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La Educacién en las Cumbres de las Américas

Introduccién

Las Cumbres de las Américas constituyen un proceso contradictorio en el que se expresan
diferentes tendencias politicas que marcaron el rumbo de los 90: la integracién y conformacién
de bloques regionales, el establecimiento de dreas de libre comercio y el desarrollo de politicas
asistenciales y focalizadas como respuesta a las consecuencias del ajuste estructural impulsado a
partir del Consenso de Washington.

Estas Cumbres retnen a los Jefes de Estado del continente para definir lineas de accién
compartidas frente a los problemas que la regién atraviesa. Pueden distinguirse dos momentos: el
primero corresponde a las cumbres “histéricas” que se realizaron en 1956 y en 1967, en Panama
y Punta del Este respectivamente. La nueva etapa, conocida como el “Proceso de Cumbres”, se
inicia en los ‘90, impulsada por el presidente estadounidense Bill Clinton con el objetivo de
conformar un Area de Libre Comercio de las Américas (ALCA), y comprende los siguientes
encuentros:

Primera Cumbre de las Américas, Miami, Estados Unidos, diciembre de 1994.

Cumbre de las Américas sobre Desarrollo Sostenible, Santa Cruz de la Sierra, Bolivia,
diciembre de 1996.

Segunda Cumbre de las Américas, Santiago de Chile, Chile, abril de 1998.

- Tercera Cumbre de las Américas, Québec, Canadd, abril de 2001.

Cumbre Extraordinaria de las Américas, Monterrey, México, enero de 2004.

A su vez, en el marco de las Cumbres de las Américas se organizaron numerosas reuniones
ministeriales con el propésito de permitir un efectivo seguimiento del cumplimiento de los
mandatos de las Cumbres. En el dmbito educativo, se realizaron tres reuniones ministeriales':

- | Reunién de Ministros de Educacion, Mérida, México, 1998.
- Il Reunién de Ministros de Educacién, Punta del Este, Uruguay, 2001.
- |l Reunién de Ministros de Educacién, México D. F., México, 2003.

El Proceso de Cumbres ha resultado sumamente productivo debido a la multiplicidad de
eventos, documentos, organizaciones y acuerdos desarrollados a partir o como consecuencia de
él. Sin embargo, este Proceso ha desperftado numerosos cuestionamientos. En algunos casos,
estos cuestionamientos refieren a los escasos resultados logrados respecto de los compromisos
asumidos. En ofros, se vinculan con criticas a las orientaciones de algunas de las lineas de
accién.

Es en este contexto en el que, por demanda de la Secretaria Continental sobre Educacién?
y en el marco del Observatorio Latinoamericano de Polfticas Educativas del Laboratorio de
Politicas Publicas (OLPED/LPP) se desarrollé un proyecto de investigacion, con el objetivo de
analizar, por un lado, los compromisos asumidos por los Jefes de Estado y las acciones
desarrolladas en materia educativa, en las Cumbres de las Américas; por otro, en qué medida
estos compromisos y acciones se inscriben en una perspectiva democratizadora de la educacién.
Asimismo, este trabajo se propuso estudiar cudles han sido los avances logrados por los Estados
miembros en relacién con los mandatos suscriptos en el Proceso de Cumbres.

El presente documento constituye un resumen del informe final de esta investigaciéon®. En
un primer momento se presentan las sucesivas Cumbres de las Américas, asi como las
orientaciones de politica que primaron en ellas. En segundo lugar, se describen la estructura
institucional que se ha ido conformando a lo largo de este proceso y las lineas de accién
impulsadas. En tercer término, se presenta cudl ha sido el grado de avance de los paises de la
regién en relacién con los compromisos asumidos. En cuarto lugar, se analiza en qué medida los

1 La IV Reunién de Ministros de Educacién tendrd lugar en Trinidad y Tobago, en agosto de 2005.

2 Agradecemos al Ministerio de Relaciones Internacionales del Quebec por su apoyo financiero para la realizacién de este
trabajo.

3 El informe final de la presente investigacién se encuentra disponible en el sitio de la Secretaria Continental sobre Educacién,
www.secretaria.ca, y en la pdgina del OLPED, www.olped.net
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acuerdos y lineamientos desarrollados en el marco de las Cumbres de las Américas se inscriben
en una perspectiva democratizadora de la educacién. Por Oltimo, se enumeran una serie de

reflexiones y andlisis en relacion con las grandes orientaciones de este Proceso, asi como sobre
sus posibles implicancias en el dmbito de la educacién.

OLPED
%CCI‘CIZ[I‘[’ZI continental sobre educacién



La Educacién en las Cumbres de las Américas

1. La educacién en las Cumbres de las Américas

En cada una de las Cumbres, tanto las de mediados de siglo como las actuales, se
firmaron una Declaracién y un Plan de Accién. En estos documentos, la educacién, como politica
social y como politica publica, ha ocupado posiciones diversas que dieron lugar a compromisos
disimiles en relacién con ella.

