … 20₋₂ … … 99₋₄ 98₋₄ 39₋₄ 49₋₄ 182₋₄ 1.257₋₄ PHL
Hong Kong (China) … 3 ᵢ 2 69 … 81 54 36 1 96₋₂ 79₋₂ 63₋₂ 29₋₂ … … … … … … … … HKG
Indonesia … 13₋₁ 20₋₁ … 21₋₁ 36₋₁ 60₋₂ 25₋₂ 4₋₂ 78₋₁ 51₋₁ 35₋₁ 10₋₁ … … 100₋₁ 96₋₁ 50₋₁ 69₋₁ 133₋₁ 8.527₋₁ IDN
Japón … … 11₋₁ … … … 7₋₁ 6₋₁ 0,5₋₁ … … … … … … … … … … … … JPN
Macao (China) … 1 3 … 71 100 46 38 4 90₋₃ 73₋₃ 52₋₃ 26₋₃ … … 100₋₃ 97₋₃ 32₋₃ 75₋₃ 0,2₋₃ 19₋₃ MAC
Malasia … 5 10 … … 43 59 27 8 … 74₋₃ 58₋₃ 21₋₃ … … 97₋₁ 95₋₁ 46₋₁ 61₋₁ 177₋₁ 1.234₋₁ MYS
Mongolia 1₋₂ 6 10 100 51₋₁ 66₋₁ 15 12 3 … … … … … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 33₋₁ ᵢ 44₋₁ ᵢ 6₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ MNG
Myanmar 0,4₋₂ 0,3₋₁ 0,2₋₁ 100₋₂ … 19₋₁ … … … … … … … … … 85₋₃ ᵢ 76₋₃ ᵢ 51₋₃ ᵢ 61₋₃ ᵢ 1.468₋₃ ᵢ 9.360₋₃ ᵢ MMR
República de Corea … 14₋₁ 9₋₁ … 52₋₂ 96₋₁ 82 46 6 96₋₄ 86₋₄ 76₋₄ 40₋₄ … … … … … … … … KOR
RDP Lao 1₋₂ 4 1 100 9 14 … … … … … … … … … 92₋₄ 85₋₄ 63₋₄ 67₋₄ 106₋₄ 687₋₄ LAO
RPD de Corea … -₋₄ … 100₋₁ 21₋₁ 27₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … PRK
Singapur 57₋₄ 24₋₁ ᵢ … 72₋₁ 54₋₁ ᵢ 89₋₁ ᵢ 54 40 7 88₋₁ 81₋₁ 74₋₁ 56₋₁ 74₋₄ 72₋₄ 100₋₁ 97₋₁ 37₋₁ 76₋₁ 1₋₁ 128₋₁ SGP
Tailandia 0,5₋₃ 6₋₄ 11 … 25₋₄ ᵢ 49₋₃ 21 16 1 67₋₁ 46₋₁ 33₋₁ … … … 98₋₁ 94₋₁ 37₋₁ 63₋₁ 176₋₁ 3.589₋₁ THA
Timor-Leste … 5 10 … … … … … … … … … … … … 84₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 46₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 45₋₁ ᵢ 252₋₁ ᵢ TLS
Viet Nam 0,2₋₄ … … 100₋₃ 22 29 … … … … … … … … … 98₋₁ ᵢ 95₋₁ ᵢ 50₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 224₋₁ ᵢ 3.670₋₁ ᵢ VNM
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Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 

Arabia Saudita … 4 1 100 41 71 68 47 14 81₋₂ 69₋₂ 54₋₂ 31₋₂ … … 99₋₂ 95₋₂ 50₋₂ 63₋₂ 34₋₂ 1.157₋₂ SAU
Argelia … … … … 29₋₁ ᵢ 53 18₋₁ 9₋₁ 7₋₁ … … … … … … 97₋₁ ᵢ 81₋₁ ᵢ 52₋₁ ᵢ 66₋₁ ᵢ 156₋₁ ᵢ 5.484₋₁ ᵢ DZA
Armenia … 8 ᵢ 8 … 44 51 … … … 99₋₂ 97₋₂ 90₋₂ 47₋₂ … … 100₋₂ 100₋₂ 40₋₂ 67₋₂ 1₋₂ 6₋₂ ARM
Azerbaiyán … 15 ᵢ 15 100 21₋₁ ᵢ 32 ᵢ 64₋₁ 21₋₁ 1₋₁ 98₋₂ 96₋₂ 89₋₂ 30₋₂ … … 100₋₂ 100₋₂ 67₋₂ 68₋₂ 1₋₂ 16₋₂ AZE
Bahrein … 4 7 100 29 56 58 36 18 87₋₁ 80₋₁ 65₋₁ 32₋₁ … … 100₋₁ 97₋₁ 96₋₁ 67₋₁ 1₋₁ 32₋₁ BHR
Chipre 48₋₃ 7₋₁ ᵢ 9₋₁ … 25₋₁ ᵢ 81₋₁ ᵢ 45₋₄ 28 4 96₋₁ 82₋₁ 73₋₁ 39₋₁ … … … … … … … … CYP
Egipto 1₋₂ 12 22 … 18₋₃ 39₋₁ 58 16 9 … 73₋₂ 67₋₂ 13₋₂ … … 88₋₂ 71₋₂ 54₋₂ 59₋₂ 1.976₋₂ 18.519₋₂ EGY
Emiratos Árabes Unidos … 1 2 100 15₋₂ 53 59₋₁ 34₋₁ 17 91₋₁ 83₋₁ 69₋₁ 55₋₁ … … 99₋₄ ᵢ 93₋₄ ᵢ 62₋₄ ᵢ 19₋₄ ᵢ 6₋₄ ᵢ 539₋₄ ᵢ ARE
Georgia 2₋₂ 3 5 100 35 64 33 11 1 99₋₂ 98₋₂ 92₋₂ 59₋₂ … … 100₋₂ 99₋₂ 67₋₂ 59₋₂ 2₋₂ 21₋₂ GEO
Iraq … … … … … … 25₋₁ 7₋₁ 5₋₁ … … … … … … 94₋₂ 86₋₂ 60₋₂ 69₋₂ 487₋₂ 3.321₋₂ IRQ
Israel 53₋₄ 17₋₁ 20₋₁ … … 61₋₁ … … … 96₋₄ 89₋₄ 81₋₄ 47₋₄ 72₋₄ 68₋₄ … … … … … … ISR
Jordania … 1 3 … … 33 … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 38₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 13₋₁ ᵢ 116₋₁ ᵢ JOR
Kuwait … -₋₄ 2₋₄ … … 55 60₋₂ 38 13 62₋₁ 56₋₁ 31₋₁ 19₋₁ … … 99₋₁ 96₋₁ 25₋₁ 48₋₁ 4₋₁ 130₋₁ KWT
Líbano … … 16 … … … … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 95₋₁ ᵢ 33₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ 250₋₁ ᵢ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos … 6 9 100 18 39 49 22 9 … … … … … … 98₋₁ ᵢ 74₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 69₋₁ ᵢ 134₋₁ ᵢ 6.885₋₁ ᵢ MAR
Omán … 1 0,4 … 22 40 90 28 6 84₋₄ 66₋₄ 50₋₄ 21₋₄ … … 99₋₁ 96₋₁ 29₋₁ 51₋₁ 9₋₁ 161₋₁ OMN
Palestina 2₋₁ 3 1 100 33 43 15 8 3 95₋₁ 64₋₁ 43₋₁ 26₋₁ … … 99 97 52 77 7 80 PSE
Qatar … 0,2 1 … 7 19 44 25 5 88₋₂ 68₋₂ 41₋₂ 24₋₂ … … 95₋₂ ᵢ 93₋₂ ᵢ 17₋₂ ᵢ 17₋₂ ᵢ 21₋₂ ᵢ 154₋₂ ᵢ QAT
República Árabe Siria … … … … … 43 … … … … … … … … … … … … … … … SYR
Sudán … … 2₋₁ … … 17₋₄ 4₋₃ 2₋₃ 2₋₃ … … … … … … 73₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 2.296₋₁ ᵢ 9.774₋₁ ᵢ SDN
Túnez … … 9₋₃ 100₋₃ 25₋₃ 32 23 18 16 74₋₃ 45₋₃ … 15₋₃ … … … … … … … … TUN
Turquía 21₋₃ 25₋₁ 23₋₁ … 34₋₁ 113₋₁ … 19₋₂ 3 90₋₂ 61₋₂ 39₋₂ 19₋₂ 53₋₄ 49₋₄ 100₋₂ 96₋₂ 81₋₂ 85₋₂ 33₋₂ 2.380₋₂ TUR
Yemen … -₋₃ 0,3₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional

Afganistán … 1₋₁ 1₋₁ 55₋₁ 10₋₁ 10₋₁ … … … … … … … … … 65₋₁ ᵢ 43₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 2.791₋₁ ᵢ 12.054₋₁ ᵢ AFG

Bangladesh … 3 4 100 … 24 1 0,4 0,2 61 45 31 16 … … 95 75 37 55 1.581 30.005 BGD
Bhután … -₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 100₊₁ … 16₊₁ … … … 32₋₂ 28₋₂ 17₋₂ 11₋₂ … … 93₋₂ 67₋₂ 49₋₂ 60₋₂ 10₋₂ 183₋₂ BTN
India … … 1 100 28 29 … 8₋₁ … … … … … … … 92₋₁ ᵢ 74₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 64₋₁ ᵢ 20.538₋₁ ᵢ 252.864₋₁ ᵢ IND
Irán, República Islámica del … 6₋₂ 13₋₂ … 37₋₁ 63₋₁ 21₋₂ 7₋₂ 1₋₂ … 70₋₃ 48₋₃ 23₋₃ … … 98₋₃ 86₋₃ 54₋₃ 66₋₃ 229₋₃ 8.700₋₃ IRN
Kazajstán 17₋₂ 19₊₁ 10₊₁ 100₊₁ 69₊₁ 71₊₁ 14 40 6 100₋₁ 99₋₁ 97₋₁ 79₋₁ 74₋₂ 73₋₂ 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 70₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 29₋₁ ᵢ KAZ
Kirguistán … 6 8 100 29 42 … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ 18₋₁ ᵢ KGZ
Maldivas 9₋₃ … 6 … … 31₋₂ … … … … … … … … … 99₋₃ 98₋₃ 24₋₃ 29₋₃ 1₋₃ 9₋₃ MDV
Nepal … -₋₂ 1 … 9₋₁ 13 … … … … … … … … … 92₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 62₋₁ ᵢ 71₋₁ ᵢ 481₋₁ ᵢ 6.275₋₁ ᵢ NPL
Pakistán … … 3 100 … 9₋₁ 5 2 1 49₋₂ 36₋₂ 27₋₂ 9₋₂ … … 75₋₂ 59₋₂ 62₋₂ 64₋₂ 10.534₋₂ 54.876₋₂ PAK
Sri Lanka 1₋₃ 4₋₁ 4₋₁ 100₋₁ 11 21 … … … … 83₋₁ 63₋₁ … … … 99₋₁ 92₋₁ 39₋₁ 59₋₁ 38₋₁ 1.331₋₁ LKA
Tayikistán … … … … … 31₋₂ … … … … 95₋₂ 81₋₂ 23₋₂ … … … … … … … … TJK
Turkmenistán … 2 ᵢ … 100 … 14 … … … … … … … … … … … … … … … TKM
Uzbekistán … 24₋₁ 34 … … 13 22₋₁ 10₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ 96₋₁ 64₋₁ … … 100₋₁ 100₋₁ 50₋₁ 100₋₁ -₋₁ 2₋₁ UZB

Asia Oriental y Sudoriental

Brunei Darussalam … 7 11 … 26 31 60 42 28 … … … … … … 100₋₁ ᵢ 97₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ 64₋₁ ᵢ 0,2₋₁ ᵢ 9₋₁ ᵢ BRN

Camboya … … … … … 15 29 9 1 23₋₄ 12₋₄ 9₋₄ 6₋₄ … … 92₋₄ 81₋₄ 47₋₄ 67₋₄ 249₋₄ 2.067₋₄ KHM
China … 7 ᵢ 18 71 34 54 … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 97₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 75₋₁ ᵢ 375₋₁ ᵢ 37.038₋₁ ᵢ CHN
Filipinas … -₋₄ 10 100₋₂ … 35₋₂ 6 2 1 84₋₂ 59₋₂ … 20₋₂ … … 99₋₄ 98₋₄ 39₋₄ 49₋₄ 182₋₄ 1.257₋₄ PHL
Hong Kong (China) … 3 ᵢ 2 69 … 81 54 36 1 96₋₂ 79₋₂ 63₋₂ 29₋₂ … … … … … … … … HKG
Indonesia … 13₋₁ 20₋₁ … 21₋₁ 36₋₁ 60₋₂ 25₋₂ 4₋₂ 78₋₁ 51₋₁ 35₋₁ 10₋₁ … … 100₋₁ 96₋₁ 50₋₁ 69₋₁ 133₋₁ 8.527₋₁ IDN
Japón … … 11₋₁ … … … 7₋₁ 6₋₁ 0,5₋₁ … … … … … … … … … … … … JPN
Macao (China) … 1 3 … 71 100 46 38 4 90₋₃ 73₋₃ 52₋₃ 26₋₃ … … 100₋₃ 97₋₃ 32₋₃ 75₋₃ 0,2₋₃ 19₋₃ MAC
Malasia … 5 10 … … 43 59 27 8 … 74₋₃ 58₋₃ 21₋₃ … … 97₋₁ 95₋₁ 46₋₁ 61₋₁ 177₋₁ 1.234₋₁ MYS
Mongolia 1₋₂ 6 10 100 51₋₁ 66₋₁ 15 12 3 … … … … … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 33₋₁ ᵢ 44₋₁ ᵢ 6₋₁ ᵢ 35₋₁ ᵢ MNG
Myanmar 0,4₋₂ 0,3₋₁ 0,2₋₁ 100₋₂ … 19₋₁ … … … … … … … … … 85₋₃ ᵢ 76₋₃ ᵢ 51₋₃ ᵢ 61₋₃ ᵢ 1.468₋₃ ᵢ 9.360₋₃ ᵢ MMR
República de Corea … 14₋₁ 9₋₁ … 52₋₂ 96₋₁ 82 46 6 96₋₄ 86₋₄ 76₋₄ 40₋₄ … … … … … … … … KOR
RDP Lao 1₋₂ 4 1 100 9 14 … … … … … … … … … 92₋₄ 85₋₄ 63₋₄ 67₋₄ 106₋₄ 687₋₄ LAO
RPD de Corea … -₋₄ … 100₋₁ 21₋₁ 27₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … PRK
Singapur 57₋₄ 24₋₁ ᵢ … 72₋₁ 54₋₁ ᵢ 89₋₁ ᵢ 54 40 7 88₋₁ 81₋₁ 74₋₁ 56₋₁ 74₋₄ 72₋₄ 100₋₁ 97₋₁ 37₋₁ 76₋₁ 1₋₁ 128₋₁ SGP
Tailandia 0,5₋₃ 6₋₄ 11 … 25₋₄ ᵢ 49₋₃ 21 16 1 67₋₁ 46₋₁ 33₋₁ … … … 98₋₁ 94₋₁ 37₋₁ 63₋₁ 176₋₁ 3.589₋₁ THA
Timor-Leste … 5 10 … … … … … … … … … … … … 84₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 46₋₁ ᵢ 56₋₁ ᵢ 45₋₁ ᵢ 252₋₁ ᵢ TLS
Viet Nam 0,2₋₄ … … 100₋₃ 22 29 … … … … … … … … … 98₋₁ ᵢ 95₋₁ ᵢ 50₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 224₋₁ ᵢ 3.670₋₁ ᵢ VNM
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Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

Oceanía

Australia … 13₋₁ 29₋₁ 100₋₁ 65₋₁ 108₋₁ … … … 100₋₁ 93₋₁ 78₋₁ 48₋₁ … … … … … … … … AUS

Fiji 1₋₃ … … 100₋₃ … … … … … … 87₋₂ 45₋₂ … … … 100₋₂ 99₋₂ 36₋₂ 49₋₂ 0,4₋₂ 6₋₂ FJI
Islas Cook 1₋₃ - … … … … … … … … … … … … … … … … … … … COK
Islas Marshall … 1 2 49 3 26 … … … … … … … … … … … … … … … MHL
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SLB
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … FSM
Nauru … 1 … 100 … … … … … … … … … … … … … … … … … NRU
Niue … -₋₄ 5 … … … … … … … … … … … … … … … … … … NIU
Nueva Zelandia 67₋₄ 10₋₁ 14₋₁ 84₋₁ 46₋₁ 83₋₁ … … … … … 70₋₃ 46₋₃ … … … … … … … … NZL
Palau … … … … … … … … … … … … … … … 99₋₄ 97₋₄ 29₋₄ 50₋₄ -₋₄ 0,5₋₄ PLW
Papua Nueva Guinea … 2₋₃ 9₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … … PNG
Samoa … -₋₃ … … 11 14 … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 31₋₁ ᵢ 40₋₁ ᵢ 0,3₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ WSM
Tokelau … - … … … … … … … … … … … … … … … … … … … TKL
Tonga … 2₋₄ 3₋₄ 81₋₄ … … … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 40₋₁ ᵢ 46₋₁ ᵢ 0,1₋₁ ᵢ 0,4₋₁ ᵢ TON
Tuvalu … 3 9 … … … … … … … … … … … … … … … … … … TUV
Vanuatu … 1₋₄ 2₋₄ 74₋₄ … … … … … … … … … … … 96₋₁ ᵢ 88₋₁ ᵢ 45₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 22₋₁ ᵢ VUT

América Latina y el Caribe 

Anguila … - - - … … … … … … … … … … … … … … … … … AIA

Antigua y Barbuda … 2₋₁ 4₋₁ … … … … … … … … … … … … … 99₋₄ … 29₋₄ … 1₋₄ ATG
Argentina 6₋₂ -₋₁ … … 8₋₁ 92₋₁ … … … 93₋₁ … 57₋₁ 20₋₁ … … 100₋₁ 99₋₁ 24₋₁ 49₋₁ 35₋₁ 333₋₁ ARG
Aruba … … … … … 16₋₃ … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 0,1₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ ABW
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … BHS
Barbados … - … 53 … … … … … … … … … … … … … … … … … BRB
Belice … 3 9 … 7₋₄ 25 … … … … … … … … … … … … … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 5₋₂ 27 63 … … … … … … 72₋₄ 59₋₄ 43₋₄ 24₋₄ … … 99₋₄ 92₋₄ 49₋₄ 77₋₄ 13₋₄ 548₋₄ BOL
Brasil … 4₋₁ ᵢ 4₋₁ 100₋₁ … 53₋₁ ᵢ 20₋₁ 12₋₁ 3₋₁ 80₋₁ 60₋₁ 47₋₁ 17₋₁ … … 99₋₁ 93₋₁ 35₋₁ 50₋₁ 270₋₁ 11.168₋₁ BRA
Chile 47₋₄ 14₋₁ 12₋₁ … 16₋₁ 91₋₁ … 43₋₂ 12₋₂ 88₋₂ 80₋₂ 59₋₂ 22₋₂ 46₋₄ 38₋₄ 99₋₂ 96₋₂ 49₋₂ 52₋₂ 28₋₂ 531₋₂ CHL
Colombia … … 8 … 27 55 33 23 5 79₋₁ 54₋₁ 50₋₁ 21₋₁ … … 99₋₁ 95₋₁ 40₋₁ 49₋₁ 100₋₁ 1.875₋₁ COL
Costa Rica … 9 25 … … 58 … 25₋₁ 4₋₁ 82₋₁ 55₋₁ 40₋₁ 22₋₁ … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 41₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 4₋₁ ᵢ 84₋₁ ᵢ CRI
Cuba … 13 27 100 17₋₁ 41₋₁ 22 22 6 … … … … … … … … … … … … CUB
Curazao … … … … … … 29₋₂ 21₋₂ 4₋₂ … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica … - - -₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … DMA
Ecuador 3₋₁ 11₋₁ 14₋₁ … 36₋₁ 48₋₁ 27 20 5 83₋₂ 53₋₂ 44₋₂ 14₋₂ 28₋₂ 23₋₂ 99₋₂ 93₋₂ 39₋₂ 56₋₂ 23₋₂ 851₋₂ ECU
El Salvador … 7₋₁ 18₋₁ … 13₋₁ 29₋₁ … … … 59₋₂ 43₋₂ 30₋₂ 8₋₂ … … 98₋₁ 89₋₁ 44₋₁ 63₋₁ 26₋₁ 515₋₁ SLV
Granada … 2₋₁ … 100₋₁ 67₋₃ 105₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … GRD
Guatemala 3₋₂ 9₋₁ 29 … 5₋₄ 22₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … GTM
Guyana 2₋₂ … … 90 … … … … … … … … … … … … … … … … … GUY
Haití … … … … … … … … … … … … … … … 83₋₃ ᵢ 62₋₃ ᵢ 51₋₃ ᵢ 56₋₃ ᵢ 366₋₃ ᵢ 2.741₋₃ ᵢ HTI
Honduras 3₋₂ 9 34 … 11 25 … … … 60₋₁ 31₋₁ 23₋₁ 10₋₁ … … 97₋₁ 87₋₁ 26₋₁ 50₋₁ 71₋₁ 838₋₁ HND
Islas Caimán … -₋₁ … … … … … … … 99₋₄ 95₋₄ 90₋₄ 55₋₄ … … … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos … -₋₁ … … 9₋₄ 11₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas … 1₋₃ 4₋₁ … … 16₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … VGB
Jamaica … - … 80 … 27₋₄ 15₋₂ 6₋₂ 1₋₄ … … … … … … … … … … … … JAM
México 30₋₂ 13₋₁ 28₋₁ … 27₋₂ 42₋₁ … 26 7 83₋₁ 63₋₁ 36₋₁ 16₋₁ 49₋₂ 40₋₂ 99₋₁ 95₋₁ 44₋₁ 61₋₁ 151₋₁ 4.273₋₁ MEX
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … MSR
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … 92₋₄ ᵢ 83₋₄ ᵢ 37₋₄ ᵢ 51₋₄ ᵢ 102₋₄ ᵢ 744₋₄ ᵢ NIC
Panamá 4₋₂ 7₋₂ 17₋₂ … 25₋₃ 48₋₃ … … … … … … … … … 99₋₁ 95₋₁ 61₋₁ 56₋₁ 6₋₁ 139₋₁ PAN
Paraguay … 5₋₃ 16₋₃ … … … … … … 76₋₁ 50₋₁ 39₋₁ 15₋₁ … … 98₋₁ 94₋₁ 32₋₁ 53₋₁ 23₋₁ 293₋₁ PRY
Perú 34₋₂ 1 2 … … 71₋₂ 31 20 3 82₋₁ 64₋₁ 58₋₁ 22₋₁ 29₋₂ 25₋₂ 99₋₁ 94₋₁ 54₋₁ 75₋₁ 52₋₁ 1.334₋₁ PER
República Dominicana 6₋₂ 5 ᵢ 10 … 31₋₂ ᵢ 60₋₂ ᵢ 22₋₄ 11₋₄ 7₋₄ 71₋₃ 67₋₃ 49₋₃ 23₋₃ … … 99₋₃ 94₋₃ 48₋₃ 50₋₃ 22₋₃ 462₋₃ DOM
Saint Kitts y Nevis … -₋₃ … 100₋₃ … 87₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … KNA
San Vicente y las Granadinas … -₋₂ -₋₂ 31₋₂ … 24₋₄ … … … 91₋₂ … 42₋₂ 4₋₂ … … … … … … … … VCT
Santa Lucía … 1 2 34 … 15 … … … … … … … … … … … … … … … LCA
Sint Maarten … … … … 2₋₄ 6₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … SXM
Suriname … 18₋₄ 44₋₁ … … … … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 94₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 24₋₁ ᵢ SUR
Trinidad y Tabago … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … TTO
Uruguay 6₋₁ 11₋₂ 24₋₁ … … 63₋₂ … … … 91₋₁ 57₋₁ 30₋₁ 13₋₁ 99₋₃ … 99₋₁ 99₋₁ 37₋₁ 40₋₁ 6₋₁ 35₋₁ URY
Venezuela, R. B. de … 2₋₄ 5₋₂ … … … … … … 93₋₃ 74₋₃ 62₋₃ 35₋₃ … … 99₋₃ 97₋₃ 36₋₃ 49₋₃ 63₋₃ 615₋₃ VEN
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Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

Oceanía

Australia … 13₋₁ 29₋₁ 100₋₁ 65₋₁ 108₋₁ … … … 100₋₁ 93₋₁ 78₋₁ 48₋₁ … … … … … … … … AUS

Fiji 1₋₃ … … 100₋₃ … … … … … … 87₋₂ 45₋₂ … … … 100₋₂ 99₋₂ 36₋₂ 49₋₂ 0,4₋₂ 6₋₂ FJI
Islas Cook 1₋₃ - … … … … … … … … … … … … … … … … … … … COK
Islas Marshall … 1 2 49 3 26 … … … … … … … … … … … … … … … MHL
Islas Salomón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SLB
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … FSM
Nauru … 1 … 100 … … … … … … … … … … … … … … … … … NRU
Niue … -₋₄ 5 … … … … … … … … … … … … … … … … … … NIU
Nueva Zelandia 67₋₄ 10₋₁ 14₋₁ 84₋₁ 46₋₁ 83₋₁ … … … … … 70₋₃ 46₋₃ … … … … … … … … NZL
Palau … … … … … … … … … … … … … … … 99₋₄ 97₋₄ 29₋₄ 50₋₄ -₋₄ 0,5₋₄ PLW
Papua Nueva Guinea … 2₋₃ 9₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … … PNG
Samoa … -₋₃ … … 11 14 … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 31₋₁ ᵢ 40₋₁ ᵢ 0,3₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ WSM
Tokelau … - … … … … … … … … … … … … … … … … … … … TKL
Tonga … 2₋₄ 3₋₄ 81₋₄ … … … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 40₋₁ ᵢ 46₋₁ ᵢ 0,1₋₁ ᵢ 0,4₋₁ ᵢ TON
Tuvalu … 3 9 … … … … … … … … … … … … … … … … … … TUV
Vanuatu … 1₋₄ 2₋₄ 74₋₄ … … … … … … … … … … … 96₋₁ ᵢ 88₋₁ ᵢ 45₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ 22₋₁ ᵢ VUT

América Latina y el Caribe 

Anguila … - - - … … … … … … … … … … … … … … … … … AIA

Antigua y Barbuda … 2₋₁ 4₋₁ … … … … … … … … … … … … … 99₋₄ … 29₋₄ … 1₋₄ ATG
Argentina 6₋₂ -₋₁ … … 8₋₁ 92₋₁ … … … 93₋₁ … 57₋₁ 20₋₁ … … 100₋₁ 99₋₁ 24₋₁ 49₋₁ 35₋₁ 333₋₁ ARG
Aruba … … … … … 16₋₃ … … … … … … … … … 100₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 53₋₁ ᵢ 0,1₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ ABW
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … BHS
Barbados … - … 53 … … … … … … … … … … … … … … … … … BRB
Belice … 3 9 … 7₋₄ 25 … … … … … … … … … … … … … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 5₋₂ 27 63 … … … … … … 72₋₄ 59₋₄ 43₋₄ 24₋₄ … … 99₋₄ 92₋₄ 49₋₄ 77₋₄ 13₋₄ 548₋₄ BOL
Brasil … 4₋₁ ᵢ 4₋₁ 100₋₁ … 53₋₁ ᵢ 20₋₁ 12₋₁ 3₋₁ 80₋₁ 60₋₁ 47₋₁ 17₋₁ … … 99₋₁ 93₋₁ 35₋₁ 50₋₁ 270₋₁ 11.168₋₁ BRA
Chile 47₋₄ 14₋₁ 12₋₁ … 16₋₁ 91₋₁ … 43₋₂ 12₋₂ 88₋₂ 80₋₂ 59₋₂ 22₋₂ 46₋₄ 38₋₄ 99₋₂ 96₋₂ 49₋₂ 52₋₂ 28₋₂ 531₋₂ CHL
Colombia … … 8 … 27 55 33 23 5 79₋₁ 54₋₁ 50₋₁ 21₋₁ … … 99₋₁ 95₋₁ 40₋₁ 49₋₁ 100₋₁ 1.875₋₁ COL
Costa Rica … 9 25 … … 58 … 25₋₁ 4₋₁ 82₋₁ 55₋₁ 40₋₁ 22₋₁ … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 41₋₁ ᵢ 49₋₁ ᵢ 4₋₁ ᵢ 84₋₁ ᵢ CRI
Cuba … 13 27 100 17₋₁ 41₋₁ 22 22 6 … … … … … … … … … … … … CUB
Curazao … … … … … … 29₋₂ 21₋₂ 4₋₂ … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica … - - -₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … DMA
Ecuador 3₋₁ 11₋₁ 14₋₁ … 36₋₁ 48₋₁ 27 20 5 83₋₂ 53₋₂ 44₋₂ 14₋₂ 28₋₂ 23₋₂ 99₋₂ 93₋₂ 39₋₂ 56₋₂ 23₋₂ 851₋₂ ECU
El Salvador … 7₋₁ 18₋₁ … 13₋₁ 29₋₁ … … … 59₋₂ 43₋₂ 30₋₂ 8₋₂ … … 98₋₁ 89₋₁ 44₋₁ 63₋₁ 26₋₁ 515₋₁ SLV
Granada … 2₋₁ … 100₋₁ 67₋₃ 105₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … GRD
Guatemala 3₋₂ 9₋₁ 29 … 5₋₄ 22₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … GTM
Guyana 2₋₂ … … 90 … … … … … … … … … … … … … … … … … GUY
Haití … … … … … … … … … … … … … … … 83₋₃ ᵢ 62₋₃ ᵢ 51₋₃ ᵢ 56₋₃ ᵢ 366₋₃ ᵢ 2.741₋₃ ᵢ HTI
Honduras 3₋₂ 9 34 … 11 25 … … … 60₋₁ 31₋₁ 23₋₁ 10₋₁ … … 97₋₁ 87₋₁ 26₋₁ 50₋₁ 71₋₁ 838₋₁ HND
Islas Caimán … -₋₁ … … … … … … … 99₋₄ 95₋₄ 90₋₄ 55₋₄ … … … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos … -₋₁ … … 9₋₄ 11₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas … 1₋₃ 4₋₁ … … 16₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … VGB
Jamaica … - … 80 … 27₋₄ 15₋₂ 6₋₂ 1₋₄ … … … … … … … … … … … … JAM
México 30₋₂ 13₋₁ 28₋₁ … 27₋₂ 42₋₁ … 26 7 83₋₁ 63₋₁ 36₋₁ 16₋₁ 49₋₂ 40₋₂ 99₋₁ 95₋₁ 44₋₁ 61₋₁ 151₋₁ 4.273₋₁ MEX
Montserrat … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … MSR
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … 92₋₄ ᵢ 83₋₄ ᵢ 37₋₄ ᵢ 51₋₄ ᵢ 102₋₄ ᵢ 744₋₄ ᵢ NIC
Panamá 4₋₂ 7₋₂ 17₋₂ … 25₋₃ 48₋₃ … … … … … … … … … 99₋₁ 95₋₁ 61₋₁ 56₋₁ 6₋₁ 139₋₁ PAN
Paraguay … 5₋₃ 16₋₃ … … … … … … 76₋₁ 50₋₁ 39₋₁ 15₋₁ … … 98₋₁ 94₋₁ 32₋₁ 53₋₁ 23₋₁ 293₋₁ PRY
Perú 34₋₂ 1 2 … … 71₋₂ 31 20 3 82₋₁ 64₋₁ 58₋₁ 22₋₁ 29₋₂ 25₋₂ 99₋₁ 94₋₁ 54₋₁ 75₋₁ 52₋₁ 1.334₋₁ PER
República Dominicana 6₋₂ 5 ᵢ 10 … 31₋₂ ᵢ 60₋₂ ᵢ 22₋₄ 11₋₄ 7₋₄ 71₋₃ 67₋₃ 49₋₃ 23₋₃ … … 99₋₃ 94₋₃ 48₋₃ 50₋₃ 22₋₃ 462₋₃ DOM
Saint Kitts y Nevis … -₋₃ … 100₋₃ … 87₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … KNA
San Vicente y las Granadinas … -₋₂ -₋₂ 31₋₂ … 24₋₄ … … … 91₋₂ … 42₋₂ 4₋₂ … … … … … … … … VCT
Santa Lucía … 1 2 34 … 15 … … … … … … … … … … … … … … … LCA
Sint Maarten … … … … 2₋₄ 6₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … SXM
Suriname … 18₋₄ 44₋₁ … … … … … … … … … … … … 99₋₁ ᵢ 94₋₁ ᵢ 57₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 24₋₁ ᵢ SUR
Trinidad y Tabago … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … TTO
Uruguay 6₋₁ 11₋₂ 24₋₁ … … 63₋₂ … … … 91₋₁ 57₋₁ 30₋₁ 13₋₁ 99₋₃ … 99₋₁ 99₋₁ 37₋₁ 40₋₁ 6₋₁ 35₋₁ URY
Venezuela, R. B. de … 2₋₄ 5₋₂ … … … … … … 93₋₃ 74₋₃ 62₋₃ 35₋₃ … … 99₋₃ 97₋₃ 36₋₃ 49₋₃ 63₋₃ 615₋₃ VEN
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CUADRO 4: continuación
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Nociones 
de 

aritmética Jóvenes Adultos

% de mujeres
Cantidad  

(000)

Jóvenes Adultos Jóvenes Adultos

Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

Europa y América del Norte 

Albania 9₋₃ 5 8 … 43 60 13 7 2 … … … … … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 26₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ 44₋₁ ᵢ ALB

Alemania 52₋₃ 21₋₁ 19₋₁ 93₋₁ 41₋₁ 70₋₁ 57 35 5 100₋₁ 96₋₁ 83₋₁ 36₋₁ … … … … … … … … DEU
Andorra … … 10 100 … … … … 6₋₂ 97₋₃ 72₋₃ 47₋₃ 32₋₃ … … … … … … … … AND
Austria 60₋₃ 28₋₁ 34₋₁ 100₋₁ 35₋₁ 87₋₁ 63₋₄ 46₋₄ 9 … … 80₋₂ 31₋₂ … … … … … … … … AUT
Belarús … 10₋₁ 13₋₁ 100₋₁ … 87₋₁ 41 20 2 … … … … … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 19₋₁ ᵢ BLR
Bélgica 45₋₃ 25₋₁ 43₋₁ 93₋₁ 50₋₁ 79₋₁ 65₋₂ 45 4 96₋₂ 87₋₂ 69₋₂ 36₋₂ … … … … … … … … BEL
Bermudas … -₋₃ … … -₋₁ 19₋₁ … … … … … 87₋₃ 55₋₃ … … … … … … … … BMU
Bosnia y Herzegovina 9₋₃ 22 38 … 31 40 22 8 2 88₋₁ 81₋₁ 64₋₁ 12₋₁ … … … … … … … … BIH
Bulgaria 25₋₃ 17₋₁ 33₋₁ 100₋₁ 48₋₁ 72₋₁ … … 1 … 95₋₂ 76₋₂ 25₋₂ … … … … … … … … BGR
Canadá … … 5₋₁ … 40₋₁ 70₋₁ … … … … … 84₋₃ 60₋₃ … … … … … … … … CAN
Chequia 46₋₃ 26₋₁ 35₋₁ 36₋₁ 43₋₁ 64₋₁ 56₋₄ 45 6 100₋₂ 100₋₂ 91₋₂ 21₋₂ … … 100₋₃ 100₋₃ 36₋₃ 40₋₃ 2₋₃ 15₋₃ CZE
Croacia 32₋₃ 22₋₁ 38₋₁ … 44₋₁ 68₋₁ 54 43 9 … … … … … … … … … … … … HRV
Dinamarca 50₋₃ 12₋₁ 21₋₁ … 56₋₁ 81₋₁ 68₋₃ 54 14 … 94₋₁ 79₋₁ 37₋₁ … … … … … … … … DNK
Eslovaquia 46₋₃ 23₋₁ 30₋₁ 100₋₁ 35₋₁ 45₋₁ … 35 4 100₋₂ 99₋₂ 87₋₂ 23₋₂ … … … … … … … … SVK
Eslovenia 46₋₃ 35₋₁ 45₋₁ … 48₋₁ 77₋₁ … 42₋₃ 5 100₋₂ 98₋₂ 83₋₂ 28₋₂ 75₋₄ 74₋₄ … … … … … … SVN
España 43₋₃ 15₋₁ 19₋₁ 100₋₁ 43₋₁ 91₋₁ 52₋₄ 38 7 92₋₁ 78₋₁ 50₋₁ 31₋₁ … … 100₋₁ 98₋₁ 44₋₁ 67₋₁ 13₋₁ 623₋₁ ESP
Estados Unidos 59₋₂ … … 100₋₁ … 88₋₁ ᵢ … … … 99₋₁ 96₋₁ 90₋₁ 45₋₁ 81₋₂ 71₋₂ … … … … … … USA
Estonia 44₋₃ 12₋₁ 23₋₁ 100₋₁ 45₋₁ 70₋₁ 55₋₃ 44₋₃ 7₋₂ … … 88₋₁ 40₋₁ … … … … … … … … EST
Federación de Rusia … 18₋₁ ᵢ 14₋₁ 100₋₁ 58₋₁ 85₋₁ 27 24 1 … … … … … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 41₋₁ ᵢ 54₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 323₋₁ ᵢ RUS
Finlandia 54₋₃ 20₋₁ 48₋₁ 100₋₁ 58₋₁ 90₋₁ 69₋₃ 48 9 … … 76₋₂ 36₋₂ … … … … … … … … FIN
Francia 51₋₃ 19₋₁ ᵢ 18₋₁ 55₋₁ 47₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ … … 6 98₋₂ 84₋₂ 70₋₂ 30₋₂ … … … … … … … … FRA
Grecia 17₋₃ 13₋₁ 15₋₁ 100₋₁ 45₋₁ 143₋₁ 52₋₂ 38 4 91₋₃ 65₋₃ 55₋₃ 27₋₃ 73₋₄ 71₋₄ 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 54₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 9₋₁ ᵢ 187₋₁ ᵢ GRC
Hungría 56₋₃ 18₋₁ 20₋₁ 100₋₁ 33₋₁ 50₋₁ 53₋₃ 37₋₃ 4 100₋₃ 97₋₃ 76₋₃ 29₋₃ 81₋₂ 82₋₂ … … … … … … HUN
Irlanda … 8₋₁ ᵢ 27₋₁ 100₋₁ … 77₋₁ ᵢ 53₋₁ 36₋₁ 6₋₁ … 86₋₂ 71₋₂ 43₋₂ … … … … … … … … IRL
Islandia … 9₋₁ 18₋₁ 99₋₁ 51₋₁ 73₋₁ 82₋₂ 71₋₂ 13₋₂ … … … … … … … … … … … … ISL
Italia 42₋₃ 21₋₁ 33₋₁ 100₋₃ 40₋₁ 64₋₁ 42₋₃ 31₋₃ 4₋₃ 95₋₄ 78₋₄ 49₋₄ 15₋₄ … … 100₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 4₋₁ ᵢ 444₋₁ ᵢ ITA
Letonia 48₋₃ 17₋₁ ᵢ 20₋₁ 100₋₁ 49₋₁ ᵢ 93₋₁ ᵢ 53₋₄ 32 3 … 100₋₄ 90₋₁ 44₋₁ … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 0,3₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ LVA
Liechtenstein … 23₋₁ ᵢ 34₋₁ … 14₋₁ ᵢ 38₋₁ ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … LIE
Lituania 28₋₃ 9₋₁ ᵢ 9₋₁ 100₋₁ 62₋₁ ᵢ 74₋₁ ᵢ 45₋₃ 42 5 99₋₂ 96₋₂ 87₋₂ 55₋₂ 84₋₄ 82₋₄ … … … … … … LTU
Luxemburgo 48₋₃ 22₋₁ 33₋₁ 100₋₁ 8₋₁ 19₋₁ 82₋₄ 69₋₂ 11₋₂ … … 69₋₄ … … … … … … … … … LUX
Macedonia del Norte 13₋₃ … 28₋₁ 100₋₁ 27₋₁ 43₋₁ 32₋₃ 21₋₃ 3₋₃ … … … … … … … … … … … … MKD
Malta 36₋₃ 10 16 … 45₋₂ 65 50₋₄ 41 8 99₋₁ 82₋₁ 45₋₁ 30₋₁ … … 99₋₁ ᵢ 95₋₁ ᵢ 30₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 0,3₋₁ ᵢ 21₋₁ ᵢ MLT
Mónaco … … 11₊₁ 100₊₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … MCO
Montenegro … 23 34 … 36 54 … 28 4 … … … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 55₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 6₋₁ ᵢ MNE
Noruega 60₋₃ 17₋₁ 28₋₁ 100₋₁ 55₋₁ 83₋₁ 78 60 11 100₋₂ 99₋₂ 78₋₂ 40₋₂ … … … … … … … … NOR
Países Bajos 64₋₃ 23₋₁ 37₋₁ … 52₋₁ 87₋₁ 72 54 9 99₋₁ 90₋₁ 71₋₁ 33₋₁ … … … … … … … … NLD
Polonia 26₋₃ 20₋₁ 28₋₁ 100₋₁ 45₋₁ 69₋₁ 34₋₄ 28 4 99₋₃ 85₋₃ 85₋₃ 28₋₃ … … … … … … … … POL
Portugal 46₋₃ 16₋₁ 24₋₁ 100₋₁ 51₋₂ 66₋₁ 47₋₃ 37 8 92₋₁ 54₋₁ 37₋₁ 19₋₁ … … 100₋₁ ᵢ 96₋₁ ᵢ 44₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 4₋₁ ᵢ 343₋₁ ᵢ PRT
Reino Unido 52₋₃ 18₋₁ 32₋₁ … … 61₋₁ 65₋₂ 46 9 100₋₂ 100₋₂ 77₋₂ 44₋₂ … … … … … … … … GBR
República de Moldova … 10 ᵢ 13 100 34₋₁ ᵢ 39 ᵢ … … … 99₋₁ 97₋₁ 75₋₁ … … … … … … … … … MDA
Rumania 7₋₃ … 28₋₁ 100₋₁ 38₋₃ 51₋₁ 22₋₂ 15 1 99₋₂ 91₋₂ 67₋₂ 18₋₂ … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 12₋₁ ᵢ 190₋₁ ᵢ ROU
San Marino … 3 7 … 33₋₁ 51 … … … 97₋₁ 83₋₁ 54₋₁ 16₋₁ … … 100₋₁ 100₋₁ 32₋₁ 59₋₁ -₋₁ -₋₁ SMR
Serbia 20₋₃ 25 ᵢ 35 100 … 68 ᵢ 34₋₄ 24₋₂ 4 98₋₂ 90₋₂ 72₋₂ 23₋₂ … … 100₋₃ 99₋₃ 48₋₃ 79₋₃ 3₋₃ 86₋₃ SRB
Suecia 64₋₃ 13₋₁ 21₋₁ 76₋₁ 40₋₁ 72₋₁ 64 46 11 100₋₂ 91₋₂ 76₋₂ 39₋₂ … … … … … … … … SWE
Suiza 69₋₃ 23₋₁ 37₋₁ 77₋₁ 54₋₁ 61₋₁ … 57 10 … 97₋₁ 86₋₁ … … … … … … … … … CHE
Ucrania … … 7 100 … … … … … … … … … … … … … … … … … UKR
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Indicador del ODS 4.3.1 4.3.3 4.3.2 4.4.1 4.4.3 4.6.1 4.6.2

Año de referencia 2019 2019 2019

Europa y América del Norte 

Albania 9₋₃ 5 8 … 43 60 13 7 2 … … … … … … 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 26₋₁ ᵢ 60₋₁ ᵢ 3₋₁ ᵢ 44₋₁ ᵢ ALB

Alemania 52₋₃ 21₋₁ 19₋₁ 93₋₁ 41₋₁ 70₋₁ 57 35 5 100₋₁ 96₋₁ 83₋₁ 36₋₁ … … … … … … … … DEU
Andorra … … 10 100 … … … … 6₋₂ 97₋₃ 72₋₃ 47₋₃ 32₋₃ … … … … … … … … AND
Austria 60₋₃ 28₋₁ 34₋₁ 100₋₁ 35₋₁ 87₋₁ 63₋₄ 46₋₄ 9 … … 80₋₂ 31₋₂ … … … … … … … … AUT
Belarús … 10₋₁ 13₋₁ 100₋₁ … 87₋₁ 41 20 2 … … … … … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 61₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 19₋₁ ᵢ BLR
Bélgica 45₋₃ 25₋₁ 43₋₁ 93₋₁ 50₋₁ 79₋₁ 65₋₂ 45 4 96₋₂ 87₋₂ 69₋₂ 36₋₂ … … … … … … … … BEL
Bermudas … -₋₃ … … -₋₁ 19₋₁ … … … … … 87₋₃ 55₋₃ … … … … … … … … BMU
Bosnia y Herzegovina 9₋₃ 22 38 … 31 40 22 8 2 88₋₁ 81₋₁ 64₋₁ 12₋₁ … … … … … … … … BIH
Bulgaria 25₋₃ 17₋₁ 33₋₁ 100₋₁ 48₋₁ 72₋₁ … … 1 … 95₋₂ 76₋₂ 25₋₂ … … … … … … … … BGR
Canadá … … 5₋₁ … 40₋₁ 70₋₁ … … … … … 84₋₃ 60₋₃ … … … … … … … … CAN
Chequia 46₋₃ 26₋₁ 35₋₁ 36₋₁ 43₋₁ 64₋₁ 56₋₄ 45 6 100₋₂ 100₋₂ 91₋₂ 21₋₂ … … 100₋₃ 100₋₃ 36₋₃ 40₋₃ 2₋₃ 15₋₃ CZE
Croacia 32₋₃ 22₋₁ 38₋₁ … 44₋₁ 68₋₁ 54 43 9 … … … … … … … … … … … … HRV
Dinamarca 50₋₃ 12₋₁ 21₋₁ … 56₋₁ 81₋₁ 68₋₃ 54 14 … 94₋₁ 79₋₁ 37₋₁ … … … … … … … … DNK
Eslovaquia 46₋₃ 23₋₁ 30₋₁ 100₋₁ 35₋₁ 45₋₁ … 35 4 100₋₂ 99₋₂ 87₋₂ 23₋₂ … … … … … … … … SVK
Eslovenia 46₋₃ 35₋₁ 45₋₁ … 48₋₁ 77₋₁ … 42₋₃ 5 100₋₂ 98₋₂ 83₋₂ 28₋₂ 75₋₄ 74₋₄ … … … … … … SVN
España 43₋₃ 15₋₁ 19₋₁ 100₋₁ 43₋₁ 91₋₁ 52₋₄ 38 7 92₋₁ 78₋₁ 50₋₁ 31₋₁ … … 100₋₁ 98₋₁ 44₋₁ 67₋₁ 13₋₁ 623₋₁ ESP
Estados Unidos 59₋₂ … … 100₋₁ … 88₋₁ ᵢ … … … 99₋₁ 96₋₁ 90₋₁ 45₋₁ 81₋₂ 71₋₂ … … … … … … USA
Estonia 44₋₃ 12₋₁ 23₋₁ 100₋₁ 45₋₁ 70₋₁ 55₋₃ 44₋₃ 7₋₂ … … 88₋₁ 40₋₁ … … … … … … … … EST
Federación de Rusia … 18₋₁ ᵢ 14₋₁ 100₋₁ 58₋₁ 85₋₁ 27 24 1 … … … … … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 41₋₁ ᵢ 54₋₁ ᵢ 42₋₁ ᵢ 323₋₁ ᵢ RUS
Finlandia 54₋₃ 20₋₁ 48₋₁ 100₋₁ 58₋₁ 90₋₁ 69₋₃ 48 9 … … 76₋₂ 36₋₂ … … … … … … … … FIN
Francia 51₋₃ 19₋₁ ᵢ 18₋₁ 55₋₁ 47₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ … … 6 98₋₂ 84₋₂ 70₋₂ 30₋₂ … … … … … … … … FRA
Grecia 17₋₃ 13₋₁ 15₋₁ 100₋₁ 45₋₁ 143₋₁ 52₋₂ 38 4 91₋₃ 65₋₃ 55₋₃ 27₋₃ 73₋₄ 71₋₄ 99₋₁ ᵢ 98₋₁ ᵢ 54₋₁ ᵢ 65₋₁ ᵢ 9₋₁ ᵢ 187₋₁ ᵢ GRC
Hungría 56₋₃ 18₋₁ 20₋₁ 100₋₁ 33₋₁ 50₋₁ 53₋₃ 37₋₃ 4 100₋₃ 97₋₃ 76₋₃ 29₋₃ 81₋₂ 82₋₂ … … … … … … HUN
Irlanda … 8₋₁ ᵢ 27₋₁ 100₋₁ … 77₋₁ ᵢ 53₋₁ 36₋₁ 6₋₁ … 86₋₂ 71₋₂ 43₋₂ … … … … … … … … IRL
Islandia … 9₋₁ 18₋₁ 99₋₁ 51₋₁ 73₋₁ 82₋₂ 71₋₂ 13₋₂ … … … … … … … … … … … … ISL
Italia 42₋₃ 21₋₁ 33₋₁ 100₋₃ 40₋₁ 64₋₁ 42₋₃ 31₋₃ 4₋₃ 95₋₄ 78₋₄ 49₋₄ 15₋₄ … … 100₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 4₋₁ ᵢ 444₋₁ ᵢ ITA
Letonia 48₋₃ 17₋₁ ᵢ 20₋₁ 100₋₁ 49₋₁ ᵢ 93₋₁ ᵢ 53₋₄ 32 3 … 100₋₄ 90₋₁ 44₋₁ … … 100₋₁ ᵢ 100₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 0,3₋₁ ᵢ 2₋₁ ᵢ LVA
Liechtenstein … 23₋₁ ᵢ 34₋₁ … 14₋₁ ᵢ 38₋₁ ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … LIE
Lituania 28₋₃ 9₋₁ ᵢ 9₋₁ 100₋₁ 62₋₁ ᵢ 74₋₁ ᵢ 45₋₃ 42 5 99₋₂ 96₋₂ 87₋₂ 55₋₂ 84₋₄ 82₋₄ … … … … … … LTU
Luxemburgo 48₋₃ 22₋₁ 33₋₁ 100₋₁ 8₋₁ 19₋₁ 82₋₄ 69₋₂ 11₋₂ … … 69₋₄ … … … … … … … … … LUX
Macedonia del Norte 13₋₃ … 28₋₁ 100₋₁ 27₋₁ 43₋₁ 32₋₃ 21₋₃ 3₋₃ … … … … … … … … … … … … MKD
Malta 36₋₃ 10 16 … 45₋₂ 65 50₋₄ 41 8 99₋₁ 82₋₁ 45₋₁ 30₋₁ … … 99₋₁ ᵢ 95₋₁ ᵢ 30₋₁ ᵢ 37₋₁ ᵢ 0,3₋₁ ᵢ 21₋₁ ᵢ MLT
Mónaco … … 11₊₁ 100₊₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … MCO
Montenegro … 23 34 … 36 54 … 28 4 … … … … … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 55₋₁ ᵢ 77₋₁ ᵢ 1₋₁ ᵢ 6₋₁ ᵢ MNE
Noruega 60₋₃ 17₋₁ 28₋₁ 100₋₁ 55₋₁ 83₋₁ 78 60 11 100₋₂ 99₋₂ 78₋₂ 40₋₂ … … … … … … … … NOR
Países Bajos 64₋₃ 23₋₁ 37₋₁ … 52₋₁ 87₋₁ 72 54 9 99₋₁ 90₋₁ 71₋₁ 33₋₁ … … … … … … … … NLD
Polonia 26₋₃ 20₋₁ 28₋₁ 100₋₁ 45₋₁ 69₋₁ 34₋₄ 28 4 99₋₃ 85₋₃ 85₋₃ 28₋₃ … … … … … … … … POL
Portugal 46₋₃ 16₋₁ 24₋₁ 100₋₁ 51₋₂ 66₋₁ 47₋₃ 37 8 92₋₁ 54₋₁ 37₋₁ 19₋₁ … … 100₋₁ ᵢ 96₋₁ ᵢ 44₋₁ ᵢ 68₋₁ ᵢ 4₋₁ ᵢ 343₋₁ ᵢ PRT
Reino Unido 52₋₃ 18₋₁ 32₋₁ … … 61₋₁ 65₋₂ 46 9 100₋₂ 100₋₂ 77₋₂ 44₋₂ … … … … … … … … GBR
República de Moldova … 10 ᵢ 13 100 34₋₁ ᵢ 39 ᵢ … … … 99₋₁ 97₋₁ 75₋₁ … … … … … … … … … MDA
Rumania 7₋₃ … 28₋₁ 100₋₁ 38₋₃ 51₋₁ 22₋₂ 15 1 99₋₂ 91₋₂ 67₋₂ 18₋₂ … … 99₋₁ ᵢ 99₋₁ ᵢ 47₋₁ ᵢ 63₋₁ ᵢ 12₋₁ ᵢ 190₋₁ ᵢ ROU
San Marino … 3 7 … 33₋₁ 51 … … … 97₋₁ 83₋₁ 54₋₁ 16₋₁ … … 100₋₁ 100₋₁ 32₋₁ 59₋₁ -₋₁ -₋₁ SMR
Serbia 20₋₃ 25 ᵢ 35 100 … 68 ᵢ 34₋₄ 24₋₂ 4 98₋₂ 90₋₂ 72₋₂ 23₋₂ … … 100₋₃ 99₋₃ 48₋₃ 79₋₃ 3₋₃ 86₋₃ SRB
Suecia 64₋₃ 13₋₁ 21₋₁ 76₋₁ 40₋₁ 72₋₁ 64 46 11 100₋₂ 91₋₂ 76₋₂ 39₋₂ … … … … … … … … SWE
Suiza 69₋₃ 23₋₁ 37₋₁ 77₋₁ 54₋₁ 61₋₁ … 57 10 … 97₋₁ 86₋₁ … … … … … … … … … CHE
Ucrania … … 7 100 … … … … … … … … … … … … … … … … … UKR
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GÉNERO UBICACIÓN/NIVEL DE INGRESOS
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