1.1-De las “viejas” a las “nuevas” Cumbres

En la Cumbre de Punta del Este, realizada en 1967, la educacién aparecia como uno de
los elementos de una triada que comprendia desarrollo - educacién —
ciencia y tecnologia. En la Primera Cumbre de las Américas realizada en Miami en 1994, la
educacién aparece completamente desvinculada de la ciencia y la tecnologia, y del desarrollo, al
menos en los términos en que era pensado en los 60. En cambio, aparece como una de las
estrategias privilegiadas para reducir la pobreza y la discriminacién. Por ofro lado, la ciencia y la
tecnologia se inscriben dentro de las politicas de integracién econémica y libre comercio. Esto
resulta notorio cuando se analiza cudles son los capitulos en los que se intfroducen los mandatos
sobre educacién, ciencia y tecnologia. Mientras que en la Cumbre de 1967 se trata en un mismo
capitulo lo referido a “Desarrollo educacional, cientifico y tecnolégico”, en 1994, los mandatos
educativos se incluyen en el apartado titulado “La erradicacién de la pobreza y de la
discriminacién en nuestro hemisferio” y los referidos a ciencia y tecnologia se encuentran en el
apartado “La promocién de la prosperidad mediante la integracién econdémica y el libre
comercio”.

Este cambio implica considerar a la ciencia y a la tecnologia, ya no como dimensiones del
desarrollo general, sino prioritariomente como instancias de desarrollo econémico,
particularmente comercial. Paralelamente, la educacién es concebida como un medio para
combatir la pobreza y la discriminacién, y no en términos de desarrollo social general. Asi, la
educacién publica es planteada mds como un paliativo que como un deber del Estado para con
toda la sociedad. En el camino que lleva de una cumbre a otra —del desarrollismo al
neoliberalismo—, quedaron los mandatos de una educacién igual para todos y de una ciencia y
una tecnologia orientadas a lograr un mayor desarrollo social, no exclusivamente econémico.

1.2-La Cumbre de Miami

La Declaraciéon de Principios suscripta en la Primera Cumbre de las Américas lleva el
nombre de “Pacto para el Desarrollo y la Prosperidad: Democracia, Libre Comercio y Desarrollo
Sostenible en las Américas”. En cuanto a la democracia, estd pensada en términos de
gobernabilidad, en el sentido que le dan los documentos producidos por la Comisién Trilateral*
durante los afos ‘70, en los que se cuestionaba al Estado de Bienestar con el argumento de que
habia provocado una crisis de gobernabilidad a raiz de la sobrecarga de demandas sociales
frente al Estado®. Las estrategias que se proponen frente a esta situacién conllevan una impronta
conservadora, a fin de limitar la capacidad de demanda social. Estas perspectivas son retomadas
para América Latina en los afios ‘90, a partir de los documentos elaborados por los organismos
de financiamiento internacional, en particular el Banco Mundial y el BID” (Filmus, 1995).

En lo que respecta al “libre comercio”, la conformacién del ALCA fue, probablemente, el
principal objetivo del presidente estadounidense al impulsar la realizacién de esa primera Cumbre
conjuntamente con el cierre de la Ronda de Uruguay, instancia en la que se acordé la creacién
de la Organizacién Mundial de Comercio y la firma del Acuerdo General sobre el Comercio de
Servicios (AGCS o GATS en inglés). Esta iniciativa implicaria una pérdida significativa de
soberania para el conjunto de paises latinoamericanos y del Caribe, estableciendo una serie de

4 La Comisién Trilateral surge como un grupo dedicado al andlisis y proposicién de politicas, integrado por representantes de
Norteamérica (Canadé y Estados Unidos), Europa Occidental y Japén.
5 Véase el reporte presentado por M. Crozier, S. Huntington y J. Watanuki: “La crisis de la democracia. Reporte sobre la
gobernabilidad de las democracias a la Comisién Trilateral”, de 1975.
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La Educacién en las Cumbres de las Américas

mecanismos institucionales y legales que consagrarian la irreversibilidad de la hegemonia del
capital imperialista (Borén, 2002).

Las discusiones y negociaciones que se llevan adelante, en el marco de las Cumbres, en
torno del ALCA y su capitulo de servicios —asi como sucede con el AGCS en la OMC- parten de
concebir una serie de servicios sociales como servicios comercializables. La educacién es
considerada un servicio comercial cuyo mercado debe ser abierto, lo que conlleva a su
mercantilizacién.

La posible conformacién del ALCA, asi como los acuerdos suscriptos en el marco de la
OMC, han generado multiples criticas y acciones opositoras, tanto respecto de sus orientaciones
generales, como en relacién con el comercio de servicios y, dentro de él, con la inclusién de la
educacién como un servicio comercializable mds. Asi, por ejemplo, la Declaracién del Foro
Continental sobre Educacién sostiene su rechazo a la comercializacién de la educacién, al uso en
educacién de un discurso mercantil y al intento de imponer como pardmetro la relacién costo-
beneficio, y por ende a que se la incluya en los acuerdos sobre la liberalizacién del comercio de
los servicios (2001).

Por ¢ltimo, resulta relevante detenerse en la propuesta que refiere al desarrollo sostenible.
Esta idea comenzd a circular en los ‘80, con un sentido diferente al que adquiere en el marco de
los Cumbres. El concepto de desarrollo sostenible tiene su origen en la comisién Brundtland -
establecida por la ONU para estudiar la interrelacién entre desarrollo econémico y proteccién del
medioambiente- y fue acufiado con el objetivo de llamar la atencién sobre la necesidad de una
justicia intergeneracional, sefalando que las decisiones de la generacién actual deberian tener en
cuenta su impacto sobre las generaciones futuras. Si bien en la Cumbre de Miami el desarrollo
sostenible aparece circunscrito a cuestiones vinculadas al cuidado del medio ambiente, en la
Cumbre sobre Desarrollo Sostenible, realizada dos afios mds tarde, es ampliado: “El consenso
general sobre el concepto de incluir elementos econémicos, sociales y ambientales dentro de un
entendimiento del desarrollo sostenible fue, tal vez, el logro mdas importante de la Cumbre de
Bolivia” (del sitio oficial de Las Cumbres de las Américas®).

El sentido que entonces adquiere en el marco de las Cumbres refiere a la necesidad de
que se aseguren ciertas condiciones sociales que permitan que se sostenga el modelo
econémico-politico que se impulsa. La idea de “sostenible” permite vincular la propuesta del
desarrollo con la reduccién y el control de la pobreza para garantizar la gobernabilidad y
asegurar asf la competitividad y el desarrollo comercial. La educacién es concebida como una de
los estrategias privilegiadas para resolver los problemas de lo pobreza y la discriminacién, por
ello los mandatos educativos no tienen un espacio propio en los acuerdos firmados en esta
Primera Cumbre, sino que son incluidos en el capitulo denominado “La erradicacién de la
pobreza y de la discriminacién en nuestro hemisferio”.

Entre los mandatos establecidos en materia educativa, aparecen compromisos en torno al
acceso y asistencia a los distintos niveles educativos, la formacién docente, la formacién
profesional y la gestién de las instituciones. El acuerdo mds claro y concreto es el que establece
que: “los Gobiernos garantizardn el acceso universal a una educacién primaria de calidad (...) En
particular, los gobiernos procurarén alcanzar para el afio 2010 una tasa de conclusién de la
escuela primaria del T00% y una tasa de inscripcién en la escuela secundaria del 75% como
minimo, y elaborardn programas para erradicar el analfabetismo, impedir el ausentismo escolar
no justificado y mejorar la capacitacién de los recursos humanos”.” Este ha sido el compromiso
que se sostuvo con mayor fuerza a lo largo de todo este proceso, retomdandose en todas las
Declaraciones y Planes de Accién firmados a posteriori.

1.3-La Cumbre de Santiago de Chile

La Segunda Cumbre de las Américas se realizé en 1998 y tuvo como uno de sus temas
centrales la educacién. En la Declaracién de Principios® alli firmada, la educacién vuelve a ser

6 Sitio oficial de la Secretaria de Cumbres de las Américas : http://www.summit-americas.org/esp-2002

7 Plan de Accién firmado en la Primera Cumbre de las Américas, Miami, EEUU, 1994.

8 "Declaracién de Santiago’” o Declaracién de Principios, firmada en la Segunda Cumbre de las Américas, Santiago de Chile,
Chile, 1998.
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La Educacién en las Cumbres de las Américas

vinculada con una concepcién de desarrollo mds amplia, sosteniendo que “la educacién
constituye el factor decisivo para el desarrollo politico, social, cultural y econémico de nuestros
pueblos”. A su vez, aparece también relacionada con la ciencia y la tecnologia, postulando que
pondrdn “la ciencia y la tecnologia al servicio de la educacién, para asegurar grados crecientes
de conocimiento y para que los educadores alcancen los mds altos niveles de perfeccionamiento”.
Asimismo, en este documento los paises asumen el compromiso de invertir mayores recursos en
educacién.

Sin embargo, cuando se observa cémo se traducen estos principios en compromisos para
la accién (segun consta en el Plan de Accién suscripto en esta Cumbre), pueden notarse cambios
significativos.

En primer lugar, en el Plan de Accién nuevamente se separan educacién de ciencia vy
tecnologia, apareciendo éstas Ultimas en el apartado titulado “Integracién econémica y libre
comercio”. Alli las acciones propuestas las vinculan a lo econémico comercial y a la atencién de
los efectos de desastres naturales. El énfasis estd puesto en “el fortalecimiento de la capacidad de
los paises del Hemisferio para participar y beneficiarse de la economia global del conocimiento”.
En segundo lugar, reiteran el compromiso asumido en la | Cumbre respecto del acceso de por lo
menos el 75 % de los j6venes a la educacién secundaria, pero no sucede lo mismo con la
educacién basica: del compromiso asumido en la | Cumbre de lograr para el 2010 una tasa de
conclusién de la escuela primaria del 100%, se pasa al compromiso de asegurar el acceso vy
permanencia universal del 100% de los menores a una educacién primaria de calidad, sin hacer
mencién explicita a la conclusiéon de la escuela.

En tercer término, la educacién deviene un factor central para la competencia en el marco
de la economia global: “de cumplir con estas metas estamos ciertos que le daremos a nuestros
pueblos las herramientas, habilidades y conocimientos necesarios y adecuados para desarrollar
las capacidades que aseguren mejores condiciones de competitividad y productividad que
requieren las economias contempordneas y contribuir como dignos ciudadanos a sus respectivas
sociedades.”’