Región Mediana Mediana

Mundo 1,00 ᵢ 1,01 ᵢ 1,04 ᵢ … … 1,15 ᵢ 1,00 ᵢ 0,98 0,92 … … 0,99 ᵢ 0,98 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 ᵢ 0,97 ᵢ 0,92 ᵢ 73 ᵢ 80 ᵢ 0,90 ᵢ 0,74 ᵢ 39 ᵢ … 0,70 ᵢ 0,51 ᵢ … … … … 0,61 ᵢ 0,59 ᵢ

África subsahariana 1,03 ᵢ 0,89 ᵢ 0,79 ᵢ … … … … 0,93 0,81 … … 0,99 ᵢ 0,96 ᵢ 0,88₋₁ᵢ 0,76 ᵢ 0,65 0,35 ᵢ 31 ᵢ 32 ᵢ 0,40 0,15 ᵢ 11 ᵢ 7 ᵢ 0,27 ᵢ 0,07 ᵢ 3 ᵢ 1 ᵢ … … … …
África Septentrional y Asia Occidental 1,00 ᵢ 1,02 ᵢ 1,15 ᵢ 1,17 ᵢ 1,02 ᵢ 1,32 ᵢ 1,06 0,96 0,87 … … 0,99 ᵢ 0,96 ᵢ 0,96 ᵢ 1,04 ᵢ 1,00 ᵢ 0,96 ᵢ … … 0,97 ᵢ 0,82 ᵢ … … 0,84 ᵢ 0,69 ᵢ … … 0,80 ᵢ 0,65 ᵢ 0,47 ᵢ 0,52

África Septentrional 1,02 ᵢ 1,15 ᵢ 1,30 ᵢ … … 1,31 ᵢ 1,10 0,99 0,84 … … 0,99 0,98 1,00 ᵢ 1,15 ᵢ 0,98 ᵢ 0,92 ᵢ … … 0,83 ᵢ 0,57 ᵢ … … 0,69 ᵢ 0,37 ᵢ … … … … 0,34 ᵢ 0,40
Asia Occidental 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 1,12 ᵢ 1,17 ᵢ 1,02 ᵢ 1,33 ᵢ 1,04 0,94 0,90 … … 0,99 ᵢ 0,94 ᵢ 0,93 ᵢ 0,98 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ … … 0,98 ᵢ 0,93 ᵢ … … 0,86 ᵢ 0,71 ᵢ … … 0,80 ᵢ 0,66 ᵢ 0,48 ᵢ 0,53

Asia Central y Meridional 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 0,91 ᵢ … … … … 0,96 0,82 … … 1,01 0,99 1,01 1,03 0,99 ᵢ 0,92 89 89 0,95 ᵢ 0,74 69 74 0,65 ᵢ 0,29 ᵢ 21 ᵢ 22 ᵢ … … … …
Asia Central 1,00 0,99 0,86 … … … … 1,00 1,00 … … 0,98 0,99 0,99 1,02 1,00 1,00 99 100 1,00 0,98 97 97 0,92 0,81 81 85 … … … …
Asia Meridional 0,94 ᵢ 0,95 ᵢ 0,92 ᵢ 1,04 ᵢ 1,03 ᵢ … … 0,96 0,81 … … 1,01 0,99 1,01 1,04 0,97 ᵢ 0,79 72 79 0,92 ᵢ 0,57 47 53 0,49 ᵢ 0,24 ᵢ 16 ᵢ 8 ᵢ … … … …

Asia Oriental y Sudoriental 1,02 ᵢ 1,07 ᵢ 1,11 ᵢ 1,21 ᵢ 1,03 ᵢ 1,23 ᵢ 1,04 ᵢ 1,00 0,97 … … 0,99 1,00 1,02 ᵢ 1,15 ᵢ 0,96 ᵢ 0,86 ᵢ 71 ᵢ 89 ᵢ 0,89 ᵢ 0,61 ᵢ 40 ᵢ 68 ᵢ 0,68 ᵢ 0,49 ᵢ 31 ᵢ 32 ᵢ … … 0,45 ᵢ 0,51 ᵢ
Asia Oriental … … 1,12 ᵢ … … 1,08 ᵢ 1,01 ᵢ 1,00 0,97 … … 1,00 1,01 1,02 1,14 … … … … … … … … 0,80 ᵢ 0,75 ᵢ … … … … 0,89 ᵢ 0,89 ᵢ
Asia Sudoriental 1,03 ᵢ 1,08 ᵢ 1,10 ᵢ 1,23 ᵢ 1,06 1,27 1,07 ᵢ 1,00 0,97 … … 0,96 ᵢ 0,98 ᵢ 1,03 ᵢ 1,19 ᵢ 0,94 ᵢ 0,75 ᵢ 69 ᵢ 77 ᵢ 0,76 ᵢ 0,46 ᵢ 36 ᵢ 51 ᵢ 0,58 ᵢ 0,29 ᵢ 24 ᵢ 26 ᵢ … … 0,41 0,47 ᵢ

Oceanía … … … … … … … … … … … 0,98 ᵢ 0,97 ᵢ 0,93 ᵢ 1,27 ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … …
América Latina y el Caribe 1,02 ᵢ 1,06 ᵢ 1,07 ᵢ … … 1,13 ᵢ 0,81 ᵢ 1,00 0,99 … … 1,01 ᵢ 0,98 ᵢ 1,04 ᵢ 1,23 ᵢ 0,97 ᵢ 0,95 ᵢ 89 ᵢ 93 ᵢ 0,88 ᵢ 0,75 ᵢ 65 ᵢ 68 ᵢ 0,70 ᵢ 0,47 ᵢ 38 ᵢ 37 ᵢ … … 0,43 ᵢ 0,26 ᵢ

Caribe … … … … … … … … … … … 1,03 0,99 ᵢ 1,03 1,44 ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … …
América Central 1,01 1,04 1,08 … … 1,11 0,82 1,00 0,99 … … 1,02 0,99 1,06 1,17 0,93 0,88 86 88 0,80 0,65 56 57 0,63 0,36 25 30 … … 0,35 0,20
América del Sur 1,02 1,05 1,06 … … 1,12 ᵢ 0,75 ᵢ 1,00 1,00 … … 1,01 0,98 1,03 1,14 ᵢ 0,99 0,96 93 94 0,90 0,79 68 80 0,74 0,62 49 52 … … 0,44 ᵢ 0,27 ᵢ

Europa y América del Norte 1,00 1,00 1,04 1,01 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 1,00 … … … … 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,22 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,97 … … 0,97 ᵢ 0,88 … … 0,93 ᵢ 0,78 ᵢ 0,70 0,68
Europa 1,00 1,00 1,05 1,01 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 1,00 1,00 ᵢ … … … 0,99 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,19 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,97 … … 0,98 ᵢ 0,85 … … 0,93 ᵢ 0,79 ᵢ 0,70 0,68
América del Norte 1,00 ᵢ 1,01 ᵢ 1,01 1,01 0,97 1,09 0,99 … … 1,02 ᵢ 0,97 ᵢ 1,01 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,27 ᵢ … 1,00 ᵢ … … … 0,99 ᵢ … … 0,95 ᵢ 0,93 … … 0,92 0,70 0,81 0,71

Bajos ingresos 0,99 0,89 0,76 … … … … 0,92 ᵢ 0,78 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,92 ᵢ 0,83₋₁ᵢ 0,64₋₁ᵢ 0,63 0,35 29 ᵢ 32 ᵢ 0,38 0,13 ᵢ 10 ᵢ 9 ᵢ 0,27 ᵢ 0,07 ᵢ 2 ᵢ 1 ᵢ … … … …
Ingresos medianos 1,01 ᵢ 1,02 ᵢ 1,07 ᵢ … … 1,22 ᵢ 1,00 ᵢ 0,98 0,92 … … 0,99 0,99 1,01 1,13 ᵢ 0,97 ᵢ 0,92 ᵢ 84 ᵢ 92 ᵢ 0,89 ᵢ 0,68 ᵢ 55 ᵢ 62 ᵢ 0,68 ᵢ 0,39 ᵢ 21 ᵢ 31 ᵢ … … 0,44 ᵢ 0,40 ᵢ

Medianos bajos 1,03 ᵢ 1,02 ᵢ 0,98 ᵢ … … … … 0,96 0,84 … … 1,00 0,99 1,00 1,06 0,89 ᵢ 0,73 ᵢ 62 ᵢ 65 ᵢ 0,61 ᵢ 0,33 ᵢ 23 ᵢ 24 ᵢ 0,45 ᵢ 0,20 ᵢ 13 ᵢ 9 ᵢ … … … …
Medianos altos 1,01 ᵢ 1,04 ᵢ 1,08 ᵢ … … 1,22 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 0,97 … … 0,99 ᵢ 0,99 ᵢ 1,02 ᵢ 1,16 ᵢ 0,99 ᵢ 0,96 ᵢ 94 ᵢ 95 ᵢ 0,93 ᵢ 0,82 ᵢ 75 ᵢ 80 ᵢ 0,80 ᵢ 0,56 ᵢ 41 ᵢ 48 ᵢ … … 0,46 ᵢ 0,45 ᵢ

Altos ingresos 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 1,05 ᵢ 1,02 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 1,00 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,20 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,98 ᵢ … … 0,95 ᵢ 0,90 ᵢ … … 0,92 ᵢ 0,76 ᵢ 0,72 0,68

CUADRO 5: ODS 4, Meta 4.5 – Equidad
De aquí a 2030, eliminar las disparidades de género en la educación y asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de 
la enseñanza y la formación profesional para las personas vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos 
indígenas y los niños en situación de vulnerabilidad

A Índice de paridad de género ajustado (IPGA) en la tasa de finalización de la escuela por nivel.

B IPGA en el porcentaje de alumnos en el nivel mínimo de competencia al final de un nivel determinado.

C IPGA en la tasa de alfabetización de jóvenes y adultos.

D IPGA en el porcentaje de adultos de más de 16 años que adquiere, como mínimo, un nivel fijo de capacidad en la competencia funcional de alfabetización y nociones elementales de 

aritmética.

E IPGA en la tasa bruta de matrícula por nivel.

F Índice de paridad ajustado por ubicación (rural-urbana) y nivel de ingresos (del quintil más pobre al más rico) en la finalización de la escuela por nivel.

G Índice de paridad ajustado por nivel de ingresos (del quintil más pobre al más rico) en la adquisición del nivel mínimo de competencia.

Fuente: IEU, salvo indicación contraria. Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos recientes.

(-) Magnitud nula o insignificante.

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable. 

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019).

(i) Estimación y/o cobertura parcial.
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GÉNERO UBICACIÓN/NIVEL DE INGRESOS
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

Región Mediana Mediana

Mundo 1,00 ᵢ 1,01 ᵢ 1,04 ᵢ … … 1,15 ᵢ 1,00 ᵢ 0,98 0,92 … … 0,99 ᵢ 0,98 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 ᵢ 0,97 ᵢ 0,92 ᵢ 73 ᵢ 80 ᵢ 0,90 ᵢ 0,74 ᵢ 39 ᵢ … 0,70 ᵢ 0,51 ᵢ … … … … 0,61 ᵢ 0,59 ᵢ

África subsahariana 1,03 ᵢ 0,89 ᵢ 0,79 ᵢ … … … … 0,93 0,81 … … 0,99 ᵢ 0,96 ᵢ 0,88₋₁ᵢ 0,76 ᵢ 0,65 0,35 ᵢ 31 ᵢ 32 ᵢ 0,40 0,15 ᵢ 11 ᵢ 7 ᵢ 0,27 ᵢ 0,07 ᵢ 3 ᵢ 1 ᵢ … … … …
África Septentrional y Asia Occidental 1,00 ᵢ 1,02 ᵢ 1,15 ᵢ 1,17 ᵢ 1,02 ᵢ 1,32 ᵢ 1,06 0,96 0,87 … … 0,99 ᵢ 0,96 ᵢ 0,96 ᵢ 1,04 ᵢ 1,00 ᵢ 0,96 ᵢ … … 0,97 ᵢ 0,82 ᵢ … … 0,84 ᵢ 0,69 ᵢ … … 0,80 ᵢ 0,65 ᵢ 0,47 ᵢ 0,52

África Septentrional 1,02 ᵢ 1,15 ᵢ 1,30 ᵢ … … 1,31 ᵢ 1,10 0,99 0,84 … … 0,99 0,98 1,00 ᵢ 1,15 ᵢ 0,98 ᵢ 0,92 ᵢ … … 0,83 ᵢ 0,57 ᵢ … … 0,69 ᵢ 0,37 ᵢ … … … … 0,34 ᵢ 0,40
Asia Occidental 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 1,12 ᵢ 1,17 ᵢ 1,02 ᵢ 1,33 ᵢ 1,04 0,94 0,90 … … 0,99 ᵢ 0,94 ᵢ 0,93 ᵢ 0,98 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ … … 0,98 ᵢ 0,93 ᵢ … … 0,86 ᵢ 0,71 ᵢ … … 0,80 ᵢ 0,66 ᵢ 0,48 ᵢ 0,53

Asia Central y Meridional 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 0,91 ᵢ … … … … 0,96 0,82 … … 1,01 0,99 1,01 1,03 0,99 ᵢ 0,92 89 89 0,95 ᵢ 0,74 69 74 0,65 ᵢ 0,29 ᵢ 21 ᵢ 22 ᵢ … … … …
Asia Central 1,00 0,99 0,86 … … … … 1,00 1,00 … … 0,98 0,99 0,99 1,02 1,00 1,00 99 100 1,00 0,98 97 97 0,92 0,81 81 85 … … … …
Asia Meridional 0,94 ᵢ 0,95 ᵢ 0,92 ᵢ 1,04 ᵢ 1,03 ᵢ … … 0,96 0,81 … … 1,01 0,99 1,01 1,04 0,97 ᵢ 0,79 72 79 0,92 ᵢ 0,57 47 53 0,49 ᵢ 0,24 ᵢ 16 ᵢ 8 ᵢ … … … …

Asia Oriental y Sudoriental 1,02 ᵢ 1,07 ᵢ 1,11 ᵢ 1,21 ᵢ 1,03 ᵢ 1,23 ᵢ 1,04 ᵢ 1,00 0,97 … … 0,99 1,00 1,02 ᵢ 1,15 ᵢ 0,96 ᵢ 0,86 ᵢ 71 ᵢ 89 ᵢ 0,89 ᵢ 0,61 ᵢ 40 ᵢ 68 ᵢ 0,68 ᵢ 0,49 ᵢ 31 ᵢ 32 ᵢ … … 0,45 ᵢ 0,51 ᵢ
Asia Oriental … … 1,12 ᵢ … … 1,08 ᵢ 1,01 ᵢ 1,00 0,97 … … 1,00 1,01 1,02 1,14 … … … … … … … … 0,80 ᵢ 0,75 ᵢ … … … … 0,89 ᵢ 0,89 ᵢ
Asia Sudoriental 1,03 ᵢ 1,08 ᵢ 1,10 ᵢ 1,23 ᵢ 1,06 1,27 1,07 ᵢ 1,00 0,97 … … 0,96 ᵢ 0,98 ᵢ 1,03 ᵢ 1,19 ᵢ 0,94 ᵢ 0,75 ᵢ 69 ᵢ 77 ᵢ 0,76 ᵢ 0,46 ᵢ 36 ᵢ 51 ᵢ 0,58 ᵢ 0,29 ᵢ 24 ᵢ 26 ᵢ … … 0,41 0,47 ᵢ

Oceanía … … … … … … … … … … … 0,98 ᵢ 0,97 ᵢ 0,93 ᵢ 1,27 ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … …
América Latina y el Caribe 1,02 ᵢ 1,06 ᵢ 1,07 ᵢ … … 1,13 ᵢ 0,81 ᵢ 1,00 0,99 … … 1,01 ᵢ 0,98 ᵢ 1,04 ᵢ 1,23 ᵢ 0,97 ᵢ 0,95 ᵢ 89 ᵢ 93 ᵢ 0,88 ᵢ 0,75 ᵢ 65 ᵢ 68 ᵢ 0,70 ᵢ 0,47 ᵢ 38 ᵢ 37 ᵢ … … 0,43 ᵢ 0,26 ᵢ

Caribe … … … … … … … … … … … 1,03 0,99 ᵢ 1,03 1,44 ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … …
América Central 1,01 1,04 1,08 … … 1,11 0,82 1,00 0,99 … … 1,02 0,99 1,06 1,17 0,93 0,88 86 88 0,80 0,65 56 57 0,63 0,36 25 30 … … 0,35 0,20
América del Sur 1,02 1,05 1,06 … … 1,12 ᵢ 0,75 ᵢ 1,00 1,00 … … 1,01 0,98 1,03 1,14 ᵢ 0,99 0,96 93 94 0,90 0,79 68 80 0,74 0,62 49 52 … … 0,44 ᵢ 0,27 ᵢ

Europa y América del Norte 1,00 1,00 1,04 1,01 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 1,00 … … … … 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,22 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,97 … … 0,97 ᵢ 0,88 … … 0,93 ᵢ 0,78 ᵢ 0,70 0,68
Europa 1,00 1,00 1,05 1,01 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 1,00 1,00 ᵢ … … … 0,99 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,19 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,97 … … 0,98 ᵢ 0,85 … … 0,93 ᵢ 0,79 ᵢ 0,70 0,68
América del Norte 1,00 ᵢ 1,01 ᵢ 1,01 1,01 0,97 1,09 0,99 … … 1,02 ᵢ 0,97 ᵢ 1,01 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,27 ᵢ … 1,00 ᵢ … … … 0,99 ᵢ … … 0,95 ᵢ 0,93 … … 0,92 0,70 0,81 0,71

Bajos ingresos 0,99 0,89 0,76 … … … … 0,92 ᵢ 0,78 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,92 ᵢ 0,83₋₁ᵢ 0,64₋₁ᵢ 0,63 0,35 29 ᵢ 32 ᵢ 0,38 0,13 ᵢ 10 ᵢ 9 ᵢ 0,27 ᵢ 0,07 ᵢ 2 ᵢ 1 ᵢ … … … …
Ingresos medianos 1,01 ᵢ 1,02 ᵢ 1,07 ᵢ … … 1,22 ᵢ 1,00 ᵢ 0,98 0,92 … … 0,99 0,99 1,01 1,13 ᵢ 0,97 ᵢ 0,92 ᵢ 84 ᵢ 92 ᵢ 0,89 ᵢ 0,68 ᵢ 55 ᵢ 62 ᵢ 0,68 ᵢ 0,39 ᵢ 21 ᵢ 31 ᵢ … … 0,44 ᵢ 0,40 ᵢ

Medianos bajos 1,03 ᵢ 1,02 ᵢ 0,98 ᵢ … … … … 0,96 0,84 … … 1,00 0,99 1,00 1,06 0,89 ᵢ 0,73 ᵢ 62 ᵢ 65 ᵢ 0,61 ᵢ 0,33 ᵢ 23 ᵢ 24 ᵢ 0,45 ᵢ 0,20 ᵢ 13 ᵢ 9 ᵢ … … … …
Medianos altos 1,01 ᵢ 1,04 ᵢ 1,08 ᵢ … … 1,22 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 0,97 … … 0,99 ᵢ 0,99 ᵢ 1,02 ᵢ 1,16 ᵢ 0,99 ᵢ 0,96 ᵢ 94 ᵢ 95 ᵢ 0,93 ᵢ 0,82 ᵢ 75 ᵢ 80 ᵢ 0,80 ᵢ 0,56 ᵢ 41 ᵢ 48 ᵢ … … 0,46 ᵢ 0,45 ᵢ

Altos ingresos 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 1,05 ᵢ 1,02 ᵢ 0,99 ᵢ 1,13 1,00 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 0,99 ᵢ 1,20 ᵢ 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ … … 1,00 ᵢ 0,98 ᵢ … … 0,95 ᵢ 0,90 ᵢ … … 0,92 ᵢ 0,76 ᵢ 0,72 0,68
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CUADRO 5: continuación

País o territorio

GÉNERO UBICACIÓN/NIVEL DE INGRESOS

Có
di

go
 d

e 
pa

ís

A B C D E F G

IPGA en la finalización

IPGA en el nivel mínimo de competencia

IPGA en la tasa de
alfabetización

IPGA en la
competencia de los

adultos IPGA en la tasa bruta de matrícula

Disparidad en finalización
de primaria

Disparidad en finalización
del primer ciclo de secundaria

Disparidad en finalización
del segundo ciclo de secundaria

Disparidad de nivel de ingresos en el nivel 
mínimo de competencia

Final de primaria
Final del primer ciclo

de secundaria
Índice de paridad

ajustado
% de finalización de

los más pobres
Índice de paridad

ajustado
% de finalización de

los más pobres
Índice de paridad

ajustado
% de finalización de

los más pobres Final de primaria
Final del primer ciclo

de secundaria
Pr

im
ar

ia
 

Pr
im

er
 

cic
lo

 d
e

se
cu

nd
ar

ia

Se
gu

nd
o 

cic
lo

de
 se

cu
nd

ar
ia

Le
ct

ur
a

M
at

em
át

ica
s

Le
ct

ur
a

M
at

em
át

ica
s

Jó
ve

ne
s

Ad
ul

to
s

Le
ct

oe
sc

rit
ur

a

No
cio

ne
s 

el
em

en
ta

le
s 

de
 ar

itm
ét

ica

Pr
ee

sc
ol

ar

Pr
im

ar
ia

 

Se
cu

nd
ar

ia

Ed
uc

ac
ió

n
su

pe
rio

r

Ub
ica

ció
n

Ni
ve

l d
e

in
gr

es
os

H M Ub
ica

ció
n

Ni
ve

l d
e

in
gr

es
os

H M Ub
ica

ció
n

Ni
ve

l d
e

in
gr

es
os

H M Le
ct

ur
a

 M
at

em
át

ica
s

Le
ct

ur
a

 M
at

em
át

ica
s

Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

África subsahariana 
Angola 0,89₋₄ 0,76₋₄ 0,65₋₄ … … … … … … … … 0,89₋₃ 0,87₋₄ 0,64₋₃ 0,83₋₃ 0,37₋₄ 0,21₋₄ 21₋₄ 17₋₄ 0,20₋₄ 0,06₋₄ 5₋₄ 3₋₄ 0,17₋₄ 0,04₋₄ 2₋₄ 1₋₄ … … … … AGO
Benin 0,87₋₁ 0,54₋₁ 0,45₋₁ … … … … 0,74₋₁ᵢ 0,58₋₁ᵢ … … 1,02 0,93 0,76₋₃ 0,47₋₁ 0,70₋₁ 0,28₋₁ 24₋₁ 18₋₁ 0,43₋₁ 0,08₋₁ 5₋₁ 3₋₁ 0,25₋₁ 0,02₋₁ 1₋₁ 0,2₋₁ … … … … BEN
Botswana … … … … … … … … … … … 1,03₋₄ 0,98₋₄ … 1,32 … … … … … … … … … … … … … … … … BWA
Burkina Faso … … … … … … … 0,88₋₁ᵢ 0,65₋₁ᵢ … … 1,00 0,99 1,03 0,56 … … … … … … … … … … … … … … … … BFA
Burundi 1,16₋₂ 0,80₋₂ 0,84₋₂ … … … … 0,94₋₂ 0,80₋₂ … … 1,04 1,01 1,13 0,61₋₁ 0,69₋₂ 0,45₋₂ 24₋₂ 32₋₂ 0,49₋₂ 0,20₋₂ 12₋₂ … 0,23₋₂ 0,05₋₂ … … … … … … BDI
Cabo Verde … … … … … … … 1,01₋₄ 0,89₋₄ … … 1,01₋₁ 0,93₋₁ 1,09₋₁ 1,33₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … CPV
Camerún 0,98₋₁ 0,83₋₁ 0,81₋₁ … … … … 0,94₋₁ᵢ 0,87₋₁ᵢ … … 1,02 0,90 0,86₋₃ 0,89₋₁ 0,66₋₁ 0,35₋₁ 36₋₁ 30₋₁ 0,41₋₁ 0,11₋₁ 13₋₁ 5₋₁ 0,21₋₁ 0,02₋₁ 3₋₁ 0,3₋₁ … … … … CMR
Chad 0,76 0,47 0,30 … … … … 0,55₋₃ 0,45₋₃ … … 0,96 0,78 0,53 0,29₋₄ 0,42 0,19 … … 0,25 0,08 … … 0,15 0,04 … … … … … … TCD
Comoras … … … … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,82₋₁ᵢ … … 1,03₋₁ 1,00₋₁ 1,06₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … COM
Congo 1,04₋₄ 0,79₋₄ 0,69₋₄ … … … … 0,92₋₁ᵢ 0,87₋₁ᵢ … … 1,08₋₁ 0,97₋₁ … 0,67₋₂ 0,61₋₄ 0,43₋₄ 42₋₄ 40₋₄ 0,30₋₄ 0,08₋₄ 7₋₄ 6₋₄ 0,09₋₄ 0,01₋₄ 1₋₄ 0,2₋₄ … … … … COG
Côte d'Ivoire 0,88₋₃ 0,62₋₃ 0,82₋₃ … … … … 0,83₋₁ᵢ 0,75₋₁ᵢ … … 1,03 0,94 0,79 0,75 0,56₋₃ 0,32₋₃ 30₋₃ 16₋₃ 0,27₋₃ 0,08₋₃ 8₋₃ 2₋₃ 0,13₋₃ 0,05₋₃ 4₋₃ -₋₃ … … … … CIV
Djibouti … … … … … … … … … … … 0,85₊₁ 0,96₊₁ 1,03₊₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … DJI
Eritrea … … … … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,82₋₁ᵢ … … 0,99₋₁ 0,86₋₁ 0,91₋₁ 0,71₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … ERI
Eswatini … … … … … … … 1,02₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … … 0,92₋₁ 0,99₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … SWZ
Etiopía 1,03₋₃ 1,12₋₃ 1,18₋₃ … … … … 0,98₋₂ᵢ 0,75₋₂ᵢ … … 0,95₋₄ 0,91₋₄ 0,96₋₄ … 0,50₋₃ 0,33₋₃ 28₋₃ 28₋₃ 0,19₋₃ 0,08₋₃ 3₋₃ 5₋₃ 0,13₋₃ 0,06₋₃ 1₋₃ 2₋₃ … … … … ETH
Gabón … … … … … … … 1,04₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GAB
Gambia 1,12₋₁ 1,09₋₁ 0,88₋₁ … … … … 0,91₋₄ 0,67₋₄ … … 1,07 1,10 … … 0,63₋₁ 0,55₋₁ 42₋₁ 50₋₁ 0,40₋₁ 0,29₋₁ 18₋₁ 22₋₁ 0,27₋₁ 0,17₋₁ … … … … … … GMB
Ghana 1,06₋₁ 1,11₋₁ 0,97₋₁ … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,89₋₁ᵢ … … 1,02 1,01 1,00 0,85 0,82₋₁ 0,61₋₁ 51₋₁ 54₋₁ 0,60₋₁ 0,29₋₁ 21₋₁ 25₋₁ 0,46₋₁ 0,14₋₁ 10₋₁ 10₋₁ … … … … GHA
Guinea 0,75₋₁ 0,61₋₁ 0,51₋₁ … … … … 0,62₋₁ 0,51₋₁ … … … 0,82₋₃ … … 0,40₋₁ 0,20₋₁ 23₋₁ … 0,16₋₁ … … … … … … -₋₃ … … … … GIN
Guinea-Bissau 0,95 0,94 0,71 … … … … … … … … … … … … 0,48 0,32 … … 0,32 0,18 … … 0,32 0,17 … … … … … … GNB
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … 1,02₋₄ 0,99₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNQ
Kenya … … … 1,12₋₁ 0,84₋₁ … … 1,01₋₁ᵢ 0,92₋₁ᵢ … … 0,97₋₃ 1,00₋₃ … 0,74₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … KEN
Lesotho 1,25₋₁ 1,39₋₁ 1,28₋₁ … … … … … … … … 1,04₋₃ 0,95₋₂ 1,26₋₂ 1,35₋₁ 0,80₋₁ 0,60₋₁ 40₋₁ 79₋₁ 0,46₋₁ 0,16₋₁ … 19₋₁ 0,41₋₁ … … … … … … … LSO
Liberia … … … … … … … 0,70₋₂ᵢ 0,54₋₂ᵢ … … 1,01₋₂ 0,99₋₂ 0,77₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … LBR
Madagascar 1,14₋₁ 1,01₋₁ 0,97₋₁ … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,94₋₁ᵢ … … 1,10 1,02 1,04 0,95₋₁ 0,68₋₁ 0,20₋₁ 14₋₁ 21₋₁ 0,38₋₁ 0,04₋₁ 4₋₁ … 0,34₋₁ … … … … … … … MDG
Malawi … … … … … … … 1,01₋₄ᵢ 0,79₋₄ᵢ … … 1,01₋₄ 1,03 0,83 … 0,58₋₃ 0,35₋₃ 22₋₃ 29₋₃ 0,31₋₃ 0,11₋₃ 7₋₃ 5₋₃ 0,28₋₃ 0,07₋₃ 4₋₃ 2₋₃ … … … … MWI
Malí 0,81₋₁ 0,71₋₁ 0,60₋₁ … … … … 0,75₋₁ 0,56₋₁ … … 1,03₋₁ 0,90₋₁ 0,82₋₁ 0,42₋₄ 0,50₋₁ 0,32₋₁ 29₋₁ 21₋₁ 0,30₋₁ 0,14₋₁ … … 0,22₋₁ … … 0,2₋₄ … … … … MLI
Mauritania 0,86₋₄ 0,73₋₄ 0,57₋₄ … … … … 0,80₋₂ᵢ 0,68₋₂ᵢ … … 1,21₋₄ 1,06 1,05 0,61 0,58₋₄ 0,32₋₄ 34₋₄ 21₋₄ 0,52₋₄ 0,26₋₄ 19₋₄ 24₋₄ 0,35₋₄ 0,13₋₄ 9₋₄ 5₋₄ … … … … MRT
Mauricio … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 0,96₋₁ᵢ … … 1,00 1,03 1,02 1,29₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … MUS
Mozambique 0,96₋₄ 0,89₋₄ 0,82₋₄ … … … … 0,85₋₂ 0,69₋₂ … … … 0,93 0,89₋₂ 0,81₋₁ 0,40₋₄ 0,08₋₄ … … 0,23₋₄ 0,03₋₄ … … 0,09₋₄ -₋₄ … … … … … … MOZ
Namibia 1,05₋₄ 1,14₋₄ 1,13₋₄ … … … … 1,02₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,03₋₁ 0,97₋₁ … 1,49₋₁ 0,92₋₄ 0,86₋₄ … … 0,82₋₄ 0,72₋₄ … … 0,64₋₄ 0,41₋₄ … … … … … … NAM
Níger … … … … … … … 0,70₋₁ᵢ 0,61₋₁ᵢ … … 1,06 0,88 0,75₋₂ 0,64 … … … … … … … … … … … … … … … … NER
Nigeria 1,00₋₁ 0,89₋₁ 0,76₋₁ … … … … 0,84₋₁ᵢ 0,74₋₁ᵢ … … … 0,94₋₃ 0,90₋₃ … 0,65₋₁ 0,28₋₁ 26₋₁ 27₋₁ 0,58₋₁ 0,19₋₁ 21₋₁ 14₋₁ 0,48₋₁ 0,13₋₁ 18₋₁ 6₋₁ … … … … NGA
República Centroafricana … … … … … … … 0,60₋₁ᵢ 0,52₋₁ᵢ … … 1,04₋₂ 0,78₋₃ 0,67₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … … CAF
R. D. del Congo 1,00₋₁ 0,95₋₁ 0,77₋₁ … … … … 0,88₋₃ 0,75₋₃ … … 1,05₋₁ 0,94₋₁ 0,64₋₄ 0,56₋₃ 0,79₋₁ 0,65₋₁ 44₋₁ 39₋₁ 0,66₋₁ 0,48₋₁ 31₋₁ 31₋₁ 0,38₋₁ 0,25₋₁ 10₋₁ … … … … … COD
República Unida de Tanzanía 1,09₋₂ 1,11₋₂ 0,67₋₂ … … … … 0,97₋₄ 0,88₋₄ … … 1,00 1,02 1,07 0,66 0,81₋₂ 0,64₋₄ 54₋₄ 67₋₄ 0,32₋₂ 0,12₋₄ 9₋₄ 5₋₄ 0,14₋₂ 0,01₋₄ 0,4₋₄ -₋₄ … … … … TZA
Rwanda 1,22₋₄ 1,16₋₄ 0,84₋₄ … … … … 1,05₋₁ 0,89₋₁ … … 1,04 0,98 1,12 0,84 0,76₋₄ 0,48₋₄ 26₋₄ 38₋₄ 0,49₋₄ 0,24₋₄ 11₋₄ 12₋₄ 0,30₋₄ 0,08₋₄ 2₋₄ 4₋₄ … … … … RWA
Santo Tomé y Príncipe 1,09 0,98 1,05 … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,93₋₁ᵢ … … 1,09₋₃ 0,97₋₂ 1,13₋₂ 1,04₋₄ 0,99 0,81 … … 0,94 0,47 … … 0,89 0,33 … … … … … … STP
Senegal … … … … … 1,11₋₄ 0,86₋₄ 0,84₋₂ 0,61₋₂ … … 1,11 1,12 1,12 0,75 0,54 0,35 26 27 0,29 0,12 11 3 0,23 0,07 3 -₋₂ … … 0,28₋₄ 0,36₋₄ SEN
Seychelles … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 1,01₋₁ᵢ … … 1,02 1,05 1,06 1,55 … … … … … … … … … … … … … … … … SYC
Sierra Leona 1,03₋₂ 0,89₋₂ 0,60₋₂ … … … … 0,89₋₁ᵢ 0,67₋₁ᵢ … … 1,10 1,03 0,97₋₂ … 0,54₋₂ 0,37₋₂ 31₋₂ 34₋₂ 0,30₋₂ 0,11₋₂ 10₋₂ 7₋₂ 0,16₋₂ 0,03₋₂ 2₋₂ 1₋₂ … … … … SLE
Somalia 0,81₋₃ 0,79₋₃ 0,54₋₃ … … … … … … … … … … … … 0,67₋₃ … … … 0,59₋₃ … … … 0,10₋₃ … … … … … … … SOM
Sudáfrica 1,03₋₃ 1,06₋₃ 1,13₋₃ … … … … 1,03₋₂ 0,99₋₂ 0,99₋₂ 0,99₋₂ 1,01₋₁ 0,96₋₁ 1,07₋₁ 1,32₋₁ 0,96₋₃ 0,92₋₃ 88₋₃ 94₋₃ 0,91₋₃ 0,74₋₃ 70₋₃ 74₋₃ 0,61₋₃ 0,26₋₃ 18₋₃ 24₋₃ … … … … ZAF
Sudán del Sur 0,82₋₂ 1,14₋₂ 1,60₋₂ … … … … 0,98₋₁ᵢ 0,72₋₁ᵢ … … 0,95₋₄ 0,71₋₄ 0,54₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … SSD
Togo 0,92₋₂ 0,71₋₂ 0,38₋₂ … … … … 0,87₋₄ 0,66₋₄ … … 1,03₊₁ 0,97₊₁ 0,73₋₂ 0,53 0,88₋₂ 0,71₋₂ 67₋₂ 55₋₂ 0,60₋₂ 0,33₋₂ 30₋₂ … 0,29₋₂ … … … … … … … TGO
Uganda 1,07₋₃ 0,87₋₃ 0,79₋₃ 1,01₋₄ 0,85₋₄ … … 1,01₋₁ᵢ 0,86₋₁ᵢ … … 1,04₋₂ 1,03₋₂ … … 0,59₋₃ 0,26₋₃ 20₋₃ 17₋₃ 0,38₋₃ 0,12₋₃ 10₋₃ 4₋₃ 0,34₋₃ 0,07₋₃ 3₋₃ 3₋₃ … … … … UGA
Zambia 1,03₋₁ 0,89₋₁ 0,82₋₁ … … 1,46₋₄ 1,26₋₄ 0,99₋₁ᵢ 0,92₋₁ᵢ … … 1,07₋₃ 1,02₋₂ … … 0,69₋₁ 0,42₋₁ 38₋₁ 40₋₁ 0,46₋₁ 0,17₋₁ 20₋₁ 12₋₁ 0,27₋₁ … … … … … 0,04₋₄ 0,04₋₄ ZMB
Zimbabwe 1,06 1,02 0,71 … … … … … … … … … … … 0,84₋₄ 0,88 0,79 75 81 0,51 0,22 20 18 0,21 … … … … … … … ZWE
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