En cuarto lugar, las cinco primeras acciones a desarrollar que aparecen enumeradas en el
Plan comprenden la implementacién de politicas compensatorias, el establecimiento de sistemas
de evaluacién de la calidad, el desarrollo de programas de profesionalizacién de los docentes, el
reforzamiento de la gestién educativa y el fortalecimiento de la formacién para el mundo del
trabajo. En cuanto al desarrollo de programas de profesionalizacién de los docentes, el Plan de
Accién propone explorar mecanismos de incentivos vinculados a la actualizacién y al
cumplimiento de estdndares acordados. Puede observarse que las propuestas responden a la
l6gica que primé a lo largo de los ‘90 y que orienté las reformas educativas llevadas adelante en
muchos de los pafses latinoamericanos -impulsadas en buena medida desde organismos
internacionales-: sistemas de evaluacién, politicas focalizadas, modificacién de la carrera de
docente o de sus condiciones laborales'', formacién para el trabajo y énfasis en la gestion y
descentralizaciéon. En todo el Plan de Accién no se hace alusién a politicas generales e integrales
centradas en el bienestar general o el desarrollo social, ni en el deber del Estado de garantizar el
derecho a la educacién del conjunto de la poblacién.

En quinto y Cltimo lugar, respecto de los recursos necesarios para implementar las
acciones, no se retoma el compromiso de invertir mayores recursos en educacién. Por el
contrario, se insta al Banco Interamericano de Desarrollo (BID) a incrementar a mas del doble el
aporte de nuevos préstamos para la educacién primaria y secundaria, lo que implicaria un mayor
endeudamiento de los paises; si bien muchos de estos préstamos nunca llegaron a materializarse

(Gajardo, 2003).

9 fdem.

10 fdem.

11 En general, se trata de propuestas de modificacién de la carrera docente que no hacen mencién alguna sobre las
deterioradas condiciones de trabajo que enfrentan los docentes, pero si hacen hincapié en la necesidad de introducir
mecanismos de competencia y/o incentivos.
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La Educacién en las Cumbres de las Américas

1.4-La Cumbre de Québec

La Tercera Cumbre de las Américas se realizd6 en Canadd, en 2001. En los documentos
firmados hay un cambio significativo en cuanto al énfasis y el lugar que se le da a todo aquello
gue hace a las politicas publicas y sociales. No pierden protagonismo las politicas econémicas y
comerciales, pero si se equilibran unas y otras, particularmente porque lo econémico no tifie tan
fuertemente las otras dreas como en las dos cumbres anteriores. Asi, cobran especial relevancia
la educacién —a la vez que es nuevamente vinculada con la ciencia y la tecnologia—, la salud, el
trabajo y el empleo, los derechos humanos, la justicia, la igualdad de género y la diversidad
cultural. Ciertas temdticas y/o acciones atraviesan todas estas dimensiones: 1) una apuesta por el
potencial de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, asi como por los sistemas de
informacién y el intercambio de experiencias entre paises, para superar situaciones adversas o de
exclusién social y para lograr una mayor integracién; 2) una insistencia significativa en el logro de
una mayor participacién de la sociedad civil en todos los dmbitos; y 3) un énfasis notable en la
mayor articulacién e integracién entre los paises de la regién.

En comparacién con los compromisos de las dos cumbres anteriores en materia educativa,
se destacan algunas cuestiones. En primer término, la educaciéon se presenta asociada, ya no
prioritariamente a la atencién de la pobreza —como en la | Cumbre- ni al desarrollo econémico —
como en la Il Cumbre-, sino a cuestiones politicas y sociales. Asi, en el Plan de Accién se
establece que “la educacién es la clave para el fortalecimiento de las instituciones democrdticas,
la promocién del desarrollo del potencial humano, la igualdad y la comprensién entre nuestros
pueblos, y que influye positivamente en el crecimiento econémico y la reduccién de la pobreza.”'?

En segundo lugar, la preocupacién por la superacion de la desigualdad social, por el
fortalecimiento de los sistemas educativos, por el mejoramiento de las condiciones de servicio de
los docentes, son elementos que dan cuenta de una consideracién distinta de las probleméticas
educativas, que se alejan de una concepcién mds asistencialista y buscan reinsertar a la
educacién en un proyecto politico-social mas inclusivo.

Este giro que se evidencia en la agenda de esta Cumbre es posible leerlo como resultante
de su inscripcién en una coyuntura diferente. Por un lado, la Cumbre se realiza en un momento
de revisién en los organismos internacionales, debido a los fuertes cuestionamientos imperantes a
fines de los ‘90 por las consecuencias de los ajustes estructurales y las reformas impulsadas como
parte del programa de reestructuracién neoliberal. A su vez, se da una mayor atencién a los
temas sociales: en septiembre de 2000 —es decir, unos meses antes de la Cumbre de Québec- se
habia realizado la Cumbre del Milenio, organizada por las Naciones Unidas, en la que se
firmaron los Objetivos del Milenio con el propésito de orientar la preocupacién politica hacia la
injusticia y desigualdad social, asf como llamar la atencién y concentrar esfuerzos en torno a la
necesidad de revertir esta situacién a nivel global.

Asimismo en los Ultimos afios se multiplicaron las acciones, organizaciones y movimientos
criticos que cuestionan los acuerdos de la OMC, la conformacién del ALCA vy las orientaciones de
politica de los organismos internacionales. De hecho, tres meses antes de la Cumbre de Québec
se realizé el primer Foro Social Mundial en Porto Alegre, que constituyé una instancia significativa
de discusién y cuestionamiento sobre el rumbo de la globalizacién y las politicas neoliberales
implementadas en las dos Gltimas décadas. A su vez, se organizaron las Cumbres de los Pueblos
de América, en las que participaron diversas organizaciones con una mirada critica respecto de lo
que ha significado, hasta el momento, el proceso de integracién hemisférica llevado adelante por
las Cumbres de las Américas.