África subsahariana 
Angola 0,89₋₄ 0,76₋₄ 0,65₋₄ … … … … … … … … 0,89₋₃ 0,87₋₄ 0,64₋₃ 0,83₋₃ 0,37₋₄ 0,21₋₄ 21₋₄ 17₋₄ 0,20₋₄ 0,06₋₄ 5₋₄ 3₋₄ 0,17₋₄ 0,04₋₄ 2₋₄ 1₋₄ … … … … AGO
Benin 0,87₋₁ 0,54₋₁ 0,45₋₁ … … … … 0,74₋₁ᵢ 0,58₋₁ᵢ … … 1,02 0,93 0,76₋₃ 0,47₋₁ 0,70₋₁ 0,28₋₁ 24₋₁ 18₋₁ 0,43₋₁ 0,08₋₁ 5₋₁ 3₋₁ 0,25₋₁ 0,02₋₁ 1₋₁ 0,2₋₁ … … … … BEN
Botswana … … … … … … … … … … … 1,03₋₄ 0,98₋₄ … 1,32 … … … … … … … … … … … … … … … … BWA
Burkina Faso … … … … … … … 0,88₋₁ᵢ 0,65₋₁ᵢ … … 1,00 0,99 1,03 0,56 … … … … … … … … … … … … … … … … BFA
Burundi 1,16₋₂ 0,80₋₂ 0,84₋₂ … … … … 0,94₋₂ 0,80₋₂ … … 1,04 1,01 1,13 0,61₋₁ 0,69₋₂ 0,45₋₂ 24₋₂ 32₋₂ 0,49₋₂ 0,20₋₂ 12₋₂ … 0,23₋₂ 0,05₋₂ … … … … … … BDI
Cabo Verde … … … … … … … 1,01₋₄ 0,89₋₄ … … 1,01₋₁ 0,93₋₁ 1,09₋₁ 1,33₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … CPV
Camerún 0,98₋₁ 0,83₋₁ 0,81₋₁ … … … … 0,94₋₁ᵢ 0,87₋₁ᵢ … … 1,02 0,90 0,86₋₃ 0,89₋₁ 0,66₋₁ 0,35₋₁ 36₋₁ 30₋₁ 0,41₋₁ 0,11₋₁ 13₋₁ 5₋₁ 0,21₋₁ 0,02₋₁ 3₋₁ 0,3₋₁ … … … … CMR
Chad 0,76 0,47 0,30 … … … … 0,55₋₃ 0,45₋₃ … … 0,96 0,78 0,53 0,29₋₄ 0,42 0,19 … … 0,25 0,08 … … 0,15 0,04 … … … … … … TCD
Comoras … … … … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,82₋₁ᵢ … … 1,03₋₁ 1,00₋₁ 1,06₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … COM
Congo 1,04₋₄ 0,79₋₄ 0,69₋₄ … … … … 0,92₋₁ᵢ 0,87₋₁ᵢ … … 1,08₋₁ 0,97₋₁ … 0,67₋₂ 0,61₋₄ 0,43₋₄ 42₋₄ 40₋₄ 0,30₋₄ 0,08₋₄ 7₋₄ 6₋₄ 0,09₋₄ 0,01₋₄ 1₋₄ 0,2₋₄ … … … … COG
Côte d'Ivoire 0,88₋₃ 0,62₋₃ 0,82₋₃ … … … … 0,83₋₁ᵢ 0,75₋₁ᵢ … … 1,03 0,94 0,79 0,75 0,56₋₃ 0,32₋₃ 30₋₃ 16₋₃ 0,27₋₃ 0,08₋₃ 8₋₃ 2₋₃ 0,13₋₃ 0,05₋₃ 4₋₃ -₋₃ … … … … CIV
Djibouti … … … … … … … … … … … 0,85₊₁ 0,96₊₁ 1,03₊₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … DJI
Eritrea … … … … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,82₋₁ᵢ … … 0,99₋₁ 0,86₋₁ 0,91₋₁ 0,71₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … ERI
Eswatini … … … … … … … 1,02₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … … 0,92₋₁ 0,99₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … SWZ
Etiopía 1,03₋₃ 1,12₋₃ 1,18₋₃ … … … … 0,98₋₂ᵢ 0,75₋₂ᵢ … … 0,95₋₄ 0,91₋₄ 0,96₋₄ … 0,50₋₃ 0,33₋₃ 28₋₃ 28₋₃ 0,19₋₃ 0,08₋₃ 3₋₃ 5₋₃ 0,13₋₃ 0,06₋₃ 1₋₃ 2₋₃ … … … … ETH
Gabón … … … … … … … 1,04₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GAB
Gambia 1,12₋₁ 1,09₋₁ 0,88₋₁ … … … … 0,91₋₄ 0,67₋₄ … … 1,07 1,10 … … 0,63₋₁ 0,55₋₁ 42₋₁ 50₋₁ 0,40₋₁ 0,29₋₁ 18₋₁ 22₋₁ 0,27₋₁ 0,17₋₁ … … … … … … GMB
Ghana 1,06₋₁ 1,11₋₁ 0,97₋₁ … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,89₋₁ᵢ … … 1,02 1,01 1,00 0,85 0,82₋₁ 0,61₋₁ 51₋₁ 54₋₁ 0,60₋₁ 0,29₋₁ 21₋₁ 25₋₁ 0,46₋₁ 0,14₋₁ 10₋₁ 10₋₁ … … … … GHA
Guinea 0,75₋₁ 0,61₋₁ 0,51₋₁ … … … … 0,62₋₁ 0,51₋₁ … … … 0,82₋₃ … … 0,40₋₁ 0,20₋₁ 23₋₁ … 0,16₋₁ … … … … … … -₋₃ … … … … GIN
Guinea-Bissau 0,95 0,94 0,71 … … … … … … … … … … … … 0,48 0,32 … … 0,32 0,18 … … 0,32 0,17 … … … … … … GNB
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … 1,02₋₄ 0,99₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNQ
Kenya … … … 1,12₋₁ 0,84₋₁ … … 1,01₋₁ᵢ 0,92₋₁ᵢ … … 0,97₋₃ 1,00₋₃ … 0,74₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … KEN
Lesotho 1,25₋₁ 1,39₋₁ 1,28₋₁ … … … … … … … … 1,04₋₃ 0,95₋₂ 1,26₋₂ 1,35₋₁ 0,80₋₁ 0,60₋₁ 40₋₁ 79₋₁ 0,46₋₁ 0,16₋₁ … 19₋₁ 0,41₋₁ … … … … … … … LSO
Liberia … … … … … … … 0,70₋₂ᵢ 0,54₋₂ᵢ … … 1,01₋₂ 0,99₋₂ 0,77₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … LBR
Madagascar 1,14₋₁ 1,01₋₁ 0,97₋₁ … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,94₋₁ᵢ … … 1,10 1,02 1,04 0,95₋₁ 0,68₋₁ 0,20₋₁ 14₋₁ 21₋₁ 0,38₋₁ 0,04₋₁ 4₋₁ … 0,34₋₁ … … … … … … … MDG
Malawi … … … … … … … 1,01₋₄ᵢ 0,79₋₄ᵢ … … 1,01₋₄ 1,03 0,83 … 0,58₋₃ 0,35₋₃ 22₋₃ 29₋₃ 0,31₋₃ 0,11₋₃ 7₋₃ 5₋₃ 0,28₋₃ 0,07₋₃ 4₋₃ 2₋₃ … … … … MWI
Malí 0,81₋₁ 0,71₋₁ 0,60₋₁ … … … … 0,75₋₁ 0,56₋₁ … … 1,03₋₁ 0,90₋₁ 0,82₋₁ 0,42₋₄ 0,50₋₁ 0,32₋₁ 29₋₁ 21₋₁ 0,30₋₁ 0,14₋₁ … … 0,22₋₁ … … 0,2₋₄ … … … … MLI
Mauritania 0,86₋₄ 0,73₋₄ 0,57₋₄ … … … … 0,80₋₂ᵢ 0,68₋₂ᵢ … … 1,21₋₄ 1,06 1,05 0,61 0,58₋₄ 0,32₋₄ 34₋₄ 21₋₄ 0,52₋₄ 0,26₋₄ 19₋₄ 24₋₄ 0,35₋₄ 0,13₋₄ 9₋₄ 5₋₄ … … … … MRT
Mauricio … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 0,96₋₁ᵢ … … 1,00 1,03 1,02 1,29₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … MUS
Mozambique 0,96₋₄ 0,89₋₄ 0,82₋₄ … … … … 0,85₋₂ 0,69₋₂ … … … 0,93 0,89₋₂ 0,81₋₁ 0,40₋₄ 0,08₋₄ … … 0,23₋₄ 0,03₋₄ … … 0,09₋₄ -₋₄ … … … … … … MOZ
Namibia 1,05₋₄ 1,14₋₄ 1,13₋₄ … … … … 1,02₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,03₋₁ 0,97₋₁ … 1,49₋₁ 0,92₋₄ 0,86₋₄ … … 0,82₋₄ 0,72₋₄ … … 0,64₋₄ 0,41₋₄ … … … … … … NAM
Níger … … … … … … … 0,70₋₁ᵢ 0,61₋₁ᵢ … … 1,06 0,88 0,75₋₂ 0,64 … … … … … … … … … … … … … … … … NER
Nigeria 1,00₋₁ 0,89₋₁ 0,76₋₁ … … … … 0,84₋₁ᵢ 0,74₋₁ᵢ … … … 0,94₋₃ 0,90₋₃ … 0,65₋₁ 0,28₋₁ 26₋₁ 27₋₁ 0,58₋₁ 0,19₋₁ 21₋₁ 14₋₁ 0,48₋₁ 0,13₋₁ 18₋₁ 6₋₁ … … … … NGA
República Centroafricana … … … … … … … 0,60₋₁ᵢ 0,52₋₁ᵢ … … 1,04₋₂ 0,78₋₃ 0,67₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … … CAF
R. D. del Congo 1,00₋₁ 0,95₋₁ 0,77₋₁ … … … … 0,88₋₃ 0,75₋₃ … … 1,05₋₁ 0,94₋₁ 0,64₋₄ 0,56₋₃ 0,79₋₁ 0,65₋₁ 44₋₁ 39₋₁ 0,66₋₁ 0,48₋₁ 31₋₁ 31₋₁ 0,38₋₁ 0,25₋₁ 10₋₁ … … … … … COD
República Unida de Tanzanía 1,09₋₂ 1,11₋₂ 0,67₋₂ … … … … 0,97₋₄ 0,88₋₄ … … 1,00 1,02 1,07 0,66 0,81₋₂ 0,64₋₄ 54₋₄ 67₋₄ 0,32₋₂ 0,12₋₄ 9₋₄ 5₋₄ 0,14₋₂ 0,01₋₄ 0,4₋₄ -₋₄ … … … … TZA
Rwanda 1,22₋₄ 1,16₋₄ 0,84₋₄ … … … … 1,05₋₁ 0,89₋₁ … … 1,04 0,98 1,12 0,84 0,76₋₄ 0,48₋₄ 26₋₄ 38₋₄ 0,49₋₄ 0,24₋₄ 11₋₄ 12₋₄ 0,30₋₄ 0,08₋₄ 2₋₄ 4₋₄ … … … … RWA
Santo Tomé y Príncipe 1,09 0,98 1,05 … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,93₋₁ᵢ … … 1,09₋₃ 0,97₋₂ 1,13₋₂ 1,04₋₄ 0,99 0,81 … … 0,94 0,47 … … 0,89 0,33 … … … … … … STP
Senegal … … … … … 1,11₋₄ 0,86₋₄ 0,84₋₂ 0,61₋₂ … … 1,11 1,12 1,12 0,75 0,54 0,35 26 27 0,29 0,12 11 3 0,23 0,07 3 -₋₂ … … 0,28₋₄ 0,36₋₄ SEN
Seychelles … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 1,01₋₁ᵢ … … 1,02 1,05 1,06 1,55 … … … … … … … … … … … … … … … … SYC
Sierra Leona 1,03₋₂ 0,89₋₂ 0,60₋₂ … … … … 0,89₋₁ᵢ 0,67₋₁ᵢ … … 1,10 1,03 0,97₋₂ … 0,54₋₂ 0,37₋₂ 31₋₂ 34₋₂ 0,30₋₂ 0,11₋₂ 10₋₂ 7₋₂ 0,16₋₂ 0,03₋₂ 2₋₂ 1₋₂ … … … … SLE
Somalia 0,81₋₃ 0,79₋₃ 0,54₋₃ … … … … … … … … … … … … 0,67₋₃ … … … 0,59₋₃ … … … 0,10₋₃ … … … … … … … SOM
Sudáfrica 1,03₋₃ 1,06₋₃ 1,13₋₃ … … … … 1,03₋₂ 0,99₋₂ 0,99₋₂ 0,99₋₂ 1,01₋₁ 0,96₋₁ 1,07₋₁ 1,32₋₁ 0,96₋₃ 0,92₋₃ 88₋₃ 94₋₃ 0,91₋₃ 0,74₋₃ 70₋₃ 74₋₃ 0,61₋₃ 0,26₋₃ 18₋₃ 24₋₃ … … … … ZAF
Sudán del Sur 0,82₋₂ 1,14₋₂ 1,60₋₂ … … … … 0,98₋₁ᵢ 0,72₋₁ᵢ … … 0,95₋₄ 0,71₋₄ 0,54₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … SSD
Togo 0,92₋₂ 0,71₋₂ 0,38₋₂ … … … … 0,87₋₄ 0,66₋₄ … … 1,03₊₁ 0,97₊₁ 0,73₋₂ 0,53 0,88₋₂ 0,71₋₂ 67₋₂ 55₋₂ 0,60₋₂ 0,33₋₂ 30₋₂ … 0,29₋₂ … … … … … … … TGO
Uganda 1,07₋₃ 0,87₋₃ 0,79₋₃ 1,01₋₄ 0,85₋₄ … … 1,01₋₁ᵢ 0,86₋₁ᵢ … … 1,04₋₂ 1,03₋₂ … … 0,59₋₃ 0,26₋₃ 20₋₃ 17₋₃ 0,38₋₃ 0,12₋₃ 10₋₃ 4₋₃ 0,34₋₃ 0,07₋₃ 3₋₃ 3₋₃ … … … … UGA
Zambia 1,03₋₁ 0,89₋₁ 0,82₋₁ … … 1,46₋₄ 1,26₋₄ 0,99₋₁ᵢ 0,92₋₁ᵢ … … 1,07₋₃ 1,02₋₂ … … 0,69₋₁ 0,42₋₁ 38₋₁ 40₋₁ 0,46₋₁ 0,17₋₁ 20₋₁ 12₋₁ 0,27₋₁ … … … … … 0,04₋₄ 0,04₋₄ ZMB
Zimbabwe 1,06 1,02 0,71 … … … … … … … … … … … 0,84₋₄ 0,88 0,79 75 81 0,51 0,22 20 18 0,21 … … … … … … … ZWE
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 
Arabia Saudita … … … 1,34₋₃ 1,38₋₄ 1,44₋₁ 0,91₋₄ 1,00₋₂ 0,95₋₂ … … 1,05 1,01 0,90 1,07 … … … … … … … … … … … … 0,76₋₃ 0,38₋₄ 0,42₋₁ 0,24₋₄ SAU
Argelia 1,02 1,20 1,38 … … 1,46₋₄ 1,16₋₄ 1,00₋₁ᵢ 0,86₋₁ᵢ … … … 0,96 … 1,40 0,98 0,92 … … 0,83 0,57 … … 0,69 0,37 … … … … 0,61₋₄ 0,49₋₄ DZA
Armenia 1,00₋₁ 0,98₋₁ 1,08₋₁ … 1,04₋₄ … 1,07₋₄ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,04 1,01 1,05 1,25 1,00₋₁ 0,99₋₁ 99₋₃ 99₋₃ 0,98₋₁ 0,98₋₁ 85₋₃ 99₋₃ 0,84₋₁ 0,91₋₁ 45₋₃ 55₋₃ … 0,94₋₄ … 0,99₋₄ ARM
Azerbaiyán … … … 1,06₋₃ … … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,11 ᵢ 1,03 ᵢ 1,00 ᵢ 1,14 ᵢ … … … … … … … … … … … … 0,90₋₃ … … … AZE
Bahrein … … … 1,24₋₃ 1,13₋₄ … 1,17₋₄ 0,99₋₁ 0,96₋₁ … … 1,07 0,99 1,08 1,45 … … … … … … … … … … … … 0,72₋₃ 0,66₋₄ … 0,69₋₄ BHR
Chipre 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,09₋₂ … 0,99₋₄ 1,32₋₁ … … … … … 0,97₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ 1,08₋₁ᵢ 1,00₋₂ 0,99₋₂ … … 1,01₋₂ 0,99₋₂ … … 0,92₋₂ 0,73₋₂ … … … 0,79₋₄ 0,58₋₁ … CYP
Egipto 0,99₋₂ 1,02₋₂ 1,09₋₂ … … … 1,13₋₄ 0,97₋₂ 0,86₋₂ … … 1,00 1,01 0,99 1,04₋₁ 0,99₋₂ 0,92₋₂ … … 0,92₋₂ 0,77₋₂ … … 0,87₋₂ 0,71₋₂ … … … … … 0,66₋₄ EGY
Emiratos Árabes Unidos … … … 1,17₋₃ 1,00₋₄ 1,33₋₁ 1,07₋₄ 0,99₋₄ᵢ 1,03₋₄ᵢ … … 0,99 1,00 0,99 0,95 … … … … … … … … … … … … 0,80₋₃ 0,51₋₄ 0,48₋₁ 0,58₋₄ ARE
Georgia 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,08₋₁ 1,07₋₃ 1,02₋₄ 1,37₋₁ 1,04₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … … 1,01 1,01 1,12 1,00₋₁ 1,00₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 0,96₋₁ 0,93₋₁ 95₋₁ 91₋₁ 0,84₋₁ 0,69₋₁ 54₋₁ 52₋₁ 0,97₋₃ 0,65₋₄ 0,39₋₁ 0,40₋₁ GEO
Iraq 0,94₋₁ 1,01₋₁ 1,15₋₁ … … … … 0,97₋₂ 0,88₋₂ … … … … … … 0,87₋₁ 0,58₋₁ 62₋₁ 45₋₁ 0,76₋₁ 0,32₋₁ 26₋₁ 19₋₁ 0,80₋₁ 0,24₋₁ 15₋₁ 11₋₁ … … … … IRQ
Israel 1,00₋₁ 1,00₋₁ … 1,05₋₃ … 1,22₋₁ 1,09₋₁ … … 1,01₋₄ 0,92₋₄ 0,99₋₁ 1,01₋₁ 1,02₋₁ 1,30₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ … … … … … … 0,77₋₃ … 0,57₋₁ 0,53₋₁ ISR
Jordania 1,01₋₁ 1,02₋₁ 1,24₋₁ … … 1,35₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 0,99 0,98 1,02 1,15 1,01₋₁ 0,92₋₁ 88₋₁ 93₋₁ 1,02₋₁ 0,66₋₁ 64₋₁ 66₋₁ 0,88₋₁ 0,31₋₁ 20₋₁ 31₋₁ … … 0,60₋₁ 0,52₋₁ JOR
Kuwait … … … … 1,03₋₄ … 0,84₋₄ 1,01₋₁ 0,98₋₁ … … 1,06 1,13 1,06₋₄ 1,51 … … … … … … … … … … … … … 0,36₋₄ … 0,44₋₄ KWT
Líbano … … … … … 1,22₋₁ 0,95₋₄ 1,00₋₁ᵢ 0,96₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,25₋₁ 0,52₋₄ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos … … … … 1,01₋₄ 1,31₋₁ 1,07₋₄ 0,99₋₁ᵢ 0,78₋₁ᵢ … … 0,89 0,97 0,93 1,03 … … … … … … … … … … … … … 0,32₋₄ 0,33₋₁ 0,27₋₄ MAR
Omán … … … 1,27₋₃ 1,18₋₄ … 1,27₋₄ 1,01₋₁ 0,96₋₁ … … 1,02 1,08 0,91 1,46 … … … … … … … … … … … … 0,79₋₃ 0,95₋₄ … 0,70₋₄ OMN
Palestina 1,00 1,15 1,22 … … … … 1,00 0,97 … … 0,99 1,00 1,09 1,39 1,00 0,99 … … 0,97 0,87 … … 0,96 0,74 … … … … … … PSE
Qatar … … … 1,18₋₃ 0,99₋₄ 1,41₋₁ 1,03₋₄ 1,02₋₂ᵢ 1,02₋₂ᵢ … … 0,99 1,03 … 1,87 … … … … … … … … … … … … 0,86₋₃ 0,85₋₄ 0,46₋₁ 0,76₋₄ QAT
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … 1,11 … … … … … … … … … … … … … … … … SYR
Sudán … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 0,86₋₁ᵢ … … 1,00₋₁ 0,93₋₁ 1,02₋₁ 1,02₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … SDN
Túnez 1,03₋₁ 1,15₋₁ 1,30₋₁ … … 1,28₋₄ 0,87₋₄ … … … … 1,02₋₃ 0,99₋₁ 1,13₋₃ 1,46 0,93₋₁ 0,89₋₁ 85₋₁ 92₋₁ 0,72₋₁ 0,55₋₁ 49₋₁ 56₋₁ 0,52₋₁ 0,30₋₁ 17₋₁ 32₋₁ … … 0,34₋₄ 0,31₋₄ TUN
Turquía … … … … 0,98₋₄ 1,14₋₁ 1,05₋₄ 1,00₋₂ 0,95₋₂ 0,84₋₄ 0,68₋₄ 0,96₋₁ 0,99₋₁ 0,98₋₁ 0,90₋₁ … … … … … … … … … … … … … 0,63₋₄ 0,71₋₁ 0,52₋₄ TUR
Yemen … … … … … … … … … … … 0,90₋₃ 0,87₋₃ 0,73₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional
Afganistán 0,60₋₄ 0,52₋₄ 0,45₋₄ … … … … 0,76₋₁ᵢ 0,54₋₁ᵢ … … … 0,67₋₁ 0,57₋₁ 0,35₋₁ 0,68₋₄ 0,60₋₄ 56₋₄ 32₋₄ 0,56₋₄ 0,41₋₄ 36₋₄ 13₋₄ 0,46₋₄ 0,29₋₄ 21₋₄ 5₋₄ … … … … AFG
Bangladesh 1,14 1,16 0,87 … … 0,98₋₄ 0,84₋₄ 1,02 0,93 … … 1,04₋₁ 1,07₋₁ 1,14 0,72 0,99 0,77 62 79 0,95 0,52 38 49 0,78 0,24 16 8 … … … … BGD
Bhután … … … … … … … 1,00₋₂ 0,76₋₂ … … 1,00₊₁ 1,02₊₁ 1,11₋₁ᵢ 1,06₊₁ … … … … … … … … … … … … … … … … BTN
India … … … 1,04₋₂ 1,00₋₂ … … 0,97₋₁ᵢ 0,80₋₁ᵢ … … 1,04 1,02 1,02 1,10 0,97₋₃ 0,82₋₃ 81₋₃ 80₋₃ 0,92₋₃ 0,62₋₃ 62₋₃ 56₋₃ 0,65₋₃ 0,18₋₃ 18₋₃ 9₋₃ … … … … IND
Irán, República Islámica del … … … 1,25₋₃ 1,04₋₄ … 1,01₋₄ 1,00₋₃ 0,89₋₃ … … 1,03₋₃ 1,05₋₂ 0,96₋₂ 0,88₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,70₋₃ 0,59₋₄ … 0,34₋₄ IRN
Kazajstán 1,00₋₄ 1,00₋₄ 1,02₋₄ 1,01₋₃ 1,02₋₄ 1,31₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 1,03₋₂ 1,01₋₂ 0,98₊₁ 1,00₊₁ 1,00₊₁ 1,17₊₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ 100₋₄ 100₋₄ 1,00₋₄ 0,99₋₄ 100₋₄ 99₋₄ 0,96₋₄ 0,90₋₄ 88₋₄ 89₋₄ 1,00₋₃ 0,82₋₄ 0,56₋₁ 0,75₋₁ KAZ
Kirguistán 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,95₋₁ … … … … 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,01 0,99 1,00 1,21 1,00₋₁ 1,01₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 96₋₁ 97₋₁ 0,92₋₁ 0,81₋₁ 74₋₁ 81₋₁ … … … … KGZ
Maldivas 1,02₋₂ 1,09₋₂ 1,29₋₂ … … … … 1,01₋₃ 1,01₋₃ … … 1,06 1,03 0,93 1,72₋₂ 0,98₋₂ 0,98₋₂ 96₋₂ 97₋₂ 0,93₋₂ 0,86₋₂ 75₋₂ 89₋₂ 0,49₋₂ 0,34₋₂ 16₋₂ 22₋₂ … … … … MDV
Nepal … … … … … … … 0,97₋₁ᵢ 0,76₋₁ᵢ … … 0,91 1,02 1,07 1,05 … 0,86₋₃ 83₋₃ 81₋₃ … 0,62₋₃ 56₋₃ 59₋₃ … … … … … … … … NPL
Pakistán 0,87₋₁ 0,82₋₁ 0,97₋₁ 1,04₋₃ 1,03₋₃ … … 0,83₋₂ 0,65₋₂ … … 0,86 0,86 0,87 0,87₋₁ 0,68₋₁ 0,31₋₁ 39₋₁ 19₋₁ 0,59₋₁ 0,15₋₁ 22₋₁ 4₋₁ 0,44₋₁ 0,03₋₁ 3₋₁ 1₋₁ 0,72₋₃ 0,72₋₃ … … PAK
Sri Lanka … … … … … … … 1,01₋₁ 0,98₋₁ … … 1,06₋₁ 0,99₋₁ 1,04₋₁ 1,38 … … … … … … … … … … … … … … … … LKA
Tayikistán 0,99₋₂ 0,97₋₂ 0,76₋₂ … … … … … … … … 0,87₋₂ 0,99₋₂ … 0,76₋₂ 1,00₋₂ 0,99₋₂ 99₋₂ 96₋₂ 0,98₋₂ 0,96₋₂ 95₋₂ 95₋₂ 0,93₋₂ 0,82₋₂ 77₋₂ 55₋₂ … … … … TJK
Turkmenistán 1,00 0,98 0,74 … … … … … … … … … 0,98 0,98 0,82 1,00 1,00 98 99 1,04 1,08 98 97 0,30 0,17 86₋₃ 95₋₃ … … … … TKM
Uzbekistán … … … … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 0,94 0,99 0,99 0,83 … … … … … … … … … … … … … … … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … 1,23₋₁ 1,07₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ … … 1,01 1,01 1,03 1,36 … … … … … … … … … … … … … … 0,40₋₁ 0,47₋₁ BRN
Camboya … … … 1,41 1,16 1,31₋₄ 0,83₋₄ 1,01₋₄ 0,87₋₄ … … 1,04 0,97 … 0,94 … … … … … … … … … … … … … … 0,22₋₄ 0,19₋₄ KHM
China 1,03₋₃ 1,08₋₃ 1,15₋₃ … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … 1,00 1,01 … 1,18 0,95₋₃ 0,96₋₃ … … 0,88₋₃ 0,89₋₃ … … 0,80₋₃ 0,75₋₃ … … … … … … CHN
Filipinas 1,06₋₁ 1,15₋₁ 1,11₋₁ 1,23 1,08 1,34₋₁ … 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 0,99 0,97 1,09 1,24₋₂ 0,98₋₁ 0,81₋₁ 71₋₁ 89₋₁ 0,92₋₁ 0,54₋₁ 40₋₁ 68₋₁ 0,89₋₁ 0,51₋₁ 42₋₁ 56₋₁ … … 0,11₋₁ … PHL
Hong Kong (China) … … … 1,01₋₃ 1,00₋₄ 1,10₋₁ 1,03₋₁ … … … … 1,04 1,05 0,98 1,10 … … … … … … … … … … … … 1,00₋₃ 0,96₋₄ 0,89₋₁ 0,89₋₁ HKG
Indonesia 1,02₋₂ 1,06₋₂ 0,99₋₂ … 1,03₋₄ 1,31₋₁ 1,13₋₁ 1,00₋₁ 0,97₋₁ … … 0,90₋₁ᵢ 0,97₋₁ 1,02₋₁ 1,13₋₁ 0,97₋₂ 0,91₋₂ 87₋₂ 94₋₂ 0,89₋₂ 0,68₋₂ 64₋₂ 69₋₂ 0,68₋₂ 0,35₋₂ 31₋₂ 32₋₂ … 0,44₋₄ 0,39₋₁ 0,37₋₁ IDN
Japón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … JPN
Macao (China) … … … 1,00₋₃ … 1,06₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₃ 0,97₋₃ … … 0,97 0,98 1,00 1,27 … … … … … … … … … … … … 0,99₋₃ … 0,96₋₁ 0,96₋₁ MAC
Malasia … … … 1,24 1,10 1,23₋₁ 1,07₋₁ 1,00₋₁ 0,97₋₁ … … 1,03 1,01₋₂ 1,07 1,23 … … … … … … … … … … … … … … 0,45₋₁ 0,48₋₁ MYS
Mongolia 1,01₋₁ 1,03₋₁ 1,12₋₁ … … … … 1,01₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,99 0,98 1,01 1,29₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 95₋₁ 98₋₁ 0,89₋₁ 0,84₋₁ 79₋₁ 90₋₁ 0,68₋₁ 0,53₋₁ 44₋₁ 61₋₁ … … … … MNG
Myanmar 1,03₋₃ 1,03₋₃ 1,33₋₃ 1,21 1,02 … … 0,99₋₃ᵢ 0,90₋₃ᵢ … … 1,02₋₁ 0,96₋₁ 1,08₋₁ 1,29₋₁ 0,91₋₃ 0,70₋₃ 64₋₃ 65₋₃ 0,47₋₃ 0,18₋₃ 18₋₃ 9₋₃ 0,31₋₃ 0,04₋₃ 1₋₃ 2₋₃ … … … … MMR
República de Corea … … 1,03₋₃ … 1,01₋₄ 1,08₋₁ 1,01₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ 0,80₋₁ … … … … … … … … 0,99₋₃ 0,93₋₃ … … … 0,93₋₄ 0,82₋₁ 0,80₋₁ KOR
RDP Lao 0,98₋₂ 0,96₋₂ 0,94₋₂ 1,33 1,08 … … 0,96₋₄ 0,88₋₄ … … 1,03 0,97 0,94 1,10 0,85₋₂ 0,64₋₂ 67₋₂ 58₋₂ 0,56₋₂ 0,19₋₂ 21₋₂ 12₋₂ 0,36₋₂ 0,07₋₂ 5₋₂ 4₋₂ … … … … LAO
RPD de Corea … … … … … … … … … … … … 1,00₋₁ 1,01₋₄ 0,51₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … PRK
Singapur … … … 1,02₋₃ 1,01₋₄ 1,07₋₁ 1,03₋₄ 1,00₋₁ 0,97₋₁ 0,96₋₄ 0,93₋₄ … 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,13₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … 0,92₋₃ 0,85₋₄ 0,83₋₁ 0,28₋₄ SGP
Tailandia 1,00 1,10 1,14 … … 1,38₋₁ 1,16₋₁ 1,01₋₁ 0,97₋₁ … … 1,00 1,00 0,97 1,29₋₃ 0,99 1,00 96 99 0,95 0,73 63 74 0,82 0,49 33 49 … … 0,41₋₁ 0,54₋₁ THA
Timor-Leste 1,10₋₃ 1,10₋₃ 1,10₋₃ … … … … 1,03₋₁ᵢ 0,89₋₁ᵢ … … 1,04 0,98 1,09 … 0,82₋₃ 0,62₋₃ 57₋₃ 63₋₃ 0,63₋₃ 0,37₋₃ 33₋₃ 35₋₃ 0,48₋₃ 0,23₋₃ 18₋₃ 20₋₃ … … … … TLS
Viet Nam … … … 1,05 1,00 1,11₋₄ 1,04₋₄ 1,00₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … 1,02 1,02 … 1,20₋₃ … … … … … … … … … … … … … … 0,84₋₄ 0,78₋₄ VNM

CUADRO 5: continuación
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 
Arabia Saudita … … … 1,34₋₃ 1,38₋₄ 1,44₋₁ 0,91₋₄ 1,00₋₂ 0,95₋₂ … … 1,05 1,01 0,90 1,07 … … … … … … … … … … … … 0,76₋₃ 0,38₋₄ 0,42₋₁ 0,24₋₄ SAU
Argelia 1,02 1,20 1,38 … … 1,46₋₄ 1,16₋₄ 1,00₋₁ᵢ 0,86₋₁ᵢ … … … 0,96 … 1,40 0,98 0,92 … … 0,83 0,57 … … 0,69 0,37 … … … … 0,61₋₄ 0,49₋₄ DZA
Armenia 1,00₋₁ 0,98₋₁ 1,08₋₁ … 1,04₋₄ … 1,07₋₄ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,04 1,01 1,05 1,25 1,00₋₁ 0,99₋₁ 99₋₃ 99₋₃ 0,98₋₁ 0,98₋₁ 85₋₃ 99₋₃ 0,84₋₁ 0,91₋₁ 45₋₃ 55₋₃ … 0,94₋₄ … 0,99₋₄ ARM
Azerbaiyán … … … 1,06₋₃ … … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,11 ᵢ 1,03 ᵢ 1,00 ᵢ 1,14 ᵢ … … … … … … … … … … … … 0,90₋₃ … … … AZE
Bahrein … … … 1,24₋₃ 1,13₋₄ … 1,17₋₄ 0,99₋₁ 0,96₋₁ … … 1,07 0,99 1,08 1,45 … … … … … … … … … … … … 0,72₋₃ 0,66₋₄ … 0,69₋₄ BHR
Chipre 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,09₋₂ … 0,99₋₄ 1,32₋₁ … … … … … 0,97₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ 1,08₋₁ᵢ 1,00₋₂ 0,99₋₂ … … 1,01₋₂ 0,99₋₂ … … 0,92₋₂ 0,73₋₂ … … … 0,79₋₄ 0,58₋₁ … CYP
Egipto 0,99₋₂ 1,02₋₂ 1,09₋₂ … … … 1,13₋₄ 0,97₋₂ 0,86₋₂ … … 1,00 1,01 0,99 1,04₋₁ 0,99₋₂ 0,92₋₂ … … 0,92₋₂ 0,77₋₂ … … 0,87₋₂ 0,71₋₂ … … … … … 0,66₋₄ EGY
Emiratos Árabes Unidos … … … 1,17₋₃ 1,00₋₄ 1,33₋₁ 1,07₋₄ 0,99₋₄ᵢ 1,03₋₄ᵢ … … 0,99 1,00 0,99 0,95 … … … … … … … … … … … … 0,80₋₃ 0,51₋₄ 0,48₋₁ 0,58₋₄ ARE
Georgia 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,08₋₁ 1,07₋₃ 1,02₋₄ 1,37₋₁ 1,04₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … … 1,01 1,01 1,12 1,00₋₁ 1,00₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 0,96₋₁ 0,93₋₁ 95₋₁ 91₋₁ 0,84₋₁ 0,69₋₁ 54₋₁ 52₋₁ 0,97₋₃ 0,65₋₄ 0,39₋₁ 0,40₋₁ GEO
Iraq 0,94₋₁ 1,01₋₁ 1,15₋₁ … … … … 0,97₋₂ 0,88₋₂ … … … … … … 0,87₋₁ 0,58₋₁ 62₋₁ 45₋₁ 0,76₋₁ 0,32₋₁ 26₋₁ 19₋₁ 0,80₋₁ 0,24₋₁ 15₋₁ 11₋₁ … … … … IRQ
Israel 1,00₋₁ 1,00₋₁ … 1,05₋₃ … 1,22₋₁ 1,09₋₁ … … 1,01₋₄ 0,92₋₄ 0,99₋₁ 1,01₋₁ 1,02₋₁ 1,30₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ … … … … … … 0,77₋₃ … 0,57₋₁ 0,53₋₁ ISR
Jordania 1,01₋₁ 1,02₋₁ 1,24₋₁ … … 1,35₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 0,99 0,98 1,02 1,15 1,01₋₁ 0,92₋₁ 88₋₁ 93₋₁ 1,02₋₁ 0,66₋₁ 64₋₁ 66₋₁ 0,88₋₁ 0,31₋₁ 20₋₁ 31₋₁ … … 0,60₋₁ 0,52₋₁ JOR
Kuwait … … … … 1,03₋₄ … 0,84₋₄ 1,01₋₁ 0,98₋₁ … … 1,06 1,13 1,06₋₄ 1,51 … … … … … … … … … … … … … 0,36₋₄ … 0,44₋₄ KWT
Líbano … … … … … 1,22₋₁ 0,95₋₄ 1,00₋₁ᵢ 0,96₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,25₋₁ 0,52₋₄ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos … … … … 1,01₋₄ 1,31₋₁ 1,07₋₄ 0,99₋₁ᵢ 0,78₋₁ᵢ … … 0,89 0,97 0,93 1,03 … … … … … … … … … … … … … 0,32₋₄ 0,33₋₁ 0,27₋₄ MAR
Omán … … … 1,27₋₃ 1,18₋₄ … 1,27₋₄ 1,01₋₁ 0,96₋₁ … … 1,02 1,08 0,91 1,46 … … … … … … … … … … … … 0,79₋₃ 0,95₋₄ … 0,70₋₄ OMN
Palestina 1,00 1,15 1,22 … … … … 1,00 0,97 … … 0,99 1,00 1,09 1,39 1,00 0,99 … … 0,97 0,87 … … 0,96 0,74 … … … … … … PSE
Qatar … … … 1,18₋₃ 0,99₋₄ 1,41₋₁ 1,03₋₄ 1,02₋₂ᵢ 1,02₋₂ᵢ … … 0,99 1,03 … 1,87 … … … … … … … … … … … … 0,86₋₃ 0,85₋₄ 0,46₋₁ 0,76₋₄ QAT
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … 1,11 … … … … … … … … … … … … … … … … SYR
Sudán … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 0,86₋₁ᵢ … … 1,00₋₁ 0,93₋₁ 1,02₋₁ 1,02₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … SDN
Túnez 1,03₋₁ 1,15₋₁ 1,30₋₁ … … 1,28₋₄ 0,87₋₄ … … … … 1,02₋₃ 0,99₋₁ 1,13₋₃ 1,46 0,93₋₁ 0,89₋₁ 85₋₁ 92₋₁ 0,72₋₁ 0,55₋₁ 49₋₁ 56₋₁ 0,52₋₁ 0,30₋₁ 17₋₁ 32₋₁ … … 0,34₋₄ 0,31₋₄ TUN
Turquía … … … … 0,98₋₄ 1,14₋₁ 1,05₋₄ 1,00₋₂ 0,95₋₂ 0,84₋₄ 0,68₋₄ 0,96₋₁ 0,99₋₁ 0,98₋₁ 0,90₋₁ … … … … … … … … … … … … … 0,63₋₄ 0,71₋₁ 0,52₋₄ TUR
Yemen … … … … … … … … … … … 0,90₋₃ 0,87₋₃ 0,73₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional
Afganistán 0,60₋₄ 0,52₋₄ 0,45₋₄ … … … … 0,76₋₁ᵢ 0,54₋₁ᵢ … … … 0,67₋₁ 0,57₋₁ 0,35₋₁ 0,68₋₄ 0,60₋₄ 56₋₄ 32₋₄ 0,56₋₄ 0,41₋₄ 36₋₄ 13₋₄ 0,46₋₄ 0,29₋₄ 21₋₄ 5₋₄ … … … … AFG
Bangladesh 1,14 1,16 0,87 … … 0,98₋₄ 0,84₋₄ 1,02 0,93 … … 1,04₋₁ 1,07₋₁ 1,14 0,72 0,99 0,77 62 79 0,95 0,52 38 49 0,78 0,24 16 8 … … … … BGD
Bhután … … … … … … … 1,00₋₂ 0,76₋₂ … … 1,00₊₁ 1,02₊₁ 1,11₋₁ᵢ 1,06₊₁ … … … … … … … … … … … … … … … … BTN
India … … … 1,04₋₂ 1,00₋₂ … … 0,97₋₁ᵢ 0,80₋₁ᵢ … … 1,04 1,02 1,02 1,10 0,97₋₃ 0,82₋₃ 81₋₃ 80₋₃ 0,92₋₃ 0,62₋₃ 62₋₃ 56₋₃ 0,65₋₃ 0,18₋₃ 18₋₃ 9₋₃ … … … … IND
Irán, República Islámica del … … … 1,25₋₃ 1,04₋₄ … 1,01₋₄ 1,00₋₃ 0,89₋₃ … … 1,03₋₃ 1,05₋₂ 0,96₋₂ 0,88₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,70₋₃ 0,59₋₄ … 0,34₋₄ IRN
Kazajstán 1,00₋₄ 1,00₋₄ 1,02₋₄ 1,01₋₃ 1,02₋₄ 1,31₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 1,03₋₂ 1,01₋₂ 0,98₊₁ 1,00₊₁ 1,00₊₁ 1,17₊₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ 100₋₄ 100₋₄ 1,00₋₄ 0,99₋₄ 100₋₄ 99₋₄ 0,96₋₄ 0,90₋₄ 88₋₄ 89₋₄ 1,00₋₃ 0,82₋₄ 0,56₋₁ 0,75₋₁ KAZ
Kirguistán 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,95₋₁ … … … … 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,01 0,99 1,00 1,21 1,00₋₁ 1,01₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 96₋₁ 97₋₁ 0,92₋₁ 0,81₋₁ 74₋₁ 81₋₁ … … … … KGZ
Maldivas 1,02₋₂ 1,09₋₂ 1,29₋₂ … … … … 1,01₋₃ 1,01₋₃ … … 1,06 1,03 0,93 1,72₋₂ 0,98₋₂ 0,98₋₂ 96₋₂ 97₋₂ 0,93₋₂ 0,86₋₂ 75₋₂ 89₋₂ 0,49₋₂ 0,34₋₂ 16₋₂ 22₋₂ … … … … MDV
Nepal … … … … … … … 0,97₋₁ᵢ 0,76₋₁ᵢ … … 0,91 1,02 1,07 1,05 … 0,86₋₃ 83₋₃ 81₋₃ … 0,62₋₃ 56₋₃ 59₋₃ … … … … … … … … NPL
Pakistán 0,87₋₁ 0,82₋₁ 0,97₋₁ 1,04₋₃ 1,03₋₃ … … 0,83₋₂ 0,65₋₂ … … 0,86 0,86 0,87 0,87₋₁ 0,68₋₁ 0,31₋₁ 39₋₁ 19₋₁ 0,59₋₁ 0,15₋₁ 22₋₁ 4₋₁ 0,44₋₁ 0,03₋₁ 3₋₁ 1₋₁ 0,72₋₃ 0,72₋₃ … … PAK
Sri Lanka … … … … … … … 1,01₋₁ 0,98₋₁ … … 1,06₋₁ 0,99₋₁ 1,04₋₁ 1,38 … … … … … … … … … … … … … … … … LKA
Tayikistán 0,99₋₂ 0,97₋₂ 0,76₋₂ … … … … … … … … 0,87₋₂ 0,99₋₂ … 0,76₋₂ 1,00₋₂ 0,99₋₂ 99₋₂ 96₋₂ 0,98₋₂ 0,96₋₂ 95₋₂ 95₋₂ 0,93₋₂ 0,82₋₂ 77₋₂ 55₋₂ … … … … TJK
Turkmenistán 1,00 0,98 0,74 … … … … … … … … … 0,98 0,98 0,82 1,00 1,00 98 99 1,04 1,08 98 97 0,30 0,17 86₋₃ 95₋₃ … … … … TKM
Uzbekistán … … … … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 0,94 0,99 0,99 0,83 … … … … … … … … … … … … … … … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … 1,23₋₁ 1,07₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ … … 1,01 1,01 1,03 1,36 … … … … … … … … … … … … … … 0,40₋₁ 0,47₋₁ BRN
Camboya … … … 1,41 1,16 1,31₋₄ 0,83₋₄ 1,01₋₄ 0,87₋₄ … … 1,04 0,97 … 0,94 … … … … … … … … … … … … … … 0,22₋₄ 0,19₋₄ KHM
China 1,03₋₃ 1,08₋₃ 1,15₋₃ … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … 1,00 1,01 … 1,18 0,95₋₃ 0,96₋₃ … … 0,88₋₃ 0,89₋₃ … … 0,80₋₃ 0,75₋₃ … … … … … … CHN
Filipinas 1,06₋₁ 1,15₋₁ 1,11₋₁ 1,23 1,08 1,34₋₁ … 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 0,99 0,97 1,09 1,24₋₂ 0,98₋₁ 0,81₋₁ 71₋₁ 89₋₁ 0,92₋₁ 0,54₋₁ 40₋₁ 68₋₁ 0,89₋₁ 0,51₋₁ 42₋₁ 56₋₁ … … 0,11₋₁ … PHL
Hong Kong (China) … … … 1,01₋₃ 1,00₋₄ 1,10₋₁ 1,03₋₁ … … … … 1,04 1,05 0,98 1,10 … … … … … … … … … … … … 1,00₋₃ 0,96₋₄ 0,89₋₁ 0,89₋₁ HKG
Indonesia 1,02₋₂ 1,06₋₂ 0,99₋₂ … 1,03₋₄ 1,31₋₁ 1,13₋₁ 1,00₋₁ 0,97₋₁ … … 0,90₋₁ᵢ 0,97₋₁ 1,02₋₁ 1,13₋₁ 0,97₋₂ 0,91₋₂ 87₋₂ 94₋₂ 0,89₋₂ 0,68₋₂ 64₋₂ 69₋₂ 0,68₋₂ 0,35₋₂ 31₋₂ 32₋₂ … 0,44₋₄ 0,39₋₁ 0,37₋₁ IDN
Japón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … JPN
Macao (China) … … … 1,00₋₃ … 1,06₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₃ 0,97₋₃ … … 0,97 0,98 1,00 1,27 … … … … … … … … … … … … 0,99₋₃ … 0,96₋₁ 0,96₋₁ MAC
Malasia … … … 1,24 1,10 1,23₋₁ 1,07₋₁ 1,00₋₁ 0,97₋₁ … … 1,03 1,01₋₂ 1,07 1,23 … … … … … … … … … … … … … … 0,45₋₁ 0,48₋₁ MYS
Mongolia 1,01₋₁ 1,03₋₁ 1,12₋₁ … … … … 1,01₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,99 0,98 1,01 1,29₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 95₋₁ 98₋₁ 0,89₋₁ 0,84₋₁ 79₋₁ 90₋₁ 0,68₋₁ 0,53₋₁ 44₋₁ 61₋₁ … … … … MNG
Myanmar 1,03₋₃ 1,03₋₃ 1,33₋₃ 1,21 1,02 … … 0,99₋₃ᵢ 0,90₋₃ᵢ … … 1,02₋₁ 0,96₋₁ 1,08₋₁ 1,29₋₁ 0,91₋₃ 0,70₋₃ 64₋₃ 65₋₃ 0,47₋₃ 0,18₋₃ 18₋₃ 9₋₃ 0,31₋₃ 0,04₋₃ 1₋₃ 2₋₃ … … … … MMR
República de Corea … … 1,03₋₃ … 1,01₋₄ 1,08₋₁ 1,01₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ 0,80₋₁ … … … … … … … … 0,99₋₃ 0,93₋₃ … … … 0,93₋₄ 0,82₋₁ 0,80₋₁ KOR
RDP Lao 0,98₋₂ 0,96₋₂ 0,94₋₂ 1,33 1,08 … … 0,96₋₄ 0,88₋₄ … … 1,03 0,97 0,94 1,10 0,85₋₂ 0,64₋₂ 67₋₂ 58₋₂ 0,56₋₂ 0,19₋₂ 21₋₂ 12₋₂ 0,36₋₂ 0,07₋₂ 5₋₂ 4₋₂ … … … … LAO
RPD de Corea … … … … … … … … … … … … 1,00₋₁ 1,01₋₄ 0,51₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … PRK
Singapur … … … 1,02₋₃ 1,01₋₄ 1,07₋₁ 1,03₋₄ 1,00₋₁ 0,97₋₁ 0,96₋₄ 0,93₋₄ … 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,13₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … 0,92₋₃ 0,85₋₄ 0,83₋₁ 0,28₋₄ SGP
Tailandia 1,00 1,10 1,14 … … 1,38₋₁ 1,16₋₁ 1,01₋₁ 0,97₋₁ … … 1,00 1,00 0,97 1,29₋₃ 0,99 1,00 96 99 0,95 0,73 63 74 0,82 0,49 33 49 … … 0,41₋₁ 0,54₋₁ THA
Timor-Leste 1,10₋₃ 1,10₋₃ 1,10₋₃ … … … … 1,03₋₁ᵢ 0,89₋₁ᵢ … … 1,04 0,98 1,09 … 0,82₋₃ 0,62₋₃ 57₋₃ 63₋₃ 0,63₋₃ 0,37₋₃ 33₋₃ 35₋₃ 0,48₋₃ 0,23₋₃ 18₋₃ 20₋₃ … … … … TLS
Viet Nam … … … 1,05 1,00 1,11₋₄ 1,04₋₄ 1,00₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … 1,02 1,02 … 1,20₋₃ … … … … … … … … … … … … … … 0,84₋₄ 0,78₋₄ VNM
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

Oceanía
Australia … … … … 0,97₋₄ 1,11₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,96₋₁ 1,00₋₁ 0,94₋₁ 1,26₋₁ … … … … … … … … … … … … … 0,52₋₄ 0,76₋₁ 0,71₋₁ AUS
Fiji … … … … … … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 0,97 0,96 … … … … … … … … … … … … … … … … … … FJI
Islas Cook … … … … … … … … … … … 1,10 0,96 1,04 … … … … … … … … … … … … … … … … … COK
Islas Marshall … … … … … … … … … … … 1,01 0,96 1,07 1,11 … … … … … … … … … … … … … … … … MHL
Islas Salomón … … … … … … … … … … … 1,02 0,99 … … … … … … … … … … … … … … … … … … SLB
Kiribati 1,04 1,22 1,38 … … … … … … … … … 1,07₋₂ … … 0,97 0,92 85 93 0,85 0,69 52 75 0,28 … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de … … … … … … … … … … … 0,99 0,96 … … … … … … … … … … … … … … … … … … FSM
Nauru … … … … … … … … … … … 1,03 0,99 1,03 … … … … … … … … … … … … … … … … … NRU
Niue … … … … … … … … … … … 0,64 1,13 1,00 … … … … … … … … … … … … … … … … … NIU
Nueva Zelandia … … … 1,05₋₃ 0,99₋₄ 1,11₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,98₋₁ 1,01₋₁ 1,06₋₁ 1,32₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,83₋₃ 0,41₋₄ 0,75₋₁ 0,70₋₁ NZL
Palau … … … … … … … 1,01₋₄ 1,00₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea 1,02₋₁ 1,00₋₁ 0,89₋₁ … … … … … … … … 0,99₋₃ 0,91₋₃ 0,73₋₃ … 0,74₋₁ 0,45₋₁ 41₋₁ 36₋₁ 0,74₋₁ 0,33₋₁ 31₋₁ 20₋₁ 0,41₋₁ … … … … … … … PNG
Samoa … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,06 1,01 1,09₋₃ 1,46 … … … … … … … … … … … … … … … … WSM
Tokelau … … … … … … … … … … … 0,88 1,03 0,99 … … … … … … … … … … … … … … … … … TKL
Tonga 1,00 1,10 1,14 … … … … 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,06₋₄ 0,99₋₄ 1,03₋₄ … 1,00 1,00 97 97 0,95 0,74 88 86 0,99 0,71 5 23 … … … … TON
Tuvalu … … … … … … … … … … … 0,89 0,92 1,25 … … … … … … … … … … … … … … … … … TUV
Vanuatu … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ … … 0,97₋₄ 0,97₋₄ 1,03₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila … … … … … … … … … … … 1,08 0,99 0,97 … … … … … … … … … … … … … … … … … AIA
Antigua y Barbuda … … … … … … … … 1,01₋₄ … … 1,10₋₁ 0,99₋₁ 0,96₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … ATG
Argentina … … … … … 1,11₋₁ 0,78₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₁ … … 1,02₋₁ 1,00₋₁ 1,04₋₁ 1,40₋₁ … … … … … … … … … … … … … … 0,36₋₁ 0,20₋₁ ARG
Aruba … … … … … … … 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … … … … 1,48₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … ABW
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … BHS
Barbados … … … … … … … … … … … 0,99 0,96 1,04 … … … … … … … … … … … … … … … … … BRB
Belice 1,01₋₃ 1,15₋₃ 1,06₋₃ … … … … … … … … 1,03 0,97 1,02 1,40 0,99₋₃ 0,92₋₃ 88₋₃ 94₋₃ 0,68₋₃ 0,38₋₃ 23₋₃ 44₋₃ 0,69₋₃ 0,25₋₃ 16₋₃ 21₋₃ … … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 1,02 1,02 1,02 1,13₋₄ 0,84₋₄ … … 1,00₋₄ 0,92₋₄ … … 1,02 0,99 0,98 … 1,03 0,96 95₋₁ 97₋₁ 1,10 0,90 87₋₁ 88₋₁ 1,40 0,67 59₋₁ 55₋₁ … … … … BOL
Brasil 1,03₋₁ 1,08₋₁ 1,15₋₁ … … 1,20₋₁ 0,88₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 0,99₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ 1,03₋₁ᵢ 1,27₋₁ᵢ 0,96₋₁ 0,93₋₁ 89₋₁ 94₋₁ 0,87₋₁ 0,76₋₁ 68₋₁ 80₋₁ 0,68₋₁ 0,46₋₁ 38₋₁ 47₋₁ … … 0,45₋₁ 0,26₋₁ BRA
Chile 1,02₋₂ 1,02₋₂ 1,06₋₂ … … 1,13₋₁ 0,74₋₄ 1,00₋₂ 1,00₋₂ 0,90₋₄ 0,70₋₄ 0,98₋₁ 0,97₋₁ 1,00₋₁ 1,14₋₁ 0,99₋₂ 0,95₋₂ 93₋₂ 96₋₂ 0,99₋₂ 0,94₋₂ 91₋₂ 95₋₂ 0,91₋₂ 0,82₋₂ 75₋₂ 79₋₂ … … 0,63₋₁ 0,28₋₄ CHL
Colombia 1,02₋₁ 1,06₋₁ 1,07₋₁ … … 1,07₋₁ 0,75₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 1,02 0,97 1,05 1,14 0,95₋₁ 0,98₋₁ 84₋₁ 91₋₁ 0,79₋₁ 0,76₋₁ 55₋₁ 67₋₁ 0,64₋₁ 0,62₋₁ 49₋₁ 52₋₁ … … 0,44₋₁ 0,34₋₁ COL
Costa Rica 1,01₋₁ 1,05₋₁ 1,09₋₁ … … 1,11₋₁ 0,80₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,00 1,01 1,07 1,18 1,00₋₁ 0,96₋₁ 95₋₁ 95₋₁ 0,93₋₁ 0,63₋₁ 48₋₁ 55₋₁ 0,88₋₁ 0,38₋₁ 22₋₁ 29₋₁ … … 0,50₋₁ 0,37₋₁ CRI
Cuba 1,00 1,02 1,09 … … … … … … … … 0,99 0,97 1,01 1,37₋₁ 1,00 1,00 … … 0,96 1,14 … … 0,79 1,49 … … … … … … CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica … … … … … … … … … … … 1,06 0,97 1,02 … … … … … … … … … … … … … … … … … DMA
Ecuador 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,05₋₁ … … 1,09₋₄ 0,71₋₄ 1,00₋₂ 0,98₋₂ 0,96₋₂ 0,77₋₂ 1,05₋₁ 1,02₋₁ 1,03₋₁ 1,13₋₁ 0,99₋₁ 0,99₋₁ 98₋₁ 98₋₁ 0,92₋₁ 0,86₋₁ 83₋₁ 85₋₁ 0,72₋₁ 0,62₋₁ 55₋₁ 57₋₁ … … 0,41₋₄ 0,27₋₄ ECU
El Salvador 1,04₋₁ 1,00₋₁ 1,04₋₁ … … … … 1,00₋₁ 0,96₋₁ … … 1,02₋₁ 0,97₋₁ 0,99₋₁ 1,12₋₁ 0,92₋₁ 0,86₋₁ 83₋₁ 85₋₁ 0,76₋₁ 0,67₋₁ 64₋₁ 58₋₁ 0,58₋₁ 0,35₋₁ 28₋₁ 32₋₁ … … … … SLV
Granada … … … … … … … … … … … 1,03₋₁ 0,98₋₁ 1,03₋₁ 1,20₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … GRD
Guatemala 0,95₋₄ 0,87₋₄ 0,91₋₄ … … 1,15₋₄ 0,84₋₄ … … … … 1,02 0,98 0,96 1,15₋₄ 0,83₋₄ 0,58₋₄ 58₋₄ 54₋₄ 0,55₋₄ 0,17₋₄ 21₋₄ 10₋₄ 0,43₋₄ 0,06₋₄ 7₋₄ 3₋₄ … … 0,25₋₄ 0,10₋₄ GTM
Guyana 1,02 1,04 1,04 … … … … … … … … … … … … 0,99 0,97 … … 0,97 0,91 … … 0,97 0,93 … … … … … … GUY
Haití 1,16₋₂ 1,17₋₂ 0,96₋₂ … … … … 0,99₋₃ᵢ 0,89₋₃ᵢ … … … … … … 0,61₋₂ 0,26₋₂ 17₋₂ 24₋₂ 0,46₋₂ 0,12₋₂ 7₋₂ 9₋₂ 0,30₋₂ 0,02₋₂ 1₋₂ 1₋₂ … … … … HTI
Honduras 1,07₋₁ 1,09₋₁ 1,24₋₁ … … 1,11₋₄ 0,66₋₄ 1,03₋₁ 1,00₋₁ … … 1,04 1,00 1,11 1,28 0,91₋₁ 0,76₋₁ 73₋₁ 76₋₁ 0,45₋₁ 0,32₋₁ 25₋₁ 29₋₁ 0,39₋₁ 0,20₋₁ 10₋₁ 16₋₁ … … 0,35₋₄ 0,20₋₄ HND
Islas Caimán … … … … … … … … … … … 0,98₋₁ 0,97₋₁ 1,01₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … 1,15₋₁ 1,00₋₁ 1,03₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … 1,11₋₂ 1,00₋₁ 1,10₋₃ 1,44₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … VGB
Jamaica … … … … … … … … … … … 1,04 … 1,02 1,43₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … JAM
México 1,01₋₁ 1,03₋₁ 1,07₋₁ … … 1,11₋₁ 0,88₋₁ 1,00₋₁ 0,98₋₁ 0,99₋₂ 0,80₋₂ 1,03₋₁ 1,01₋₁ 1,08₋₁ 1,04₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 94₋₁ 97₋₁ 0,90₋₁ 0,82₋₁ 78₋₁ 78₋₁ 0,67₋₁ 0,47₋₁ 38₋₁ 37₋₁ … … 0,47₋₁ 0,44₋₁ MEX
Montserrat … … … … … … … … … … … 1,15 1,12 1,08 … … … … … … … … … … … … … … … … … MSR
Nicaragua … … … … … … … 1,04₋₄ᵢ 1,00₋₄ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … NIC
Panamá 1,01₋₁ 1,07₋₁ 1,11₋₁ … … 1,16₋₁ 0,82₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ … … 1,02₋₂ 0,98₋₂ 1,05₋₂ 1,36₋₃ 0,94₋₁ 0,91₋₁ 89₋₁ 91₋₁ 0,83₋₁ 0,72₋₁ 66₋₁ 75₋₁ 0,70₋₁ 0,45₋₁ 39₋₁ 41₋₁ … … 0,27₋₁ 0,15₋₁ PAN
Paraguay 1,02 1,08 1,09 … … 1,12₋₄ 0,56₋₄ 1,01₋₁ 0,99₋₁ … … 1,01₋₃ … … … 0,97 0,92 86₋₁ 93₋₁ 0,82 0,74 67₋₁ 69₋₁ 0,65 0,48 41₋₁ 36₋₁ … … 0,34₋₄ 0,15₋₄ PRY
Perú 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,01₋₁ … … … … 1,00₋₁ 0,94₋₁ 0,89₋₂ 0,74₋₂ 1,00 0,96 0,94 1,05₋₂ 0,97₋₁ 0,95₋₁ 95₋₁ 93₋₁ 0,89₋₁ 0,83₋₁ 82₋₁ 80₋₁ 0,82₋₁ 0,73₋₁ 71₋₁ 69₋₁ … … … … PER
República Dominicana 1,06₋₁ 1,11₋₁ 1,24₋₁ … … 1,37₋₁ 0,94₋₁ 1,00₋₃ 1,00₋₃ … … 1,02 ᵢ 0,95 ᵢ 1,08 ᵢ 1,44₋₂ᵢ 0,98₋₁ 0,94₋₁ 88₋₁ 96₋₁ 0,93₋₁ 0,90₋₁ 78₋₁ 86₋₁ 0,72₋₁ 0,56₋₁ 40₋₁ 47₋₁ … … 0,22₋₁ 0,12₋₁ DOM
Saint Kitts y Nevis … … … … … … … … … … … 0,80₋₃ 0,97₋₃ 1,03₋₃ 1,50₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … KNA
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … 1,02₋₁ 0,99₋₁ 1,03₋₁ 1,40₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … VCT
Santa Lucía … … … … … … … … … … … 1,02 1,02 0,97 1,53 … … … … … … … … … … … … … … … … LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … 1,70₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … SXM
Suriname 1,11₋₁ 1,28₋₁ 1,29₋₁ … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … 1,05 1,00 1,24₋₄ … 0,88₋₁ 0,69₋₁ 60₋₁ 77₋₁ 0,67₋₁ 0,30₋₁ 16₋₁ 32₋₁ 0,49₋₁ … … … … … … … SUR
Trinidad y Tabago … … … 1,11₋₃ … 1,28₋₄ 1,16₋₄ … … … … 1,02 … … … … … … … … … … … … … … … 0,82₋₃ … 0,60₋₄ 0,51₋₄ TTO
Uruguay 1,02₋₁ 1,13₋₁ 1,27₋₁ … … 1,17₋₁ 0,93₋₁ 1,01₋₁ 1,01₋₁ … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,10₋₁ … 1,01₋₁ 0,98₋₁ 96₋₁ 97₋₁ 0,95₋₁ 0,53₋₁ 46₋₁ 58₋₁ 0,75₋₁ 0,18₋₁ 10₋₁ 17₋₁ … … 0,46₋₁ 0,39₋₁ URY
Venezuela, R. B. de … … … … … … … 1,01₋₃ 1,00₋₃ … … 1,01₋₂ 0,98₋₂ 1,07₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … … VEN