La Segunda Cumbre de los Pueblos convocéd a numerosos movimientos y fue el puntapié
inicial de la conformacién de nuevas organizaciones —entre ellas, la Secretaria Continental sobre
Educacién. Fue impulsada por la Alianza Social Continental, con la finalidad de discutir politicas
de infegracién continental y promover la justicia social. En este marco se llevé adelante el Foro
continental sobre educacién, en cuya Declaracién los participantes sostuvieron, entre otras cosas,
lo afirmacién de que la educaciéon es un derecho social universal que debe ser garantizado
mediante un servicio pUblico y bajo responsabilidad del Estado (Foro Continental sobre

Educacién, 2001).

12 Plan de Accién de la Tercera Cumbre de las Américas, Québec, Canadd, 2001.
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No obstante, si bien es claro que en la Tercera Cumbre hay un cambio importante
respecto del lugar que se le asigna a las politicas sociales y la educacién, en el Plan de Accién
suscripto también aparecen mandatos que se identifican con las reformas de los ‘90. Por un lado,
en relacién con la educacién superior se establece que se facilitard el acceso de todos a las
instituciones de educacién superior “equilibrando la demanda creciente con normas de calidad
més exigentes y el financiamiento pdblico con un mayor compromiso de parte del sector privado”.
Por otro lado, el tema de la descentralizacién es retomado en este Plan de Accién, aunque con
un tono distinfo al que presentaba en los anteriores. En las cumbres de Miami y Santiago se
firmaron compromisos de avanzar en procesos de descentralizacién, sin mayores especificaciones
acerca de qué dimensiones abarcarian; en Québec, el compromiso alude especificamente a la
descentralizacion de la toma de decisiones. Sin embargo, también integra este Plan de Accién un
mandato no muy claro que parece hacer referencia a la posibilidad de una descentralizaciéon en
la administracién de los recursos'.

1.5-La Cumbre de Monterrey

En México, en enero de 2004, se realizé la Cumbre Extraordinaria de las Américas, en la
que se firmé un Unico documento: la Declaracion de Nuevo Ledn. Los acuerdos que se expresan
alli guardan mayor similitud con los firmados en la Cumbre de Santiago que con los suscriptos en
la reunién de Jefes de Estado hecha en Québec.

En la Declaracién suscripta, si bien se reitera el compromiso de “continuar promoviendo el
acceso a una educacién bdsica de calidad par todos” ', nada se dice del mandato educativo mas
fuerte del Proceso de Cumbres hasta el momento, esto es, asegurar el acceso universal y
culminacién para todos los nifios de una educacién primaria de calidad y el acceso a la
educacién secundaria de calidad de un minimo del 75 por ciento de los j6venes'. Si se hace
referencia al incremento de las tasas de analfabetismo en muchos paises en los Gltimos afios,
sosteniendo que es “un asunto que requiere una accién inmediata”. Las ofras consideraciones
que se realizan sobre la educacién estdn dedicadas a la generacién de informacién sobre
indicadores educativos, acorddndose la contfinuacién del Proyecto Regional de Indicadores
Educativos (PRIE).

La firma de la Declaracién de Nuevo Ledn acarreé fuertes tensiones. Segin Gudynas, esta
Cumbre fue promovida por Estados Unidos en un contexto complejo, luego del fracaso de la
reunion de la OMC en Cancin, la reconfiguracién del ALCA bajo objetivos mds modestos y las
diversas disputas que se mantienen con el MERCOSUR. La Cumbre de Monterrey intentaba ser un
encuentro presidencial donde se limaran asperezas, dejando en suspenso los temas comerciales y
enfocando los sociales. A su vez, las motivaciones para participar de muchos de los paises
estaban vinculadas a poder condicionar las negociaciones comerciales a ciertos objetivos sociales
o “a conseguir argumentos para usar dentro de sus naciones en un intento de mostrar una cara
mds ‘humana’ del ALCA frente a las crecientes criticas ciudadanas” (Gudynas, 2004a). Sin
embargo, fueron finalmente introducidas referencias al ALCA, llevando a que la Declaraciéon de
Nuevo Ledn sea apenas un “suspiro de intenciones sin propuestas précticas concretas, dejando
vigentes todas las contradicciones enfre metas sociales y comerciales que encierra la negociacién
del ALCA” (Gudynas, 2004b).

Sintetizando podemos sefialar que en los compromisos acordados en el marco de las
Cumbres'® pueden distinguirse dos lineas de accién respecto de la educacién: mercantilizacion y
focalizacién, las cuales se sostienen y conviven a lo largo del proceso. Al tiempo que se alienta la
conformacién del ALCA identificando a los servicios educativos como servicios comercializables,
lo educacién es concebida como una politica central para la atencién de la pobreza. En ambos
casos la educacién deja de ser concebida como derecho social y se discute en términos de un

13 Nos referimos al siguiente mandato: « [Los gobiernos] fortalecerdn los sistemas educativos (...) fomentando una gestién
escolar transparente en el inferés de asegurar la asignacién adecuada y estable de recursos de modo que las instituciones
educativas puedan desempefiar un papel protagénico del cambio» (Plan de Accién de la Tercera Cumbre de las Américas,
Québec, Canadd, 2001).