CUADRO 5: continuación
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

Oceanía
Australia … … … … 0,97₋₄ 1,11₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,96₋₁ 1,00₋₁ 0,94₋₁ 1,26₋₁ … … … … … … … … … … … … … 0,52₋₄ 0,76₋₁ 0,71₋₁ AUS
Fiji … … … … … … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 0,97 0,96 … … … … … … … … … … … … … … … … … … FJI
Islas Cook … … … … … … … … … … … 1,10 0,96 1,04 … … … … … … … … … … … … … … … … … COK
Islas Marshall … … … … … … … … … … … 1,01 0,96 1,07 1,11 … … … … … … … … … … … … … … … … MHL
Islas Salomón … … … … … … … … … … … 1,02 0,99 … … … … … … … … … … … … … … … … … … SLB
Kiribati 1,04 1,22 1,38 … … … … … … … … … 1,07₋₂ … … 0,97 0,92 85 93 0,85 0,69 52 75 0,28 … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de … … … … … … … … … … … 0,99 0,96 … … … … … … … … … … … … … … … … … … FSM
Nauru … … … … … … … … … … … 1,03 0,99 1,03 … … … … … … … … … … … … … … … … … NRU
Niue … … … … … … … … … … … 0,64 1,13 1,00 … … … … … … … … … … … … … … … … … NIU
Nueva Zelandia … … … 1,05₋₃ 0,99₋₄ 1,11₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,98₋₁ 1,01₋₁ 1,06₋₁ 1,32₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,83₋₃ 0,41₋₄ 0,75₋₁ 0,70₋₁ NZL
Palau … … … … … … … 1,01₋₄ 1,00₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea 1,02₋₁ 1,00₋₁ 0,89₋₁ … … … … … … … … 0,99₋₃ 0,91₋₃ 0,73₋₃ … 0,74₋₁ 0,45₋₁ 41₋₁ 36₋₁ 0,74₋₁ 0,33₋₁ 31₋₁ 20₋₁ 0,41₋₁ … … … … … … … PNG
Samoa … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,06 1,01 1,09₋₃ 1,46 … … … … … … … … … … … … … … … … WSM
Tokelau … … … … … … … … … … … 0,88 1,03 0,99 … … … … … … … … … … … … … … … … … TKL
Tonga 1,00 1,10 1,14 … … … … 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,06₋₄ 0,99₋₄ 1,03₋₄ … 1,00 1,00 97 97 0,95 0,74 88 86 0,99 0,71 5 23 … … … … TON
Tuvalu … … … … … … … … … … … 0,89 0,92 1,25 … … … … … … … … … … … … … … … … … TUV
Vanuatu … … … … … … … 1,01₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ … … 0,97₋₄ 0,97₋₄ 1,03₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … … VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila … … … … … … … … … … … 1,08 0,99 0,97 … … … … … … … … … … … … … … … … … AIA
Antigua y Barbuda … … … … … … … … 1,01₋₄ … … 1,10₋₁ 0,99₋₁ 0,96₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … ATG
Argentina … … … … … 1,11₋₁ 0,78₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₁ … … 1,02₋₁ 1,00₋₁ 1,04₋₁ 1,40₋₁ … … … … … … … … … … … … … … 0,36₋₁ 0,20₋₁ ARG
Aruba … … … … … … … 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … … … … 1,48₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … … ABW
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … BHS
Barbados … … … … … … … … … … … 0,99 0,96 1,04 … … … … … … … … … … … … … … … … … BRB
Belice 1,01₋₃ 1,15₋₃ 1,06₋₃ … … … … … … … … 1,03 0,97 1,02 1,40 0,99₋₃ 0,92₋₃ 88₋₃ 94₋₃ 0,68₋₃ 0,38₋₃ 23₋₃ 44₋₃ 0,69₋₃ 0,25₋₃ 16₋₃ 21₋₃ … … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 1,02 1,02 1,02 1,13₋₄ 0,84₋₄ … … 1,00₋₄ 0,92₋₄ … … 1,02 0,99 0,98 … 1,03 0,96 95₋₁ 97₋₁ 1,10 0,90 87₋₁ 88₋₁ 1,40 0,67 59₋₁ 55₋₁ … … … … BOL
Brasil 1,03₋₁ 1,08₋₁ 1,15₋₁ … … 1,20₋₁ 0,88₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 0,99₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ 1,03₋₁ᵢ 1,27₋₁ᵢ 0,96₋₁ 0,93₋₁ 89₋₁ 94₋₁ 0,87₋₁ 0,76₋₁ 68₋₁ 80₋₁ 0,68₋₁ 0,46₋₁ 38₋₁ 47₋₁ … … 0,45₋₁ 0,26₋₁ BRA
Chile 1,02₋₂ 1,02₋₂ 1,06₋₂ … … 1,13₋₁ 0,74₋₄ 1,00₋₂ 1,00₋₂ 0,90₋₄ 0,70₋₄ 0,98₋₁ 0,97₋₁ 1,00₋₁ 1,14₋₁ 0,99₋₂ 0,95₋₂ 93₋₂ 96₋₂ 0,99₋₂ 0,94₋₂ 91₋₂ 95₋₂ 0,91₋₂ 0,82₋₂ 75₋₂ 79₋₂ … … 0,63₋₁ 0,28₋₄ CHL
Colombia 1,02₋₁ 1,06₋₁ 1,07₋₁ … … 1,07₋₁ 0,75₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 1,02 0,97 1,05 1,14 0,95₋₁ 0,98₋₁ 84₋₁ 91₋₁ 0,79₋₁ 0,76₋₁ 55₋₁ 67₋₁ 0,64₋₁ 0,62₋₁ 49₋₁ 52₋₁ … … 0,44₋₁ 0,34₋₁ COL
Costa Rica 1,01₋₁ 1,05₋₁ 1,09₋₁ … … 1,11₋₁ 0,80₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 1,00 1,01 1,07 1,18 1,00₋₁ 0,96₋₁ 95₋₁ 95₋₁ 0,93₋₁ 0,63₋₁ 48₋₁ 55₋₁ 0,88₋₁ 0,38₋₁ 22₋₁ 29₋₁ … … 0,50₋₁ 0,37₋₁ CRI
Cuba 1,00 1,02 1,09 … … … … … … … … 0,99 0,97 1,01 1,37₋₁ 1,00 1,00 … … 0,96 1,14 … … 0,79 1,49 … … … … … … CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica … … … … … … … … … … … 1,06 0,97 1,02 … … … … … … … … … … … … … … … … … DMA
Ecuador 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,05₋₁ … … 1,09₋₄ 0,71₋₄ 1,00₋₂ 0,98₋₂ 0,96₋₂ 0,77₋₂ 1,05₋₁ 1,02₋₁ 1,03₋₁ 1,13₋₁ 0,99₋₁ 0,99₋₁ 98₋₁ 98₋₁ 0,92₋₁ 0,86₋₁ 83₋₁ 85₋₁ 0,72₋₁ 0,62₋₁ 55₋₁ 57₋₁ … … 0,41₋₄ 0,27₋₄ ECU
El Salvador 1,04₋₁ 1,00₋₁ 1,04₋₁ … … … … 1,00₋₁ 0,96₋₁ … … 1,02₋₁ 0,97₋₁ 0,99₋₁ 1,12₋₁ 0,92₋₁ 0,86₋₁ 83₋₁ 85₋₁ 0,76₋₁ 0,67₋₁ 64₋₁ 58₋₁ 0,58₋₁ 0,35₋₁ 28₋₁ 32₋₁ … … … … SLV
Granada … … … … … … … … … … … 1,03₋₁ 0,98₋₁ 1,03₋₁ 1,20₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … GRD
Guatemala 0,95₋₄ 0,87₋₄ 0,91₋₄ … … 1,15₋₄ 0,84₋₄ … … … … 1,02 0,98 0,96 1,15₋₄ 0,83₋₄ 0,58₋₄ 58₋₄ 54₋₄ 0,55₋₄ 0,17₋₄ 21₋₄ 10₋₄ 0,43₋₄ 0,06₋₄ 7₋₄ 3₋₄ … … 0,25₋₄ 0,10₋₄ GTM
Guyana 1,02 1,04 1,04 … … … … … … … … … … … … 0,99 0,97 … … 0,97 0,91 … … 0,97 0,93 … … … … … … GUY
Haití 1,16₋₂ 1,17₋₂ 0,96₋₂ … … … … 0,99₋₃ᵢ 0,89₋₃ᵢ … … … … … … 0,61₋₂ 0,26₋₂ 17₋₂ 24₋₂ 0,46₋₂ 0,12₋₂ 7₋₂ 9₋₂ 0,30₋₂ 0,02₋₂ 1₋₂ 1₋₂ … … … … HTI
Honduras 1,07₋₁ 1,09₋₁ 1,24₋₁ … … 1,11₋₄ 0,66₋₄ 1,03₋₁ 1,00₋₁ … … 1,04 1,00 1,11 1,28 0,91₋₁ 0,76₋₁ 73₋₁ 76₋₁ 0,45₋₁ 0,32₋₁ 25₋₁ 29₋₁ 0,39₋₁ 0,20₋₁ 10₋₁ 16₋₁ … … 0,35₋₄ 0,20₋₄ HND
Islas Caimán … … … … … … … … … … … 0,98₋₁ 0,97₋₁ 1,01₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … CYM
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … … … … 1,15₋₁ 1,00₋₁ 1,03₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … … … … 1,11₋₂ 1,00₋₁ 1,10₋₃ 1,44₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … VGB
Jamaica … … … … … … … … … … … 1,04 … 1,02 1,43₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … JAM
México 1,01₋₁ 1,03₋₁ 1,07₋₁ … … 1,11₋₁ 0,88₋₁ 1,00₋₁ 0,98₋₁ 0,99₋₂ 0,80₋₂ 1,03₋₁ 1,01₋₁ 1,08₋₁ 1,04₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 94₋₁ 97₋₁ 0,90₋₁ 0,82₋₁ 78₋₁ 78₋₁ 0,67₋₁ 0,47₋₁ 38₋₁ 37₋₁ … … 0,47₋₁ 0,44₋₁ MEX
Montserrat … … … … … … … … … … … 1,15 1,12 1,08 … … … … … … … … … … … … … … … … … MSR
Nicaragua … … … … … … … 1,04₋₄ᵢ 1,00₋₄ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … NIC
Panamá 1,01₋₁ 1,07₋₁ 1,11₋₁ … … 1,16₋₁ 0,82₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ … … 1,02₋₂ 0,98₋₂ 1,05₋₂ 1,36₋₃ 0,94₋₁ 0,91₋₁ 89₋₁ 91₋₁ 0,83₋₁ 0,72₋₁ 66₋₁ 75₋₁ 0,70₋₁ 0,45₋₁ 39₋₁ 41₋₁ … … 0,27₋₁ 0,15₋₁ PAN
Paraguay 1,02 1,08 1,09 … … 1,12₋₄ 0,56₋₄ 1,01₋₁ 0,99₋₁ … … 1,01₋₃ … … … 0,97 0,92 86₋₁ 93₋₁ 0,82 0,74 67₋₁ 69₋₁ 0,65 0,48 41₋₁ 36₋₁ … … 0,34₋₄ 0,15₋₄ PRY
Perú 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,01₋₁ … … … … 1,00₋₁ 0,94₋₁ 0,89₋₂ 0,74₋₂ 1,00 0,96 0,94 1,05₋₂ 0,97₋₁ 0,95₋₁ 95₋₁ 93₋₁ 0,89₋₁ 0,83₋₁ 82₋₁ 80₋₁ 0,82₋₁ 0,73₋₁ 71₋₁ 69₋₁ … … … … PER
República Dominicana 1,06₋₁ 1,11₋₁ 1,24₋₁ … … 1,37₋₁ 0,94₋₁ 1,00₋₃ 1,00₋₃ … … 1,02 ᵢ 0,95 ᵢ 1,08 ᵢ 1,44₋₂ᵢ 0,98₋₁ 0,94₋₁ 88₋₁ 96₋₁ 0,93₋₁ 0,90₋₁ 78₋₁ 86₋₁ 0,72₋₁ 0,56₋₁ 40₋₁ 47₋₁ … … 0,22₋₁ 0,12₋₁ DOM
Saint Kitts y Nevis … … … … … … … … … … … 0,80₋₃ 0,97₋₃ 1,03₋₃ 1,50₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … KNA
San Vicente y las Granadinas … … … … … … … … … … … 1,02₋₁ 0,99₋₁ 1,03₋₁ 1,40₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … VCT
Santa Lucía … … … … … … … … … … … 1,02 1,02 0,97 1,53 … … … … … … … … … … … … … … … … LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … 1,70₋₄ … … … … … … … … … … … … … … … … SXM
Suriname 1,11₋₁ 1,28₋₁ 1,29₋₁ … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,97₋₁ᵢ … … 1,05 1,00 1,24₋₄ … 0,88₋₁ 0,69₋₁ 60₋₁ 77₋₁ 0,67₋₁ 0,30₋₁ 16₋₁ 32₋₁ 0,49₋₁ … … … … … … … SUR
Trinidad y Tabago … … … 1,11₋₃ … 1,28₋₄ 1,16₋₄ … … … … 1,02 … … … … … … … … … … … … … … … 0,82₋₃ … 0,60₋₄ 0,51₋₄ TTO
Uruguay 1,02₋₁ 1,13₋₁ 1,27₋₁ … … 1,17₋₁ 0,93₋₁ 1,01₋₁ 1,01₋₁ … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,10₋₁ … 1,01₋₁ 0,98₋₁ 96₋₁ 97₋₁ 0,95₋₁ 0,53₋₁ 46₋₁ 58₋₁ 0,75₋₁ 0,18₋₁ 10₋₁ 17₋₁ … … 0,46₋₁ 0,39₋₁ URY
Venezuela, R. B. de … … … … … … … 1,01₋₃ 1,00₋₃ … … 1,01₋₂ 0,98₋₂ 1,07₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … … … VEN
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania 1,02₋₂ 1,01₋₂ 1,04₋₂ … … 1,35₋₁ 1,06₋₁ 1,01₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 1,00 1,03 1,01 1,36 0,97₋₂ 0,94₋₂ 91₋₂ 96₋₂ 0,99₋₂ 0,88₋₂ 89₋₂ 86₋₂ 0,85₋₂ 0,62₋₂ 60₋₂ 60₋₂ … … 0,51₋₁ 0,75₋₁ ALB
Alemania … … … 1,01₋₃ 0,98₋₄ 1,10₋₁ 1,00₋₁ … … … … 0,99₋₁ 1,01₋₁ 0,94₋₁ 1,03₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,82₋₃ 0,68₋₄ 0,70₋₁ 0,68₋₁ DEU
Andorra … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … AND
Austria 1,01₋₂ 1,02₋₂ 0,98₋₂ 1,01₋₃ … 1,13₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,99₋₁ 0,99₋₁ 0,96₋₁ 1,16₋₁ 1,00₋₂ … … … 0,99₋₂ 0,85₋₂ … … 1,11₋₂ 0,75₋₂ … … 0,92₋₃ … 0,70₋₁ 0,70₋₁ AUT
Belarús 1,00 … … … … 1,13₋₁ 0,99₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,96₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,16₋₁ 1,00 1,00 … … … … … … … … … … … … 0,61₋₁ 0,54₋₁ BLR
Bélgica 1,04₋₄ 1,08₋₄ 1,05₋₄ … … 1,08₋₁ 0,97₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,11₋₁ 1,24₋₁ … … … … 0,94₋₄ 0,93₋₄ … … 0,94₋₄ 0,84₋₄ … … … … 0,68₋₁ 0,67₋₁ BEL
Bermudas … … … … … … … … … … … 0,85₋₄ 0,98₋₄ 1,11₋₄ 1,33₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … BMU
Bosnia y Herzegovina … … … … … 1,30₋₁ … … … … … 0,97 … … 1,33 … … … … … … … … … … … … … … 0,50₋₁ … BIH
Bulgaria … … … 1,02₋₃ 1,03₋₄ 1,27₋₁ 1,03₋₁ … … … … 0,99₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,19₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,91₋₃ 0,70₋₄ 0,40₋₁ 0,45₋₁ BGR
Canadá … … 1,01₋₂ 1,01₋₃ 0,95₋₄ 1,09₋₁ 1,00₋₁ … … … … … 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,25₋₁ … … … … … … … … 0,95₋₂ 0,94₋₂ … … 0,89₋₃ 0,70₋₄ 0,85₋₁ 0,81₋₁ CAN
Croacia 1,00₋₂ 0,99₋₂ 1,00₋₂ … 0,92₋₄ 1,16₋₁ 0,98₋₁ … … … … 0,99₋₁ 1,00₋₁ 1,05₋₁ 1,28₋₁ 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 0,98₋₂ 0,90₋₂ … … … 0,83₋₄ 0,80₋₁ 0,68₋₁ HRV
Chequia 1,00₋₂ 1,01₋₂ 1,08₋₂ 1,02₋₃ 0,97₋₄ 1,13₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₃ 1,00₋₃ … … 0,97₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₁ 1,28₋₁ 1,01₋₂ 0,98₋₂ … … 1,01₋₂ 0,96₋₂ … … 1,00₋₂ 0,81₋₂ … … 0,86₋₃ 0,69₋₄ 0,68₋₁ 0,66₋₁ CZE
Dinamarca 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,19₋₂ … … 1,11₋₁ 1,01₋₁ … … … … 0,98₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,27₋₁ 1,00₋₂ 0,99₋₂ … … 1,01₋₂ 0,98₋₂ … … 0,86₋₂ 1,11₋₂ … … … … 0,78₋₁ 0,80₋₁ DNK
Eslovaquia 1,00₋₄ 1,01₋₄ 0,98₋₄ 1,01₋₃ … 1,18₋₁ 1,01₋₁ … … … … 0,98₋₁ 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,34₋₁ 1,00₋₄ 0,98₋₄ … … 1,00₋₄ 0,97₋₄ … … 1,02₋₄ 0,77₋₄ … … 0,59₋₃ … 0,56₋₁ 0,57₋₁ SVK
Eslovenia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,03₋₂ 1,02₋₃ 1,00₋₄ 1,16₋₁ 1,01₋₁ … … 1,02₋₄ 0,98₋₄ 0,98₋₁ 1,00₋₁ 1,02₋₁ 1,31₋₁ … 1,00₋₂ … … … 1,00₋₂ … … … 0,90₋₂ … … 0,99₋₃ 0,99₋₄ 0,79₋₁ 0,77₋₁ SVN
España 0,94₋₂ 1,03₋₂ 1,05₋₂ 1,02₋₃ 0,93₋₄ 1,08₋₄ 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ … … 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,02₋₁ 1,17₋₁ … … … … 0,97₋₂ 0,88₋₂ … … 0,83₋₂ 0,51₋₂ … … 0,96₋₃ 0,57₋₄ 0,77₋₄ 0,68₋₁ ESP
Estados Unidos 1,00 1,01 1,02 1,01₋₃ 0,98₋₄ 1,09₋₁ 0,98₋₁ … … 1,02₋₂ 0,97₋₂ 1,01₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,27₋₁ᵢ … 1,00 … … … 0,99 … … … 0,92 … … 0,96₋₃ 0,71₋₄ 0,76₋₁ 0,62₋₁ USA
Federación de Rusia 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,01₋₃ 1,00₋₄ 1,12₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,98₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,15₋₁ 1,00₋₁ … … … 1,00₋₁ … … … 0,98₋₁ 1,00₋₁ … … 0,99₋₃ 0,96₋₄ 0,79₋₁ 0,76₋₁ RUS
Finlandia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,08₋₂ 1,01₋₃ 1,07₋₄ 1,13₋₁ 1,04₋₁ … … … … 0,99₋₁ 0,99₋₁ 1,09₋₁ 1,16₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 0,84₋₂ 1,03₋₂ … … 0,98₋₃ 1,03₋₄ 0,85₋₁ 0,80₋₁ FIN
Francia 1,01₋₂ 1,02₋₂ 1,05₋₂ 1,02₋₃ 0,97₋₄ 1,11₋₁ 1,00₋₁ … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 1,20₋₁ᵢ 1,00₋₂ 0,98₋₂ … … 1,01₋₂ 0,96₋₂ … … 1,02₋₂ 0,80₋₂ … … 0,92₋₃ 0,52₋₄ 0,70₋₁ 0,64₋₁ FRA
Grecia 1,00₋₂ 1,01₋₂ 1,01₋₂ … … 1,22₋₁ 1,04₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,05₋₄ 0,94₋₄ 1,01₋₁ 1,00₋₁ 0,95₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,01₋₂ 0,97₋₂ … … 0,94₋₂ 0,96₋₂ … … … … 0,63₋₁ 0,57₋₁ GRC
Hungría 0,99₋₂ 0,98₋₂ 1,04₋₂ 1,01₋₃ 0,99₋₄ 1,12₋₁ 0,95₋₄ … … 1,04₋₂ 1,01₋₂ 0,97₋₁ 0,99₋₁ 1,00₋₁ 1,18₋₁ 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 1,02₋₂ 0,99₋₂ … … 0,92₋₂ 0,95₋₂ … … 0,94₋₃ 0,60₋₄ 0,58₋₁ 0,53₋₄ HUN
Irlanda 1,00₋₄ 1,01₋₄ 1,04₋₄ … … 1,07₋₁ 1,00₋₁ … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,12₋₁ᵢ 1,11₋₁ᵢ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,01₋₄ 1,00₋₄ … … 1,05₋₄ 0,94₋₄ … … … … 0,84₋₁ 0,78₋₁ IRL
Islandia 1,00₋₄ 1,00₋₄ 1,32₋₄ … … 1,19₋₁ 1,07₋₁ … … … … 1,01₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,46₋₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 0,65₋₄ 0,86₋₄ … … … … 0,73₋₁ 0,76₋₁ ISL
Italia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,02₋₂ 1,02₋₃ 0,88₋₄ 1,11₋₁ 0,96₋₄ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,98₋₁ 0,97₋₁ 0,99₋₁ 1,26₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,01₋₂ 0,76₋₂ … … 0,98₋₃ 0,76₋₄ 0,72₋₁ 0,64₋₄ ITA
Letonia 1,00₋₄ 1,01₋₄ 1,11₋₄ 1,00₋₃ … 1,16₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,99₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,33₋₁ᵢ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,01₋₄ 0,99₋₄ … … 0,94₋₄ 0,59₋₄ … … 0,98₋₃ … 0,78₋₁ 0,78₋₁ LVA
Liechtenstein … … … … … … … … … … … 0,90₋₁ᵢ 1,01₋₁ᵢ 0,83₋₁ᵢ 0,56₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … LIE
Lituania 1,00₋₂ 0,99₋₂ 1,12₋₂ 1,01₋₃ 1,03₋₄ 1,18₋₁ 1,05₋₁ … … 1,02₋₄ 0,99₋₄ 0,99₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 0,96₋₁ᵢ 1,27₋₁ᵢ 0,98₋₂ 0,99₋₂ … … 0,96₋₂ 0,98₋₂ … … 0,83₋₂ … … … 0,91₋₃ 0,79₋₄ 0,68₋₁ 0,65₋₁ LTU
Luxemburgo … 0,97₋₂ 1,00₋₂ … … 1,13₋₁ 0,97₋₁ … … … … 0,98₋₁ 0,98₋₁ 1,02₋₁ 1,13₋₁ … … … … 1,04₋₂ 0,90₋₂ … … 1,10₋₂ 0,75₋₂ … … … … 0,58₋₁ 0,59₋₁ LUX
Macedonia del Norte … … … … … 1,41₋₁ 1,09₋₁ … … … … 1,02₋₁ 1,00₋₁ 0,98₋₁ 1,24₋₁ 1,02 0,97 97 98 1,03 0,84 79 88 1,02 0,56 63 49 … … 0,45₋₁ 0,39₋₁ MKD
Malta … … … 1,11₋₃ … 1,26₋₁ 1,03₋₄ 1,01₋₁ᵢ 1,03₋₁ᵢ … … 0,99 1,01 1,00 1,29 … … … … … … … … … … … … 0,93₋₃ … 0,64₋₁ … MLT
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … MCO
Montenegro 1,04₋₁ 1,04₋₁ 1,08₋₁ … … 1,24₋₁ 0,94₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 0,95 1,00 1,02 1,25 1,02₋₁ 0,89₋₁ 84₋₁ 94₋₁ 1,03₋₁ 0,78₋₁ 70₋₁ 86₋₁ 1,00₋₁ 0,54₋₁ 52₋₁ 58₋₁ … … 0,63₋₁ 0,60₋₁ MNE
Noruega … … … … 0,99₋₄ 1,16₋₁ 1,05₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,96₋₁ 1,32₋₁ … … … … … … … … … … … … … 0,79₋₄ 0,81₋₁ 0,78₋₁ NOR
Países Bajos 1,00₋₂ 1,05₋₂ 1,03₋₂ 1,01₋₃ 0,97₋₄ 1,13₋₁ 1,02₋₁ … … … … 1,02₋₁ 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,12₋₁ … … … … … 0,93₋₂ … … … 1,02₋₂ … … 0,92₋₃ 0,94₋₄ 0,73₋₁ 0,78₋₁ NLD
Polonia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,02₋₂ 1,01₋₃ 1,02₋₄ 1,11₋₁ 1,02₋₁ … … … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,34₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 0,98₋₂ 0,97₋₂ … … 0,97₋₂ 1,02₋₂ … … 0,96₋₃ 0,81₋₄ 0,81₋₁ 0,78₋₁ POL
Portugal 1,01₋₂ 1,00₋₂ 1,10₋₂ 1,01₋₃ 0,97₋₄ 1,10₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ … … 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,00₋₁ 1,12₋₁ 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 0,86₋₂ … … 0,93₋₂ 0,79₋₂ … … 0,97₋₃ 0,85₋₄ 0,71₋₁ 0,65₋₁ PRT
Reino Unido 1,00₋₄ 1,00₋₄ 1,10₋₄ … … 1,07₋₁ 0,97₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,03₋₁ 1,27₋₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,02₋₄ 0,90₋₄ … … … … 0,81₋₁ 0,76₋₁ GBR
República de Moldova … … … … … 1,26₋₁ 1,02₋₁ … … … … 0,98 ᵢ 0,97 ᵢ 0,99 ᵢ 1,26 ᵢ … … … … … … … … … … … … … … 0,44₋₁ 0,38₋₁ MDA
Rumania 1,00₋₂ 1,00₋₂ 0,98₋₂ … … 1,22₋₁ 0,98₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,00₋₁ 1,21₋₁ 0,99₋₂ 0,98₋₂ … … 0,98₋₂ 0,96₋₂ … … 0,83₋₂ 0,63₋₂ … … … … 0,47₋₁ 0,40₋₁ ROU
San Marino … … … … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 1,00 1,10 0,95 0,77 … … … … … … … … … … … … … … … … SMR
Serbia 0,99 0,98 1,07 … 1,01₋₄ 1,22₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₃ 0,99₋₃ … … 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 1,01 ᵢ 1,28 ᵢ … 0,97 100 93 … 0,93 95 92 … 0,64 63 59 … 0,89₋₄ 0,62₋₁ 0,60₋₁ SRB
Suecia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,06₋₂ 1,01₋₃ 1,00₋₄ 1,11₋₁ 1,02₋₁ … … … … 0,99₋₁ 1,02₋₁ 1,06₋₁ 1,37₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,04₋₂ 0,96₋₂ … … 0,93₋₃ 0,63₋₄ 0,77₋₁ 0,73₋₁ SWE
Suiza 1,00₋₄ 1,00₋₄ 0,96₋₄ … … 1,12₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,98₋₁ 0,99₋₁ 0,95₋₁ 1,03₋₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,01₋₄ 1,00₋₄ … … 1,11₋₄ 0,93₋₄ … … … … 0,68₋₁ 0,76₋₁ CHE
Ucrania … … … … … 1,16₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,63₋₁ … UKR

CUADRO 5: continuación
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Indicador del ODS 4.5.1 4.5.1

Año de referencia 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania 1,02₋₂ 1,01₋₂ 1,04₋₂ … … 1,35₋₁ 1,06₋₁ 1,01₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 1,00 1,03 1,01 1,36 0,97₋₂ 0,94₋₂ 91₋₂ 96₋₂ 0,99₋₂ 0,88₋₂ 89₋₂ 86₋₂ 0,85₋₂ 0,62₋₂ 60₋₂ 60₋₂ … … 0,51₋₁ 0,75₋₁ ALB
Alemania … … … 1,01₋₃ 0,98₋₄ 1,10₋₁ 1,00₋₁ … … … … 0,99₋₁ 1,01₋₁ 0,94₋₁ 1,03₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,82₋₃ 0,68₋₄ 0,70₋₁ 0,68₋₁ DEU
Andorra … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … AND
Austria 1,01₋₂ 1,02₋₂ 0,98₋₂ 1,01₋₃ … 1,13₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,99₋₁ 0,99₋₁ 0,96₋₁ 1,16₋₁ 1,00₋₂ … … … 0,99₋₂ 0,85₋₂ … … 1,11₋₂ 0,75₋₂ … … 0,92₋₃ … 0,70₋₁ 0,70₋₁ AUT
Belarús 1,00 … … … … 1,13₋₁ 0,99₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,96₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,16₋₁ 1,00 1,00 … … … … … … … … … … … … 0,61₋₁ 0,54₋₁ BLR
Bélgica 1,04₋₄ 1,08₋₄ 1,05₋₄ … … 1,08₋₁ 0,97₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,11₋₁ 1,24₋₁ … … … … 0,94₋₄ 0,93₋₄ … … 0,94₋₄ 0,84₋₄ … … … … 0,68₋₁ 0,67₋₁ BEL
Bermudas … … … … … … … … … … … 0,85₋₄ 0,98₋₄ 1,11₋₄ 1,33₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … BMU
Bosnia y Herzegovina … … … … … 1,30₋₁ … … … … … 0,97 … … 1,33 … … … … … … … … … … … … … … 0,50₋₁ … BIH
Bulgaria … … … 1,02₋₃ 1,03₋₄ 1,27₋₁ 1,03₋₁ … … … … 0,99₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,19₋₁ … … … … … … … … … … … … 0,91₋₃ 0,70₋₄ 0,40₋₁ 0,45₋₁ BGR
Canadá … … 1,01₋₂ 1,01₋₃ 0,95₋₄ 1,09₋₁ 1,00₋₁ … … … … … 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,25₋₁ … … … … … … … … 0,95₋₂ 0,94₋₂ … … 0,89₋₃ 0,70₋₄ 0,85₋₁ 0,81₋₁ CAN
Croacia 1,00₋₂ 0,99₋₂ 1,00₋₂ … 0,92₋₄ 1,16₋₁ 0,98₋₁ … … … … 0,99₋₁ 1,00₋₁ 1,05₋₁ 1,28₋₁ 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 0,98₋₂ 0,90₋₂ … … … 0,83₋₄ 0,80₋₁ 0,68₋₁ HRV
Chequia 1,00₋₂ 1,01₋₂ 1,08₋₂ 1,02₋₃ 0,97₋₄ 1,13₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₃ 1,00₋₃ … … 0,97₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₁ 1,28₋₁ 1,01₋₂ 0,98₋₂ … … 1,01₋₂ 0,96₋₂ … … 1,00₋₂ 0,81₋₂ … … 0,86₋₃ 0,69₋₄ 0,68₋₁ 0,66₋₁ CZE
Dinamarca 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,19₋₂ … … 1,11₋₁ 1,01₋₁ … … … … 0,98₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,27₋₁ 1,00₋₂ 0,99₋₂ … … 1,01₋₂ 0,98₋₂ … … 0,86₋₂ 1,11₋₂ … … … … 0,78₋₁ 0,80₋₁ DNK
Eslovaquia 1,00₋₄ 1,01₋₄ 0,98₋₄ 1,01₋₃ … 1,18₋₁ 1,01₋₁ … … … … 0,98₋₁ 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,34₋₁ 1,00₋₄ 0,98₋₄ … … 1,00₋₄ 0,97₋₄ … … 1,02₋₄ 0,77₋₄ … … 0,59₋₃ … 0,56₋₁ 0,57₋₁ SVK
Eslovenia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,03₋₂ 1,02₋₃ 1,00₋₄ 1,16₋₁ 1,01₋₁ … … 1,02₋₄ 0,98₋₄ 0,98₋₁ 1,00₋₁ 1,02₋₁ 1,31₋₁ … 1,00₋₂ … … … 1,00₋₂ … … … 0,90₋₂ … … 0,99₋₃ 0,99₋₄ 0,79₋₁ 0,77₋₁ SVN
España 0,94₋₂ 1,03₋₂ 1,05₋₂ 1,02₋₃ 0,93₋₄ 1,08₋₄ 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ … … 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,02₋₁ 1,17₋₁ … … … … 0,97₋₂ 0,88₋₂ … … 0,83₋₂ 0,51₋₂ … … 0,96₋₃ 0,57₋₄ 0,77₋₄ 0,68₋₁ ESP
Estados Unidos 1,00 1,01 1,02 1,01₋₃ 0,98₋₄ 1,09₋₁ 0,98₋₁ … … 1,02₋₂ 0,97₋₂ 1,01₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,27₋₁ᵢ … 1,00 … … … 0,99 … … … 0,92 … … 0,96₋₃ 0,71₋₄ 0,76₋₁ 0,62₋₁ USA
Federación de Rusia 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,01₋₃ 1,00₋₄ 1,12₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,98₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,15₋₁ 1,00₋₁ … … … 1,00₋₁ … … … 0,98₋₁ 1,00₋₁ … … 0,99₋₃ 0,96₋₄ 0,79₋₁ 0,76₋₁ RUS
Finlandia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,08₋₂ 1,01₋₃ 1,07₋₄ 1,13₋₁ 1,04₋₁ … … … … 0,99₋₁ 0,99₋₁ 1,09₋₁ 1,16₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 0,84₋₂ 1,03₋₂ … … 0,98₋₃ 1,03₋₄ 0,85₋₁ 0,80₋₁ FIN
Francia 1,01₋₂ 1,02₋₂ 1,05₋₂ 1,02₋₃ 0,97₋₄ 1,11₋₁ 1,00₋₁ … … … … 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 1,20₋₁ᵢ 1,00₋₂ 0,98₋₂ … … 1,01₋₂ 0,96₋₂ … … 1,02₋₂ 0,80₋₂ … … 0,92₋₃ 0,52₋₄ 0,70₋₁ 0,64₋₁ FRA
Grecia 1,00₋₂ 1,01₋₂ 1,01₋₂ … … 1,22₋₁ 1,04₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,05₋₄ 0,94₋₄ 1,01₋₁ 1,00₋₁ 0,95₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,01₋₂ 0,97₋₂ … … 0,94₋₂ 0,96₋₂ … … … … 0,63₋₁ 0,57₋₁ GRC
Hungría 0,99₋₂ 0,98₋₂ 1,04₋₂ 1,01₋₃ 0,99₋₄ 1,12₋₁ 0,95₋₄ … … 1,04₋₂ 1,01₋₂ 0,97₋₁ 0,99₋₁ 1,00₋₁ 1,18₋₁ 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 1,02₋₂ 0,99₋₂ … … 0,92₋₂ 0,95₋₂ … … 0,94₋₃ 0,60₋₄ 0,58₋₁ 0,53₋₄ HUN
Irlanda 1,00₋₄ 1,01₋₄ 1,04₋₄ … … 1,07₋₁ 1,00₋₁ … … … … 0,99₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,12₋₁ᵢ 1,11₋₁ᵢ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,01₋₄ 1,00₋₄ … … 1,05₋₄ 0,94₋₄ … … … … 0,84₋₁ 0,78₋₁ IRL
Islandia 1,00₋₄ 1,00₋₄ 1,32₋₄ … … 1,19₋₁ 1,07₋₁ … … … … 1,01₋₁ 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,46₋₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 0,65₋₄ 0,86₋₄ … … … … 0,73₋₁ 0,76₋₁ ISL
Italia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,02₋₂ 1,02₋₃ 0,88₋₄ 1,11₋₁ 0,96₋₄ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,98₋₁ 0,97₋₁ 0,99₋₁ 1,26₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,01₋₂ 0,76₋₂ … … 0,98₋₃ 0,76₋₄ 0,72₋₁ 0,64₋₄ ITA
Letonia 1,00₋₄ 1,01₋₄ 1,11₋₄ 1,00₋₃ … 1,16₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ … … 0,99₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ 1,33₋₁ᵢ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,01₋₄ 0,99₋₄ … … 0,94₋₄ 0,59₋₄ … … 0,98₋₃ … 0,78₋₁ 0,78₋₁ LVA
Liechtenstein … … … … … … … … … … … 0,90₋₁ᵢ 1,01₋₁ᵢ 0,83₋₁ᵢ 0,56₋₁ᵢ … … … … … … … … … … … … … … … … LIE
Lituania 1,00₋₂ 0,99₋₂ 1,12₋₂ 1,01₋₃ 1,03₋₄ 1,18₋₁ 1,05₋₁ … … 1,02₋₄ 0,99₋₄ 0,99₋₁ᵢ 1,00₋₁ᵢ 0,96₋₁ᵢ 1,27₋₁ᵢ 0,98₋₂ 0,99₋₂ … … 0,96₋₂ 0,98₋₂ … … 0,83₋₂ … … … 0,91₋₃ 0,79₋₄ 0,68₋₁ 0,65₋₁ LTU
Luxemburgo … 0,97₋₂ 1,00₋₂ … … 1,13₋₁ 0,97₋₁ … … … … 0,98₋₁ 0,98₋₁ 1,02₋₁ 1,13₋₁ … … … … 1,04₋₂ 0,90₋₂ … … 1,10₋₂ 0,75₋₂ … … … … 0,58₋₁ 0,59₋₁ LUX
Macedonia del Norte … … … … … 1,41₋₁ 1,09₋₁ … … … … 1,02₋₁ 1,00₋₁ 0,98₋₁ 1,24₋₁ 1,02 0,97 97 98 1,03 0,84 79 88 1,02 0,56 63 49 … … 0,45₋₁ 0,39₋₁ MKD
Malta … … … 1,11₋₃ … 1,26₋₁ 1,03₋₄ 1,01₋₁ᵢ 1,03₋₁ᵢ … … 0,99 1,01 1,00 1,29 … … … … … … … … … … … … 0,93₋₃ … 0,64₋₁ … MLT
Mónaco … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … MCO
Montenegro 1,04₋₁ 1,04₋₁ 1,08₋₁ … … 1,24₋₁ 0,94₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 0,95 1,00 1,02 1,25 1,02₋₁ 0,89₋₁ 84₋₁ 94₋₁ 1,03₋₁ 0,78₋₁ 70₋₁ 86₋₁ 1,00₋₁ 0,54₋₁ 52₋₁ 58₋₁ … … 0,63₋₁ 0,60₋₁ MNE
Noruega … … … … 0,99₋₄ 1,16₋₁ 1,05₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 0,96₋₁ 1,32₋₁ … … … … … … … … … … … … … 0,79₋₄ 0,81₋₁ 0,78₋₁ NOR
Países Bajos 1,00₋₂ 1,05₋₂ 1,03₋₂ 1,01₋₃ 0,97₋₄ 1,13₋₁ 1,02₋₁ … … … … 1,02₋₁ 1,00₋₁ 1,01₋₁ 1,12₋₁ … … … … … 0,93₋₂ … … … 1,02₋₂ … … 0,92₋₃ 0,94₋₄ 0,73₋₁ 0,78₋₁ NLD
Polonia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,02₋₂ 1,01₋₃ 1,02₋₄ 1,11₋₁ 1,02₋₁ … … … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,34₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 0,98₋₂ 0,97₋₂ … … 0,97₋₂ 1,02₋₂ … … 0,96₋₃ 0,81₋₄ 0,81₋₁ 0,78₋₁ POL
Portugal 1,01₋₂ 1,00₋₂ 1,10₋₂ 1,01₋₃ 0,97₋₄ 1,10₋₁ 1,00₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,98₋₁ᵢ … … 0,99₋₁ 0,97₋₁ 1,00₋₁ 1,12₋₁ 1,01₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 0,86₋₂ … … 0,93₋₂ 0,79₋₂ … … 0,97₋₃ 0,85₋₄ 0,71₋₁ 0,65₋₁ PRT
Reino Unido 1,00₋₄ 1,00₋₄ 1,10₋₄ … … 1,07₋₁ 0,97₋₁ … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ 1,03₋₁ 1,27₋₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,02₋₄ 0,90₋₄ … … … … 0,81₋₁ 0,76₋₁ GBR
República de Moldova … … … … … 1,26₋₁ 1,02₋₁ … … … … 0,98 ᵢ 0,97 ᵢ 0,99 ᵢ 1,26 ᵢ … … … … … … … … … … … … … … 0,44₋₁ 0,38₋₁ MDA
Rumania 1,00₋₂ 1,00₋₂ 0,98₋₂ … … 1,22₋₁ 0,98₋₁ 1,00₋₁ᵢ 0,99₋₁ᵢ … … 1,00₋₁ 0,99₋₁ 1,00₋₁ 1,21₋₁ 0,99₋₂ 0,98₋₂ … … 0,98₋₂ 0,96₋₂ … … 0,83₋₂ 0,63₋₂ … … … … 0,47₋₁ 0,40₋₁ ROU
San Marino … … … … … … … 1,00₋₁ 1,00₋₁ … … 1,00 1,10 0,95 0,77 … … … … … … … … … … … … … … … … SMR
Serbia 0,99 0,98 1,07 … 1,01₋₄ 1,22₋₁ 1,01₋₁ 1,00₋₃ 0,99₋₃ … … 1,00 ᵢ 1,00 ᵢ 1,01 ᵢ 1,28 ᵢ … 0,97 100 93 … 0,93 95 92 … 0,64 63 59 … 0,89₋₄ 0,62₋₁ 0,60₋₁ SRB
Suecia 1,00₋₂ 1,00₋₂ 1,06₋₂ 1,01₋₃ 1,00₋₄ 1,11₋₁ 1,02₋₁ … … … … 0,99₋₁ 1,02₋₁ 1,06₋₁ 1,37₋₁ 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,00₋₂ 1,00₋₂ … … 1,04₋₂ 0,96₋₂ … … 0,93₋₃ 0,63₋₄ 0,77₋₁ 0,73₋₁ SWE
Suiza 1,00₋₄ 1,00₋₄ 0,96₋₄ … … 1,12₋₁ 0,99₋₁ … … … … 0,98₋₁ 0,99₋₁ 0,95₋₁ 1,03₋₁ 1,00₋₄ 1,00₋₄ … … 1,01₋₄ 1,00₋₄ … … 1,11₋₄ 0,93₋₄ … … … … 0,68₋₁ 0,76₋₁ CHE
Ucrania … … … … … 1,16₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,63₋₁ … UKR
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CUADRO 6: ODS 4, Meta 4.7 – Educación para el desarrollo sostenible y la ciudadanía mundial
De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y prácticos necesarios para promover 
el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educación para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, 
los derechos humanos, la igualdad de género, la promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y la 
valoración de la diversidad cultural y la contribución de la cultura al desarrollo sostenible

A Grado en que i) la educación relativa a la ciudadanía mundial y ii) la educación sobre el desarrollo sostenible (incluido la relativa al cambio climático) se incorporan en todos los niveles de a) las 

políticas educativas nacionales; b) los planes de estudio; c) la formación de los docentes; y d) la evaluación de los alumnos [Fuente: UNESCO, 2019]. (Bajo = no se recogen o se recogen poco/no se 

incluyen en la evaluación de alumnos. Medio = se recogen bastante. Alto = se recogen/incluyen totalmente en la evaluación de alumnos.)

B Porcentaje de escuelas de primer ciclo de secundaria que imparten educación sobre el VIH/SIDA basada en competencias para la vida.

C Porcentaje de alumnos y jóvenes con una comprensión adecuada de las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y el desarrollo sostenible [Fuentes: IEU, ONUSIDA].  

D Porcentaje de escuelas primarias con agua, saneamiento e higiene (WASH): servicio básico de agua potable, instalaciones sanitarias básicas o baños (para cada sexo), y de lavado de manos. 

E Porcentaje de escuelas públicas con electricidad y computadoras o internet utilizados con fines pedagógicos.

F Porcentaje de escuelas primarias públicas con acceso a infraestructuras y materiales adaptados para alumnos con discapacidad. 

G Nivel de acoso.        

H Nivel de ataques a alumnos, personal docente o establecimientos [Fuente: Coalición Mundial para la Protección de la Educación contra los Ataques].   

I Alumnos que se desplazan a otros países, cantidad de matriculados que entran y salen (miles) e índices de movilidad de los que entran y salen (como porcentaje de la matrícula total en educación 

superior del país).

J Volumen de flujos de la asistencia oficial para el desarrollo (todos los sectores) destinado a becas (todos los niveles) y costos imputados al estudiantado, desembolso bruto total (millones de 

dólares estadounidenses de valor constante de 2018).   

K Los totales de la región incluyen los flujos no asignados a países específicos. El total mundial incluye los flujos no asignados a países o regiones específicos.

Nota: TIC = tecnologías de la información y la comunicación. 

Fuente: IEU, salvo indicación contraria. Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos 

recientes.  

(-) Magnitud nula o insignificante.      

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable.     

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019).  

(i) Estimación y/o cobertura parcial.     

A B C D E F G H I J

Medida en que se incluye la educación relacionada con la
ciudadanía mundial y con el desarrollo sostenible
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019 2019

Región % de países Mediana Mediana — Mediana Suma

Mundo 100 ᵢ 84 ᵢ 86 ᵢ 86 ᵢ … … … … 78 ᵢ 78 ᵢ 66₋₁ᵢ 73 ᵢ 40 ᵢ 48 ᵢ … … … 2₋₁ 2₋₁ 5.571₋₁ 5.571₋₁ 1.035 ᵢ 2.549 ᵢ

África subsahariana … … … … … 36 ᵢ … … 44₋₂ᵢ 64 ᵢ 37₋₂ᵢ 31 ᵢ 4 ᵢ 13 ᵢ … … … 2₋₁ᵢ 5₋₁ᵢ 138₋₁ᵢ 390₋₁ 154 340
África Septentrional y Asia Occidental 100 ᵢ 89 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 33 ᵢ … 87₋₂ᵢ 90₋₂ᵢ 93₋₂ᵢ 88₋₂ᵢ 80 ᵢ 85 ᵢ … … … 3₋₁ᵢ 3₋₁ᵢ 514₋₁ 658₋₁ 151 ᵢ 750 ᵢ

África Septentrional 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ -ᵢ … … … 85₋₂ᵢ 89₋₂ᵢ 94₋₂ᵢ 86₋₂ᵢ 77 ᵢ 86 ᵢ … … … 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 86₋₁ᵢ 168₋₁ 71 391
Asia Occidental 100 ᵢ 86 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 32 ᵢ … 89 ᵢ 90 ᵢ 92 ᵢ 91 ᵢ 83 ᵢ 84 ᵢ 100 ᵢ … … 3₋₁ 4₋₁ 428₋₁ 490₋₁ 80 ᵢ 359 ᵢ

Asia Central y Meridional 100 ᵢ 50 ᵢ 83 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 84 79 52₋₁ᵢ 56₋₁ 12 22 … … … 0,2₋₁ 2₋₁ 104₋₁ 880₋₁ 94 404
Asia Central 100 ᵢ -ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 61 ᵢ … … … 95₋₁ᵢ 92 ᵢ 93 ᵢ 100 70 ᵢ 96 ᵢ 17 ᵢ … … 2₋₁ 13₋₁ 34₋₁ 196₋₁ 20 28
Asia Meridional 100 ᵢ 75 ᵢ 75 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 23 ᵢ … … 84 78 51₋₁ᵢ 55₋₁ 11 20 … … … 0,2₋₁ 2₋₁ 70₋₁ 684₋₁ 74 376

Asia Oriental y Sudoriental 100 ᵢ 71 ᵢ 83 ᵢ 86 ᵢ 98 ᵢ … 15 ᵢ … 79 ᵢ 74 ᵢ 82 ᵢ 90 ᵢ 77 ᵢ 69 ᵢ 59 ᵢ … … 1₋₁ 2₋₁ 694₋₁ 1.504₋₁ 164 ᵢ 517 ᵢ
Asia Oriental 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 67 ᵢ 96 ᵢ … 14 ᵢ … 97 97 96 97 95 95 … … … 1₋₁ 2₋₁ 501₋₁ 1.180₋₁ 35 ᵢ 383 ᵢ
Asia Sudoriental 100 ᵢ 50 ᵢ … 100 ᵢ 100 ᵢ 29 ᵢ … … 67 ᵢ 59 ᵢ 73 ᵢ 85 ᵢ 66 ᵢ 53 ᵢ 23 ᵢ … … 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 192₋₁ᵢ 324₋₁ 129 ᵢ 134 ᵢ

Oceanía … … … … 60 ᵢ … … … 87₋₂ᵢ 86₋₂ᵢ 95₋₂ᵢ 92₋₂ᵢ 62₋₂ᵢ 75₋₂ᵢ 18 ᵢ … … 26₋₁ 2₋₁ 505₋₁ 31₋₁ 36 ᵢ 2 ᵢ
América Latina y el Caribe … 71 ᵢ … … … … … … 100 ᵢ 83₋₂ᵢ 100 ᵢ 89₋₁ᵢ 43₋₁ᵢ 61₋₁ᵢ 32 ᵢ … … 1₋₁ 1₋₁ 190₋₁ 356₋₁ 67 ᵢ 184 ᵢ

Caribe … … … … 100 ᵢ … … … 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 99 ᵢ 100 ᵢ 62 ᵢ … … … 20 ᵢ … 35 ᵢ 11 ᵢ 10 ᵢ
América Central 100 ᵢ 75 ᵢ 100 ᵢ 50 ᵢ … … … … 88 ᵢ 75 ᵢ … 98 ᵢ 23 38 ᵢ 30 ᵢ … … 1 ᵢ 2 10 ᵢ 58 ᵢ 14 46
América del Sur 100 ᵢ 57 ᵢ 67 ᵢ 71 ᵢ … … … … 67 ᵢ … … 96 43 ᵢ 75 ᵢ … … … 0,5 ᵢ 2 148 ᵢ 260 ᵢ 42 ᵢ 128 ᵢ

Europa y América del Norte 100 ᵢ 100 ᵢ 88 ᵢ 93 ᵢ … … … 56 ᵢ 98 ᵢ 99 ᵢ 96 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 7₋₁ 2₋₁ 3.426₋₁ 1.135₋₁ … …

Europa 100 100 88 ᵢ 92 ᵢ … … … 56 ᵢ 97₋₂ᵢ 99 ᵢ 97₋₂ᵢ 100₋₂ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 8₋₁ 3₋₁ 2.214₋₁ 1.001₋₁ … …
América del Norte … 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 29 … … … 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … 6₋₁ 1₋₁ 1.212₋₁ 134₋₁ … …

Bajos ingresos … … … … … 31 ᵢ … … 49₋₂ᵢ 62₋₂ᵢ 43₋₂ᵢ 32₋₁ᵢ … 2 ᵢ … … … 1 ᵢ 5₋₁ᵢ 47 ᵢ 273₋₁ 99 293
Ingresos medianos 100 ᵢ 76 ᵢ 89 ᵢ 84 ᵢ … … … … 78 ᵢ 77 ᵢ 63₋₁ᵢ 73 ᵢ 33 ᵢ 42 ᵢ … … … 1₋₁ 2₋₁ 1.380₋₁ 3.351₋₁ 601 2.164 ᵢ

Medianos bajos … … … … … … … … 78 ᵢ 76 ᵢ 53₋₁ᵢ 55₋₁ᵢ 16 ᵢ 27 ᵢ … … … 0,5₋₁ 2₋₁ 275₋₁ 1.360₋₁ 350 1.038
Medianos altos 100 ᵢ 78 ᵢ 90 ᵢ 82 ᵢ … … … … 79 ᵢ 79 ᵢ 81 ᵢ 94 ᵢ 62₋₁ᵢ 67 ᵢ … … … 1₋₁ 2₋₁ 1.105₋₁ 1.991₋₁ 252 ᵢ 1.126 ᵢ

Altos ingresos 100 ᵢ 97 ᵢ 87 ᵢ 84 ᵢ … … … … 96₋₂ᵢ 97₋₂ᵢ 95₋₂ᵢ 98₋₂ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 8₋₁ 2₋₁ 4.141₋₁ 1.331₋₁ … …

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 6452



ODS 4, Medios de aplicación 4.a – Instalaciones 
educativas y entornos de aprendizaje
De aquí a 2030, construir y adecuar instalaciones educativas 
que tengan en cuenta las necesidades de los niños y las 
personas con discapacidad y las diferencias de género, y 
que ofrezcan entornos de aprendizaje seguros, no violentos, 
inclusivos y eficaces para todos

ODS 4, Medios de aplicación 4.b – Becas
De aquí a 2020, aumentar considerablemente a nivel 
mundial el número de becas disponibles para los países 
en desarrollo

A B C D E F G H I J

Medida en que se incluye la educación relacionada con la
ciudadanía mundial y con el desarrollo sostenible
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019 2019

Región % de países Mediana Mediana — Mediana Suma

Mundo 100 ᵢ 84 ᵢ 86 ᵢ 86 ᵢ … … … … 78 ᵢ 78 ᵢ 66₋₁ᵢ 73 ᵢ 40 ᵢ 48 ᵢ … … … 2₋₁ 2₋₁ 5.571₋₁ 5.571₋₁ 1.035 ᵢ 2.549 ᵢ

África subsahariana … … … … … 36 ᵢ … … 44₋₂ᵢ 64 ᵢ 37₋₂ᵢ 31 ᵢ 4 ᵢ 13 ᵢ … … … 2₋₁ᵢ 5₋₁ᵢ 138₋₁ᵢ 390₋₁ 154 340
África Septentrional y Asia Occidental 100 ᵢ 89 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 33 ᵢ … 87₋₂ᵢ 90₋₂ᵢ 93₋₂ᵢ 88₋₂ᵢ 80 ᵢ 85 ᵢ … … … 3₋₁ᵢ 3₋₁ᵢ 514₋₁ 658₋₁ 151 ᵢ 750 ᵢ

África Septentrional 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ -ᵢ … … … 85₋₂ᵢ 89₋₂ᵢ 94₋₂ᵢ 86₋₂ᵢ 77 ᵢ 86 ᵢ … … … 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 86₋₁ᵢ 168₋₁ 71 391
Asia Occidental 100 ᵢ 86 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 32 ᵢ … 89 ᵢ 90 ᵢ 92 ᵢ 91 ᵢ 83 ᵢ 84 ᵢ 100 ᵢ … … 3₋₁ 4₋₁ 428₋₁ 490₋₁ 80 ᵢ 359 ᵢ

Asia Central y Meridional 100 ᵢ 50 ᵢ 83 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 84 79 52₋₁ᵢ 56₋₁ 12 22 … … … 0,2₋₁ 2₋₁ 104₋₁ 880₋₁ 94 404
Asia Central 100 ᵢ -ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 61 ᵢ … … … 95₋₁ᵢ 92 ᵢ 93 ᵢ 100 70 ᵢ 96 ᵢ 17 ᵢ … … 2₋₁ 13₋₁ 34₋₁ 196₋₁ 20 28
Asia Meridional 100 ᵢ 75 ᵢ 75 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 23 ᵢ … … 84 78 51₋₁ᵢ 55₋₁ 11 20 … … … 0,2₋₁ 2₋₁ 70₋₁ 684₋₁ 74 376

Asia Oriental y Sudoriental 100 ᵢ 71 ᵢ 83 ᵢ 86 ᵢ 98 ᵢ … 15 ᵢ … 79 ᵢ 74 ᵢ 82 ᵢ 90 ᵢ 77 ᵢ 69 ᵢ 59 ᵢ … … 1₋₁ 2₋₁ 694₋₁ 1.504₋₁ 164 ᵢ 517 ᵢ
Asia Oriental 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 67 ᵢ 96 ᵢ … 14 ᵢ … 97 97 96 97 95 95 … … … 1₋₁ 2₋₁ 501₋₁ 1.180₋₁ 35 ᵢ 383 ᵢ
Asia Sudoriental 100 ᵢ 50 ᵢ … 100 ᵢ 100 ᵢ 29 ᵢ … … 67 ᵢ 59 ᵢ 73 ᵢ 85 ᵢ 66 ᵢ 53 ᵢ 23 ᵢ … … 1₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 192₋₁ᵢ 324₋₁ 129 ᵢ 134 ᵢ

Oceanía … … … … 60 ᵢ … … … 87₋₂ᵢ 86₋₂ᵢ 95₋₂ᵢ 92₋₂ᵢ 62₋₂ᵢ 75₋₂ᵢ 18 ᵢ … … 26₋₁ 2₋₁ 505₋₁ 31₋₁ 36 ᵢ 2 ᵢ
América Latina y el Caribe … 71 ᵢ … … … … … … 100 ᵢ 83₋₂ᵢ 100 ᵢ 89₋₁ᵢ 43₋₁ᵢ 61₋₁ᵢ 32 ᵢ … … 1₋₁ 1₋₁ 190₋₁ 356₋₁ 67 ᵢ 184 ᵢ

Caribe … … … … 100 ᵢ … … … 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 99 ᵢ 100 ᵢ 62 ᵢ … … … 20 ᵢ … 35 ᵢ 11 ᵢ 10 ᵢ
América Central 100 ᵢ 75 ᵢ 100 ᵢ 50 ᵢ … … … … 88 ᵢ 75 ᵢ … 98 ᵢ 23 38 ᵢ 30 ᵢ … … 1 ᵢ 2 10 ᵢ 58 ᵢ 14 46
América del Sur 100 ᵢ 57 ᵢ 67 ᵢ 71 ᵢ … … … … 67 ᵢ … … 96 43 ᵢ 75 ᵢ … … … 0,5 ᵢ 2 148 ᵢ 260 ᵢ 42 ᵢ 128 ᵢ

Europa y América del Norte 100 ᵢ 100 ᵢ 88 ᵢ 93 ᵢ … … … 56 ᵢ 98 ᵢ 99 ᵢ 96 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 7₋₁ 2₋₁ 3.426₋₁ 1.135₋₁ … …

Europa 100 100 88 ᵢ 92 ᵢ … … … 56 ᵢ 97₋₂ᵢ 99 ᵢ 97₋₂ᵢ 100₋₂ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 8₋₁ 3₋₁ 2.214₋₁ 1.001₋₁ … …
América del Norte … 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 29 … … … 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … 6₋₁ 1₋₁ 1.212₋₁ 134₋₁ … …

Bajos ingresos … … … … … 31 ᵢ … … 49₋₂ᵢ 62₋₂ᵢ 43₋₂ᵢ 32₋₁ᵢ … 2 ᵢ … … … 1 ᵢ 5₋₁ᵢ 47 ᵢ 273₋₁ 99 293
Ingresos medianos 100 ᵢ 76 ᵢ 89 ᵢ 84 ᵢ … … … … 78 ᵢ 77 ᵢ 63₋₁ᵢ 73 ᵢ 33 ᵢ 42 ᵢ … … … 1₋₁ 2₋₁ 1.380₋₁ 3.351₋₁ 601 2.164 ᵢ

Medianos bajos … … … … … … … … 78 ᵢ 76 ᵢ 53₋₁ᵢ 55₋₁ᵢ 16 ᵢ 27 ᵢ … … … 0,5₋₁ 2₋₁ 275₋₁ 1.360₋₁ 350 1.038
Medianos altos 100 ᵢ 78 ᵢ 90 ᵢ 82 ᵢ … … … … 79 ᵢ 79 ᵢ 81 ᵢ 94 ᵢ 62₋₁ᵢ 67 ᵢ … … … 1₋₁ 2₋₁ 1.105₋₁ 1.991₋₁ 252 ᵢ 1.126 ᵢ

Altos ingresos 100 ᵢ 97 ᵢ 87 ᵢ 84 ᵢ … … … … 96₋₂ᵢ 97₋₂ᵢ 95₋₂ᵢ 98₋₂ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … … … 8₋₁ 2₋₁ 4.141₋₁ 1.331₋₁ … …

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 453



CUADRO 6: continuación
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

África subsahariana 
Angola … … … … … 32₋₄ … … 20₋₃ … … 22₋₃ 3₋₃ 7₋₃ … … … … 6₋₃ … 13₋₁ᵢ 3 2 AGO
Benin … … … … … … … … 40 … … 28 … … … 49₋₃ Esporádico₊₁ 5₋₁ 6₋₁ᵢ 6₋₁ 8₋₁ᵢ 2 11 BEN
Botswana … … … … … 47₋₃ 19₋₄ … … … … … … … … 95₋₄ Afectado₊₁ 2 5₋₂ 1 3₋₁ᵢ 1 0,1 BWA

Burkina Faso … … … … 21 … … … 59 60 29 21 0,2 6 38 … Gravemente 
afectado₊₁ 2 5₋₁ᵢ 3 6₋₁ᵢ 2 7 BFA

Burundi Alto Bajo Bajo Alto 100₋₂ … … … 39 35 20 9 - - - … Afectado₊₁ 5₋₁ 8₋₁ᵢ 2₋₁ 4₋₁ᵢ 1 2 BDI
Cabo Verde … … … … 100₋₂ … … … 99₋₁ 92₋₁ 78₋₁ 79₋₁ 16₋₁ 42₋₁ … … … 1₋₁ 32₋₁ᵢ 0,2₋₁ 4₋₁ᵢ 2 7 CPV

Camerún Medio Alto Medio Alto … 39₋₁ … … 34₋₂ 39₋₂ … 31 … … … … Muy 
afectado₊₁ 3₋₁ 8₋₁ᵢ 9₋₁ 26₋₁ᵢ 11 64 CMR

Chad Medio Medio Medio Alto … … … … 15₋₁ … 20 3 … … … … Afectado₊₁ … 14₋₄ … 6₋₁ᵢ 1 4 TCD
Comoras … … … … … … … … … … … 41₋₂ 8₋₂ 31₋₂ … … … … … … 6₋₁ᵢ 5 5 COM
Congo … … … … … 33₋₄ … … … … … 24₋₁ … 12₋₁ … … … … 18₋₂ … 10₋₁ᵢ 6 12 COG
Côte d'Ivoire Medio Alto Medio Alto … 27₋₄ … … 42 … 31 46 … … … … Afectado₊₁ 2₋₂ 6₋₂ 7 14₋₁ᵢ 5 23 CIV
Djibouti … … … … … … … … 91₊₁ 96₊₁ 91₊₁ 95₋₂ … … … … … … … … 2₋₁ᵢ 1 3 DJI
Eritrea … … … … … … … … … 26₋₁ 3₋₁ 29₋₁ … … … … Esporádico₊₁ … 20₋₃ … 2₋₁ᵢ 2 1 ERI
Eswatini … … … … 100₋₁ … … … 79₋₂ 100₋₃ … 100₋₁ 16₋₃ 15₋₃ 12₋₃ … … … … -₋₄ 2₋₁ᵢ 0,5 0,1 SWZ

Etiopía Medio Alto Medio Alto … 31₋₃ … … … … … … … … … … Muy 
afectado₊₁ … … … 8₋₁ᵢ 13 6 ETH

Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 7₋₁ᵢ 3 14 GAB
Gambia … … … … … … … … 84₋₁ 84₋₁ … 34 … 21 … … … … … … 2₋₁ᵢ 1 0,4 GMB
Ghana … … … … … … … … 33₋₁ 91₋₂ 35₋₁ 25₋₁ 8₋₁ 3₋₁ … … Esporádico₊₁ 1 4₋₁ᵢ 7 16₋₁ᵢ 10 13 GHA
Guinea … … … … … 22₋₁ … … 25₋₃ … 85₋₃ 14₋₃ -₋₃ -₋₃ … … Afectado₊₁ … … 0,4₋₂ 9₋₁ᵢ 4 15 GIN
Guinea-Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 3₋₁ᵢ 1 8 GNB
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 0,5 0,2 GNQ
Kenya … … … … … … … … … … … 83₋₃ … … … … Afectado₊₁ 1₋₂ 3₋₂ 7 16₋₁ᵢ 8 7 KEN
Lesotho … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,4₋₁ 14₋₁ᵢ 0,1₋₁ 3₋₁ᵢ 0,4 - LSO
Liberia … … … … … … … … 59₋₂ 28₋₃ 62₋₂ 10₋₂ … … … … Esporádico₊₁ … … … 1₋₁ᵢ 1 0,1 LBR
Madagascar … … … … … 24₋₄ … … … … … 8 0,1 1 … … Esporádico₊₁ 1₋₁ 3₋₁ᵢ 2₋₁ 5₋₁ᵢ 3 8 MDG
Malawi … … … … … 42₋₃ … … 87₋₂ 72₋₃ᵢ 28₋₂ 27 … 9 … … Afectado₊₁ … … … 4₋₁ᵢ 2 0,3 MWI

Malí Alto Alto Medio Alto … 16₋₁ … … … 17₋₃ᵢ … 16₋₂ … … … … Gravemente 
afectado₊₁ 1₋₄ 10₋₄ 1₋₄ 10₋₁ᵢ 3 9 MLI

Mauritania … … … … … 58₋₃ … … 51 28 … 44 … 14₋₂ … … Afectado₊₁ 1₋₂ 24₋₁ᵢ 0,3 5₋₁ᵢ 1 4 MRT
Mauricio Alto Bajo Medio Bajo … … … … 100 100 91 100 40 100 29 … … 5₋₂ 22₋₂ 2₋₂ 8₋₁ᵢ 2 6 MUS
Mozambique … … … … … 31₋₄ … … … 48₋₃ᵢ 15₋₃ᵢ … … … … 45₋₄ Afectado₊₁ 0,4₋₁ 1₋₁ᵢ 1₋₁ 3₋₁ᵢ 3 4 MOZ
Namibia Medio Alto Medio Bajo … … … … … … … 73₋₁ … … … … … 6₋₂ 9₋₂ 3₋₁ 5₋₁ᵢ 1 1 NAM
Níger … … … … 100 22₋₃ … … 14 20 17 7 1 2 -₋₃ … Afectado₊₁ 5 6₋₁ᵢ 4 5₋₁ᵢ 1 3 NER

Nigeria … … … … … 41₋₁ … … … … … … … … … … Gravemente 
afectado₊₁ … … … 76₋₁ᵢ 9 26 NGA

República Centroafricana Alto Bajo Medio Alto … … … … … … … 4₋₃ … … … … Afectado₊₁ … … … 2₋₁ᵢ 2 2 CAF

R. D. del Congo Medio Medio Bajo Alto -₋₄ … … … -₋₄ … -₋₄ 9₋₄ -₋₄ -₋₄ -₋₄ … Gravemente 
afectado₊₁ 0,4₋₃ 2₋₃ 2₋₃ 12₋₁ᵢ 5 5 COD

República Unida de Tanzanía … … … … … … … … … … 20₋₃ᵢ 37 … 100 … 27 … … 4₋₃ … 7₋₁ᵢ 5 2 TZA
Rwanda … … … … 100 64₋₄ … … 52 71 67 61 35 83 23 … Esporádico₊₁ 4 6₋₁ᵢ 3 5₋₁ᵢ 4 3 RWA
Santo Tomé y Príncipe … … … … 100₋₂ … … … 88₋₂ 72₋₂ 88₋₂ 87₋₂ … 59₋₂ … … … … 28₋₄ᵢ … 1₋₁ᵢ 1 1 STP
Senegal Alto Alto Medio Alto … 28₋₃ … … 78 … 40 44 13 27 … … Esporádico₊₁ 8 8₋₁ᵢ 15 14₋₁ᵢ 6 39 SEN
Seychelles … … … … 87 … … … 100 100 100 100 100 100 7 47₋₄ … - 48₋₁ᵢ - 1₋₁ᵢ … … SYC
Sierra Leona … … … … 50 … … … 32 64 55 13 1 2 10 … Afectado₊₁ … … … 1₋₁ᵢ 0,4 0,4 SLE
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 7₋₁ᵢ 1 1 SOM
Sudáfrica … … … … … 46₋₃ 19 … … … … … … … … 92₋₄ Afectado₊₁ 4₋₁ 1₋₁ᵢ 42₋₁ 9₋₁ᵢ 8 3 ZAF
Sudán del Sur … … … … … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 1₋₁ᵢ 0,4 0,1 SSD
Togo … … … … … … … … 40₊₁ 64 19₊₁ 23₊₁ 0,5₊₁ 2₊₁ 2₊₁ … Esporádico₊₁ … 7₋₁ᵢ … 7₋₁ᵢ 2 10 TGO
Uganda … … … … … 46₋₃ … … … … 41₋₂ … … … … … Afectado₊₁ … … … 6₋₁ᵢ 4 2 UGA
Zambia Alto Alto Alto Alto … 42₋₁ … … 82₋₂ … 68₋₃ 36₋₂ 6₋₂ 85₋₂ 4₋₃ … Esporádico₊₁ … … … 5₋₁ᵢ 3 1 ZMB
Zimbabwe … … … … … 46₋₄ … … … … … … … … … … Afectado₊₁ 0,5₋₄ 13₋₄ 1₋₄ 20₋₁ᵢ 3 3 ZWE

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 6454
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

África subsahariana 
Angola … … … … … 32₋₄ … … 20₋₃ … … 22₋₃ 3₋₃ 7₋₃ … … … … 6₋₃ … 13₋₁ᵢ 3 2 AGO
Benin … … … … … … … … 40 … … 28 … … … 49₋₃ Esporádico₊₁ 5₋₁ 6₋₁ᵢ 6₋₁ 8₋₁ᵢ 2 11 BEN
Botswana … … … … … 47₋₃ 19₋₄ … … … … … … … … 95₋₄ Afectado₊₁ 2 5₋₂ 1 3₋₁ᵢ 1 0,1 BWA

Burkina Faso … … … … 21 … … … 59 60 29 21 0,2 6 38 … Gravemente 
afectado₊₁ 2 5₋₁ᵢ 3 6₋₁ᵢ 2 7 BFA

Burundi Alto Bajo Bajo Alto 100₋₂ … … … 39 35 20 9 - - - … Afectado₊₁ 5₋₁ 8₋₁ᵢ 2₋₁ 4₋₁ᵢ 1 2 BDI
Cabo Verde … … … … 100₋₂ … … … 99₋₁ 92₋₁ 78₋₁ 79₋₁ 16₋₁ 42₋₁ … … … 1₋₁ 32₋₁ᵢ 0,2₋₁ 4₋₁ᵢ 2 7 CPV

Camerún Medio Alto Medio Alto … 39₋₁ … … 34₋₂ 39₋₂ … 31 … … … … Muy 
afectado₊₁ 3₋₁ 8₋₁ᵢ 9₋₁ 26₋₁ᵢ 11 64 CMR

Chad Medio Medio Medio Alto … … … … 15₋₁ … 20 3 … … … … Afectado₊₁ … 14₋₄ … 6₋₁ᵢ 1 4 TCD
Comoras … … … … … … … … … … … 41₋₂ 8₋₂ 31₋₂ … … … … … … 6₋₁ᵢ 5 5 COM
Congo … … … … … 33₋₄ … … … … … 24₋₁ … 12₋₁ … … … … 18₋₂ … 10₋₁ᵢ 6 12 COG
Côte d'Ivoire Medio Alto Medio Alto … 27₋₄ … … 42 … 31 46 … … … … Afectado₊₁ 2₋₂ 6₋₂ 7 14₋₁ᵢ 5 23 CIV
Djibouti … … … … … … … … 91₊₁ 96₊₁ 91₊₁ 95₋₂ … … … … … … … … 2₋₁ᵢ 1 3 DJI
Eritrea … … … … … … … … … 26₋₁ 3₋₁ 29₋₁ … … … … Esporádico₊₁ … 20₋₃ … 2₋₁ᵢ 2 1 ERI
Eswatini … … … … 100₋₁ … … … 79₋₂ 100₋₃ … 100₋₁ 16₋₃ 15₋₃ 12₋₃ … … … … -₋₄ 2₋₁ᵢ 0,5 0,1 SWZ

Etiopía Medio Alto Medio Alto … 31₋₃ … … … … … … … … … … Muy 
afectado₊₁ … … … 8₋₁ᵢ 13 6 ETH

Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 7₋₁ᵢ 3 14 GAB
Gambia … … … … … … … … 84₋₁ 84₋₁ … 34 … 21 … … … … … … 2₋₁ᵢ 1 0,4 GMB
Ghana … … … … … … … … 33₋₁ 91₋₂ 35₋₁ 25₋₁ 8₋₁ 3₋₁ … … Esporádico₊₁ 1 4₋₁ᵢ 7 16₋₁ᵢ 10 13 GHA
Guinea … … … … … 22₋₁ … … 25₋₃ … 85₋₃ 14₋₃ -₋₃ -₋₃ … … Afectado₊₁ … … 0,4₋₂ 9₋₁ᵢ 4 15 GIN
Guinea-Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 3₋₁ᵢ 1 8 GNB
Guinea Ecuatorial … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 0,5 0,2 GNQ
Kenya … … … … … … … … … … … 83₋₃ … … … … Afectado₊₁ 1₋₂ 3₋₂ 7 16₋₁ᵢ 8 7 KEN
Lesotho … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,4₋₁ 14₋₁ᵢ 0,1₋₁ 3₋₁ᵢ 0,4 - LSO
Liberia … … … … … … … … 59₋₂ 28₋₃ 62₋₂ 10₋₂ … … … … Esporádico₊₁ … … … 1₋₁ᵢ 1 0,1 LBR
Madagascar … … … … … 24₋₄ … … … … … 8 0,1 1 … … Esporádico₊₁ 1₋₁ 3₋₁ᵢ 2₋₁ 5₋₁ᵢ 3 8 MDG
Malawi … … … … … 42₋₃ … … 87₋₂ 72₋₃ᵢ 28₋₂ 27 … 9 … … Afectado₊₁ … … … 4₋₁ᵢ 2 0,3 MWI

Malí Alto Alto Medio Alto … 16₋₁ … … … 17₋₃ᵢ … 16₋₂ … … … … Gravemente 
afectado₊₁ 1₋₄ 10₋₄ 1₋₄ 10₋₁ᵢ 3 9 MLI

Mauritania … … … … … 58₋₃ … … 51 28 … 44 … 14₋₂ … … Afectado₊₁ 1₋₂ 24₋₁ᵢ 0,3 5₋₁ᵢ 1 4 MRT
Mauricio Alto Bajo Medio Bajo … … … … 100 100 91 100 40 100 29 … … 5₋₂ 22₋₂ 2₋₂ 8₋₁ᵢ 2 6 MUS
Mozambique … … … … … 31₋₄ … … … 48₋₃ᵢ 15₋₃ᵢ … … … … 45₋₄ Afectado₊₁ 0,4₋₁ 1₋₁ᵢ 1₋₁ 3₋₁ᵢ 3 4 MOZ
Namibia Medio Alto Medio Bajo … … … … … … … 73₋₁ … … … … … 6₋₂ 9₋₂ 3₋₁ 5₋₁ᵢ 1 1 NAM
Níger … … … … 100 22₋₃ … … 14 20 17 7 1 2 -₋₃ … Afectado₊₁ 5 6₋₁ᵢ 4 5₋₁ᵢ 1 3 NER

Nigeria … … … … … 41₋₁ … … … … … … … … … … Gravemente 
afectado₊₁ … … … 76₋₁ᵢ 9 26 NGA

República Centroafricana Alto Bajo Medio Alto … … … … … … … 4₋₃ … … … … Afectado₊₁ … … … 2₋₁ᵢ 2 2 CAF

R. D. del Congo Medio Medio Bajo Alto -₋₄ … … … -₋₄ … -₋₄ 9₋₄ -₋₄ -₋₄ -₋₄ … Gravemente 
afectado₊₁ 0,4₋₃ 2₋₃ 2₋₃ 12₋₁ᵢ 5 5 COD

República Unida de Tanzanía … … … … … … … … … … 20₋₃ᵢ 37 … 100 … 27 … … 4₋₃ … 7₋₁ᵢ 5 2 TZA
Rwanda … … … … 100 64₋₄ … … 52 71 67 61 35 83 23 … Esporádico₊₁ 4 6₋₁ᵢ 3 5₋₁ᵢ 4 3 RWA
Santo Tomé y Príncipe … … … … 100₋₂ … … … 88₋₂ 72₋₂ 88₋₂ 87₋₂ … 59₋₂ … … … … 28₋₄ᵢ … 1₋₁ᵢ 1 1 STP
Senegal Alto Alto Medio Alto … 28₋₃ … … 78 … 40 44 13 27 … … Esporádico₊₁ 8 8₋₁ᵢ 15 14₋₁ᵢ 6 39 SEN
Seychelles … … … … 87 … … … 100 100 100 100 100 100 7 47₋₄ … - 48₋₁ᵢ - 1₋₁ᵢ … … SYC
Sierra Leona … … … … 50 … … … 32 64 55 13 1 2 10 … Afectado₊₁ … … … 1₋₁ᵢ 0,4 0,4 SLE
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 7₋₁ᵢ 1 1 SOM
Sudáfrica … … … … … 46₋₃ 19 … … … … … … … … 92₋₄ Afectado₊₁ 4₋₁ 1₋₁ᵢ 42₋₁ 9₋₁ᵢ 8 3 ZAF
Sudán del Sur … … … … … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 1₋₁ᵢ 0,4 0,1 SSD
Togo … … … … … … … … 40₊₁ 64 19₊₁ 23₊₁ 0,5₊₁ 2₊₁ 2₊₁ … Esporádico₊₁ … 7₋₁ᵢ … 7₋₁ᵢ 2 10 TGO
Uganda … … … … … 46₋₃ … … … … 41₋₂ … … … … … Afectado₊₁ … … … 6₋₁ᵢ 4 2 UGA
Zambia Alto Alto Alto Alto … 42₋₁ … … 82₋₂ … 68₋₃ 36₋₂ 6₋₂ 85₋₂ 4₋₃ … Esporádico₊₁ … … … 5₋₁ᵢ 3 1 ZMB
Zimbabwe … … … … … 46₋₄ … … … … … … … … … … Afectado₊₁ 0,5₋₄ 13₋₄ 1₋₄ 20₋₁ᵢ 3 3 ZWE
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 
Arabia Saudita … … … … 100 … 32 … 100 100 100 100 100 100 100 54₋₁ … 4 5₋₁ᵢ 73 77₋₁ᵢ … … SAU
Argelia … … … … -₋₁ … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ 1₋₁ 2₋₁ᵢ 8 30₋₁ᵢ 19 103 DZA
Armenia Medio Alto Medio Alto 100 18₋₃ … … 100 … … 100 100 100 … 40₋₃ Esporádico₊₁ 6 5₋₁ᵢ 5 5₋₁ᵢ 5 10 ARM
Azerbaiyán … … … … … … … … 100 100 100 100 54 95 … … Afectado₊₁ 2 22₋₁ᵢ 5 44₋₁ᵢ 8 12 AZE
Bahrein … … … … 100 … 37 … 100 100 100 100 100 100 100 29₋₃ … 14 13₋₁ᵢ 7 6₋₁ᵢ … … BHR
Chipre … … … … … … … … … … … … … … … … … 24₋₁ 56₋₁ᵢ 11₋₁ 26₋₁ᵢ … … CYP
Egipto Medio Alto Medio Alto -₋₃ 5₋₄ 34 … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 71 95 … 75₋₄ Esporádico₊₁ 2₋₃ 1₋₂ 51₋₃ 39₋₁ᵢ 13 52 EGY
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … 34 … 100 100 100 100 100 100 100 59₋₁ … 49₋₃ 6₋₂ 225 12₋₁ᵢ … … ARE
Georgia Alto Alto Medio Alto … … … … 100 100 100 100 100 100 … 42₋₁ … 8 8₋₁ᵢ 12 11₋₁ᵢ 5 18 GEO
Iraq Medio Bajo Medio Alto … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 32₋₁ᵢ 6 10 IRQ
Israel … … … … … … 30 … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 85₋₃ᵢ 85₋₃ᵢ … 24 … … 4₋₁ᵢ … 16₋₁ᵢ … … ISR
Jordania … … … … … … 38 … 36 36 36₋₁ 36 13 13 … 62₋₁ … 14₋₁ 8₋₁ᵢ 41 26₋₁ᵢ 14 16 JOR
Kuwait Alto Alto Alto Alto 100 … 30 … 100 100 100 100 100 100 100 79₋₄ … … 21₋₁ᵢ … 25₋₁ᵢ … … KWT
Líbano … … … … … … … … 60₋₃ᵢ 92₋₃ᵢ 100 100 91 67 … 18₋₂ Esporádico₊₁ 10 8₋₁ᵢ 23 18₋₁ᵢ 4 28 LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 10₋₁ᵢ 1 7 LBY
Marruecos Medio Alto Medio Alto … … … … 76 91 81 96 83 76 20 71₋₁ Afectado₊₁ 2 5₋₁ᵢ 22 52₋₁ᵢ 22 141 MAR
Omán Alto Alto Medio Alto 99 … 31 … 100 100 100 100 100 100 … 86₋₄ … 3 14₋₁ᵢ 3 16₋₁ᵢ … … OMN

Palestina … … … … 3 … … … 99 100 100 100 91 94 59 … Muy 
afectado₊₁ - 12₋₁ᵢ - 27₋₁ᵢ 5 21 PSE

Qatar Alto Medio Medio Alto 100 … 30 … 100 100 100 100 100 100 100 64₋₁ … 35 27₋₁ᵢ 12 9₋₁ᵢ … … QAT

República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … … Muy 
afectado₊₁ … 7₋₃ … 64₋₁ᵢ 15 142 SYR

Sudán … … … … … … … … 93₋₃ 73₋₃ … 54₋₃ … … … … Afectado₊₁ … 2₋₄ … 13₋₁ᵢ 3 5 SDN
Túnez … … … … … … … … 98₋₁ 100₋₂ 100₋₁ 100₋₁ 49₋₁ 96₋₁ … … Esporádico₊₁ 2₋₁ 9₋₁ᵢ 6₋₁ 24₋₁ᵢ 13 84 TUN

Turquía Alto Alto Medio Alto … … 43 … … … … … … … … 45₋₁ Muy 
afectado₊₁ 2₋₁ 1₋₁ᵢ 125₋₁ 48₋₁ᵢ 17 87 TUR

Yemen … … … … … … … … … … … … … … … 42 Muy 
afectado₊₁ … … … 26₋₁ᵢ 2 15 YEM

Asia Central y Meridional

Afganistán … … … … … 2₋₄ … … 60₋₁ 26₋₁ 5₋₁ … … … … 44 Muy 
afectado₊₁ … 8₋₁ᵢ … 30₋₁ᵢ 6 8 AFG

Bangladesh Medio Bajo Bajo Alto 100₋₁ … … … 79₋₃ 37₋₃ 29₋₃ 43₋₃ 4₋₃ 18₋₃ … 24 Afectado₊₁ … 2₋₁ᵢ … 50₋₁ᵢ 8 26 BGD
Bhután … … … … … 23₋₃ … … 80₊₁ … … 95₊₁ 61₊₁ 21₊₁ … 30₋₃ … … 38₋₁ᵢ … 5₋₁ᵢ 2 0,2 BTN

India … … … … … 26₋₃ … … 94 89 86 65 6 17 69 … Gravemente 
afectado₊₁ 0,1 1₋₁ᵢ 47 375₋₁ᵢ 19 180 IND

Irán, República Islámica del Medio Medio Medio Alto … … 38 … … … … … … … … 77₋₄ Esporádico₊₁ 1₋₁ 2₋₁ᵢ 21₋₁ 56₋₁ᵢ 12 93 IRN
Kazajstán … … … … … … … … … … … 100₊₁ … … 7₋₁ 49₋₁ Esporádico₊₁ 3 13₋₁ᵢ 41₊₁ 84₋₁ᵢ 8 13 KAZ
Kirguistán … … … … 100₋₂ … … … … … 100₋₂ 100₋₂ 41₋₂ 89₋₂ … … Esporádico₊₁ 9 5₋₁ᵢ 20 11₋₁ᵢ 5 4 KGZ
Maldivas Alto Alto Medio Alto 100₋₂ … … … 100₋₂ 100₋₂ 100₋₂ 100 99 73 100₋₂ 30 … … 20₋₂ … 3₋₁ᵢ 1 0,1 MDV
Nepal … … … … … … … … 39₋₃ᵢ … … … … … … 51₋₄ Esporádico₊₁ … 20₋₁ᵢ … 82₋₁ᵢ 6 14 NPL

Pakistán Medio Alto Alto Alto … … … … 52₋₃ᵢ … … … … … … … Gravemente 
afectado₊₁ … 3₋₁ᵢ … 59₋₁ᵢ 15 50 PAK

Sri Lanka … … … … 100₋₁ … … … 87₋₁ 90₋₁ 87₋₁ 100₋₁ 16₋₁ 51₋₁ … 39₋₃ Esporádico₊₁ 0,5 8₋₁ᵢ 2 24₋₁ᵢ 7 3 LKA
Tayikistán Alto Bajo Medio Alto … … … … … … … … … … … … … 1₋₂ 7₋₂ 2₋₂ 20₋₁ᵢ 2 2 TJK
Turkmenistán … … … … … … … … 100 100 100 100 28 99 … … Esporádico₊₁ 0,3 … 0,2 45₋₁ᵢ 1 1 TKM
Uzbekistán Alto Bajo Medio Alto 21 … … … 90₋₁ 85 85 100 87 97₋₁ 27 … … 0,2₋₁ 12₋₁ᵢ 1₋₁ 37₋₁ᵢ 4 7 UZB

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … 100 100 100 … … … 81₋₁ … 3 25₋₁ᵢ 0,4 3₋₁ᵢ … … BRN
Camboya Alto Alto Medio Alto … … … … … 48₋₃ᵢ 49₋₃ᵢ … … … … … … … 3₋₁ᵢ … 6₋₁ᵢ 13 3 KHM
China … … … … 81 … … … 100 99 98 99 98 98 … … Afectado₊₁ 0,4 2₋₁ 201 993₋₁ 23 376 CHN
Filipinas … … … … 100 … … … 59 58 83 96 29 78 6 88₋₁ Afectado₊₁ … 0,5₋₂ … 19₋₁ᵢ 11 4 PHL
Hong Kong (China) … … … … 96 ᵢ … 16 56₋₃ 100 100 100 100 99 ᵢ 99 ᵢ 95 ᵢ 54₋₁ … 14 12₋₁ᵢ 43 36₋₁ᵢ … … HKG
Indonesia … … … … … … … … 58₋₁ 50₋₁ 69₋₁ 93₋₁ … 40₋₁ … 66₋₁ Esporádico₊₁ 0,1₋₁ 1₋₁ᵢ 8₋₁ 50₋₁ᵢ 36 45 IDN
Japón Alto Alto Alto Alto … … 14 … … … … … … … … 35₋₁ … 5₋₁ 1₋₁ᵢ 183₋₁ 32₋₁ᵢ … … JPN
Macao (China) … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 78 58₋₁ … 52 8₋₁ᵢ 18 3₋₁ᵢ … … MAC
Malasia … … … … 100 41₋₄ 16 … 92₋₁ 100₋₁ 92₋₁ 93 92 100₋₂ 40₋₁ 66₋₁ … 7 5₋₁ᵢ 82 62₋₁ᵢ 5 14 MYS
Mongolia Medio Alto Medio Bajo … … … … … … … … 71₋₃ … … … … 1₋₁ 8₋₁ᵢ 2₋₁ 12₋₁ᵢ 13 6 MNG
Myanmar Alto Bajo Bajo Alto 85₋₁ 17₋₃ … … 75₋₁ 64₋₁ 56₋₁ 27₋₂ 0,2₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 50₋₃ Afectado₊₁ -₋₁ 1₋₁ᵢ 0,5₋₁ 10₋₁ᵢ 15 1 MMR
República de Corea Medio Medio Medio Alto … … 14 69₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 20₋₁ … 3₋₁ 3₋₁ᵢ 85₋₁ 102₋₁ᵢ … … KOR
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 
Arabia Saudita … … … … 100 … 32 … 100 100 100 100 100 100 100 54₋₁ … 4 5₋₁ᵢ 73 77₋₁ᵢ … … SAU
Argelia … … … … -₋₁ … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ 1₋₁ 2₋₁ᵢ 8 30₋₁ᵢ 19 103 DZA
Armenia Medio Alto Medio Alto 100 18₋₃ … … 100 … … 100 100 100 … 40₋₃ Esporádico₊₁ 6 5₋₁ᵢ 5 5₋₁ᵢ 5 10 ARM
Azerbaiyán … … … … … … … … 100 100 100 100 54 95 … … Afectado₊₁ 2 22₋₁ᵢ 5 44₋₁ᵢ 8 12 AZE
Bahrein … … … … 100 … 37 … 100 100 100 100 100 100 100 29₋₃ … 14 13₋₁ᵢ 7 6₋₁ᵢ … … BHR
Chipre … … … … … … … … … … … … … … … … … 24₋₁ 56₋₁ᵢ 11₋₁ 26₋₁ᵢ … … CYP
Egipto Medio Alto Medio Alto -₋₃ 5₋₄ 34 … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 71 95 … 75₋₄ Esporádico₊₁ 2₋₃ 1₋₂ 51₋₃ 39₋₁ᵢ 13 52 EGY
Emiratos Árabes Unidos … … … … … … 34 … 100 100 100 100 100 100 100 59₋₁ … 49₋₃ 6₋₂ 225 12₋₁ᵢ … … ARE
Georgia Alto Alto Medio Alto … … … … 100 100 100 100 100 100 … 42₋₁ … 8 8₋₁ᵢ 12 11₋₁ᵢ 5 18 GEO
Iraq Medio Bajo Medio Alto … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 32₋₁ᵢ 6 10 IRQ
Israel … … … … … … 30 … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 85₋₃ᵢ 85₋₃ᵢ … 24 … … 4₋₁ᵢ … 16₋₁ᵢ … … ISR
Jordania … … … … … … 38 … 36 36 36₋₁ 36 13 13 … 62₋₁ … 14₋₁ 8₋₁ᵢ 41 26₋₁ᵢ 14 16 JOR
Kuwait Alto Alto Alto Alto 100 … 30 … 100 100 100 100 100 100 100 79₋₄ … … 21₋₁ᵢ … 25₋₁ᵢ … … KWT
Líbano … … … … … … … … 60₋₃ᵢ 92₋₃ᵢ 100 100 91 67 … 18₋₂ Esporádico₊₁ 10 8₋₁ᵢ 23 18₋₁ᵢ 4 28 LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … Afectado₊₁ … … … 10₋₁ᵢ 1 7 LBY
Marruecos Medio Alto Medio Alto … … … … 76 91 81 96 83 76 20 71₋₁ Afectado₊₁ 2 5₋₁ᵢ 22 52₋₁ᵢ 22 141 MAR
Omán Alto Alto Medio Alto 99 … 31 … 100 100 100 100 100 100 … 86₋₄ … 3 14₋₁ᵢ 3 16₋₁ᵢ … … OMN

Palestina … … … … 3 … … … 99 100 100 100 91 94 59 … Muy 
afectado₊₁ - 12₋₁ᵢ - 27₋₁ᵢ 5 21 PSE

Qatar Alto Medio Medio Alto 100 … 30 … 100 100 100 100 100 100 100 64₋₁ … 35 27₋₁ᵢ 12 9₋₁ᵢ … … QAT

República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … … Muy 
afectado₊₁ … 7₋₃ … 64₋₁ᵢ 15 142 SYR

Sudán … … … … … … … … 93₋₃ 73₋₃ … 54₋₃ … … … … Afectado₊₁ … 2₋₄ … 13₋₁ᵢ 3 5 SDN
Túnez … … … … … … … … 98₋₁ 100₋₂ 100₋₁ 100₋₁ 49₋₁ 96₋₁ … … Esporádico₊₁ 2₋₁ 9₋₁ᵢ 6₋₁ 24₋₁ᵢ 13 84 TUN

Turquía Alto Alto Medio Alto … … 43 … … … … … … … … 45₋₁ Muy 
afectado₊₁ 2₋₁ 1₋₁ᵢ 125₋₁ 48₋₁ᵢ 17 87 TUR

Yemen … … … … … … … … … … … … … … … 42 Muy 
afectado₊₁ … … … 26₋₁ᵢ 2 15 YEM

Asia Central y Meridional

Afganistán … … … … … 2₋₄ … … 60₋₁ 26₋₁ 5₋₁ … … … … 44 Muy 
afectado₊₁ … 8₋₁ᵢ … 30₋₁ᵢ 6 8 AFG

Bangladesh Medio Bajo Bajo Alto 100₋₁ … … … 79₋₃ 37₋₃ 29₋₃ 43₋₃ 4₋₃ 18₋₃ … 24 Afectado₊₁ … 2₋₁ᵢ … 50₋₁ᵢ 8 26 BGD
Bhután … … … … … 23₋₃ … … 80₊₁ … … 95₊₁ 61₊₁ 21₊₁ … 30₋₃ … … 38₋₁ᵢ … 5₋₁ᵢ 2 0,2 BTN

India … … … … … 26₋₃ … … 94 89 86 65 6 17 69 … Gravemente 
afectado₊₁ 0,1 1₋₁ᵢ 47 375₋₁ᵢ 19 180 IND

Irán, República Islámica del Medio Medio Medio Alto … … 38 … … … … … … … … 77₋₄ Esporádico₊₁ 1₋₁ 2₋₁ᵢ 21₋₁ 56₋₁ᵢ 12 93 IRN
Kazajstán … … … … … … … … … … … 100₊₁ … … 7₋₁ 49₋₁ Esporádico₊₁ 3 13₋₁ᵢ 41₊₁ 84₋₁ᵢ 8 13 KAZ
Kirguistán … … … … 100₋₂ … … … … … 100₋₂ 100₋₂ 41₋₂ 89₋₂ … … Esporádico₊₁ 9 5₋₁ᵢ 20 11₋₁ᵢ 5 4 KGZ
Maldivas Alto Alto Medio Alto 100₋₂ … … … 100₋₂ 100₋₂ 100₋₂ 100 99 73 100₋₂ 30 … … 20₋₂ … 3₋₁ᵢ 1 0,1 MDV
Nepal … … … … … … … … 39₋₃ᵢ … … … … … … 51₋₄ Esporádico₊₁ … 20₋₁ᵢ … 82₋₁ᵢ 6 14 NPL

Pakistán Medio Alto Alto Alto … … … … 52₋₃ᵢ … … … … … … … Gravemente 
afectado₊₁ … 3₋₁ᵢ … 59₋₁ᵢ 15 50 PAK

Sri Lanka … … … … 100₋₁ … … … 87₋₁ 90₋₁ 87₋₁ 100₋₁ 16₋₁ 51₋₁ … 39₋₃ Esporádico₊₁ 0,5 8₋₁ᵢ 2 24₋₁ᵢ 7 3 LKA
Tayikistán Alto Bajo Medio Alto … … … … … … … … … … … … … 1₋₂ 7₋₂ 2₋₂ 20₋₁ᵢ 2 2 TJK
Turkmenistán … … … … … … … … 100 100 100 100 28 99 … … Esporádico₊₁ 0,3 … 0,2 45₋₁ᵢ 1 1 TKM
Uzbekistán Alto Bajo Medio Alto 21 … … … 90₋₁ 85 85 100 87 97₋₁ 27 … … 0,2₋₁ 12₋₁ᵢ 1₋₁ 37₋₁ᵢ 4 7 UZB

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam … … … … … … … … … 100 100 100 … … … 81₋₁ … 3 25₋₁ᵢ 0,4 3₋₁ᵢ … … BRN
Camboya Alto Alto Medio Alto … … … … … 48₋₃ᵢ 49₋₃ᵢ … … … … … … … 3₋₁ᵢ … 6₋₁ᵢ 13 3 KHM
China … … … … 81 … … … 100 99 98 99 98 98 … … Afectado₊₁ 0,4 2₋₁ 201 993₋₁ 23 376 CHN
Filipinas … … … … 100 … … … 59 58 83 96 29 78 6 88₋₁ Afectado₊₁ … 0,5₋₂ … 19₋₁ᵢ 11 4 PHL
Hong Kong (China) … … … … 96 ᵢ … 16 56₋₃ 100 100 100 100 99 ᵢ 99 ᵢ 95 ᵢ 54₋₁ … 14 12₋₁ᵢ 43 36₋₁ᵢ … … HKG
Indonesia … … … … … … … … 58₋₁ 50₋₁ 69₋₁ 93₋₁ … 40₋₁ … 66₋₁ Esporádico₊₁ 0,1₋₁ 1₋₁ᵢ 8₋₁ 50₋₁ᵢ 36 45 IDN
Japón Alto Alto Alto Alto … … 14 … … … … … … … … 35₋₁ … 5₋₁ 1₋₁ᵢ 183₋₁ 32₋₁ᵢ … … JPN
Macao (China) … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 78 58₋₁ … 52 8₋₁ᵢ 18 3₋₁ᵢ … … MAC
Malasia … … … … 100 41₋₄ 16 … 92₋₁ 100₋₁ 92₋₁ 93 92 100₋₂ 40₋₁ 66₋₁ … 7 5₋₁ᵢ 82 62₋₁ᵢ 5 14 MYS
Mongolia Medio Alto Medio Bajo … … … … … … … … 71₋₃ … … … … 1₋₁ 8₋₁ᵢ 2₋₁ 12₋₁ᵢ 13 6 MNG
Myanmar Alto Bajo Bajo Alto 85₋₁ 17₋₃ … … 75₋₁ 64₋₁ 56₋₁ 27₋₂ 0,2₋₁ 1₋₁ 1₋₁ 50₋₃ Afectado₊₁ -₋₁ 1₋₁ᵢ 0,5₋₁ 10₋₁ᵢ 15 1 MMR
República de Corea Medio Medio Medio Alto … … 14 69₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 20₋₁ … 3₋₁ 3₋₁ᵢ 85₋₁ 102₋₁ᵢ … … KOR
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