14 Declaracién de Nuevo Leén, Cumbre Extraordinaria de las Américas, Monterrey, México, enero de 2004.

15 Plan de Accién de la Tercera Cumbre de las Américas, Québec, Canadd, 2001.

16 En el anexo se presenta un cuadro comparativo de los mandatos sobre educacién en el Proceso de Cumbres.
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bien que se adquiere en un mercado regional, relegando a los Estados a un rol subsidiario que
garantice un servicio educativo sélo para quienes no pueden conseguirlo en ese mercado. Sin
embargo, en la Gltima Cumbre comienza a enfatizarse una linea de politica que intenta recuperar
un mayor espacio para las politicas sociales.
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2. El andamiaje institucional del Proceso de Cumbres y las acciones
desarrolladas

El Proceso de Cumbres requirié de una estructura institucional que permitiera, por un lado,
resolver cuestiones organizativas, y por otro, mantener una dindmica de trabajo para el
seguimiento de los mandatos y el impulso de politicas.

Con estas finalidades se conformé el Grupo de Revisidn e Implementacién de Cumbres
(GRIC), responsable de la organizacién de las reuniones de los Jefes de Estado, asi como del
seguimiento de los compromisos. Asimismo, se desarrollé una fuerte imbricacién con la
Organizacién de los Estados Americanos (OEA), propulsando la creacién de una variedad de
instancias institucionales compartidas y adoptando, de este modo, una configuracién similar a la
que presentan ofros organismos internacionales (Ol). Se trata de una configuracién propia de los
90, que contempla, por un lado, cumbres regionales periédicas en las que se acuerdan las
orienfaciones generales que direccionan las propuestas y acciones politicas; y por otro lado, una
estructura institucional permanente —los Ol mismos- que permite la operativizacién de esas
decisiones, llevando adelante las miltiples tareas necesarias para ello.

En el marco de la estructura de la OEA, se crearon un conjunto de organizaciones -como
la Comisién Especial de Gestion de Cumbres Interamericanas y Participacion de la Sociedad Civil
en las Actividades de la OEA, la Secretaria del Proceso de Cumbres y el Consejo Interamericano
de Desarrollo Integral, entre otras- que responden a las tres funciones generales asignadas a la
OEA por las Cumbres: el seguimiento de los compromisos asumidos en las Cumbres; el impulso
de programas y proyectos vinculados con los Planes de Accién firmados, con el objetivo de
implementar los mandatos; y la operatoria y organizacién de las Cumbres, reuniones
ministeriales, instancias de negociacién o encuentros de menor nivel que devienen de aquellas.

2.1-La institucionalizacién de la educacién en el Proceso de las Cumbres

Dentro del Proceso de Cumbres de las Américas, se organizaron reuniones ministeriales
con el propésito de permitir un efectivo seguimiento de los mandatos, asi como de generar
espacios propicios para el intfercambio y el logro de acuerdos regionales en las distintas carteras.
En el dmbito educativo, se realizaron tres reuniones ministeriales: Mérida, en 1998; Punta del
Este, en 2001; y México, en 2003.

En estas reuniones, el trabajo y las propuestas formuladas se concentraron en ciertas
temdticas: la configuracién de un sistema de indicadores comunes; el establecimiento de
estdndares de calidad; la atencién a la diversidad y la multiculturalidad; el impulso de nuevas
tecnologias de informacién y comunicacién; el establecimiento de mecanismos de cooperacién
horizontal y las consultas a organizaciones de la sociedad civil.

A su vez, en las dos Ultimas reuniones se definieron tres ejes temdticos o Proyectos
Hemisféricos, que constituyen la matriz de aportaciones de las agencias internacionales: calidad
con equidad, formacién docente y educacién secundaria.

Asi como se conformé una estructura institucional para las Cumbres, en materia educativa
se crearon las siguientes organizaciones: el Consejo Interamericano de Desarrollo Integral (CIDI),
la Unidad de Desarrollo Social y Educacién (UDSE) y la Comisién Interamericana de Educacién
(CIE). El discurso y las acciones de estas organizaciones se articulan en torno al objetivo de
atencién a la pobreza.

La UDSE es la entidad principal, dentro de la Secretaria General de la OEA, responsable
de los asuntos relacionados con el desarrollo social, la educacién, el trabajo y la cultura. Sus
funciones principales son el seguimiento de los mandatos vinculados con la eliminacién de la
pobreza y la educacién, y el impulso de politicas para responder a ellos. En el drea educativa, su
trabajo se organiza en torno al Mecanismo de Cooperacién Horizontal entre Paises y estd
fuertemente relacionado con las reuniones de Ministros de Educacién y los acuerdos hechos en
ellas.
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El CIDI tiene como finalidad “promover la cooperacién entre los Estados americanos con
el propésito de lograr su desarrollo integral, y en particular para contribuir a la eliminacién de la
pobreza critica (...)""”. Algunas de sus funciones primordiales son: formular el plan estratégico
que articule las politicas, los programas y las medidas de accién en materia de cooperacién para
el desarrollo integral; coordinar y responsabilizar de la ejecuciéon de programas de desarrollo a
los organismos correspondientes, en dreas tales como desarrollo econémico y social, educacién,
ciencia y tecnologia, cultura; evaluar las actividades de cooperacién para el desarrollo integral,
en cuanto a su desempefio en la consecucién de las politicas y en términos de su impacto,
eficacia, eficiencia y calidad'®.