RDP Lao … … … … … … … … … … … 50 … … … 13₋₄ … 0,5 6₋₁ᵢ 0,5 7₋₁ᵢ 11 0,4 LAO
RPD de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … Esporádico₊₁ … 0,3₋₁ᵢ … 1₋₁ᵢ 0,1 0,4 PRK
Singapur Medio Alto Medio Alto 89₋₁ … 33 … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 93₋₁ 64₋₁ … … … 52₋₁ 24₋₁ᵢ … … SGP
Tailandia Alto Bajo … Alto 100 46₋₃ 13₋₄ … 100 … 100 100 100 100 … 50₋₁ Afectado₊₁ 1₋₃ 1₋₃ 32₋₃ 33₋₁ᵢ 6 10 THA
Timor-Leste … … … … … 11₋₃ … … 68 … 68 84 … … … 31₋₄ … … … … 3₋₁ᵢ 5 2 TLS
Viet Nam … … … … … … … … … … … … … … … 62₋₁ … 0,4 4₋₃ 7 109₋₁ᵢ 26 56 VNM

Oceanía
Australia … Alto … Alto … … 23 … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 63₋₁ … 27₋₁ 1₋₁ᵢ 445₋₁ 13₋₁ᵢ … … AUS
Fiji … … … … … … … … … … … 98₋₃ … … … 30₋₃ … … … … 1₋₁ᵢ 4 0,1 FJI
Islas Cook Alto Medio … Alto 100 … … … 100 22 100 100 100 100 100 31₋₄ … … … … 0,2₋₁ᵢ 0,1 - COK
Islas Marshall … … … … … … … … 68 65 63 74 30 93 21₋₃ … … 6 … 0,1 0,3₋₁ᵢ - - MHL
Islas Salomón … … … … … … … … 46 … … 56 2 13 … … … … … … 3₋₁ᵢ 5 - SLB
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 3 - KIR
Micronesia, E. F. de … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,2₋₁ᵢ 0,2 … FSM
Nauru … … … … 20 … … … 100 100 75 100 … 100 … … … … … … 0,1₋₁ᵢ 1 … NRU
Niue … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … … … … -₋₁ᵢ 0,4 … NIU
Nueva Zelandia Alto Alto Alto Alto … … 18 … … … … … … … … 67₋₁ … 20₋₁ 2₋₁ᵢ 53₋₁ 5₋₁ᵢ … … NZL
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,1₋₁ᵢ 0,1 - PLW
Papua Nueva Guinea … … … … … 25₋₂ … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 10 0,1 PNG
Samoa … … … … 100 … … … 100 100 100 100 33 15 15 … … 4₋₁ 44₋₁ᵢ 0,1 1₋₁ᵢ 7 … WSM
Tokelau … … … … - … … … 100 100 100 100 - 100 - 40 … … … … 0,1₋₁ᵢ - - TKL
Tonga … … … … … … … … … … … … … … … 38₋₂ … … … … 1₋₁ᵢ 3 - TON
Tuvalu Medio Alto Medio Bajo 9 … … … 50 70 100 100 - 70 - … … … … … 0,4₋₁ᵢ 1 - TUV
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 2₋₁ᵢ 2 2 VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 26₋₃ … … … … 0,1₋₁ᵢ … … AIA
Antigua y Barbuda … … … … 100₋₁ 86₋₃ … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 90₋₁ 90₋₁ 5₋₁ … … … … … 1₋₁ᵢ 0,2 - ATG
Argentina … Alto Medio Alto … … 14₋₄ … … … … 97₋₁ 43₋₁ 65₋₁ … 62₋₁ … 3₋₂ 0,3₋₂ 109₋₁ 9₋₁ᵢ 4 9 ARG
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … 28₋₃ 20₋₃ 0,3₋₃ 0,4₋₁ᵢ … … ABW
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 4₋₁ᵢ … … BHS
Barbados … … … … … … … … 100 100 100 100 … … … … … … … … 1₋₁ᵢ … … BRB
Belice … … … … … 43₋₃ … … … … … … … … … … … … 9₋₁ᵢ … 1₋₁ᵢ 0,3 0,1 BLZ
Bolivia, E. P. de Alto Alto Alto Alto … … … … … … … … … … … … … … … … 20₋₁ᵢ 1 3 BOL
Brasil … … … … … … … … … … 95₋₂ 96₋₂ 62₋₂ 54₋₂ 28₋₂ 56₋₁ … 0,2₋₁ 1₋₁ᵢ 21₋₁ 67₋₁ᵢ 18 48 BRA
Chile Medio Medio Bajo Bajo … … 13 65₋₃ … … … … … … … 54₋₁ … 0,5₋₁ 1₋₁ᵢ 6₋₁ 17₋₁ᵢ … … CHL

Colombia Alto Bajo Bajo Alto … 30₋₄ … 58₋₃ … … … 100 37 94 … 59₋₁ Muy 
afectado₊₁ 0,2₋₁ 2₋₁ᵢ 5 47₋₁ᵢ 8 37 COL

Costa Rica … … … … 47 … … … 91 73 85 99 84 95 65 52₋₁ … … 2₋₁ᵢ … 3₋₁ᵢ 1 3 CRI
Cuba … … … … 100 … … … 100₋₁ 100₋₁ 100 100 16 100 … … … … 1₋₁ᵢ … 2₋₁ᵢ 2 2 CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,2₋₁ᵢ … … CUW
Dominica … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … … … … 1₋₁ᵢ 1 0,2 DMA
Ecuador Alto Bajo … Alto … … … … 40₋₁ 83₋₃ᵢ 83₋₁ 79₋₁ 39₋₁ 75₋₁ … … … 1₋₄ 3₋₄ 6₋₁ 23₋₁ᵢ 3 9 ECU
El Salvador Medio Bajo Medio Bajo … … … … 82₋₂ … … 98₋₁ 23₋₁ 61₋₁ 30₋₁ … … 1₋₁ 2₋₁ᵢ 1₋₁ 5₋₁ᵢ 1 2 SLV
Granada … … … … 92₋₁ … … … 100₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ 72₋₁ 72₋₁ 22₋₁ … … 85₋₁ 5₋₁ᵢ 8₋₁ 0,5₋₁ᵢ - - GRD
Guatemala Alto Medio Alto Bajo … 22₋₄ … … … 76₋₃ᵢ … … 9₋₃ 12₋₃ … 23₋₄ … … 1₋₄ … 4₋₁ᵢ 1 2 GTM
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 2₋₁ᵢ 1 0,1 GUY
Haití Medio Medio Medio Alto … 37₋₂ … … … … … … … … … … Esporádico₊₁ … … … 10₋₁ᵢ 5 6 HTI
Honduras Medio Alto Medio Alto … … … … 88 … … 91 16₋₃ 16₋₃ 5₋₃ … … 1₋₁ 2₋₁ᵢ 2 5₋₁ᵢ 1 1 HND
Islas Caimán … … … … 100₋₁ … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … … … 1₋₁ᵢ … … CYM
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 93₋₁ 97₋₁ … … … … 54₋₄ᵢ … 0,2₋₁ᵢ … … TCA
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … 100₋₁ 100₋₁ 91₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 26₋₁ … … 17₋₃ 103₋₁ᵢ 0,1₋₃ 0,4₋₁ᵢ … … VGB
Jamaica … … … … … … … … 90 95 100 100 79 85 12₋₂ 26₋₂ … … 6₋₄ … 5₋₁ᵢ 1 0,5 JAM
México Alto Alto Medio Alto … … … 46₋₃ … 75₋₃ᵢ … … 39₋₃ … … 51₋₁ … 0,2₋₁ 1₋₁ᵢ 7₋₁ 34₋₁ᵢ 9 36 MEX
Montserrat … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 - … … … … … -₋₁ᵢ 0,1 … MSR
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 3₋₁ᵢ 1 1 NIC
Panamá … … … … … … … … … 82₋₃ᵢ … … … … … 57₋₁ … … 2₋₃ … 4₋₁ᵢ 1 1 PAN
Paraguay … … … … … … … … 67₋₃ … 62₋₃ 94₋₃ 5₋₃ 5₋₃ … 17₋₂ … … … … 14₋₁ᵢ 1 1 PRY
Perú Alto Alto Medio Alto … 75₋₃ … 45₋₃ 55₋₁ … … 89 50 76 33 52₋₁ … … 2₋₂ … 34₋₁ᵢ 4 13 PER
República Dominicana … … … … … … … 38₋₃ … 90₋₃ᵢ … … 23₋₃ … … 66₋₁ … 2₋₂ 1₋₂ 10₋₂ 4₋₁ᵢ 1 1 DOM
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

RDP Lao … … … … … … … … … … … 50 … … … 13₋₄ … 0,5 6₋₁ᵢ 0,5 7₋₁ᵢ 11 0,4 LAO
RPD de Corea … … … … … … … … … … … … … … … … Esporádico₊₁ … 0,3₋₁ᵢ … 1₋₁ᵢ 0,1 0,4 PRK
Singapur Medio Alto Medio Alto 89₋₁ … 33 … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 93₋₁ 64₋₁ … … … 52₋₁ 24₋₁ᵢ … … SGP
Tailandia Alto Bajo … Alto 100 46₋₃ 13₋₄ … 100 … 100 100 100 100 … 50₋₁ Afectado₊₁ 1₋₃ 1₋₃ 32₋₃ 33₋₁ᵢ 6 10 THA
Timor-Leste … … … … … 11₋₃ … … 68 … 68 84 … … … 31₋₄ … … … … 3₋₁ᵢ 5 2 TLS
Viet Nam … … … … … … … … … … … … … … … 62₋₁ … 0,4 4₋₃ 7 109₋₁ᵢ 26 56 VNM

Oceanía
Australia … Alto … Alto … … 23 … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 63₋₁ … 27₋₁ 1₋₁ᵢ 445₋₁ 13₋₁ᵢ … … AUS
Fiji … … … … … … … … … … … 98₋₃ … … … 30₋₃ … … … … 1₋₁ᵢ 4 0,1 FJI
Islas Cook Alto Medio … Alto 100 … … … 100 22 100 100 100 100 100 31₋₄ … … … … 0,2₋₁ᵢ 0,1 - COK
Islas Marshall … … … … … … … … 68 65 63 74 30 93 21₋₃ … … 6 … 0,1 0,3₋₁ᵢ - - MHL
Islas Salomón … … … … … … … … 46 … … 56 2 13 … … … … … … 3₋₁ᵢ 5 - SLB
Kiribati … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 3 - KIR
Micronesia, E. F. de … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,2₋₁ᵢ 0,2 … FSM
Nauru … … … … 20 … … … 100 100 75 100 … 100 … … … … … … 0,1₋₁ᵢ 1 … NRU
Niue … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … … … … -₋₁ᵢ 0,4 … NIU
Nueva Zelandia Alto Alto Alto Alto … … 18 … … … … … … … … 67₋₁ … 20₋₁ 2₋₁ᵢ 53₋₁ 5₋₁ᵢ … … NZL
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,1₋₁ᵢ 0,1 - PLW
Papua Nueva Guinea … … … … … 25₋₂ … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 10 0,1 PNG
Samoa … … … … 100 … … … 100 100 100 100 33 15 15 … … 4₋₁ 44₋₁ᵢ 0,1 1₋₁ᵢ 7 … WSM
Tokelau … … … … - … … … 100 100 100 100 - 100 - 40 … … … … 0,1₋₁ᵢ - - TKL
Tonga … … … … … … … … … … … … … … … 38₋₂ … … … … 1₋₁ᵢ 3 - TON
Tuvalu Medio Alto Medio Bajo 9 … … … 50 70 100 100 - 70 - … … … … … 0,4₋₁ᵢ 1 - TUV
Vanuatu … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 2₋₁ᵢ 2 2 VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 26₋₃ … … … … 0,1₋₁ᵢ … … AIA
Antigua y Barbuda … … … … 100₋₁ 86₋₃ … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 90₋₁ 90₋₁ 5₋₁ … … … … … 1₋₁ᵢ 0,2 - ATG
Argentina … Alto Medio Alto … … 14₋₄ … … … … 97₋₁ 43₋₁ 65₋₁ … 62₋₁ … 3₋₂ 0,3₋₂ 109₋₁ 9₋₁ᵢ 4 9 ARG
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … 28₋₃ 20₋₃ 0,3₋₃ 0,4₋₁ᵢ … … ABW
Bahamas … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 4₋₁ᵢ … … BHS
Barbados … … … … … … … … 100 100 100 100 … … … … … … … … 1₋₁ᵢ … … BRB
Belice … … … … … 43₋₃ … … … … … … … … … … … … 9₋₁ᵢ … 1₋₁ᵢ 0,3 0,1 BLZ
Bolivia, E. P. de Alto Alto Alto Alto … … … … … … … … … … … … … … … … 20₋₁ᵢ 1 3 BOL
Brasil … … … … … … … … … … 95₋₂ 96₋₂ 62₋₂ 54₋₂ 28₋₂ 56₋₁ … 0,2₋₁ 1₋₁ᵢ 21₋₁ 67₋₁ᵢ 18 48 BRA
Chile Medio Medio Bajo Bajo … … 13 65₋₃ … … … … … … … 54₋₁ … 0,5₋₁ 1₋₁ᵢ 6₋₁ 17₋₁ᵢ … … CHL

Colombia Alto Bajo Bajo Alto … 30₋₄ … 58₋₃ … … … 100 37 94 … 59₋₁ Muy 
afectado₊₁ 0,2₋₁ 2₋₁ᵢ 5 47₋₁ᵢ 8 37 COL

Costa Rica … … … … 47 … … … 91 73 85 99 84 95 65 52₋₁ … … 2₋₁ᵢ … 3₋₁ᵢ 1 3 CRI
Cuba … … … … 100 … … … 100₋₁ 100₋₁ 100 100 16 100 … … … … 1₋₁ᵢ … 2₋₁ᵢ 2 2 CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 0,2₋₁ᵢ … … CUW
Dominica … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … … … … 1₋₁ᵢ 1 0,2 DMA
Ecuador Alto Bajo … Alto … … … … 40₋₁ 83₋₃ᵢ 83₋₁ 79₋₁ 39₋₁ 75₋₁ … … … 1₋₄ 3₋₄ 6₋₁ 23₋₁ᵢ 3 9 ECU
El Salvador Medio Bajo Medio Bajo … … … … 82₋₂ … … 98₋₁ 23₋₁ 61₋₁ 30₋₁ … … 1₋₁ 2₋₁ᵢ 1₋₁ 5₋₁ᵢ 1 2 SLV
Granada … … … … 92₋₁ … … … 100₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ 72₋₁ 72₋₁ 22₋₁ … … 85₋₁ 5₋₁ᵢ 8₋₁ 0,5₋₁ᵢ - - GRD
Guatemala Alto Medio Alto Bajo … 22₋₄ … … … 76₋₃ᵢ … … 9₋₃ 12₋₃ … 23₋₄ … … 1₋₄ … 4₋₁ᵢ 1 2 GTM
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 2₋₁ᵢ 1 0,1 GUY
Haití Medio Medio Medio Alto … 37₋₂ … … … … … … … … … … Esporádico₊₁ … … … 10₋₁ᵢ 5 6 HTI
Honduras Medio Alto Medio Alto … … … … 88 … … 91 16₋₃ 16₋₃ 5₋₃ … … 1₋₁ 2₋₁ᵢ 2 5₋₁ᵢ 1 1 HND
Islas Caimán … … … … 100₋₁ … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … … … 1₋₁ᵢ … … CYM
Islas Turcas y Caicos … … … … … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 93₋₁ 97₋₁ … … … … 54₋₄ᵢ … 0,2₋₁ᵢ … … TCA
Islas Vírgenes Británicas … … … … … … … … 100₋₁ 100₋₁ 91₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 26₋₁ … … 17₋₃ 103₋₁ᵢ 0,1₋₃ 0,4₋₁ᵢ … … VGB
Jamaica … … … … … … … … 90 95 100 100 79 85 12₋₂ 26₋₂ … … 6₋₄ … 5₋₁ᵢ 1 0,5 JAM
México Alto Alto Medio Alto … … … 46₋₃ … 75₋₃ᵢ … … 39₋₃ … … 51₋₁ … 0,2₋₁ 1₋₁ᵢ 7₋₁ 34₋₁ᵢ 9 36 MEX
Montserrat … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 - … … … … … -₋₁ᵢ 0,1 … MSR
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 3₋₁ᵢ 1 1 NIC
Panamá … … … … … … … … … 82₋₃ᵢ … … … … … 57₋₁ … … 2₋₃ … 4₋₁ᵢ 1 1 PAN
Paraguay … … … … … … … … 67₋₃ … 62₋₃ 94₋₃ 5₋₃ 5₋₃ … 17₋₂ … … … … 14₋₁ᵢ 1 1 PRY
Perú Alto Alto Medio Alto … 75₋₃ … 45₋₃ 55₋₁ … … 89 50 76 33 52₋₁ … … 2₋₂ … 34₋₁ᵢ 4 13 PER
República Dominicana … … … … … … … 38₋₃ … 90₋₃ᵢ … … 23₋₃ … … 66₋₁ … 2₋₂ 1₋₂ 10₋₂ 4₋₁ᵢ 1 1 DOM
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CUADRO 6: continuación

País o territorio

A B C D E F G H I J

Có
di

go
 d

e 
pa

ís

Medida en que se incluye la educación relacionada con la
ciudadanía mundial y con el desarrollo sostenible

%
 d

e e
sc

ue
la

s q
ue

 im
pa

rt
en

ed
uc

ac
ió

n 
so

br
e V

IH
/S

ID
A

ba
sa

da
 en

 co
m

pe
te

nc
ia

s
pa

ra
 la

 vi
da

% de alumnos y jóvenes con
comprensión sobre

% de escuelas con instalaciones
de WASH

% de escuelas que tienen TIC con
fines pedagógicos

%
 de

 es
cu

ela
s c

on
 in

fra
es

tru
ct

ur
as

 
y m

at
er

ial
es

 ad
ap

ta
do

s p
ar

a 
alu

m
no

s c
on

 di
sc

ap
ac

id
ad

Ni
ve

l d
e a

co
so

Ni
ve

l d
e a

ta
qu

es
 a 

la
 ed

uc
ac

ió
n Estudiantes de nivel superior que se desplazan

a otro país
Asistencia oficial

para el desarrollo,
en dólares

estadounidenses
(000.000)

Índice de movilidad
(%)

Cantidad
(000)

Po
lít

ica
s/

m
ar

co
s 

ed
uc

at
iv

os

Pl
an

 d
e 

es
tu

di
os

Fo
rm

ac
ió

n 
en

 el
 em

pl
eo

 
de

 lo
s d

oc
en

te
s

Ev
al

ua
ció

n 
de

lo
s a

lu
m

no
s

VI
H/

SI
DA

 y
 

se
xu

al
id

ad

Ci
ud

ad
an

ía
 

m
un

di
al

Co
no

cim
ie

nt
os

cie
nt

ífi
co

s 
bá

sic
os

Se
rv

ici
o 

bá
sic

o 
de

 ag
ua

 
po

ta
bl

e

In
st

al
ac

ió
n 

sa
ni

ta
ria

 b
ás

ica
 

o 
ba

ño
s

In
st

ala
ció

n 
bá

sic
a d

e l
av

ad
o 

de
 m

an
os

El
ec

tr
ici

da
d

In
te

rn
et

Co
m

pu
ta

do
ra

s

En
tr

ad
as

Sa
lid

as

En
tr

ad
as

Sa
lid

as

Be
ca

s

Co
st

os
 

im
pu

ta
do

s a
l 

es
tu

di
an

ta
do

Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

Saint Kitts y Nevis Medio Alto Medio … … … … … 79₋₃ … 79₋₃ 100₋₃ … … … … … … 13₋₄ᵢ … 1₋₁ᵢ … … KNA
San Vicente y las Granadinas … … … … 96₋₁ … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … 33₋₄ᵢ … 1₋₁ᵢ 0,2 - VCT
Santa Lucía … … … … 88 … … … 99 99 99 99 99 99 98 … … 18 46₋₁ᵢ 0,4 1₋₁ᵢ 1 0,1 LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … 36₋₄ 49₋₄ᵢ 0,1₋₄ 0,1₋₁ᵢ … … SXM
Suriname … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 1 0,1 SUR
Trinidad y Tabago Medio Alto Bajo Bajo … … … … … … … … … … … … … … … … 3₋₁ᵢ … … TTO
Uruguay Medio Bajo Medio Bajo 100₋₁ … … … 100₋₁ 83₋₃ᵢ … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 55₋₁ … … 3₋₂ … 5₋₁ᵢ … … URY
Venezuela, R. B. de … … … … … … … … 97₋₃ 90₋₃ … 99₋₃ … … … … Esporádico₊₁ … … … 21₋₁ᵢ 2 8 VEN

Europa y América del Norte 
Albania Alto Alto Bajo Alto 95 … … … 53 74 63 98 51 49 7 49₋₁ … 2 14₋₁ᵢ 2 18₋₁ᵢ 7 28 ALB
Alemania Alto Alto Alto Alto … … … 57₋₃ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … 57₋₁ … 10₋₁ 4₋₁ᵢ 312₋₁ 123₋₁ᵢ … … DEU
Andorra Medio Alto Medio Alto 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … 41 245₋₁ᵢ 0,3 2₋₁ᵢ … … AND
Austria Medio Alto Medio … … … … … … … … … … … … 53₋₁ … 17₋₁ 5₋₁ᵢ 75₋₁ 22₋₁ᵢ … … AUT
Belarús … … … … … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 87₋₁ 100₋₁ … 42₋₁ … 4₋₁ 6₋₁ᵢ 17₋₁ 23₋₁ᵢ 3 35 BLR
Bélgica Medio Alto Bajo Alto … … … 49₋₃ 100₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 54₋₁ … 10₋₁ 3₋₁ᵢ 54₋₁ 16₋₁ᵢ … … BEL
Bermudas … … … … 100₋₃ … … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … … 10₋₁ 225₋₁ᵢ 0,1₋₁ 2₋₁ᵢ … … BMU
Bosnia y Herzegovina Medio Medio Medio … … … … … … … … … … … … 45₋₁ … 7 16₋₁ᵢ 6 15₋₁ᵢ 3 31 BIH
Bulgaria Alto Alto Medio Alto … 19₋₃ … 55₋₃ … … … … … … … 56₋₁ … 6₋₁ 11₋₁ᵢ 15₋₁ 25₋₁ᵢ … … BGR
Canadá … Alto Medio Alto … … 28 … … … … … … … … 57₋₁ … 14₋₁ 3₋₁ᵢ 225₋₁ 48₋₁ᵢ … … CAN
Chequia Alto Alto Medio Bajo … … … … … … … … … … … 58₋₁ … 14₋₁ 4₋₁ᵢ 45₋₁ 12₋₁ᵢ … … CZE
Croacia … … … … … … … 69₋₃ … … … … … … … 42₋₁ … 3₋₁ 6₋₁ᵢ 5₋₁ 10₋₁ᵢ … … HRV
Dinamarca Medio Alto Medio Alto … … … 57₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 61₋₁ … 11₋₁ 2₋₁ᵢ 33₋₁ 6₋₁ᵢ … … DNK
Eslovaquia Alto Medio Medio Bajo … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ᵢ 100₋₃ᵢ 14₋₃ᵢ 56₋₁ … 8₋₁ 22₋₁ᵢ 12₋₁ 31₋₁ᵢ … … SVK
Eslovenia … … … … … … … 60₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 48₋₁ … 4₋₁ 4₋₁ᵢ 3₋₁ 3₋₁ᵢ … … SVN
España Alto Alto Medio Alto … … … … 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … 44₋₁ … 3₋₁ 2₋₁ᵢ 71₋₁ 42₋₁ᵢ … … ESP
Estados Unidos … … … … … … 30 … … … … … … … … 57₋₁ … 5₋₁ 0,4₋₁ᵢ 987₋₁ 84₋₁ᵢ … … USA
Estonia Medio Medio Medio Alto … … … 54₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 55₋₁ … 10₋₁ 8₋₁ᵢ 4₋₁ 4₋₁ᵢ … … EST
Federación de Rusia Alto Alto Alto Alto … … … 52₋₃ … … … … … … … 63₋₁ Esporádico₊₁ 5₋₁ 1₋₁ᵢ 262₋₁ 58₋₁ᵢ … … RUS
Finlandia Medio Alto … Alto 100 ᵢ … … 65₋₃ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 51₋₁ … 8₋₁ 4₋₁ᵢ 24₋₁ 11₋₁ᵢ … … FIN
Francia Alto Medio Alto Alto … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 98₋₂ᵢ 99₋₂ᵢ … 49₋₁ Afectado₊₁ 9₋₁ 4₋₁ᵢ 230₋₁ 99₋₁ᵢ … … FRA
Grecia Medio Alto Medio Alto … … … … … … … … … … … 52₋₁ Afectado₊₁ 3₋₁ 5₋₁ᵢ 26₋₁ 39₋₁ᵢ … … GRC
Hungría Medio Alto Medio Alto … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 47₋₁ … 11₋₁ 5₋₁ᵢ 32₋₁ 13₋₁ᵢ … … HUN
Irlanda Alto Alto Medio Alto … … 24 … … … … … … … … 59₋₁ … 10₋₁ 6₋₁ᵢ 22₋₁ 15₋₁ᵢ … … IRL
Islandia … … … … … … … … … … … … … … … 37₋₁ … 8₋₁ 19₋₁ᵢ 1₋₁ 3₋₁ᵢ … … ISL
Italia … … … … … … 24 62₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 70₋₃ᵢ … … 47₋₁ … 6₋₁ 4₋₁ᵢ 107₋₁ 76₋₁ᵢ … … ITA
Letonia Alto Alto Alto Alto … … … 41₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 18₋₃ 71₋₁ … 9₋₁ 6₋₁ᵢ 8₋₁ 5₋₁ᵢ … … LVA
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … … … … 88₋₁ 128₋₁ᵢ 1₋₁ 1₋₁ᵢ … … LIE
Lituania Alto Alto Bajo Alto … … … 54₋₃ … … … … … … … 48₋₁ … 5₋₁ 9₋₁ᵢ 6₋₁ 10₋₁ᵢ … … LTU
Luxemburgo … … … … … … … … … … … … … … … 52₋₁ … 48₋₁ 164₋₁ᵢ 3₋₁ 12₋₁ᵢ … … LUX
Macedonia del Norte Alto Alto … Alto … … … … … … … … … … … 23 … 5₋₁ 9₋₁ᵢ 3₋₁ 6₋₁ᵢ 2 11 MKD
Malta Alto Alto Medio Alto … … … 50₋₃ … … … … … … … 63₋₁ … 10₋₁ 7₋₁ᵢ 2 1₋₁ᵢ … … MLT
Mónaco Alto Medio Medio Alto 100₊₁ … … … 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … … 25₊₁ 39₋₁ᵢ 0,2₊₁ 0,4₋₁ᵢ … … MCO
Montenegro … … … … … … … … … … … … … … … 45₋₁ … … 22₋₁ᵢ … 5₋₁ᵢ 1 3 MNE
Noruega … … … … … … 24 64₋₃ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … 49₋₁ … 4₋₁ 6₋₁ᵢ 12₋₁ 17₋₁ᵢ … … NOR
Países Bajos Alto Alto … … … … … 42₋₃ 100 100 100 100 100 100 … 46₋₁ … 12₋₁ 2₋₁ᵢ 104₋₁ 18₋₁ᵢ … … NLD
Polonia Alto Alto Alto Alto … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 57₋₁ … 4₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 54₋₁ᵢ 26₋₁ᵢ … … POL
Portugal Alto Alto … Alto … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 39₋₁ … 8₋₁ 4₋₁ᵢ 28₋₁ 15₋₁ᵢ … … PRT
Reino Unido … … … … … … 21 … … … … … … … … 62₋₁ Esporádico₊₁ 18₋₁ 2₋₁ᵢ 452₋₁ 39₋₁ᵢ … … GBR
República de Moldova … … … … 100 … … … 100 100 100 100 99 100 … 60₋₁ … 6 22₋₁ᵢ 5 19₋₁ᵢ 2 6 MDA
Rumania Alto Alto Medio Alto … … … … … … … … … … … 67₋₁ … 5₋₁ 7₋₁ᵢ 29₋₁ 38₋₁ᵢ … … ROU
San Marino … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … 88 129₋₁ᵢ 1 1₋₁ᵢ … … SMR
Serbia Alto Alto Medio Alto … … … … … … … … … … … 43₋₁ … 5 6₋₁ᵢ 12 16₋₁ᵢ 9 23 SRB
Suecia Alto Alto Alto Alto … … … 68₋₃ … … … … … … … 50₋₁ … 7₋₁ 4₋₁ᵢ 31₋₁ 16₋₁ᵢ … … SWE
Suiza … … … … … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 56₋₁ … 18₋₁ 5₋₁ᵢ 54₋₁ 16₋₁ᵢ … … CHE
Ucrania … … … … … … … … … … 81 100 79 94 64 52₋₁ Afectado₊₁ 3 4₋₁ᵢ 55 72₋₁ᵢ 10 125 UKR
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Indicador del ODS 4.7.1 4.7.2 4.7.4 4.7.5 4.a.1 4.a.2 4.a.3 4.b.1

Año de referencia 2017 2019 2019

Saint Kitts y Nevis Medio Alto Medio … … … … … 79₋₃ … 79₋₃ 100₋₃ … … … … … … 13₋₄ᵢ … 1₋₁ᵢ … … KNA
San Vicente y las Granadinas … … … … 96₋₁ … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … 33₋₄ᵢ … 1₋₁ᵢ 0,2 - VCT
Santa Lucía … … … … 88 … … … 99 99 99 99 99 99 98 … … 18 46₋₁ᵢ 0,4 1₋₁ᵢ 1 0,1 LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … 36₋₄ 49₋₄ᵢ 0,1₋₄ 0,1₋₁ᵢ … … SXM
Suriname … … … … … … … … … … … … … … … … … … … … 1₋₁ᵢ 1 0,1 SUR
Trinidad y Tabago Medio Alto Bajo Bajo … … … … … … … … … … … … … … … … 3₋₁ᵢ … … TTO
Uruguay Medio Bajo Medio Bajo 100₋₁ … … … 100₋₁ 83₋₃ᵢ … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 55₋₁ … … 3₋₂ … 5₋₁ᵢ … … URY
Venezuela, R. B. de … … … … … … … … 97₋₃ 90₋₃ … 99₋₃ … … … … Esporádico₊₁ … … … 21₋₁ᵢ 2 8 VEN

Europa y América del Norte 
Albania Alto Alto Bajo Alto 95 … … … 53 74 63 98 51 49 7 49₋₁ … 2 14₋₁ᵢ 2 18₋₁ᵢ 7 28 ALB
Alemania Alto Alto Alto Alto … … … 57₋₃ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … 57₋₁ … 10₋₁ 4₋₁ᵢ 312₋₁ 123₋₁ᵢ … … DEU
Andorra Medio Alto Medio Alto 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … 41 245₋₁ᵢ 0,3 2₋₁ᵢ … … AND
Austria Medio Alto Medio … … … … … … … … … … … … 53₋₁ … 17₋₁ 5₋₁ᵢ 75₋₁ 22₋₁ᵢ … … AUT
Belarús … … … … … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 87₋₁ 100₋₁ … 42₋₁ … 4₋₁ 6₋₁ᵢ 17₋₁ 23₋₁ᵢ 3 35 BLR
Bélgica Medio Alto Bajo Alto … … … 49₋₃ 100₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 54₋₁ … 10₋₁ 3₋₁ᵢ 54₋₁ 16₋₁ᵢ … … BEL
Bermudas … … … … 100₋₃ … … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … … 10₋₁ 225₋₁ᵢ 0,1₋₁ 2₋₁ᵢ … … BMU
Bosnia y Herzegovina Medio Medio Medio … … … … … … … … … … … … 45₋₁ … 7 16₋₁ᵢ 6 15₋₁ᵢ 3 31 BIH
Bulgaria Alto Alto Medio Alto … 19₋₃ … 55₋₃ … … … … … … … 56₋₁ … 6₋₁ 11₋₁ᵢ 15₋₁ 25₋₁ᵢ … … BGR
Canadá … Alto Medio Alto … … 28 … … … … … … … … 57₋₁ … 14₋₁ 3₋₁ᵢ 225₋₁ 48₋₁ᵢ … … CAN
Chequia Alto Alto Medio Bajo … … … … … … … … … … … 58₋₁ … 14₋₁ 4₋₁ᵢ 45₋₁ 12₋₁ᵢ … … CZE
Croacia … … … … … … … 69₋₃ … … … … … … … 42₋₁ … 3₋₁ 6₋₁ᵢ 5₋₁ 10₋₁ᵢ … … HRV
Dinamarca Medio Alto Medio Alto … … … 57₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 61₋₁ … 11₋₁ 2₋₁ᵢ 33₋₁ 6₋₁ᵢ … … DNK
Eslovaquia Alto Medio Medio Bajo … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ᵢ 100₋₃ᵢ 14₋₃ᵢ 56₋₁ … 8₋₁ 22₋₁ᵢ 12₋₁ 31₋₁ᵢ … … SVK
Eslovenia … … … … … … … 60₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 48₋₁ … 4₋₁ 4₋₁ᵢ 3₋₁ 3₋₁ᵢ … … SVN
España Alto Alto Medio Alto … … … … 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … 44₋₁ … 3₋₁ 2₋₁ᵢ 71₋₁ 42₋₁ᵢ … … ESP
Estados Unidos … … … … … … 30 … … … … … … … … 57₋₁ … 5₋₁ 0,4₋₁ᵢ 987₋₁ 84₋₁ᵢ … … USA
Estonia Medio Medio Medio Alto … … … 54₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 55₋₁ … 10₋₁ 8₋₁ᵢ 4₋₁ 4₋₁ᵢ … … EST
Federación de Rusia Alto Alto Alto Alto … … … 52₋₃ … … … … … … … 63₋₁ Esporádico₊₁ 5₋₁ 1₋₁ᵢ 262₋₁ 58₋₁ᵢ … … RUS
Finlandia Medio Alto … Alto 100 ᵢ … … 65₋₃ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ 51₋₁ … 8₋₁ 4₋₁ᵢ 24₋₁ 11₋₁ᵢ … … FIN
Francia Alto Medio Alto Alto … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 98₋₂ᵢ 99₋₂ᵢ … 49₋₁ Afectado₊₁ 9₋₁ 4₋₁ᵢ 230₋₁ 99₋₁ᵢ … … FRA
Grecia Medio Alto Medio Alto … … … … … … … … … … … 52₋₁ Afectado₊₁ 3₋₁ 5₋₁ᵢ 26₋₁ 39₋₁ᵢ … … GRC
Hungría Medio Alto Medio Alto … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 47₋₁ … 11₋₁ 5₋₁ᵢ 32₋₁ 13₋₁ᵢ … … HUN
Irlanda Alto Alto Medio Alto … … 24 … … … … … … … … 59₋₁ … 10₋₁ 6₋₁ᵢ 22₋₁ 15₋₁ᵢ … … IRL
Islandia … … … … … … … … … … … … … … … 37₋₁ … 8₋₁ 19₋₁ᵢ 1₋₁ 3₋₁ᵢ … … ISL
Italia … … … … … … 24 62₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 70₋₃ᵢ … … 47₋₁ … 6₋₁ 4₋₁ᵢ 107₋₁ 76₋₁ᵢ … … ITA
Letonia Alto Alto Alto Alto … … … 41₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 18₋₃ 71₋₁ … 9₋₁ 6₋₁ᵢ 8₋₁ 5₋₁ᵢ … … LVA
Liechtenstein … … … … … … … … … … … … … … … … … 88₋₁ 128₋₁ᵢ 1₋₁ 1₋₁ᵢ … … LIE
Lituania Alto Alto Bajo Alto … … … 54₋₃ … … … … … … … 48₋₁ … 5₋₁ 9₋₁ᵢ 6₋₁ 10₋₁ᵢ … … LTU
Luxemburgo … … … … … … … … … … … … … … … 52₋₁ … 48₋₁ 164₋₁ᵢ 3₋₁ 12₋₁ᵢ … … LUX
Macedonia del Norte Alto Alto … Alto … … … … … … … … … … … 23 … 5₋₁ 9₋₁ᵢ 3₋₁ 6₋₁ᵢ 2 11 MKD
Malta Alto Alto Medio Alto … … … 50₋₃ … … … … … … … 63₋₁ … 10₋₁ 7₋₁ᵢ 2 1₋₁ᵢ … … MLT
Mónaco Alto Medio Medio Alto 100₊₁ … … … 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … … 25₊₁ 39₋₁ᵢ 0,2₊₁ 0,4₋₁ᵢ … … MCO
Montenegro … … … … … … … … … … … … … … … 45₋₁ … … 22₋₁ᵢ … 5₋₁ᵢ 1 3 MNE
Noruega … … … … … … 24 64₋₃ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … 49₋₁ … 4₋₁ 6₋₁ᵢ 12₋₁ 17₋₁ᵢ … … NOR
Países Bajos Alto Alto … … … … … 42₋₃ 100 100 100 100 100 100 … 46₋₁ … 12₋₁ 2₋₁ᵢ 104₋₁ 18₋₁ᵢ … … NLD
Polonia Alto Alto Alto Alto … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 57₋₁ … 4₋₁ᵢ 2₋₁ᵢ 54₋₁ᵢ 26₋₁ᵢ … … POL
Portugal Alto Alto … Alto … … … … 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 39₋₁ … 8₋₁ 4₋₁ᵢ 28₋₁ 15₋₁ᵢ … … PRT
Reino Unido … … … … … … 21 … … … … … … … … 62₋₁ Esporádico₊₁ 18₋₁ 2₋₁ᵢ 452₋₁ 39₋₁ᵢ … … GBR
República de Moldova … … … … 100 … … … 100 100 100 100 99 100 … 60₋₁ … 6 22₋₁ᵢ 5 19₋₁ᵢ 2 6 MDA
Rumania Alto Alto Medio Alto … … … … … … … … … … … 67₋₁ … 5₋₁ 7₋₁ᵢ 29₋₁ 38₋₁ᵢ … … ROU
San Marino … … … … 100 … … … 100 100 100 100 100 100 100 … … 88 129₋₁ᵢ 1 1₋₁ᵢ … … SMR
Serbia Alto Alto Medio Alto … … … … … … … … … … … 43₋₁ … 5 6₋₁ᵢ 12 16₋₁ᵢ 9 23 SRB
Suecia Alto Alto Alto Alto … … … 68₋₃ … … … … … … … 50₋₁ … 7₋₁ 4₋₁ᵢ 31₋₁ 16₋₁ᵢ … … SWE
Suiza … … … … … … … … 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ 100₋₃ … 56₋₁ … 18₋₁ 5₋₁ᵢ 54₋₁ 16₋₁ᵢ … … CHE
Ucrania … … … … … … … … … … 81 100 79 94 64 52₋₁ Afectado₊₁ 3 4₋₁ᵢ 55 72₋₁ᵢ 10 125 UKR

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 461



CUADRO 7: ODS 4, Medios de aplicación 4.c – Docentes 
De aquí a 2030, aumentar considerablemente la oferta de docentes calificados, incluso mediante la
cooperación internacional para la formación de docentes en los países en desarrollo, especialmente
los países menos adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo

A Número de docentes de aula.

B Porcentaje de alumnos por docente en función del personal.  

C Porcentaje de docentes con las cualificaciones mínimas necesarias (que recibieron al menos la formación previa al empleo organizada y reconocida mínima) para enseñar en 

un nivel de educación determinado.   

D Porcentaje de docentes cualificados según las normas nacionales.     

E Tasa de abandono de docentes (%).    

F Relación de los salarios efectivos de los docentes con los de trabajadores con cualificaciones comparables [Fuentes: OCDE; para la secundaria: promedio ponderado del 

Informe GEM de los datos sobre el primer ciclo y el segundo ciclo de secundaria de la OCDE].      

G Porcentaje de docentes (primaria/primer ciclo de secundaria) que recibieron formación en el empleo en los últimos 12 meses.  

Fuente: IEU, salvo indicación contraria. Los datos hacen referencia al curso escolar finalizado en 2019, salvo indicación contraria. 

Las sumas representan a los países enumerados en el cuadro de los que se dispone de datos y pueden incluir estimaciones para países sin datos recientes.

(-) Magnitud nula o insignificante. 

(…) Datos no disponibles o categoría no aplicable.  

(± n) Distinto año de referencia (por ejemplo: -2: año de referencia 2017 en lugar de 2019). 

(i) Estimación y/o cobertura parcial.
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Indicador del ODS 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7

Año de referencia 2019 2019 2019

Región Suma Mediana Suma Mediana Suma Mediana

Mundo 11.579 ᵢ 17 ᵢ 89 ᵢ 87 ᵢ … 32.646 ᵢ 20 81 ᵢ 92 ᵢ 4₋₁ᵢ … … 36.526 ᵢ 13 ᵢ 78 ᵢ 92 ᵢ … … …

África subsahariana 801₋₁ᵢ 26 45₋₂ᵢ 69₋₁ᵢ … 4.577 ᵢ 37 65 ᵢ 78 ᵢ 6 ᵢ … … 2.785₋₁ᵢ 22 ᵢ 51₋₃ᵢ 77₋₂ᵢ … … …

África Septentrional y 
Asia Occidental 415 ᵢ 16 84₋₂ᵢ 88 ᵢ … 2.827 ᵢ 16 85 ᵢ 93 ᵢ 5 ᵢ … 89 ᵢ 3.158 ᵢ 11 ᵢ 84 ᵢ 97 ᵢ … … 90 ᵢ

África Septentrional 178 ᵢ 25 ᵢ 85 ᵢ 92 ᵢ … 1.302 23 87 ᵢ 98 5 ᵢ … … 1.261 ᵢ 17 ᵢ 88 ᵢ 98 ᵢ 2 ᵢ … 83 ᵢ
Asia Occidental 237 ᵢ 16 83₋₂ᵢ 85 ᵢ … 1.525 ᵢ 14 86₋₃ᵢ 90₋₂ᵢ 5 ᵢ … 90 ᵢ 1.897 ᵢ 11 100 ᵢ 96₋₂ᵢ … … 91

Asia Central y Meridional 2.380 13 ᵢ 92 ᵢ 92 … 6.434 26 75 92 1₋₁ᵢ … … 8.708 15 79 89 … … …
Asia Central 217 ᵢ 11 ᵢ 82 ᵢ 86 ᵢ … 285 22 98 94 5₋₂ᵢ … … 829 10 97 100 … … …
Asia Meridional 2.164 14 ᵢ 88 ᵢ 93 … 6.149 28 74 92 1₋₁ᵢ … … 7.879 20 77 88 … … …

Asia Oriental y Sudoriental 4.007 17 97 ᵢ 86 8 ᵢ 10.703 18 98 95 5 1 ᵢ 94 ᵢ 10.367 13 95 ᵢ 95 4 ᵢ … 98 ᵢ
Asia Oriental 3.013 15 97 ᵢ 91 8 ᵢ 7.094 16 96 ᵢ 96 5 … 93 ᵢ 7.413 12 93 ᵢ 94 4 ᵢ … 98 ᵢ
Asia Sudoriental 994 ᵢ 17 93 ᵢ 74 ᵢ 6 ᵢ 3.609 22 97 ᵢ 92 5 ᵢ 1 ᵢ … 2.955 ᵢ 17 95 ᵢ 96 ᵢ … … 97 ᵢ

Oceania 62₋₂ᵢ 14 ᵢ 100 ᵢ 100 ᵢ … 202₋₂ᵢ 22 92 ᵢ 96 ᵢ … … … 158 ᵢ 15 ᵢ 69 ᵢ 92 ᵢ … … …
América Latina y el Caribe 1.124 ᵢ 19 ᵢ 76₋₄ᵢ 98 ᵢ … 3.083 ᵢ 17 83 ᵢ 99 ᵢ … … … 3.912 ᵢ 13 84₋₁ᵢ 98 ᵢ … … …

Caribe … 14 ᵢ 74 ᵢ 98 ᵢ … 169 ᵢ 14 82 100 … … … 157 ᵢ 10 72 98 … … …
América Central … 19 93 ᵢ 100 ᵢ … 818 23 95 ᵢ 98 ᵢ 4 ᵢ 1 ᵢ … 1.060 14 96 ᵢ 99 ᵢ … … …
América del Sur … 19 ᵢ … … … 1.472 ᵢ 19 ᵢ 94 ᵢ 97 ᵢ … 1 ᵢ … 2.022 ᵢ 17 ᵢ 90 ᵢ 93 ᵢ … … 89 ᵢ

Europa y América del Norte 2.776 ᵢ 12 ᵢ … … … 4.808 ᵢ 13 ᵢ … … … … 79 ᵢ 7.311 ᵢ 9 ᵢ … … … … 95 ᵢ
Europa 2.171 ᵢ 12 ᵢ … … … 2.882 ᵢ 13 ᵢ … … … … 78 ᵢ 5.452 ᵢ 9 ᵢ … … … … 95 ᵢ
América del Norte 614₋₁ᵢ … 100 ᵢ 100 ᵢ … 1.896₋₁ᵢ … 100 ᵢ 100 ᵢ … 1 ᵢ 91 1.842₋₁ᵢ … 100 ᵢ 99 ᵢ … … 89

Bajos ingresos 402₋₁ᵢ 27 53₋₂ᵢ 66₋₁ᵢ 5 ᵢ 2.829 ᵢ 39 75 ᵢ 85 ᵢ 6 ᵢ … … 1.695₋₁ᵢ 27 ᵢ 58₋₄ᵢ 86₋₃ᵢ … … …
Ingresos medianos 8.978 17 ᵢ 93 ᵢ 86 ᵢ … 24.135 22 84 ᵢ 91 4 ᵢ … … 27.621 15 ᵢ 83 ᵢ 91 ᵢ … … …

Medianos bajos 3.392 20 ᵢ 82₋₄ᵢ 89 ᵢ … 10.668 27 75 88 ᵢ 3₋₁ᵢ … … 11.936 17 ᵢ 76 88 … … …
Medianos altos 5.586 ᵢ 15 ᵢ 90 ᵢ 84 ᵢ … 13.467 17 96 ᵢ 93 5 ᵢ … … 15.685 ᵢ 13 93 ᵢ 93 ᵢ … … 92 ᵢ

Altos ingresos 2.191 ᵢ 13 ᵢ … … … 5.682 ᵢ 12 ᵢ 99 ᵢ 100 ᵢ … … 88 ᵢ 7.178 ᵢ 10 ᵢ … 100 ᵢ … … 95 ᵢ

A N E XO  •  CUADROS ESTADÍSTICOS:  CUADRO 7462



CUADRO 7: continuación

País o territorio
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Indicador del ODS 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7

Año de referencia 2019 2019 2019

África subsahariana 
Angola 12₋₃ 63₋₃ … 72₋₃ … 96₋₃ … … 63₋₃ 15₋₃ … … 76₋₃ 27₋₃ 51₋₄ 52₋₃ … … … AGO
Benin 5 31 25₋₁ 100 25 53 41 71 100 6 … … 90₋₃ 11₋₃ 18₋₃ 69₋₃ … … … BEN
Botswana … … … … … 15₋₄ 24₋₄ … … … … … … … … … … … 64₋₄ᵢ BWA
Burkina Faso 5 21 43 71₋₂ 8 82 39 89 96 8 1 ᵢ … 60 22 61 99 3 … … BFA
Burundi 3 44 100₋₁ 90 5₋₁ 52 43 100 100 11₋₃ … … 26 25 100₋₁ 99 -₋₃ … … BDI
Cabo Verde 1₋₁ 16₋₁ 30₋₁ 30₋₁ … 3₋₁ 21₋₁ 99₋₁ 94₋₁ 4₋₁ … … 3₋₁ 15₋₁ 96₋₁ 93₋₁ 13₋₁ … … CPV
Camerún 28 20 67₋₂ 61₋₂ … 97 46 81₋₂ 73₋₂ 9₋₂ 1₋₁ᵢ … 115₋₃ 19₋₃ 53₋₄ 54₋₃ᵢ … … … CMR
Chad 1 26 24₋₃ 83 … 45 55 … 80 … … … 23 23 44₋₃ 51 … … … TCD
Comoras 1₋₁ 28₋₁ 56₋₂ 44₋₂ … 4₋₁ 28₋₁ … … … … … 9₋₁ 8₋₁ … … … … … COM
Congo … … … … … 28₋₁ 28₋₁ … … … … … 26₋₁ … … … … … … COG
Côte d'Ivoire 10 20 100 100 … 96 42 100 100 7 … … 77 29 100 100 … … … CIV
Djibouti 0,2₋₁ … … 100₋₁ … 2₊₁ 30₊₁ 100₋₁ 100₋₁ 3₋₂ … … 2 … 100₋₄ 100 6₋₁ … … DJI
Eritrea 2₋₁ 29₋₁ 42₋₁ … 4₋₂ 9₋₁ 39₋₁ 84₋₁ 84₋₁ … … … 7₋₁ 35₋₁ … 84₋₂ … … … ERI
Eswatini … … … … … 9₋₁ 26₋₁ 88₋₂ 92₋₁ … 1₋₂ᵢ … 7₋₃ 16₋₃ 73₋₄ 73₋₃ … … … SWZ
Etiopía 23₋₂ … … 100₋₂ … … … … … … … … … … … … … … … ETH
Gabón … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GAB
Gambia 3 36 69₋₂ 69₋₂ 19₋₁ 10 37 88 88 … … … 8 … 96 96 … … … GMB
Ghana 62 30 59 55₋₁ … 169 27 62 60₋₁ … … … 188 15 77₋₁ 77₋₁ … … … GHA
Guinea … … … … … 38₋₃ 47₋₃ 75₋₃ 92₋₃ 22₋₃ … … … … … … … … … GIN
Guinea-Bissau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GNB
Guinea Ecuatorial 2₋₄ 17₋₄ 89₋₄ … … 4₋₄ 23₋₄ 37₋₄ 61₋₄ … … … … … … … … … … GNQ
Kenya 111₋₃ 29₋₃ … … … 267₋₄ᵢ … … … … … … 199₋₄ᵢ … … … … … … KEN
Lesotho 3₋₃ 18₋₃ 100₋₄ 100₋₄ … 11₋₂ 33₋₂ 87₋₃ 83₋₃ … … … 5₋₂ 25₋₂ 89₋₃ 91₋₃ … … … LSO
Liberia 14₋₂ 37₋₂ 55₋₂ 55₋₂ 5₋₂ 28₋₂ 22₋₂ 70₋₂ 70₋₂ 6₋₂ … … 18₋₂ … 62₋₄ 64₋₄ … … … LBR
Madagascar 41 22 44 99 … 127 37 15 100 … … … 82 18 20₋₁ 85₋₁ … … … MDG
Malawi 32₋₄ 42₋₄ … 100₋₄ … 83 55 … 100₋₁ … … … 15 68 … 58 … … … MWI
Malí 7₋₁ 20₋₁ … 100₋₁ … 65₋₁ 38₋₁ … … … … … 58₋₂ … … … … … … MLI
Mauritania 2₋₄ 19₋₄ … … … 17 41 97 … 16 … … 9 29 93 … 3 … … MRT
Mauricio 2 12 100 100 1 6 15 100 100 4 1 ᵢ … 10 12 48 100 14 … … MUS
Mozambique … … … … … 121 57 98 100 … … … 33₋₂ 37₋₂ 85₋₄ᵢ 100₋₃ … … … MOZ
Namibia 2₋₁ 23₋₁ … 76₋₁ … 20₋₁ 25₋₁ … 90₋₁ … … … 11₋₂ … … … … … … NAM
Níger 6 32 36₋₁ 94 2 67 40 62₋₁ 99 2 … … 29₋₁ … … 100₋₁ 12₋₂ … … NER
Nigeria … … … … … … … … … … … … … … … … … … … NGA
República Centroafricana 0,3₋₃ … … 100₋₃ … 10₋₃ 83₋₃ … 100₋₃ … … … 4₋₂ 32₋₂ 45₋₃ … … … … CAF
R. D. del Congo 18₋₁ 26₋₁ 13₋₁ 100₋₁ … 544₋₁ 31₋₁ 92₋₁ 100₋₁ … … … 378₋₁ … 58₋₁ 100₋₁ … … … COD
República Unida de Tanzanía 12 116 50₋₃ 78 … 196 54 99₋₃ 98 0,3₋₁ᵢ … … 106 22 … 91 … … … TZA
Rwanda 7 41 50 89 10 44 57 95 99 3 … … 30₋₂ … 58₋₂ 80₋₂ 5₋₂ … … RWA
Santo Tomé y Príncipe 1₋₄ … 28₋₄ … … 1₋₂ 31₋₂ 27₋₂ … … … … 1₋₃ … 36₋₄ 26₋₄ … … … STP
Senegal 12 22 38 100 … 65 34 75 100 -₋₄ … … 56₋₄ … 72₋₄ᵢ 76₋₄ … … … SEN
Seychelles 0,2 18 86 88 6 1 15 84 89 9 … … 1 10 89 95 7 … … SYC
Sierra Leona 6 23 52 52 32 48 37 64 64 17 … … 22₋₃ … 70₋₄ 37₋₃ … … … SLE
Somalia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SOM
Sudáfrica … … … … … 249₋₄ … … … … 2₋₁ᵢ … 192₋₃ … 100₋₃ 80₋₄ … … 91₋₁ ZAF
Sudán del Sur 3₋₄ 35₋₄ … 87₋₄ … 27₋₄ᵢ … … 84₋₄ᵢ … … … 6₋₄ᵢ … … 64₋₄ᵢ … … … SSD
Togo 8₊₁ 27₊₁ 64₊₁ 39₊₁ -₊₁ 42₊₁ 39₊₁ 76₊₁ 43₊₁ -₊₁ … … 30₊₁ … … … … … … TGO
Uganda 28₋₂ 22₋₂ 60₋₂ 40₋₂ … 207₋₂ 43₋₂ 80₋₂ … … … … … … … … … … … UGA
Zambia … … … … … 78₋₂ 42₋₂ 99₋₂ 94₋₂ … … … … … … … … … … ZMB
Zimbabwe … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ZWE
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CUADRO 7: continuación
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Indicador del ODS 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7