El Grupo de Seguimiento del Capitulo de Educaciéon en la Cumbre de las Américas o G-
11" funciona como mecanismo de seguimiento de los mandatos educativos. Sin embargo, por
decisiéon de la Segunda Reunién de Ministros de Educacién, preparé un proyecto de creacién de
una Comisién Interamericana de Educacién (CIE).

La CIE, que cuenta con unos pocos meses de funcionamiento, tiene como funciones
desarrollar proyectos en los siguientes temas: equidad y calidad; formacién, capacitacién,
evaluacién y desarrollo profesional docente; y educacién media. Asimismo, debe “velar por el
avance de la metas de la Cumbre de las Américas teniendo en cuenta las metas de Educacién
para Todos y las metas del Milenio”, observdndose un intento por articular con otros
compromisos educativos asumidos en el marco de otros organismos multilaterales.

2.2-Los proyectos educativos en el Proceso de Cumbres

En el marco del Proceso de Cumbres de las Américas se han ido definiendo e
implementando diversos proyectos en el drea educativa. Esto proyectos tienen como propésito
permitir o facilitar el cumplimiento de los mandatos de las Cumbres. Pueden distinguirse los
Proyectos Cumbre y los Proyectos Hemisféricos. Los primeros constituyen acciones que involucran
al conjunto de los paises, aunque los responsables de llevar adelante el proyecto pueden ser sélo
unos pocos o un Unico Estado. Los segundos conforman una estructura en la que se inscriben
acciones desarrolladas por cada pais de manera individual, que son presentadas a los demds
Estados como experiencias positivas con la finalidad de que todos conozcan y estén informados
sobre los proyectos exitosos y puedan, si es de su interés, implementarlos en su propio ferritorio.
Estos proyectos son monitoreados y reciben ayuda técnica y financiera de algunas de las
instancias institucionales de la OEA con funciones en el drea educativa, especialmente la UDSE,
la CIE y la Agencia Interamericana para la Cooperacién y el Desarrollo del CIDI (AICD).

Entre los denominados “Proyectos Cumbre” se encuentran:

El Portal Educativo de las Américas.

El Instituto para la Conectividad en las Américas (ICA).

El Proyecto Regional de Indicadores Educativos (PRIE).

El Proyecto Hemisférico de Evaluacién de la Calidad Educativa.
Centros Hemisféricos para la Excelencia Docente.

® o0 oo

Los Proyectos Hemisféricos, que se desarrollan por iniciativa de la UDSE, constituyen una
estructura articulada en torno a los tres ejes definidos en la Gltima reunién de Ministros: calidad
con equidad, formacién docente y educaciéon secundaria. En ellos se inscriben programas
consolidados desarrollados por cada pais, para que los demds Estados se informen sobre ellos y
puedan replicarlos. Estos Programas reciben financiamiento del CIDI, a través de la AICD.

Mientras los Proyectos Hemisféricos, por sus temdticas, parecen responder en su definiciéon
a una légica propia de los sistemas educativos, los Proyectos Cumbre abarcan ofra serie de
temdticas que podrian identificarse con propuestas vinculadas a la mercantilizacién de la
educacién. La promocién del acceso a las nuevas tecnologias de la informacién y la

17 Articulo 94, Carta de la Organizacién de los Estados Americanos.

18 Articulo 95, Carta de la Organizacién de los Estados Americanos.

19 El G-11 fue denominado asi por el nimero de paises que lo integraban. Sin embargo, en la Segunda Reunién de Ministros
de Educacién se resolvié abrirlo a la participacién de todos los paises interesados, conformando asi el “G-11 ampliado”.
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comunicacién (TICs) constituye una linea de accién que tiene fuertes implicancias comerciales, ya
gue supone la comercializacién de computadoras, servicios de conectividad y otras TICs en
relacién con los sistemas educativos, movilizando importantes recursos provenientes tanto de los
gobiernos como de los fondos de cooperacién internacional o de créditos otorgados por las
agencias de financiamiento. Por su parte, el desarrollo de sistemas estandarizados de evaluacién
también implica la apertura de un mercado rentable.

Por otro lado, para poder habilitar y sostener un mercado de servicios educativos es preciso
contar con informacién que permita la comparacién y la competencia, a la vez que requiere
disponer de medios para hacer circular dicha informacién. De este modo, los Proyectos Cumbre
podrian estar colaborando a la construccién de un escenario propicio para el desarrollo del
comercio de servicios educativos.

Un aspecto que no puede dejar de destacarse es que los Proyectos Cumbre se centran en
cuestiones como poner en funcionamiento un portal educativo o desarrollar estrategias de
conectividad cuando en muchos de los Estados miembros més del 50 % de la poblacién se
encuentra debajo de la linea de pobreza y son muy pocos quienes tienen acceso a internet. Por
otro lado, tanto los acuerdos firmados en relacion con el desarrollo de las TICs, como estas
iniciativas enmarcadas en los Proyectos Cumbre, no hacen referencia alguna a la inscripciéon que
tienen en la politica educativa y/o social.