Año de referencia 2019 2019 2019

África Septentrional y 
Asia Occidental 
Arabia Saudita 23 17 100 100 … 231 15 100 100 … … 85₋₄ᵢ 233 14 100 100 … … 86₋₁ SAU
Argelia … … … … … 223 20 100₋₄ 100 13₋₁ … … … … … … … … … DZA
Armenia 8 6 82₋₂ 100 … 7 21 74 100 31 … 55₋₃ᵢ 25 10 75 100 … … 63₋₃ᵢ ARM
Azerbaiyán 11 18 94 97 … 41 16 100 100 … … … 123 8 … 100 … … … AZE
Bahrein 2 14 100 100 5 9 12 100 100 9 … 91₋₄ᵢ 10 10 100 100 7 … 90₋₄ᵢ BHR
Chipre 2₋₁ 15₋₁ … … … 5₋₁ 12₋₁ … … … … 92₋₄ᵢ 7₋₁ 8₋₁ … … … … 92₋₁ CYP
Egipto 60 25 83 100 … 531 25 85 100 3 … … 594 16 83 100 3 … 83₋₄ᵢ EGY
Emiratos Árabes Unidos 8 27 100 100 … 30 19 100 100 … … 97₋₁ 53 10 100 100 … … 98₋₁ ARE
Georgia … … … … … 35 9 … … 4 … 82₋₄ᵢ 39 7 … … … … 94₋₁ GEO
Iraq … … … … … … … … … … … … … … … … … … … IRQ
Israel … … … … … 77₋₁ 12₋₁ … … … 1 … … … … … … … 96₋₁ ISR
Jordania 8 16 100 100 - 70 16 100 100 - … … 58 14 100 100 21 … 58₋₄ᵢ JOR
Kuwait 9 8 75₋₄ 74₋₄ … 33 8 79₋₄ 77₋₄ … … 85₋₄ᵢ 46 … … … … … 93₋₄ᵢ KWT
Líbano 15 15 … 92 … 41 13 … 93 … … … 50₋₃ … … … … … 79₋₄ᵢ LBN
Libia … … … … … … … … … … … … … … … … … … … LBY
Marruecos … … … … … 172 26 100 100 1 … 15₋₄ᵢ 155 19 100 100 0,1 … 84₋₁ᵢ MAR
Omán 4 20 100 100 … 28 10 100 100 … … 89₋₄ᵢ 41 11 100 100 … … 87₋₄ᵢ OMN
Palestina 9 16 100 36 6₋₁ 22 23 100 68 5₋₁ 2 ᵢ … 48 16 100 53 5₋₂ … … PSE
Qatar 4 14 100 100 10₋₂ 13 12 100 100 6 2 ᵢ 91₋₄ᵢ 10 12 100 100 14 … 91₋₄ᵢ QAT
República Árabe Siria … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SYR
Sudán 38₋₁ 29₋₁ … … … … … … … … … … … … … … … … … SDN
Túnez 16₋₃ 15₋₃ 100₋₃ 100₋₄ … 71₋₁ 17₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … 87₋₁ … 100₋₁ 100₋₁ … … … TUN
Turquía 84₋₁ 18₋₁ … … … 297₋₁ 17₋₁ … … … … 95₋₁ 688₋₁ 16₋₁ … … … … 93₋₁ TUR
Yemen 1₋₃ 26₋₃ … 54₋₃ … 145₋₃ 27₋₃ … 59₋₃ … … … … … … … … … … YEM

Asia Central y Meridional
Afganistán … … … … … 134₋₁ 49₋₁ … 79₋₁ … … … 92₋₁ 33₋₁ … 79₋₁ … … … AFG
Bangladesh … … … … … 577₋₁ᵢ … 50₋₂ᵢ 100₋₁ᵢ 5₋₃ … … 407 39 61 100₋₁ 1₋₂ … … BGD
Bhután 1₊₁ 8₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … 3₊₁ 32₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 2₋₂ … … 7₋₁ᵢ 11₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ 100₋₁ᵢ … … … BTN
India 1.417 31 … 100 … 4.339 28 73 92 1₋₂ … … 6.103 21 76 87 3₋₂ … … IND
Irán, República Islámica del … … … … … 286₋₂ 29₋₂ 100₋₂ 100₋₂ … … 97₋₄ᵢ 299₋₂ 19₋₂ 98₋₂ 100₋₂ … … 97₋₄ᵢ IRN
Kazajstán … … … … … 90₊₁ 17₊₁ 100₊₁ 100₊₁ 7₋₂ … 94₋₄ᵢ 244₊₁ 8₊₁ 100₊₁ 100₊₁ … … 98₋₁ KAZ
Kirguistán … … … … … 21 26 95₋₂ … … … … 59 12 75₋₂ … … … … KGZ
Maldivas 1 14 89₋₁ 19 8₋₂ 5 10 89 44 0,4₋₂ 1 ᵢ … 4 5 94 75 … … … MDV
Nepal 51 19 83 88 -₋₂ 201 20 97 97 -₋₂ … … 123 28 83 89 … … … NPL
Pakistán … … … … … 514 46 77 … … … … 655₋₁ᵢ … … … … … … PAK
Sri Lanka 35₋₁ 13₋₁ 87₋₁ 87₋₁ … 78₋₁ 22₋₁ 83₋₁ 83₋₁ 1₋₂ 1₋₁ᵢ … 156₋₁ 18₋₁ 79₋₁ 78₋₁ … … … LKA
Tayikistán 8₋₂ 11₋₂ 100₋₃ 57₋₂ … 35₋₂ 22₋₂ 100₋₂ 97₋₂ … … … … … … … … … … TJK
Turkmenistán … … … … … 22 26 99 100 … … … 76 9 99 100 … … … TKM
Uzbekistán 81 11 96 100 1₋₃ 119 21 100 100 2₋₃ … … 375 11 99 100 3₋₃ … … UZB

Asia Oriental y Sudoriental
Brunei Darussalam 1 15 64 100 8 4 10 87 100 4 … … 5 8 90 92 5 … … BRN
Camboya 8 33 98 98 … 52 42 100 100 … … … … … … … … … … KHM
China 2.786 17 … 91 … 6.364 16 … 96 5 … … 6.475 13 … 94 3 … … CHN
Filipinas 73 33 100 99 4 514 26 100 100 4 1₋₁ᵢ … 451 25 100 100 2 … … PHL
Hong Kong (China) 14 12 97 100 8 29 13 96 100 2 … 88₋₄ᵢ 31 11 96 100 4 … 99₋₁ᵢ HKG
Indonesia 466₋₁ᵢ 13₋₁ᵢ … 60₋₁ᵢ … 1.772 ᵢ … … 87 ᵢ … … 51₋₄ᵢ 1.637₋₁ 15₋₁ … 96₋₁ … … … IDN
Japón 102₋₁ 28₋₁ … … … 423₋₁ 15₋₁ … … … … 93₋₁ 637₋₁ 11₋₁ … … … … 89₋₁ JPN
Macao (China) 1 14 99 100 5 2 14 99 100 0,5₋₁ … … 3 10 93 100 5 … 99₋₁ᵢ MAC
Malasia 62 16 97₋₁ 100 14₋₁ᵢ 235 … 97 99 3 0,4₋₁ᵢ … 229 11 93₋₁ 95 1 … 99₋₁ᵢ MYS
Mongolia 8 33 96 92 17 11 30 89 94 1 0,3₋₁ᵢ … 22 13 87 94 5 … … MNG
Myanmar 10₋₁ 15₋₁ 81₋₁ 100₋₁ … 218₋₁ 24₋₁ 95₋₁ 91₋₁ 12₋₁ 1₋₁ᵢ … 154₋₁ 27₋₁ 89₋₁ 97₋₁ … … … MMR
República de Corea 99₋₁ 13₋₁ … … … 166₋₁ 16₋₁ … … … 1 99₋₁ 230₋₁ 13₋₁ … … … … 98₋₁ KOR
RDP Lao 12 18 90 42₋₁ᵢ 1₋₂ 36 21 97 90₋₁ᵢ 2₋₂ … … 39 17 98 ᵢ 81₋₂ᵢ … … … LAO
RPD de Corea … … … … … 74₋₁ 20₋₁ … 100₋₁ … … … 124₋₁ … … 100₋₁ … … … PRK
Singapur … … … … … 16₋₁ 14₋₁ 98₋₁ 100₋₁ … 1₋₁ᵢ 96₋₄ᵢ 15₋₁ 11₋₁ 98₋₁ 100₋₁ … … 98₋₁ SGP
Tailandia … … … … … 378 13 100 100 … … … 229 26 100 100 … … 91₋₄ᵢ THA
Timor-Leste 1 36 … 35 … 8 27 … 77 … … … 6 27 … 84 … … … TLS
Viet Nam 262 17 100 … … 391 22 100 … 3 … 96₋₁ … … … … … … 97₋₁ VNM
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Indicador del ODS 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7

Año de referencia 2019 2019 2019

Oceanía
Australia … … … … … … … … … … 1 88₋₄ᵢ … … … … … … 99₋₁ AUS
Fiji … … … … … 6 20 92 100 … … … … … … … … … … FJI
Islas Cook - 19 100 100 … 0,1 17 100 100 … … … 0,1 15 100 100 … … … COK
Islas Marshall … … … … … … … … … … … … … … … … … … … MHL
Islas Salomón 2 29 … 26₋₂ 11 4 25 82 82 1 … … 2₋₄ … 76₋₄ 84₋₄ … … … SLB
Kiribati … … … … … 1₋₂ 25₋₂ 73₋₃ 100₋₂ … … … … … … … … … … KIR
Micronesia, E. F. de 0,1₋₃ … 99₋₃ 78₋₃ … 1 23 100₋₃ 91 … … … … … … … … … … FSM
Nauru - 23 100₋₃ 92 … 0,1 27 100₋₃ 96 … … … - 60 … 100 … … … NRU
Nueva Zelandia 15₋₁ 8₋₁ … … … 26₋₁ 15₋₁ … … … 1 87₋₄ᵢ 36₋₁ 14₋₁ … … … … 98₋₁ NZL
Niue -₋₃ … 100₋₃ 100₋₃ … -₋₃ … 92₋₃ 100₋₃ … … … -₋₄ … 100₋₄ 100₋₄ … … … NIU
Palau … … … … … … … … … … … … … … … … … … … PLW
Papua Nueva Guinea 9₋₃ 42₋₃ … … … 36₋₃ 36₋₃ … … … … … 15₋₃ 34₋₃ … … … … … PNG
Samoa 0,4 10 100₋₁ 100₋₃ … … … … … … … … … … … … … … … WSM
Tokelau - 6 83 100 … - 8 57 86 … … … - 7 21 79 … … … TKL
Tonga 0,2₋₄ 11₋₄ … … … 1₋₄ 22₋₄ 92₋₄ 92₋₄ … … … 1₋₄ 15₋₄ 59₋₄ 80₋₄ … … … TON
Tuvalu 0,1 12 100 100 … 0,1 16 78 100 … … … 0,1 8 61 100 … … … TUV
Vanuatu 1₋₄ 16₋₄ 46₋₄ 52₋₄ … 2₋₄ 27₋₄ … 72₋₄ … … … 1₋₄ 21₋₄ … 79₋₄ … … … VUT

América Latina y el Caribe 
Anguila - 32 … … … 0,2 10 … … … … … 0,1 9 … … … … … AIA
Antigua y Barbuda 0,4₋₄ … 65₋₄ 100₋₄ … 1₋₁ 12₋₁ 53₋₁ 100₋₁ … … … 1₋₁ 9₋₁ 48₋₁ 98₋₁ … … … ATG
Argentina … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ARG
Aruba … … … … … … … … … … … … … … … … … … … ABW
Bahamas 0,2₋₁ 21₋₁ 82₋₂ 82₋₂ … 2₋₁ 19₋₁ 90₋₁ 90₋₁ … … … 2₋₁ 12₋₁ 83₋₁ 83₋₁ … … … BHS
Barbados 0,3 15 72 100 … 1 14 75 100 … 1 ᵢ … 1 18 52 100 … … … BRB
Belice 0,4 17 52 48 … 3 19 73₋₃ 27₋₃ … 1 ᵢ … 2 17 66 33 … … … BLZ
Bolivia, E. P. de 11₋₁ … 83₋₁ … 5₋₁ 77₋₁ … 90₋₁ … 5₋₁ 1₋₁ᵢ … 67₋₁ … 89₋₁ … 3₋₁ … … BOL
Brasil 318₋₁ 16₋₁ … … … 799₋₁ 20₋₁ … … … … … 1,380₋₁ 17₋₁ … … … … 87₋₁ BRA
Chile 25₋₁ 25₋₁ … 99₋₂ … 88₋₁ 17₋₁ … 99₋₃ … 1 64₋₄ᵢ 84₋₁ 18₋₁ … 100₋₂ … … 87₋₁ CHL
Colombia 49 37 … … … 185 23 97 97 … … … 188 26 99 99 … … 91₋₁ COL
Costa Rica 12 12 90 97 1 43 12 95 98 2 1 ᵢ … 38 13 97 99 10 … … CRI
Cuba … … … … … 81 9 100 74 1 … … 80 10 100 74 3 … … CUB
Curazao … … … … … … … … … … … … … … … … … … … CUW
Dominica 0,1 12 43 39₋₃ … 1 12 63 100₋₃ … … … 0,5 10 45 52₋₃ … … … DMA
República Dominicana 18 19 90₋₁ 90₋₁ … 66 20 95₋₁ 95₋₁ 1 3 ᵢ … 53 18 83₋₄ 83₋₄ … … 96₋₁ᵢ DOM
Ecuador 33₋₁ 19₋₁ … 89₋₁ 9₋₁ 80₋₁ 24₋₁ … 89₋₁ 7₋₁ 1₋₁ᵢ … 92₋₁ 21₋₁ … 93₋₁ 7₋₁ … … ECU
El Salvador 8₋₁ 28₋₁ 95₋₁ 100₋₁ 4₋₁ 25₋₁ 27₋₁ 95₋₁ 100₋₁ 9₋₂ 1₋₁ᵢ … 19₋₁ 28₋₁ 92₋₁ 100₋₁ 4₋₁ … … SLV
Granada 0,3₋₁ 12₋₁ 38₋₁ 36₋₃ 3₋₁ 1₋₁ 16₋₁ 63₋₁ 100₋₁ 7₋₁ … … 1₋₁ 13₋₁ 46₋₁ 100₋₁ 7₋₁ … … GRD
Guatemala … … … … … 116 20 … … … … … 98 12 … … … … … GTM
Guyana … … … … … … … … … … … … … … … … … … … GUY
Haití … … … … … … … … … … … … … … … … … … … HTI
Honduras 12 19 … … … 44 25 … … 4₋₃ 2 ᵢ … 47 15 … … … … … HND
Islas Caimán … … … … … 0,3₋₁ 16₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … 0,3₋₁ 11₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … … … CYM
Islas Turcas y Caicos -₋₁ 43₋₁ … … … 0,2₋₁ 18₋₁ 43₋₁ 55₋₁ … … … 0,2₋₁ 10₋₁ 98₋₄ 90₋₁ … … … TCA
Islas Vírgenes Británicas 0,1₋₃ … … … … 0,2₋₁ 10₋₁ 95₋₁ 100₋₁ … … … 0,2₋₁ 7₋₁ 99₋₁ 100₋₁ … … … VGB
Jamaica 10 11 100 100 3₋₁ 11 21 100 100 13₋₁ … … 13 16 100 100 14₋₁ … … JAM
México 238₋₁ 21₋₁ 85₋₁ … … 572₋₁ 25₋₁ 95₋₁ … … 1 … 834₋₁ 17₋₁ 96₋₁ … … … 89₋₁ MEX
Montserrat - 6 69 100 -₋₁ - 15 76 100 10₋₁ … … - 9 46 100 -₋₁ … … MSR
Nicaragua … … … … … … … … … … … … … … … … … … … NIC
Panamá 6₋₂ 15₋₂ 100₋₂ 100₋₃ … 19₋₂ 22₋₂ 99₋₂ 90₋₂ … … … 24₋₂ 14₋₂ … 84₋₂ … … 96₋₁ᵢ PAN
Paraguay … … … … … … … … … … … … … … … … … … … PRY
Perú 89 19 … … … 213 17 … … … … … 209 14 91₋₁ 82₋₁ … … 96₋₁ᵢ PER
Saint Kitts y Nevis 0,2₋₄ … … 100₋₄ … 0,4₋₃ 14₋₃ 72₋₃ 99₋₃ 14₋₄ … … 1₋₃ 8₋₃ 62₋₃ 100₋₃ 5₋₄ … … KNA
San Vicente y las Granadinas 0,4₋₁ 8₋₁ … … … 1₋₁ 14₋₁ 61₋₁ 27₋₁ … … … 1₋₁ 14₋₁ 58₋₄ 54₋₁ … … … VCT
Santa Lucía 1₋₃ … … … … 1 15 88 100 … … … 1 11 72 98 … … … LCA
Sint Maarten … … … … … … … … … … … … … … … … … … … SXM
Suriname 1 24 100₋₁ 98₋₁ … 5 13 99₋₁ 98₋₁ … … … 5₋₄ … 71₋₄ 60₋₄ … … … SUR
Trinidad y Tabago 2 13 76 76 … … … … … … … … … … … … … … … TTO
Uruguay … … … … … 28₋₁ 11₋₁ 100₋₁ 100₋₁ … 1₋₁ᵢ … … … … … … … … URY
Venezuela, R. B. de … … … … … … … … … … … … … … … … … … … VEN

CUADRO 7: continuación
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CUADRO 7: continuación
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Indicador del ODS 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7 4.c.1 4.c.3 4.c.6 4.c.5 4.c.7

Año de referencia 2019 2019 2019

Europa y América del Norte 
Albania 5 16 86₋₁ 68 0,4 10 17 90₋₁ 88 3 1 ᵢ … 24 11 … 97₋₂ 4 … 98₋₁ᵢ ALB
Alemania 311₋₁ 8₋₁ … … … 245₋₁ 12₋₁ … … … 1 73₋₄ᵢ 587₋₁ 12₋₁ … … … … 97₋₁ᵢ DEU
Andorra 0,2 13 100 100 2 0,4 11 100 100 7 … … 1 8 100 100 10 … … AND
Austria 24 … … … … 32 … … … … … … 74 … … … … … 99₋₁ AUT
Belarús 44₋₁ 8₋₁ 93₋₁ 46₋₁ 2₋₁ 22₋₁ 19₋₁ 100₋₁ 100₋₁ 6₋₁ … … 76₋₁ 9₋₁ 97₋₁ 100₋₁ … … … BLR
Bélgica 36₋₁ 12₋₁ … … … 73₋₁ 11₋₁ … … … … 74₋₄ᵢ 132₋₁ 9₋₁ … … … … 94₋₁ BEL
Bermudas 0,1₋₃ … 100₋₃ 100₋₃ … 0,4₋₃ … 100₋₃ 100₋₃ … … … 1₋₃ … 100₋₃ 99₋₃ … … … BMU
Bosnia y Herzegovina 2 14 … … … 9 17 … … … … … 27 9 … … … … … BIH
Bulgaria 18₋₁ 12₋₁ … … … 19₋₁ 14₋₁ … … … … 59₋₄ᵢ 39₋₁ 13₋₁ … … … … 96₋₁ BGR
Canadá … … … … … … … … … … … 88₋₄ᵢ … … … … … … 79₋₄ᵢ CAN
Chequia … … … … … … … … … … 1 78₋₄ᵢ … … … … … … 97₋₁ CZE
Croacia 9₋₁ 12₋₁ … … … 12₋₁ 13₋₁ … … … … 88₋₄ᵢ 52₋₁ 6₋₁ … … … … 98₋₁ HRV
Dinamarca 32₋₁ 5₋₁ … … … 47₋₁ 10₋₁ … … … … 91₋₁ 54₋₁ 10₋₁ … … … … 94₋₁ DNK
Eslovaquia 14₋₁ 12₋₁ … … … 15₋₁ 16₋₁ … … … … 57₋₄ᵢ 40₋₁ 11₋₁ … … … … 92₋₁ SVK
Eslovenia 7₋₁ 9₋₁ … … … 9₋₃ … … … … 1 80₋₄ᵢ 15₋₃ … … … … … 98₋₁ SVN
España 99 … 100₋₁ 100₋₁ … 236 … 100₋₁ 100₋₁ … 1 95₋₁ 304 … 100₋₁ 100₋₁ … 1,03 92₋₁ ESP
Estados Unidos 613₋₂ … … … … 1.769₋₂ … … … … 1 93₋₄ᵢ 1.695₋₂ … … … … … 98₋₁ USA
Estonia … … … … … 8₋₁ 11₋₁ … … … … … 9₋₁ 10₋₁ … … … … 98₋₁ EST
Federación de Rusia … … … … … 322₋₁ 22₋₁ 99₋₁ᵢ … … … 97₋₄ᵢ … … … … … … 98₋₁ RUS
Finlandia 20 … … … … 27 … … … … 1 42₋₄ᵢ 40 … … … … 0,76 93₋₁ FIN
Francia 117 … … … … 247 … … … … 1 96₋₁ 458 … … … … 0,73 83₋₁ FRA
Grecia 15₋₁ 10₋₁ … … … 71₋₁ 9₋₁ … … … 1 … 79₋₁ 9₋₁ … … … … … GRC
Hungría 26₋₃ … … … … 37₋₃ … … … … 1 54₋₄ᵢ 81₋₃ … … … … … 95₋₁ HUN
Irlanda … … … … … … … … … … … 79₋₄ᵢ … … … … … … 83₋₄ᵢ IRL
Islandia 3₋₁ 5₋₁ … … … 3₋₁ 10₋₁ … … … … … … … … … … … 96₋₁ ISL
Italia 131₋₁ 11₋₁ … … … 253₋₁ 11₋₁ … … … … 62₋₄ᵢ 461₋₁ 10₋₁ … … … … 93₋₁ ITA
Letonia 9 … 100₋₁ … … 11 … 100₋₁ … … … … 13 … 100₋₁ … … … 99₋₁ LVA
Liechtenstein 0,1₋₁ 8₋₁ … … … 0,3₋₁ 8₋₁ … … … … … 0,3₋₁ 9₋₁ … … … … … LIE
Lituania 11₋₁ 9₋₁ … … … 9₋₁ 14₋₁ … … … … 84₋₄ᵢ 30₋₁ 8₋₁ … … … … 99₋₁ LTU
Luxemburgo 2₋₁ 10₋₁ … … … 5₋₁ 8₋₁ … … … … … 5₋₁ 9₋₁ … … … … … LUX
Macedonia del Norte … … … … … 7₋₁ 15₋₁ … … … … … 19₋₁ 8₋₁ … … … … … MKD
Malta 1₋₂ … … … … 2₋₂ … … … … … … 4₋₂ … … … … … 91₋₁ MLT
Mónaco 0,1₊₁ 18₊₁ 86₊₁ 100₊₁ 7₋₂ 0,2₊₁ 11₊₁ 75₊₁ 99₊₁ 4₊₁ … … 0,5₊₁ 7₊₁ 81₊₁ 98₊₁ … … … MCO
Montenegro … … … … … … … … … … … … … … … … … … … MNE
Noruega 16 … … … … 51 … … … … 1 52₋₄ᵢ 51 … … … … 0,77 94₋₁ NOR
Países Bajos 31 … … … … 101 … … … … 1 65₋₄ᵢ 115 … … … … 0,95 98₋₁ NLD
Polonia 107 … … … … 253 … … … … 1 99₋₄ᵢ 258 … … … … 0,61 … POL
Portugal 15₋₁ 16₋₁ … … … 51₋₁ 12₋₁ … … … … 71₋₄ᵢ 83₋₁ 9₋₁ … … … … 88₋₁ PRT
Reino Unido 28₋₁ 63₋₁ … … … 279₋₁ 18₋₁ … … … … … 369₋₁ 17₋₁ … … … … 100₋₁ᵢ GBR
República de Moldova 11 12 100 90 … 8 18 100 99 … … … 22 10 100 98 … … … MDA
Rumania 35₋₁ 15₋₁ … … … 49₋₁ 19₋₁ … … … … … 124₋₁ 12₋₁ … … … … 89₋₁ ROU
San Marino 0,1 6 98 … … 0,2 7 90 … … … … 0,3 6 … 100 … … … SMR
Serbia 14 12 … 100 … 19 14 … 100 … … 84₋₄ᵢ 67 8 … 100 … … … SRB
Suecia 83₋₁ 6₋₁ … … … 70 … … … … 1 96₋₁ 75 … … … … 0,79 95₋₁ SWE
Suiza 15₋₁ 12₋₁ … … … 52₋₁ 10₋₁ … … … … … 63₋₁ 10₋₁ … … … … … CHE
Ucrania … … … … … 108 16 89 … … … … 312 8 93₋₁ … … … … UKR
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Rima, de 13 años de edad, va a la escuela en Belén 
(Palestina). Su educación se ve interrumpida con 
frecuencia, pero nunca ha perdido la esperanza de 
construir un futuro mejor.

CRÉDITO: Jonathan Hyams/Save the Children
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Cuadros sobre la ayuda 
internacional

INTRODUCCIÓN
Los datos de los cuatro cuadros siguientes sobre la 
asistencia oficial para el desarrollo (AOD) proceden de la 
base de datos relativa a las estadísticas sobre el desarrollo 
internacional de la Organización de Cooperación y Desarrollo 
Económicos (OCDE). En esta base de datos se registra 
la información proporcionada anualmente por todos los 
miembros del Comité de Asistencia para el Desarrollo (CAD) 
de la OCDE, así como por un número creciente de donantes 
no pertenecientes al CAD. Las cifras relativas a la AOD 
proceden de la base de datos del CAD, mientras que las 
cifras relativas a la ayuda destinada a la educación proceden 
del Sistema de Notificación de los Países Acreedores (CRS), 
una base de datos de proyectos individuales. Las cifras de 
las bases de datos del CAD y del CRS se expresan en dólares 
estadounidenses constantes de 2019. Las bases de datos del 
CAD y el CRS pueden consultarse aquí: www.oecd.org/dac/
stats/idsonline.htm.

En 2019, la metodología para definir la AOD cambió:

 � El método del flujo de efectivo, utilizado para los cuadros 
2 a 4, incluye tanto subvenciones como préstamos que:  
a) corren a cargo del sector oficial, b) tienen como objetivo 
principal la promoción del desarrollo y el bienestar 
económicos y, en el caso de los préstamos, c) se conceden 
en condiciones financieras favorables (con un elemento 
de subvención de por lo menos el 25%).

 � El nuevo método del equivalente en donación, que se 
utiliza para el Cuadro 1, cuenta únicamente como AOD 
las subvenciones y el elemento de subvención de los 
préstamos en condiciones favorables.

El glosario de términos y conceptos del CAD puede 
consultarse aquí: www.oecd.org/dac/financing-sustainable- 
development/development-finance-data/dac-glossary.htm.

BENEFICIARIOS Y DONANTES DE AYUDA

La lista del CAD de beneficiarios de la AOD está integrada 
por todos los países de ingresos bajos y medianos, según 
la clasificación de ingresos del Banco Mundial. Para más 
información, véase: www.oecd.org/development/financing-
sustainable-development/development-finance-standards/
historyofdaclistsofaidrecipientcountries.htm.

Los donantes bilaterales son países que prestan asistencia 
para el desarrollo directamente a los países beneficiarios. 
La mayoría de ellos son miembros del CAD. Los donantes 
bilaterales también contribuyen sustancialmente a la 
financiación de los donantes multilaterales mediante 
contribuciones registradas como AOD multilateral.

Los donantes multilaterales son organismos internacionales 
cuyos miembros son Gobiernos que llevan a cabo muchas 
o todas sus actividades prestando apoyo al desarrollo y a 
los países destinatarios de la ayuda. Entre ellos figuran los 
bancos multilaterales de desarrollo (por ejemplo, el Banco 
Mundial, los bancos regionales de desarrollo), los organismos 
de las Naciones Unidas y los organismos regionales.

 � Por "corrientes bilaterales" se entiende los donantes 
bilaterales que contratan a donantes multilaterales para 
ejecutar un programa.

 � Por "corrientes multilaterales" se entiende las 
contribuciones de donantes bilaterales puestas en común 
con otras contribuciones y desembolsadas a discreción 
del donante multilateral para financiar sus propios 
programas y gastos de funcionamiento.

Para una lista de los donantes bilaterales y multilaterales, 
véase la hoja de trabajo "Donantes" aquí: www.
oecd.org/dac/financing-sustainable-development/
development-finance-standards/DAC-CRS-CODES.xls.

CUADRO 1: ASISTENCIA HUMANITARIA Y  
PARA EL DESARROLLO
La AOD comprende la asistencia bilateral y multilateral 
para el desarrollo, tanto la asignable a sectores como la no 
asignable (por ejemplo, apoyo presupuestario general, ayuda 
humanitaria, alivio de la deuda). Los desembolsos de AOD se 
notifican de la siguiente manera:

 � Total de la AOD

 � Como volumen, en millones de dólares 
estadounidenses

 � Como porcentaje del ingreso nacional bruto (INB)

 � Contribuciones a donantes multilaterales (un subconjunto 
del total de la AOD)

 � Como volumen, en millones de dólares 
estadounidenses

 � Como parte de los desembolsos totales de la AOD.

La asistencia humanitaria notificada es un subconjunto del 
total de la AOD de la base de datos del CRS de la OCDE. Se ha 
estimado utilizando el método del flujo de efectivo.

I N FO R M E  D E  S EG U I M I E N TO  D E  L A E D U C AC I Ó N  E N  E L M U N D O  •  2 0 2 1 / 2 469

http://www.oecd.org/dac/
http://www.oecd.org/dac/financing-sustainable-development/development-finance-data/dac-glossary.htm
http://www.oecd.org/dac/financing-sustainable-development/development-finance-data/dac-glossary.htm
http://www.oecd.org/dac/financing-sustainable-development/development-finance-data/dac-glossary.htm
http://www.oecd.org/development/financing-sustainable-development/development-finance-standards/
http://www.oecd.org/development/financing-sustainable-development/development-finance-standards/
http://www.oecd.org/development/financing-sustainable-development/development-finance-standards/
http://www.oecd.org/dac/financing-sustainable-development/
http://www.oecd.org/dac/financing-sustainable-development/


CUADROS 2 Y 3: ASISTENCIA PARA 
EL DESARROLLO DESTINADA A LA 
EDUCACIÓN POR DONANTE Y POR 
BENEFICIARIO
La ayuda directa a la educación es la ayuda que figura en la 
base de datos del CRS como asignaciones directas al sector 
de la educación. Se distinguen cuatro niveles de educación:

 � La educación básica abarca la enseñanza primaria, las 
competencias básicas para la vida para jóvenes y adultos 
y la educación en la primera infancia.

 � La enseñanza secundaria abarca la enseñanza secundaria 
general y la formación profesional.

 � La educación superior abarca la educación terciaria, así 
como la formación técnica y de gestión avanzada.

 � El nivel no especificado se refiere a cualquier actividad 
que no pueda atribuirse únicamente al desarrollo de un 
determinado nivel de educación, como la investigación 
en materia de educación y la formación de docentes. El 
apoyo a los programas de educación general se suele 
notificar en esta subcategoría.

La ayuda total a la educación añade a la ayuda directa un 
componente de apoyo presupuestario general (esto es, 
la ayuda prestada a los Gobiernos sin estar destinada a 
proyectos o sectores concretos). Se notifica de la siguiente 
manera:

 � La ayuda total a la educación es la ayuda directa a la 
educación más el 20% de apoyo presupuestario general.

 � La ayuda total a la educación básica es la ayuda directa a la 
educación básica más el 50% de "nivel no especificado" y 
el 10% de apoyo presupuestario general.

 � La ayuda total a la enseñanza secundaria es la ayuda 
directa a la enseñanza secundaria más el 25% de "nivel no 
especificado" y el 5% de apoyo presupuestario general.

 � La ayuda total a la educación superior es la ayuda directa a la 
educación superior más el 25% de "nivel no especificado" 
y el 5% de apoyo presupuestario general.

La parte de la educación en la AOD total se calcula utilizando la 
AOD total que se indica en el Cuadro 1.

CUADRO 4: ASISTENCIA PARA EL 
DESARROLLO DESTINADA A LA 
EDUCACIÓN POR DONANTE  
- 3 PRINCIPALES BENEFICIARIOS
En este cuadro se indica la cantidad y la parte de la asistencia 
de los donantes bilaterales y multilaterales a la educación 
y a la educación básica que cada donante asigna a los tres 
principales beneficiarios de la asistencia.
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CUADRO 1: Asistencia humanitaria y para el desarrollo 

Donante

ASISTENCIA OFICIAL PARA EL DESARROLLO (AOD)****
Desembolsos

ASISTENCIA HUMANITARIA
TOTALTotal De los cuales, contribuciones a organismos multilaterales

En millones de dólares constantes
de 2019

Como parte del ingreso
nacional bruto (%)

En millones de dólares constantes
de 2019

Como parte de los desembolsos
totales netos (%)

En millones de dólares constantes
de 2019

2017 2018 2019 2020 2017 2018 2019 2020 2017 2018 2019 2020 2017 2018 2019 2020 2017 2018 2019 2020

Alemania 25.181 24.210 24.198 27.511 0,67 0,63 0,61 0,74 ... 6.021 5.617 6.237 24 23 22 2.716 2.565 2.166 2.877
Arabia Saudita*  1.978  4.361  1.944  1.454 0,61 0,26 0,20 328 28 33 44 17 1 3 3 64 779 717 546
Australia 2.903 3.021 2.888 2.582 0,23 0,23 0,21 0,19 596 574 660 612 21 19 23 24 197 176 222 91
Austria 1.287 1.129 1.230 1.237 0,30 0,26 0,28 0,31 ... 660 783 736 59 64 57 60 26 38 55
Bélgica 2.275 2.229 2.175 2.235 0,45 0,44 0,42 0,48 924 946 1.041 1.245 41 43 49 57 171 183 154 215
Canadá 4.411 4.657 4.725 5.091 0,26 0,27 0,26 0,30 1.196 1.142 1.495 1.218 27 25 33 25 653 658 561 599
Chequia 330 301 309 293 0,15 0,13 0,13 0,13 243 202 213 223 74 67 69 76 8 17 16 16
Dinamarca 2.468 2.470 2.554 2.567 0,74 0,71 0,71 0,73 729 744 784 917 30 30 31 36 349 343 412 363
Emiratos Árabes 
Unidos*

...  3.790  2.240  1.651 0,99 0,61 0,45 ... 74 112 23 2 4 1 394 1.176 537 393

Eslovaquia 124 134 116 135 0,13 0,13 0,11 0,14 87 103 94 99 70 77 81 73 1 0 2 1
Eslovenia 79 81 88 86 0,16 0,16 0,17 0,17 53 53 57 58 67 65 65 67 2 2 2 2
España  2.607  2.780  2.944  2.891 0,19 0,18 0,19 0,22 ... 1.810 1.906 1.919 73 70 72 62 60 69 101
Estados Unidos  3.790  2.240  1.651 35.071 0,18 0,16 0,15 0,16 4.928 3.922 4.167 6.083 14 11 13 18 7.271 7.214 8.167 8.735
Federación de 
Rusia*

... 1.007 1.227 ... 0,06 0,07 ... 374 535 ... 37 44

Finlandia 1.116 950 1.131 1.223 0,42 0,36 0,42 0,47 500 491 529 604 45 52 48 49 69 49 55 86
Francia** 10.857 11.652 12.211 13.545 0,43 0,45 0,43 0,60 ... 5.240 4.790 4.804 43 38 34 82 104 156 121
Grecia 312 276 368 235 0,16 0,13 0,18 0,13 228 239 225 230 73 87 61 98 13 6 4
Hungría 154 278 312 424 0,11 0,21 0,21 0,27 113 152 153 218 74 55 49 52 0 7 10 16
Instituciones de 
la UE

 15.283  15.802  14.937  18.730 360 346 353 243 2 2 2 1 2.114 1.935 2.132 2.491

Irlanda 857 910 973 933 0,32 0,31 0,32 0,31 353 394 405 445 41 43 42 48 118 122 120 116
Islandia 64 68 61 66 0,28 0,28 0,25 0,29 13 12 10 12 21 18 16 18 4 6 5 2
Italia 5.926 4.957 4.373 4.062 0,30 0,24 0,21 0,23 2.911 2.826 2.975 2.980 49 58 70 71 269 224 116 138
Japón 15.744 14.429 15.588 15.777 0,23 0,20 0,22 0,26 3.263 3.471 3.794 2.987 30 39 36 25 778 600 495 391
Kuwait* ... 823 394 ... 0,17 0,25 ... ... 1 ... 0 0 10
Luxemburgo 446 464 472 428 1,00 0,98 1,03 1,02 126 127 110 139 28 27 23 32 57 60 60 55
Noruega  4.117  3.919  4.298  4.660 0,99 0,94 1,03 1,11 996 947 983 1154 24 24 23 25 537 473 526 525
Nueva Zelandia** 431 542 555 526 0,23 0,28 0,28 0,27 76 91 99 97 18 17 18 18 35 38 33 31
Países Bajos 5.238 5.526 5.292 5.143 0,60 0,61 0,59 0,59 1.492 1.827 1.867 1.708 29 33 35 33 300 282 208 336
Polonia 722 743 777 785 0,13 0,13 0,14 0,14 470 506 553 584 67 69 73 76 47 35 19 19
Portugal 409 397 410 367 0,18 0,17 0,16 0,16 274 247 264 238 70 66 69 68 13 7 10 6
Reino Unido**  17.727  18.961  19.377  17.434 0,70 0,70 0,70 0,72 6.008 6.891 6.303 5.998 37 37 33 37 1.876 1.698 1.965 1.532
República de Corea  2.079  2.206  2.463  2.251 0,14 0,14 0,15 0,14 566 584 606 486 27 26 24 21 94 122 124 139
Rumania* ... 244 254 298 0,11 0,10 0,13 ... 186 190 228 76 75 77 6 8 9 5
Suecia  5.287  5.663  5.205  6.095 1,02 1,07 0,96 1,13 1.649 2.041 1.736 2.660 31 36 33 44 450 466 490 519
Suiza  3.133  3.049  3.099  3.371 0,47 0,44 0,42 0,50 805 753 739 828 26 25 24 23 336 319 329 556
Turquía* ...  8.363  8.667  8.773 1,10 1,15 1,12 ... 174 198 96 2 2 1 6.207 7.139 7.574 8.024
TOTAL *** 170.715 186.390 183.077 189.542 0,34 0,33 0,31 0,36 89.053 90.720 90.246 96.422 24 25 25 25 23.263 24.980 25.381 26.631

Fuente: CAD-OCDE (2021).

      * No forma parte del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD), pero está incluido en la base de datos de su Sistema de Notificación de los Países Acreedores (CRS).

    ** Incluye fondos desembolsados a los territorios de ultramar.

  *** Incluye la AOD de otros organismos bilaterales y multilaterales no enumerados anteriormente.

**** Los desembolsos y contribuciones de la AOD a organismos multilaterales se calculan utilizando una nueva metodología de equivalencia de subvención, excepto en el caso de la 

         asistencia humanitaria. 

Los porcentajes del ingreso nacional bruto y los porcentajes de los desembolsos netos totales se calculan utilizando la anterior metodología de flujo de efectivo.

(…) No se dispone de datos.
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CUADRO 2 : Asistencia para el desarrollo destinada a la educación por donante 

Donante

TOTAL  AOD AOD DIRECTA PARTE

Educación
Educación 

básica
Enseñanza
secundaria

Educación
superior Educación

Educación 
básica

Enseñanza
secundaria

Educación
superior

Educación en la 
AOD sectorial 

asignable

Educación 
básica en el 

total de la AOD 
destinada a la 

educación

Enseñanza
secundaria en el
total de la AOD
destinada a la

educación

En millones de dólares constantes de 2019 En millones de dólares constantes de 2019 %

2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019

Alemania  2.473  2.845  365  470  492  554  1.617  1.821  2.422  2.775  167  252  393  445  1.518  1.712  18  20  15  17  20  19 
Arabia Saudita* 907 329 393 86 205 43 309 200 410 255 2 5 9 3 114 160 60 33 43 26 23 13
Australia 208 180 121 95 45 34 43 51 207 178 85 57 27 15 25 32 10 10 58 53 22 19
Austria 154 160 3 5 18 19 133 135 154 160 2 3 17 18 132 134 49 49 2 3 12 12
Bélgica 109 115 20 23 36 35 53 57 109 115 15 15 33 31 50 52 15 16 19 20 33 31
Canadá 230 279 114 150 66 77 50 52 228 278 61 99 40 52 24 26 11 15 49 54 29 28
Czechia 8 8 1 1 1 1 6 7 8 8 0 1 1 0 6 6 21 20 13 13 12 8
Dinamarca 123 87 76 43 20 18 26 26 121 87 38 9 1 1 7 9 12 9 62 49 17 21
Emiratos Árabes Unidos* 479 230 233 105 115 53 131 72 81 78 5 4 2 2 17 21 53 26 49 46 24 23
Eslovaquia 4 3 1 1 1 1 2 2 4 3 1 0 1 1 2 2 32 27 24 15 20 22
Eslovenia 11 14 0 0 0 1 11 13 11 14 0 0 0 1 11 13 57 60 0 0 3 8
España 59 58 23 21 17 18 20 19 59 58 9 9 10 12 13 13 12 11 38 36 28 31
Estados Unidos  1.665  1.423  1.393  1.119  57  108  215  196  1.637  1.406  1.345  1.052  33  75  191  162  9  9  84  79  3  8 
Federación de Rusia* 16 8 4 4 6 3 2 1 11 50 27
Finlandia 45 52 28 33 7 10 10 9 45 52 19 21 3 4 6 3 15 14 62 63 16 20
Francia**  1.301  1.416  155  215  180  257  966  945  1.221  1.318  104  121  154  210  940  897  20  20  12  15  14  18 
Grecia 2 2 1 1 0 0 1 0 2 2 1 1 0 0 1 0 55 45 65 81 0 0
Hungría 61 101 3 4 1 3 57 95 61 101 1 0 0 1 56 94 55 70 6 4 2 3
Islandia 0 5 0 3 0 1 0 1 0 5 0 1 0 0 0 0 1 15 60 63 20 20
Irlanda 42 46 26 30 8 6 7 10 42 46 20 24 5 3 4 7 16 16 63 65 20 14
Italia 118 137 45 39 22 25 50 73 118 137 21 14 10 13 38 61 16 18 38 28 19 18
Japón 656 782 191 243 116 128 350 411 588 722 72 109 56 61 290 344 6 6 29 31 18 16
Kuwait* 199 28 66 14 59 7 73 7 199 28 0 0 26 0 40 0 10 4 33 50 30 25
Luxemburgo 51 50 11 15 37 31 3 4 51 50 7 10 35 29 1 1 22 20 21 30 72 63
Noruega 347 347 265 271 37 34 46 42 344 343 232 242 21 20 30 28 16 14 76 78 11 10
Nueva Zelandia** 74 72 16 15 4 5 54 52 69 69 12 11 2 3 52 51 23 21 22 21 5 7
Países Bajos 178 99 114 19 17 8 47 72 178 99 111 17 15 7 46 71 7 4 64 19 9 8
Polonia 90 134 2 2 1 1 87 131 90 134 2 1 0 0 87 131 42 65 3 2 1 0
Portugal 55 63 13 14 10 10 33 40 55 63 0 0 3 3 26 33 47 55 24 22 17 15
Reino Unido**  911  1.017  472  560  204  229  235  228  911  1.017  318  423  128  160  158  159  10  11  52  55  22  22 
República de Corea 214 250 67 69 50 76 97 104 214 250 55 54 44 68 90 97 14 15 31 28 23 30
Rumania* 46 52 2 0 4 4 40 48 46 52 0 0 3 4 39 48 96 97 4 0 9 7
Suecia 155 140 94 85 19 16 41 38 155 140 75 68 9 8 32 30 6 6 61 61 12 12
Suiza 133 138 49 55 58 57 26 27 131 137 31 34 50 47 17 16 10 10 37 40 44 41
Turquía* 371 433 16 61 9 33 345 339 366 429 4 2 3 4 339 309 38 53 4 14 2 8
TOTAL bilaterales*** 11.491 11.195 4.382 3.903 1.917 1.921 5.192 5.370 10.347 10.650 2.818 2.665 1.135 1.302 4.410 4.750 14 14 38 35 17 17

Banco Asiático de Desarrollo 276 429 117 173 139 217 20 38 276 429 83 121 122 191 4 12 12 13 42 40 50 51
Banco Mundial (Asociación 
Internacional de Fomento)

 1.281  1.552  620  656  395  450  267  447  1.281  1.552  421  354  295  299  167  296  9  9  48  42  31  29 

Fondo Africano de Desarrollo 116 97 9 19 44 38 63 40 116 75 0 0 39 28 58 30 6 5 8 20 38 39
Fondo Monetario Internacional 
(fondos fiduciarios en 
condiciones favorables)

238 295 119 147 60 74 60 74 0 0 0 0 0 0 0 0

Instituciones de la UE  1.267  1.107  610  441  294  323  362  342  1.156  995  271  130  125  167  193  186  8  8  48  40  23  29 
Organismo de Obras Públicas 
y Socorro de las Naciones 
Unidas para los Refugiados de 
Palestina en el Cercano Oriente

450 433 450 433 0 0 0 0 450 433 450 433 0 0 0 0 80 80 100 100 0 0

UNICEF 85 81 53 52 17 15 15 14 85 81 23 24 1 2 0 0 10 18 63 64 20 19
TOTAL multilaterales***  3.769  4.122  2.018  1.992  952  1.150  799  979  3.419  3.694  1.283  1.099  585  704  432  532  8  9  54  48  25  28 

TOTAL  15.260  15.316  6.400  5.896  2.869  3.072  5.991  6.349  13.766  14.344  4.102  3.764  1.720  2.006  4.842  5.283  12  12  42  38  19  20 

Fuente: CAD-OCDE, base de datos del CRS (2021).  

    * No forma parte del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD), pero está incluido en la base de datos de su Sistema de Notificación de los Países Acreedores (CRS). 

  ** Incluye fondos desembolsados a los territorios de ultramar. 

*** Incluye la AOD de otros organismos bilaterales y multilaterales no enumerados anteriormente. 

(-) Nulo. 

(…) No se dispone de datos.  
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CUADRO 3: Asistencia para el desarrollo destinada a la educación por beneficiario

Región

TOTAL  AOD AOD DIRECTA PARTE

Educación
Educación 

básica
Enseñanza
secundaria

Educación
superior Educación

Educación 
básica

Enseñanza
secundaria

Educación
superior

Educación en la 
AOD sectorial 

asignable

Educación 
básica en el 

total de la AOD 
destinada a la 

educación

Enseñanza
secundaria en el
total de la AOD
destinada a la

educación

País En millones de dólares constantes de 2019 En millones de dólares constantes de 2019 %

2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019

África subsahariana 3.604 3.651 1.724 1.639 860 904 1.020 1.108 3.224 3.306 1.214 1.085 605 627 764 831 9 9 48 45 24 25

No asignada en la región 73 114 34 53 14 24 26 37 73 114 22 33 8 15 20 29 3 4 46 47 19 21

Angola 27 27 16 18 3 2 8 7 27 27 15 16 2 2 7 6 12 14 61 65 10 9
Benin 71 59 26 22 22 14 24 22 58 57 16 16 17 11 19 19 14 10 36 38 31 24
Botswana 4 8 2 3 1 4 1 2 4 8 1 2 0 3 1 1 4 10 46 35 19 47
Burkina Faso 105 100 49 48 30 25 27 27 87 84 32 28 21 15 18 18 11 10 46 48 28 25
Burundi 17 24 5 11 6 4 6 9 17 24 2 7 5 2 5 7 5 5 27 46 37 17
Cabo Verde 28 26 7 5 9 8 12 12 27 22 0 0 5 6 9 10 32 17 26 20 32 33
Camerún 152 162 40 43 19 22 94 97 99 125 10 11 4 7 79 81 20 15 26 26 12 14
Chad 76 80 37 39 19 20 20 21 27 55 8 16 4 8 5 10 22 25 48 49 25 25
Comoras 17 16 3 3 2 1 12 13 17 16 2 2 2 1 12 13 20 22 18 15 12 5
Congo 31 38 10 10 3 6 18 23 31 28 9 3 2 2 18 20 23 30 32 25 8 15
Côte d'Ivoire 106 94 40 24 25 20 41 50 84 82 24 9 17 13 33 42 13 8 38 26 24 22
Djibouti 22 29 10 13 4 6 8 10 16 18 6 7 2 3 6 7 15 14 45 45 17 21
Eritrea 5 26 0 9 2 8 2 9 5 10 0 0 2 4 2 5 6 35 11 33 38 32
Eswatini 8 9 5 5 1 2 2 2 8 9 2 2 0 0 1 1 6 10 60 55 19 20
Etiopía 308 285 217 170 53 67 38 48 308 264 191 146 40 55 25 35 8 8 70 60 17 24
Gabón 38 40 10 10 7 7 21 22 21 23 1 0 2 2 16 17 74 54 26 26 18 19
Gambia 28 20 11 9 4 4 13 8 21 15 4 3 0 1 9 5 15 12 41 42 13 18
Ghana 129 108 53 36 40 35 36 37 91 97 28 20 28 27 24 29 13 11 41 33 31 33
Guinea 93 56 39 27 27 5 26 24 78 51 30 23 22 3 22 22 19 11 42 48 29 9
Guinea Ecuatorial 2 16 1 8 0 4 1 4 2 2 1 1 0 0 1 1 19 169 52 50 8 23
Guinea-Bissau 17 17 5 2 1 2 10 13 16 17 3 1 1 1 9 12 12 15 32 14 9 11
Kenya 141 111 62 39 39 32 39 40 141 111 47 32 32 29 32 36 5 3 44 35 28 29
Lesotho 7 6 4 4 2 1 1 1 7 6 3 3 1 1 0 1 4 4 61 63 22 18
Liberia 44 46 31 35 10 8 2 3 41 44 30 33 9 7 1 2 8 9 72 76 23 17
Madagascar 63 59 28 27 15 14 20 18 51 50 18 19 10 10 15 13 10 10 45 46 24 24
Malawi 131 108 74 60 31 26 25 22 125 108 62 46 26 19 19 15 11 10 57 55 24 24
Malí 157 195 94 109 30 40 33 46 123 127 68 61 17 16 20 22 14 15 60 56 19 20
Mauritania 48 35 7 10 8 17 33 9 39 35 1 7 5 15 30 7 12 8 15 28 17 47
Mauricio 11 14 1 2 2 3 8 9 11 14 1 1 2 2 8 8 9 20 9 17 18 21
Mozambique 199 195 122 114 48 52 28 29 198 180 94 80 34 35 13 11 11 13 62 59 24 27
Namibia 28 23 19 12 4 7 5 4 28 23 17 9 3 6 4 3 15 13 68 50 16 31
Níger 103 136 48 67 41 46 14 23 92 128 30 35 32 30 5 7 11 12 47 49 39 34
Nígeria 227 239 96 108 72 58 59 73 227 239 64 81 56 45 43 59 9 9 42 45 32 24
R. D. del Congo 153 144 72 66 53 48 27 30 153 144 55 45 45 37 19 20 8 8 47 46 35 33

República Centroafricana 25 34 11 19 5 6 9 9 6 26 1 10 1 1 4 5 8 9 43 56 22 16

República Unida de Tanzanía 187 184 113 88 42 58 32 37 187 184 79 58 25 43 15 22 7 9 60 48 22 32
Rwanda 109 132 50 48 27 53 31 31 104 125 42 39 23 48 27 27 10 12 46 36 25 40
Santo Tomé y Príncipe 6 7 2 3 1 2 2 3 6 7 1 1 0 1 2 2 12 14 39 43 19 21
Senegal 152 169 50 63 31 38 71 68 150 165 35 50 24 32 63 62 15 12 33 37 21 23
Sierra Leona 46 60 24 31 15 20 7 9 36 55 13 19 10 14 2 3 10 11 52 52 33 33
Somalia 45 39 23 16 12 9 10 14 39 32 13 7 7 4 5 9 6 5 52 41 26 23
Sudáfrica 61 74 24 32 10 13 27 28 61 74 15 18 5 6 23 21 5 7 39 44 16 18
Sudán del Sur 58 56 50 41 3 5 5 10 58 56 45 35 1 2 2 7 11 8 86 74 5 9
Togo 44 34 12 8 12 8 20 18 27 31 2 5 7 6 15 17 17 9 28 24 27 23
Uganda 126 133 47 45 30 27 49 61 126 133 41 27 27 18 46 52 7 8 37 34 24 20
Zambia 39 44 14 20 14 14 10 9 39 44 7 13 11 11 6 5 4 5 37 46 37 33
Zimbabwe 40 19 23 5 11 6 6 7 40 19 21 3 10 5 5 6 6 3 58 28 27 33
África Septentrional y 
Asia Occidental

3.810 3.237 1.721 1.363 666 486 1.423 1.389 2.874 2.855 866 911 239 260 996 1.163 21 18 45 42 17 15

No asignada en la región 42 44 33 19 4 13 5 13 42 44 32 7 3 7 5 7 5 5 79 42 9 29
Argelia 138 133 3 3 3 4 132 126 138 133 1 1 3 3 131 125 64 61 2 2 2 3
Armenia 24 103 5 45 1 20 18 38 24 30 4 5 0 0 18 18 10 47 20 43 4 20
Azerbaiyán 34 43 4 3 10 13 20 27 34 43 2 1 9 11 19 26 15 18 11 8 30 29
Egipto 401 309 157 89 92 59 152 160 349 258 24 24 25 27 85 128 14 11 39 29 23 19
Georgia 77 71 20 18 17 13 40 39 77 64 4 4 9 6 32 32 11 12 26 26 22 18
Iraq 117 80 55 39 25 11 37 30 55 63 16 24 6 3 18 23 14 7 47 49 21 13
Jordaniaia 380 402 288 282 25 40 67 80 371 349 257 230 10 13 51 54 18 20 76 70 7 10
Líbano 275 283 168 196 42 30 65 58 275 283 132 185 24 24 47 52 31 37 61 69 15 11
Libia 10 10 1 0 1 0 9 10 10 10 0 0 1 0 9 10 6 5 5 1 13 1
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CUADRO 3: continuación

Región

TOTAL  AOD AOD DIRECTA PARTE

Educación
Educación 

básica
Enseñanza
secundaria

Educación
superior Educación

Educación 
básica

Enseñanza
secundaria

Educación
superior

Educación en la 
AOD sectorial 

asignable

Educación 
básica en el 

total de la AOD 
destinada a la 

educación

Enseñanza
secundaria en el
total de la AOD
destinada a la

educación

País En millones de dólares constantes de 2019 En millones de dólares constantes de 2019 %

2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019

Marruecos 316 314 46 60 68 69 201 185 304 303 18 44 54 61 187 177 21 20 15 19 22 22
Palestina 486 494 372 353 51 54 64 87 449 431 308 283 19 19 32 52 34 37 76 71 10 11
República Árabe Siria 196 283 60 68 11 11 125 204 196 283 44 51 2 2 117 195 19 32 31 24 5 4
Sudán 44 110 17 43 10 26 17 41 36 36 9 1 6 5 13 20 13 23 39 39 22 24
Túnez 149 202 8 37 19 43 122 123 149 193 4 7 17 28 120 108 11 14 6 18 13 21
Turquía 328 240 96 61 90 57 142 123 328 240 3 32 44 42 96 108 13 14 29 25 27 24
Yemen 794 115 389 47 197 23 208 45 39 90 8 13 6 6 17 27 74 10 49 41 25 20

Asia Central y Meridional 2.366 2.534 974 941 464 542 927 1.051 2.327 2.460 714 590 334 366 797 875 12 12 41 37 20 21
No asignada en la región 26 13 1 3 4 6 21 4 26 13 0 2 4 5 21 3 8 4 3 24 16 45
Afganistán 285 353 150 180 45 82 90 91 260 312 112 112 26 48 70 56 9 10 53 51 16 23
Bangladesh 612 720 351 401 177 206 85 113 612 720 272 274 137 142 45 49 14 16 57 56 29 29
Bhután 7 13 2 5 2 4 2 4 7 13 1 1 1 2 1 2 6 7 38 37 27 34
India 408 446 103 45 52 36 254 365 396 413 59 13 30 21 232 350 8 8 25 10 13 8
Irán, República Islámica del 93 112 1 1 1 1 90 110 93 112 0 0 1 1 90 109 69 69 1 1 1 1
Kazajstán 73 51 3 2 2 2 68 47 73 51 0 0 1 1 67 46 64 54 4 4 3 3
Kirguistán 152 72 27 25 19 8 106 39 152 72 14 16 13 4 100 35 35 20 18 34 13 12
Maldivas 4 3 1 1 0 0 2 2 4 3 0 0 0 0 2 2 3 3 26 23 12 6
Nepal 200 191 117 85 45 58 38 49 200 190 93 48 34 39 26 30 14 15 58 44 23 30
Pakistán 374 392 184 158 75 72 116 161 373 392 140 104 53 45 94 134 17 13 49 40 20 18
Sri Lanka 76 67 22 18 25 28 29 21 76 67 17 13 22 26 26 19 11 9 29 26 33 42
Tayikistán 25 47 9 14 9 17 8 15 25 47 5 6 6 13 5 11 6 13 36 31 34 37
Turkmenistán 6 10 1 0 3 5 3 5 6 10 0 0 3 5 3 4 27 37 10 5 45 50
Uzbekistán 23 46 3 3 6 16 15 26 23 46 0 1 5 15 14 25 2 4 12 7 25 36

Asia Oriental y Sudoriental 1.618 1.740 343 326 376 459 899 955 1.618 1.740 164 134 286 363 810 859 13 15 21 19 23 26
No asignada en la región 6 9 3 4 2 3 2 2 6 9 2 3 2 2 2 1 3 4 43 45 30 32
Camboya 129 138 65 53 31 47 34 38 129 138 33 16 15 28 18 19 15 14 50 38 24 34
China 653 633 52 17 184 182 418 434 653 633 4 4 160 176 394 427 45 48 8 3 28 29
Filipinas 122 59 29 22 6 11 87 26 122 59 22 15 3 7 83 22 11 4 24 38 5 18
Indonesia 182 153 54 32 25 21 103 100 182 153 14 14 5 12 83 92 6 10 30 21 14 14
Malasia 35 35 3 3 1 1 31 30 35 35 1 1 0 1 30 29 48 34 8 9 3 4
Mongolia 50 78 11 20 11 18 28 41 50 78 8 10 9 13 27 36 13 21 23 25 21 22
Myanmar 70 158 25 50 23 64 22 44 70 158 14 19 17 48 16 29 5 9 36 32 33 40
RDP Lao 102 109 58 41 30 47 13 21 102 109 49 26 25 40 9 14 16 17 57 37 29 43
RPD de Corea 1 1 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 0 4 2 0 1 0 1
Tailandia 36 43 8 8 3 5 24 29 36 43 5 5 2 3 22 27 9 11 23 19 9 12
Timor-Leste 34 44 17 25 7 7 11 12 34 44 6 13 1 1 5 6 18 21 49 56 19 17
Viet Nam 198 281 19 51 54 53 125 177 198 281 7 8 48 31 119 155 7 12 10 18 27 19

Oceanía 231 253 93 95 56 73 82 85 197 232 50 49 35 50 61 62 11 12 40 38 24 29
No asignada en la región 29 27 3 5 11 36 17 25 35 83 2 10 10 30 15 19 9 9 11 19 34 7
Fiji 19 17 7 6 2 2 9 9 19 16 3 3 0 0 7 7 17 15 39 38 13 10
Islas Cook 2 2 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 3 4 34 38 18 23
Islas Marshall 14 12 11 7 2 3 2 3 9 5 7 1 0 0 0 0 51 38 74 53 12 23
Islas Salomón 24 19 10 7 6 5 7 6 24 19 6 5 4 4 5 5 13 9 43 39 27 29
Kiribati 11 10 8 6 0 1 3 3 10 9 7 6 0 0 3 2 14 17 70 65 5 6
Micronesia, E. F. de 11 12 6 6 2 2 3 3 3 2 1 1 0 0 0 0 25 28 55 55 21 22
Nauru 2 3 0 0 2 2 0 1 2 3 0 0 2 2 0 1 6 6 4 14 79 62
Niue 4 4 1 2 1 1 2 2 1 2 0 0 0 0 1 1 15 14 38 39 19 20
Palau 14 1 7 0 3 0 4 0 1 1 0 0 0 0 0 0 74 3 50 54 24 9
Papua Nueva Guinea 46 47 15 22 17 12 14 13 46 47 8 14 13 8 11 9 6 7 33 46 36 26
Samoa 16 13 7 4 1 1 8 8 16 13 4 2 0 0 7 7 13 11 43 29 8 9
Tokelau 6 3 4 2 1 1 1 1 1 2 1 1 0 0 0 0 24 11 60 55 20 28
Tonga 8 7 2 2 2 2 4 3 8 7 2 2 2 2 3 3 10 7 30 29 25 28
Tuvalu 4 4 2 1 0 1 1 2 3 3 2 1 0 0 1 2 16 14 56 37 6 13
Vanuatu 20 21 7 8 4 5 8 8 20 21 6 4 4 2 7 6 18 19 38 39 22 22

América Latina y el Caribe 831 873 342 305 143 188 345 380 820 813 252 191 98 132 300 323 9 11 41 35 17 22
No asignada en la región 22 33 11 7 1 3 10 24 22 33 10 6 1 2 10 23 2 4 50 21 5 9
Antigua y Barbuda 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 2 1 14 62 7
Argentina 31 67 7 25 5 13 18 28 31 30 2 2 2 2 15 17 16 66 25 38 17 20
Belice 2 2 1 1 0 0 1 1 2 2 0 0 0 0 0 0 6 10 43 41 17 24
Bolivia, E. P. de 30 23 7 7 7 6 16 10 30 23 3 3 5 4 14 9 4 3 23 30 24 26
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CUADRO 3: continuación

Región

TOTAL  AOD AOD DIRECTA PARTE

Educación
Educación 

básica
Enseñanza
secundaria

Educación
superior Educación

Educación 
básica

Enseñanza
secundaria

Educación
superior

Educación en la 
AOD sectorial 

asignable

Educación 
básica en el 

total de la AOD 
destinada a la 

educación

Enseñanza
secundaria en el
total de la AOD
destinada a la

educación

País En millones de dólares constantes de 2019 En millones de dólares constantes de 2019 %

2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019 2018 2019

Brasil 99 103 18 18 9 9 72 76 99 103 4 3 2 1 65 69 15 19 18 18 9 8
Colombia 75 76 14 14 9 9 52 53 75 76 9 9 6 7 50 50 4 9 19 18 12 12
Costa Rica 14 13 6 6 3 2 6 5 14 13 4 4 2 1 5 5 12 19 40 45 18 13
Cuba 9 11 1 1 0 2 8 8 9 11 1 0 0 1 7 7 5 8 14 14 4 14
Dominica 4 7 2 3 1 2 1 2 3 1 0 0 0 0 0 1 34 32 44 43 22 24
Ecuador 33 53 13 15 4 8 16 30 33 44 11 6 3 4 14 26 8 11 40 28 13 16
El Salvador 49 72 19 18 21 46 9 8 49 72 17 15 20 45 9 7 19 23 38 25 43 64
Granada 0 4 0 1 0 2 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 1 35 20 37 13 43
Guatemala 79 55 60 35 11 12 7 7 79 55 56 30 9 10 5 4 20 15 77 65 14 23
Guyana 7 8 2 3 4 4 1 1 7 8 1 2 4 3 1 1 6 7 26 35 54 49
Haití 93 59 58 34 16 10 18 15 84 58 45 29 10 7 12 12 12 10 63 58 18 17
Honduras 43 53 34 34 5 15 4 4 43 53 32 32 4 14 3 3 6 10 80 65 11 28
Jamaica 9 12 6 7 1 2 2 3 9 8 5 5 1 1 2 1 8 12 61 60 16 18
México 66 65 10 9 7 6 49 49 66 65 4 4 3 3 46 46 10 9 15 15 10 10

Montserrat 3 3 1 1 1 1 1 1 3 3 0 0 0 0 0 0 6 7 47 48 24 24

Nicaragua 47 35 26 18 16 10 6 6 47 35 21 13 13 8 3 4 13 8 55 52 33 30

Panamá 4 4 2 2 0 0 2 2 4 4 2 2 0 0 2 2 8 6 51 42 5 5

Paraguay 26 28 13 14 6 7 7 7 26 28 3 4 1 2 2 2 12 15 49 50 23 23

Perú 43 41 13 12 8 8 23 22 43 41 7 6 5 5 20 19 8 8 31 28 17 18

República Dominicana 21 24 12 12 5 8 4 4 21 24 11 12 4 8 3 3 16 15 57 52 24 34
San Vicente y las 
Granadinas

1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 7 2 62 51 10 12

Santa Lucía 1 2 0 0 0 0 1 1 1 2 0 0 0 0 1 1 11 12 29 22 12 19

Suriname 2 2 0 0 1 1 1 1 2 2 0 0 1 1 1 1 12 11 2 2 43 51

Venezuela, R. B. de 16 17 4 5 2 2 10 10 16 17 2 3 1 1 9 10 42 32 26 28 12 12

Europa y América del Norte 606 749 126 115 72 85 408 549 526 683 52 33 35 45 371 508 12 15 21 15 12 11

No asignada en la región 97 193 36 30 7 16 54 147 97 193 29 8 4 5 51 137 9 18 37 15 8 8

Albania 45 54 4 4 10 8 31 41 45 54 4 4 9 8 30 41 10 18 10 8 21 15

Belarús 41 46 2 2 4 2 35 42 41 46 0 0 3 1 34 41 37 23 4 4 10 5

Bosnia y Herzegovina 49 73 6 17 5 11 38 46 49 50 2 2 3 3 36 38 11 14 12 23 10 15

Macedonia del Norte 21 24 6 5 3 3 13 16 21 24 4 3 2 2 12 15 9 12 26 22 15 12

Montenegro 5 6 0 0 1 0 4 5 5 6 0 0 0 0 4 5 3 4 9 6 10 7

Rep. de Moldova 57 71 7 7 7 15 42 49 55 68 3 3 5 14 40 47 18 20 13 9 13 21

Serbia 140 99 50 30 31 19 59 50 62 59 1 2 6 4 34 36 14 14 36 31 22 19

Ucrania 152 184 15 19 4 12 133 152 152 184 10 10 2 7 130 148 15 16 10 11 3 6

No especificada por región 2.194 2.279 1.077 1.112 231 335 886 833 2.179 2.255 790 770 88 164 743 662 9 9 49 49 11 15

Ingresos bajos 3.387 2.945 1.736 1.387 762 665 889 893 2.375 2.583 1.006 896 397 420 525 648 13 12 46 44 23 22

Ingresos medianos bajos 5.975 6.192 2.355 2.214 1.233 1.380 2.387 2.599 5.703 5.921 1.577 1.379 843 962 1.998 2.181 15 14 38 36 21 24

Ingresos medianos altos 3.362 3.380 1.095 1.037 591 584 1.677 1.758 3.185 3.067 627 647 357 389 1.443 1.563 18 23 32 30 16 19

Ingresos altos 32 23 10 5 7 5 14 12 18 23 3 3 4 4 10 11 20 7 23 28 38 21

No asignada por ingresos 2.504 2.776 1.203 1.253 276 437 1.024 1.087 2.485 2.749 888 839 119 230 867 880 8 11 43 37 19 25

TOTAL 15.260 15.316 6.400 5.896 2.869 3.072 5.991 6.349 13.766 14.344 4.102 3.764 1.720 2.006 4.842 5.283 12 12 42 38 19 20

Fuente: OCDE-CAD, base de datos del CRS (2021).

Las agrupaciones de países por nivel de ingresos son las definidas por el Banco Mundial, pero solo incluyen los países que figuran en el cuadro.

Se basan en la lista de países por grupo de ingresos revisada en julio de 2020.

Todos los datos representan desembolsos brutos.

La AOD sectorial asignable no incluye el apoyo presupuestario.
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CUADRO 4: Asistencia para el desarrollo destinada a la educación por donante 
– 3 principales beneficiarios

Donante

EDUCACIÓN EDUCACIÓN BÁSICA

Beneficiario

En millones de 
dólares constantes 

de 2019
Beneficiario 

% Beneficiario

En millones de 
dólares constantes 

de 2019
Beneficiario

%

Bilateral Alemania China 428,9 18 Jordania 37,2 20
India 164,0 7 Líbano 19,7 10
No especificada por región 149,1 6 Mozambique 15,5 8

Arabia Saudita Egipto 88,9 32 Yemen 2,0 92
Yemen 36,5 13 Malasia 0,2 8
Filipinas 24,5 9 Líbano 0,0 0

Australia Papua N. Guinea 24,3 13 No especificada por región 13,0 17
No especificada por región 19,2 10 Líbano 10,3 14
Myanmar 14,8 8 Indonesia 7,9 10

Austria Turquía 20,9 13 Mexico 1,1 56
Bosnia y Herzegovina 20,3 13 República de Moldova 0,2 11
Serbia 11,6 7 Albania 0,1 5

Bélgica No especificada por región 23,6 21 No especificada por región 7,4 47
R. D. del Congo 14,8 13 Viet Nam 1,4 9
Uganda 11,8 11 Sudáfrica 1,2 8

Canadá No especificada por región 25,8 11 No especificada por región 10,7 14
Jordania 22,4 9 Senegal 7,5 10
Senegal 20,1 8 Afganistán 6,8 9

Chequia Etiopía 0,9 10 Ucrania 0,1 38
Ucrania 0,8 9 República Árabe Siria 0,1 37
Camboya 0,5 6 Etiopía 0,0 11

Dinamarca No especificada por región 70,3 73 Afganistán 12,9 48
Afganistán 13,0 13 Myanmar 6,7 25
Myanmar 6,7 7 No especificada por región 3,3 12

Emiratos Árabes Unidos* Jordania 21,2 25 República Unida de Tanzanía 0,6 10
No especificada por región 11,6 14 Comoros 0,5 10
Palestina 7,9 9 No especificada por región 0,4 7

Eslovaquia Serbia 1,0 25 Líbano 0,2 33
Kenya 0,9 24 Kenya 0,1 18
Ucrania 0,4 9 Iraq 0,1 15

Eslovenia Bosnia y Herzegovina 4,0 34 Gambia 0,0 100
Macedonia del Norte 3,8 32
Serbia 2,7 22

España Marruecos 6,5 12 Haiti 1,4 16
No especificada por región 4,5 8 El Salvador 0,7 8
Bolivia, E. P. de 3,0 5 R. D. del Congo 0,6 7

Estados Unidos No especificada por región 208,6 13 No especificada por región 190,1 15
Afganistán 99,4 6 Jordania 74,8 6
Jordania 89,2 6 Pakistan 52,2 4

Finlandia Mozambique 10,0 21 Mozambique 8,5 42
Etiopía 5,7 12 Palestina 2,5 12
No especificada por región 5,1 11 Etiopía 1,5 7

Francia Marruecos 173,3 14 Líbano 10,0 10
Argelia 120,7 10 No especificada por región 9,6 9
China 93,2 7 Níger 8,4 8

Grecia Albania 0,3 18 Albania 0,3 22
Ucrania 0,3 16 Ucrania 0,3 20
Egipto 0,3 15 Egipto 0,2 15

Hungría Jordania 6,5 10 Iraq 0,3 63
República Árabe Siria 4,2 7 Ucrania 0,1 11
China 3,7 6 No especificada por región 0,0 10

Irlanda No especificada por región 12,3 29 No especificada por región 8,6 45
Mozambique 7,7 18 Mozambique 2,3 12
Uganda 4,7 11 Uganda 1,9 10

Islandia Uganda 1,1 56 Malawi 0,6 85
Malawi 0,6 31 Afganistán 0,1 9
Kenya 0,1 7 Sudáfrica 0,0 4

Italia No especificada por región 21,9 18 Etiopía 2,4 12
Mozambique 7,0 6 Jordania 2,3 11
India 7,0 6 Líbano 1,7 8

Japón No especificada por región 156,4 25 Guinea 5,6 7
Indonesia 38,3 6 Papua Nueva Guinea 5,0 6
Egipto 37,5 6 Myanmar 4,3 5
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CUADRO 4: continuación

Donante

EDUCACIÓN EDUCACIÓN BÁSICA

Beneficiario

En millones de 
dólares constantes 

de 2019
Beneficiario 

% Beneficiario

En millones de 
dólares constantes 

de 2019
Beneficiario

%

Kuwait* China 31,8 36
Líbano 19,8 22
Mauritania 8,6 10

Luxemburgo Níger 8,8 18 Níger 3,6 40
Senegal 6,5 14 República Árabe Siria 1,0 11

Cabo Verde 5,4 11
África Sept./Asia Occ.,  
no asignada

0,9 10

Noruega No especificada por región 176,5 50 No especificada por región 147,2 62
Malawi 18,9 5 Malawi 12,5 5
Etiopía 16,1 5 Sudán del Sur 10,8 5

Nueva Zelandia** Islas Salomón 6,9 10 Islas Salomón 3,4 31
Oceanía, no asignada 6,8 10 Timor-Leste 3,0 27
Samoa 6,4 9 Oceanía, no asignada 2,0 18

Países Bajos No especificada por región 81,7 66 No especificada por región 22,8 49
Líbano 12,4 10 Líbano 9,0 19
Etiopía 5,6 5 República Árabe Siria 2,7 6

Polonia Ucrania 57,7 56 Ucrania 1,0 66
Belarús 22,2 22 Georgia 0,1 8
India 3,4 3 República Unida de Tanzanía 0,1 6

Portugal Timor-Leste 12,5 22 Guinea-Bissau 0,0 73
Mozambique 11,6 21 Mozambique 0,0 25
Cabo Verde 10,0 18 Cabo Verde 0,0 1

Reino Unido** No especificada por región 343,7 36 No especificada por región 162,4 43
Pakistán 155,9 16 Pakistan 73,5 20
Bangladesh 46,0 5 Líbano 19,9 5

República de Corea No especificada por región 34,6 15 No especificada por región 5,9 11
Viet Nam 13,7 6 Filipinas 2,6 5
Myanmar 10,8 5 Jordania 2,5 5

Rumania* República de Moldova 34,5 79 No especificada por región 0,0 100
Serbia 2,1 5
Ucrania 1,3 3

Suecia No especificada por región 46,4 35 No especificada por región 39,6 64
República Unida de Tanzanía 22,9 17 Afganistán 14,3 23
Afganistán 22,7 17 República Árabe Siria 2,4 4

Suiza No especificada por región 26,8 20 No especificada por región 4,8 15
África subsahariana, no asignada 7,3 6 Níger 4,0 12
Níger 6,5 5 Malí 3,8 11

Turquía No especificada por región 84,9 32 Bosnia y Herzegovina 0,4 18
Europa y América del N., 
no asignada

41,1 16 República de Moldova 0,4 18

Kirguistán 36,8 14 Albania 0,2 11

Multilateral Banco Asiático de Desarrollo Bangladesh 150,3 46 Bangladesh 60,3 83
Nepal 47,8 15 Islas Marshall 0,3 0
Viet Nam 43,8 13 Nepal 11,9 16

Banco Mundial 
(Asociación Internacional de 
Fomento)

Bangladesh 324,8 24 Bangladesh 122,7 30
India 175,9 13 Etiopía 83,6 20
Etiopía 109,4 8 India 70,5 17

Fondo Africano de Desarrollo Uganda 21,7 21 Benin
No especificada por región 15,5 15 Namibia
Ghana 14,8 14 Guinea Ecuatorial

Instituciones de la UE No especificada por región 354,5 32 No especificada por región 90,1 39
Turquía 86,7 8 Bangladesh 21,5 9
Europa y América del N.,  
no asignada

47,2 4 Nepal 14,1 6

Organismo de Obras Públicas y 
Socorro de las Naciones Unidas 
para los Refugiados de Palestina

Palestina 289,5 62 Palestina 289,5 62
Jordania 102,9 22 Jordania 102,9 22
Líbano 48,3 10 Líbano 48,3 10

UNICEF R. D. del Congo 6,4 8 India 2,6 9
India 6,1 7 Afganistán 1,2 4
Etiopía 4,5 5 Níger 1,2 4

Fuente: OCDE-CAD, base de datos del CRS (2021).
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Glosario
Alfabetización. según la definición elaborada por la UNEsCo 
en 1958, el término se refiere a la capacidad de una persona 
para leer y escribir, comprendiéndolo, un enunciado sencillo 
y conciso relacionado con su vida cotidiana. El concepto 
de alfabetización ha evolucionado desde entonces y 
actualmente abarca distintos ámbitos de competencias, cada 
uno de los cuales se concibe en función de una escala que 
define distintos grados de dominio y responde a distintas 
finalidades.

Atención y educación de la primera infancia. servicios y 
programas que apoyan la supervivencia, el crecimiento, 
el desarrollo y el aprendizaje de los niños –incluidos la salud, 
la nutrición y la higiene, así como el desarrollo cognitivo, 
social, emocional y físico– desde el nacimiento hasta la 
entrada en la escuela primaria.

Competencias en tecnología de la información y la 
comunicación. se considera que las personas han adquirido 
estas competencias si han realizado las siguientes 
actividades relacionadas con la informática en los últimos 
tres meses: copiar o desplazar un archivo o una carpeta; 
utilizar las funciones de copiar y pegar para duplicar o 
desplazar información dentro de un documento; enviar 
correos electrónicos con archivos adjuntos; utilizar fórmulas 
aritméticas básicas en una hoja de cálculo; conectar e 
instalar nuevos dispositivos; encontrar, descargar, instalar 
y configurar programas informáticos; crear presentaciones 
electrónicas con programas informáticos de presentación; 
transferir archivos entre una computadora y otros aparatos; 
y escribir un programa informático utilizando un lenguaje de 
programación especializado.

Docente capacitado. Docente que ha cumplido al menos los 
requisitos mínimos establecidos de formación (previa o en 
el empleo) para impartir enseñanza en un determinado nivel 
del sistema educativo, de conformidad con la política o la 
legislación nacional pertinente.

Docente cualificado. Docente que tiene la mínima 
cualificación académica necesaria para enseñar en un 
nivel de educación específico en un determinado país.

Educación para el desarrollo sostenible. Tipo de educación 
que tiene por objeto ayudar a los educandos a abordar 
de manera constructiva y creativa los desafíos mundiales 
presentes y futuros y crear sociedades más sostenibles y 
resilientes.

Educación para la ciudadanía mundial. Tipo de educación 
que tiene por objeto empoderar a los educandos para que 
asuman un papel activo a fin de enfrentar los problemas 
mundiales y superarlos, y contribuyan activamente al logro 
de un mundo más pacífico, tolerante, inclusivo y seguro.

Enseñanza y formación técnica y profesional. Programas 
destinados principalmente a preparar a los alumnos o 
estudiantes para el acceso directo a una ocupación o un 
oficio particular (o una categoría de ocupaciones u oficios).

Establecimientos privados. Establecimientos que no 
son dirigidos por autoridades públicas, sino que son 
controlados y administrados, ya sea con fines de lucro 
o no, por organismos privados, como organizaciones no 
gubernamentales, entidades religiosas, grupos de interés 
especial, fundaciones o empresas comerciales.

Gasto público en educación. Total de los gastos corrientes y 
de capital en educación efectuados por los gobiernos locales, 
regionales y nacionales para los establecimientos públicos y 
privados.

Índice de desarrollo de la primera infancia. Índice de 
realización del potencial de desarrollo que evalúa a los niños 
de 36 a 59 meses de edad en cuatro ámbitos: lectoescritura y 
nociones elementales de cálculo; desarrollo físico; desarrollo 
socioemocional; desarrollo cognitivo. la información se 
acopia mediante las Encuestas de indicadores Múltiples por 
Conglomerados del UNiCEF. Un niño está “bien encaminado” 
en general si su desarrollo está “bien encaminado” en por 
lo menos tres de los cuatro ámbitos. Este índice se está 
revisando actualmente.

Índice de paridad. Medición de la desigualdad definida como 
la relación de los valores de un indicador de la educación 
de dos grupos de población. Por lo general, el numerador 
es el valor del grupo desfavorecido y el denominador el del 
grupo favorecido. Un valor del índice comprendido entre 
0,97 y 1,03 indica paridad. Un valor inferior a 0,97 indica una 
disparidad en favor del grupo favorecido. Un índice de paridad 
superior a 1,03 indica una disparidad en favor del grupo 
desfavorecido. Un índice de paridad ajustado es un índice 
simétrico en torno a 1 y cuyos valores están comprendidos 
entre 0 y 2. los grupos pueden definirse por:

 � Género. relación entre el valor correspondiente al sexo 
femenino y el correspondiente al sexo masculino de un 
indicador determinado.

 � Ubicación. relación entre el valor correspondiente a las 
zonas rurales y el correspondiente a las zonas urbanas de 
un indicador determinado.

 � Nivel de ingresos. relación entre el valor correspondiente al 
20% más pobre y el correspondiente al 20% más rico de un 
indicador determinado.

Ingreso nacional bruto. Valor de todos los bienes y servicios 
finales producidos en un país en un año (PiB) más los ingresos 
que los residentes han recibido del extranjero, menos los 
ingresos percibidos por los no residentes.

Nivel mínimo de competencia. Criterio de referencia de los 
conocimientos básicos en matemáticas y lectura, medidos 
por medio de evaluaciones del aprendizaje. En espera de 
que la comunidad internacional o los países validen normas 
comunes, se están utilizando las definiciones de competencia 
mínima publicadas por organismos especializados en 
evaluaciones internacionales comparadas del aprendizaje.
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Niveles de educación según la Clasificación Internacional 
Normalizada de la Educación (CINE), que es el sistema de 
clasificación concebido para servir de instrumento de acopio, 
compilación y presentación de indicadores y estadísticas de 
la educación comparables, tanto en cada uno de los países 
como a nivel internacional. El sistema, introducido en 1976, 
se revisó en 1997 y en 2011.

 � Educación de la primera infancia (nivel CINE 0). Programas 
en la etapa inicial de la enseñanza organizada, destinados 
principalmente a introducir a los niños muy pequeños, 
de por lo menos 3 años de edad, en un entorno de tipo 
escolar y servir de transición entre el hogar y la escuela. 
al término de estos programas, los niños prosiguen sus 
estudios en el nivel 1 de la CiNE (educación primaria).

 � Educación primaria (nivel CINE 1). Programas destinados 
generalmente a proporcionar a los alumnos una sólida 
educación básica en lectura, escritura y matemáticas, 
así como una comprensión elemental de materias como 
historia, geografía, ciencias naturales, ciencias sociales, 
arte y música.

 � Educación secundaria (niveles CINE 2 y 3). la enseñanza 
secundaria de primer ciclo (CiNE 2) suele estar destinada a 
continuar los programas básicos del nivel de primaria, pero 
la enseñanza suele estar más centrada en las asignaturas, 
lo que requiere profesores más especializados para cada 
una de ellas. El final de este nivel suele coincidir con el 
final de la enseñanza obligatoria. En el segundo ciclo de la 
secundaria (CiNE 3) la enseñanza suele estar organizada 
aún más por asignaturas y los profesores suelen necesitar 
una cualificación más elevada o especializada en cada 
asignatura.

 � Educación postsecundaria no terciaria (nivel 4 de la CINE). 
Proporciona experiencias de aprendizaje que completan 
la enseñanza secundaria y prepara para el ingreso en el 
mercado laboral, así como en la educación superior.

 � Educación terciaria (niveles CINE 5–8). Completa la 
enseñanza secundaria y propone actividades de 
aprendizaje en campos especializados de la educación. 
Tiene por objeto un aprendizaje a un alto nivel de 
complejidad y especialización. Comprende:

 � Nivel 5: educación terciaria de ciclo corto, a menudo 
concebida para proporcionar a los participantes 
conocimientos, aptitudes y competencias 
profesionales. se centra en la práctica, está orientada 
a profesiones específicas y prepara al estudiantado 
para ingresar en el mercado laboral.

 � Nivel 6: grado de licenciatura, generalmente destinado 
a proporcionar al estudiantado conocimientos, 
aptitudes y competencias académicos o profesionales 
de nivel intermedio que conducen a la obtención de un 
primer título o cualificación equivalente.

 � Nivel 7: grado de máster, maestría o nivel 
equivalente, generalmente destinado a proporcionar 
al estudiantado conocimientos, aptitudes y 
competencias académicos o profesionales avanzados 
que conducen a la obtención de un segundo título o 
cualificación equivalente.

 � Nivel 8: grado de doctorado o nivel equivalente, 
generalmente destinado a obtener una cualificación 
de investigación avanzada.

Nuevos matriculados. alumnos matriculados por primera 
vez en un determinado nivel de educación. se trata de la 
diferencia entre el conjunto de los alumnos matriculados en 
el primer grado del nivel y los alumnos que repiten el curso. 

Número de no escolarizados. los no matriculados, definidos 
con respecto a las siguientes poblaciones:

 � Niños en edad oficial de cursar la enseñanza primaria.

 � adolescentes en edad oficial de cursar el primer ciclo de la 
enseñanza secundaria.

 � Jóvenes en edad oficial de cursar el segundo ciclo de la 
enseñanza secundaria.

País afectado por un conflicto. Para un año determinado, 
cualquier país con 1.000 o más muertes acaecidas en 
combates (víctimas civiles y militares) durante el decenio 
anterior o más de 200 muertes acaecidas en combates en un 
año entero durante los tres años anteriores, según la base de 
datos sobre los conflictos armados del Programa de Upsala 
sobre datos relativos a conflictos.

Paridad de poder adquisitivo. ajuste del tipo de cambio 
en que se tienen en cuenta las diferencias de precios 
entre países, lo que permite efectuar comparaciones 
internacionales de la producción y los ingresos reales.

Precios constantes. Precios de un artículo determinado 
ajustados para eliminar el efecto global de la evolución 
general de los precios (inflación) a partir de un año de 
referencia determinado.

Producto interno bruto (PIB). Valor de todos los bienes y 
servicios finales producidos en un país en un año.

Proporción de alumnos por docente. Promedio de alumnos 
por docente en un determinado nivel de educación.

Tasa bruta de ingreso. Número total de alumnos 
matriculados por primera vez en un determinado grado de 
la enseñanza primaria, independientemente de su edad, 
expresado como porcentaje del grupo de población en edad 
oficial de ingresar en ese grado de estudios.

Tasa bruta de matriculación. Número de alumnos 
matriculados en un determinado nivel de educación, 
independientemente de su edad, expresado como porcentaje 
del grupo de población en edad oficial de cursar ese nivel. 
la tasa bruta de matriculación puede ser superior al 100% 
debido al ingreso temprano o tardío o a la repetición 
de curso.

Tasa de abandono de docentes. Número de docentes en un 
determinado nivel de educación que abandonan la profesión 
en un año lectivo determinado, expresado como porcentaje 
del número total de docentes en ese nivel y en el año lectivo 
en cuestión.
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Tasa de alfabetización. Número de personas alfabetizadas en 
un determinado grupo de edad, expresado como porcentaje 
de la población total de ese grupo de edad.

 � Adultos. De 15 años de edad o más.

 � Jóvenes. De 15 a 24 años de edad.

Tasa de edad excesiva para el curso. Porcentaje de alumnos 
en cada nivel de educación (primaria, primer ciclo de 
secundaria y segundo ciclo de secundaria) que tienen dos 
años o más por encima de la edad prevista para su grado de 
estudios.

Tasa de finalización. Porcentaje de niños mayores de tres a 
cinco años con respecto a la edad oficial de ingreso al último 
grado de un nivel de educación que han llegado al último 
grado de ese nivel. Por ejemplo, en un país con un ciclo de 
seis años, donde la edad oficial de ingreso al último grado es 
de 11 años, la tasa de finalización de la enseñanza primaria 
es el porcentaje de alumnos de 14 a 16 años de edad que han 
alcanzado el sexto grado.

Tasa de logro educativo. Número de personas de un 
determinado grupo de edad por el nivel de educación más 
alto alcanzado, expresado como porcentaje de la población 
total de ese grupo de edad (véase Tasa de finalización).

Tasa de niños que nunca han sido escolarizados. Porcentaje 
de niños mayores de tres a cinco años con respecto a la edad 
oficial de ingreso en la enseñanza primaria que nunca han 
ido a la escuela. Por ejemplo, en un país donde la edad oficial 
de ingreso es de 6 años, el indicador se calcula con arreglo al 
grupo de edad de 9 a 11 años.

Tasa de niños sin escolarizar. Número de niños del grupo de 
edad correspondiente oficialmente a un determinado nivel de 
educación no matriculados, expresado como porcentaje de la 
población de ese grupo de edad.

Tasa de transición. Número de nuevos alumnos matriculados 
en el primer grado de un nivel de educación en un año 
determinado, expresado como porcentaje del número 
de alumnos matriculados en el último grado del nivel de 
educación previo en el año anterior y que no repiten ese 
curso el año siguiente.

Tasa específica de matrícula por edad. Escolarización de una 
edad o grupo de edad determinado, independientemente del 
nivel de educación en el que estén matriculados los alumnos 
o estudiantes, expresada como porcentaje de la población de 
la misma edad o grupo de edad. Un ejemplo es el indicador 
mundial 4.2.2, la tasa de participación en el aprendizaje 
organizado (un año antes de la edad oficial de ingreso a la 
enseñanza primaria). 

Tasa neta de asistencia. Número de alumnos del grupo de 
edad correspondiente oficialmente a un determinado nivel 
de educación que asisten a la escuela en ese nivel, expresado 
como porcentaje de la población de ese grupo de edad.

Tasa neta de matriculación. Número de alumnos del grupo 
de edad correspondiente oficialmente a un determinado 
nivel de educación que están matriculados, expresado como 
porcentaje de la población de ese grupo de edad. Hay dos 
variaciones adicionales de este indicador:

 � Tasa neta ajustada de matriculación. Número de alumnos 
del grupo de edad correspondiente oficialmente a un 
determinado nivel de educación matriculados en ese nivel 
o en niveles superiores, expresado como porcentaje de la 
población de ese grupo de edad.

 � Tasa neta de matriculación total. Número de alumnos 
del grupo de edad correspondiente oficialmente a un 
determinado nivel de educación matriculados en cualquier 
nivel de educación, expresado como porcentaje de la 
población de ese grupo de edad.
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Siglas
aCNUDH oficina del alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos

aCNUr oficina del alto Comisionado de las Naciones Unidas para los refugiados

aEPi atención y educación de la primera infancia

aGCED alianza Global para la Cooperación Eficaz al Desarrollo

aNEP  administración Nacional de Educación Pública (Uruguay)

aoD asistencia oficial para el desarrollo 

aPP  alianza público-privada

asEaN  asociación de Naciones de asia sudoriental

BasD Banco asiático de Desarrollo

BNCC  Base Nacional Comum Curricular (Brasil)

CaD  Comité de asistencia para el Desarrollo (oCDE)

CariCoM Comunidad del Caribe

CErEs  Centro de Estudios de la realidad Económica y social (Uruguay)

CiF  Clasificación internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la salud (oMs)

CiNE Clasificación internacional Normalizada de la Educación

CME  Campaña Mundial por la Educación

CoViD-19  enfermedad por el coronavirus de 2019

Crs  sistema de Notificación de los Países acreedores (oCDE)

DaFi  iniciativa académica alemana para refugiados albert Einstein (becas)

DFiD  Departamento de Desarrollo internacional (reino Unido, hasta el 2 de septiembre de 2020)

DPNU División de Población de las Naciones Unidas

EDs  Encuesta Demográfica y de salud

EFTP enseñanza y formación técnica y profesional

EPT  Educación para Todos

Eurostat  oficina Estadística de la Unión Europea

Fao  organización de las Naciones Unidas para la alimentación y la agricultura

FMi  Fondo Monetario internacional

GCT Grupo de Cooperación Técnica

iCETEX  instituto Colombiano de Crédito Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior

iCils  Estudio internacional sobre Competencia Digital y Tratamiento de la información

iEa  asociación internacional de Evaluación del rendimiento Escolar

iEU  instituto de Estadística de la UNEsCo

iFC  Corporación Financiera internacional (Banco Mundial)

iNB  ingreso nacional bruto

informe GEM Informe de seguimiento de la educación en el mundo

iPG  índice de paridad de género

llECE  laboratorio latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación

MiCs  Encuestas de indicadores Múltiples por Conglomerados

Milo  Monitoreo de los impactos en los resultados del aprendizaje (África)

MlPs Movimiento de liberación del Pueblo del sudán

NCErT  Consejo nacional de investigación y formación pedagógicas (india)

oCDE organización de Cooperación y Desarrollo Económicos

oDM  objetivos de Desarrollo del Milenio
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oDs  objetivo de Desarrollo sostenible 

oiE  oficina internacional de Educación (UNEsCo)

oiT  organización/oficina internacional del Trabajo

oMs organización Mundial de la salud (Naciones Unidas)

oNG  organización no gubernamental

oNUsiDa Programa Conjunto de las Naciones Unidas sobre el ViH/siDa

osC  organización de la sociedad civil 

PasEC  Programa de análisis de los sistemas Educativos de los Países de la CoNFEMEN

PCi  patrimonio cultural inmaterial (UNEsCo)

PiB  producto interno bruto

Pirls  Estudio internacional sobre el progreso de la competencia en lectura

Pisa  Programa para la Evaluación internacional de alumnos (oCDE)

PlaNalFa  Plan Nacional de alfabetización (Costa rica)

PNaD  Pesquisa Nacional por amostra de Domicílios (Brasil)

PNUD Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

PPa paridad de poder adquisitivo 

ProNaTEC  Programa Nacional de acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Brasil)

rCP  reacción en cadena de la polimerasa (prueba diagnóstica)

sEa-PlM  Medición del aprendizaje en primaria para asia sudoriental 

siDa  síndrome de inmunodeficiencia adquirida

Talis  encuesta internacional sobre profesores, enseñanza y aprendizaje (oCDE)

TBM  tasa bruta de matriculación

TiC  tecnología de la información y las comunicaciones

TiMss  Estudio internacional de tendencias en matemáticas y ciencias

TliT Tigres de liberación del Ílam Tamil (sri lanka)

UE  Unión Europea

Uil  instituto de la UNEsCo para el aprendizaje a lo largo de Toda la Vida

UiT  Unión internacional de Telecomunicaciones

UNEsCo  organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura

UNiCEF  Fondo de las Naciones Unidas para la infancia

UNsTaT División de Estadística de las Naciones Unidas

UoE  iEU/oCDEC/Eurostat

UsaiD  agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo internacional

ViEW  indicadores de Visualización de la Educación para el Mundo

ViH  virus de la inmunodeficiencia humana

WasH agua, saneamiento e higiene

WiDE  Base de Datos Mundial sobre la Desigualdad en la Educación
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El papel de los actores no estatales se extiende desde la impartición de 
enseñanza escolar hasta las intervenciones en varios niveles de educación 
y esferas de influencia. A la par de su examen de los progresos realizados 
en la consecución del ODS 4, comprendidos los nuevos datos sobre las 
repercusiones de la pandemia de COVID-19, el Informe de seguimiento de la 
educación en el mundo 2021-2022 insta a los Gobiernos a considerar todas las 
instituciones, los alumnos y los docentes como parte de un sistema único. 
Las normas, la información, los incentivos y la rendición de cuentas deberían 
ayudar a los Gobiernos a proteger, respetar y hacer efectivo el derecho a 
la educación de todos, sin dejar de prestar atención a los privilegios o la 
explotación. La educación financiada con fondos públicos no tiene por qué ser 
impartida únicamente por el sector público, pero hay que atender la disparidad 
en los procesos educativos, los resultados de los alumnos y las condiciones 
de trabajo de los docentes. Lejos de ser secretos comerciales, la eficiencia y 
la innovación deberían difundirse y ser practicadas por todos. A tales efectos, 
es necesario mantener la transparencia y la integridad en el proceso de las 
políticas de educación pública a fin de cerrar el paso a los intereses creados.

El llamamiento arengador del informe -¿Quién elige? ¿Quién pierde?- invita a 
los encargados de la formulación de políticas a cuestionar las relaciones con los 
actores no estatales en cuanto a las opciones fundamentales: entre la equidad 
y la libertad de elección; entre el fomento de la iniciativa y el establecimiento 
de normas; entre grupos de diferentes recursos y necesidades; entre los 
compromisos inmediatos en el marco del ODS 4 y los que deben cumplirse 
paulatinamente (por ejemplo, la educación postsecundaria); y entre la 
educación y otros sectores sociales.

Dos herramientas en línea prestan apoyo al quinto Informe de seguimiento de 
la educación en el mundo: PEER, un recurso para el diálogo sobre las políticas en 
el que se exponen las actividades y la normativa no estatales en los sistemas 
educativos del mundo; y VIEW, un nuevo sitio web que consolida las fuentes 
y facilita nuevas estimaciones de la tasa de finalización de estudios a lo largo 
del tiempo.

Los actores no estatales 
en la educación
¿ Q U I É N  E L I G E ?  ¿ Q U I É N  P I E R D E ?
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