Otro aspecto a observar en relacién con los Proyectos Cumbre se vincula con la cuestion
de los identidades culturales, cuando dos de ellos fueron presentados y son coordinados por
Estados Unidos y Canadd, y varios son financiados por empresas y organizaciones pertenecientes
a esos paises o en los que fienen un mayor poder, particularmente USAID (agencia de
cooperacién estadounidense), Banco Mundial y BID?°. De este modo, se plantea no sélo un
problema de mercantilizacién de la educacién, sino también de contenido cultural y respeto a la
diversidad.

Tal vez el Proyecto Regional de Indicadores Educativos es el que resulta mds interesante
desde una perspectiva de integracién regional, en la medida en que supone la definicion de
indicadores y permite disponer de informacién comparable. Sin embargo, la definicién de los
indicadores no se ha hecho con un criterio regional, adoptdndose la clasificacién de la UNESCO,
sin realizar las adaptaciones o salvedades necesarias en funcién de las estructuras académicas de
cada uno de los paises.

Por su parte, los Proyectos Hemisféricos funcionan principalmente como un dispositivo para
organizar, difundir y financiar el desarrollo de acciones por parte de los paises. Los tres ejes de
los Proyectos Hemisféricos conforman dreas tan amplias que prdcticamente cualquier accién que
desarrolle un gobierno en educacién puede inscribirse en alguno. De este modo, se configura un
paraguas que se expande al punto de que todo Estado miembro que esté implementando algin
programa o proyecto, podrd afirmar que estd desarrollando acciones para cumplir con los
compromisos asumidos en las Cumbres.

En cuanto a la “calidad con equidad”, la articulacién de ambos objetivos se inscribe en la
linea de las recomendaciones de los Ol y agencias de financiamiento en los ‘90, asi como se
identifica con los discursos neoliberales y sus propuestas educativas. El  término “equidad”
aparece como una redefinicién del concepto de igualdad, reemplazdndolo y restringiendo el
alcance de la educacién publica, en consonancia con el desarrollo de politicas focalizadas.

La mirada sobre el conjunto de los proyectos Cumbre y Hemisféricos pone en evidencia
que se sustentan en las orientaciones de politica hegeménicas en la década de los ‘90, definidas
en los paises centrales e impulsadas por los Ol. Quedan afuera de estos procesos las
particularidades regionales y las problemdéticas especificas que atraviesan hoy las mayor parte de
los paises latinoamericanos y del Caribe, que representan mdas del 90 % de los Estados miembros
de las Cumbres de las Américas.

20 En el Banco Mundial, Estados Unidos posee el 20% de los votos, lo que resulta un valor més que alto si se toma en
consideracién que este organismo se integra por mds de 181 paises; en el BID, cuenta con el 30% de los votos, siendo 46 los
paises Miembro.
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3. Los mandatos educativos en las Cumbres de las Américas

Podemos distinguir dos tipos de mandatos. Unos establecen, con mayor o menor grado de
precisién, orientaciones generales que serdn promovidas o alentadas, como, por ejemplo,
reforzar la gestién educativa y la capacidad institucional, desarrollar estrategias educativas
pertinentes a las sociedades multiculturales, etc. Otros, a los que generalmente se hace referencia
cuando se habla de “los mandatos de las Cumbres”, estipulan plazos y metas especificas y
concretas a lograr, como, por ejemplo, alcanzar una tasa de inscripcién del 75% como minimo
en la educacién media. En un caso, el énfasis estd puesto en las acciones a desarrollar; en el
ofro, en el impacto o los resultados esperados. En este apartado nos concentraremos en los
Ultimos, ya que son los que resultan factibles de evaluar a nivel continental y respecto de los
cuales finalmente los Estados deben rendir cuentas.

Sin embargo, es necesario aclarar que las iniciativas y mandatos en relacién con la
educacién en el marco de las Cumbres de las Américas son concurrentes con otfros que se han
dado en el marco de iniciativas internacionales, como Educacién para Todos (EPT), los Obijetivos
de Desarrollo del Milenio, el Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(PRELAC) y el Proyecto Principal de Educacién (PPE). Los mandatos suscriptos en las Cumbres de
las Américas son en parte coincidentes con los de estas ofras iniciativas, de tal modo que, cuando
se evalta el grado de avance respecto de varios de los mandatos, no puede afirmarse que los
logros sean resultantes de ninguna de ellas en particular.

3.1-Sobre el cumplimiento de los mandatos de las Cumbres de las Américas

De los mandatos educativos firmados en las Cumbres de las Américas, sélo unos pocos
pueden ser evaluados a través de indicadores cuantitativos. De ellos, se desprenden los siguientes
CoOMpromisos:

acceso universal a la educacién primaria;

conclusién de la escuela primaria del 100%;

tasa de inscripcién en la escuela secundaria del 75% como minimo;

implementacién de programas para erradicar el analfabetismo; y

eliminar las disparidades de género en la educacién primaria y secundaria para el
2005.

® 00 oo

» Acceso universal a la educacién primaria

Respecto de este mandato, los paises muestran realidades muy disimiles entre si, tanto
respecto de su situacién actual, como en relacién con su recorrido histérico. De acuerdo con los
indicadores que hemos tomado y considerando el Gltimo dato disponible o el més reciente, la
situacién es la siguiente:

CUADRO 1: Distribucién de paises segun tasa neta de matricula

Tasa neta de matricula Cantidad de paises Porcentaje de pafses respecto del total
De 96 a 100% 14 41 %
De 91 a 95% 9 26 %
De 86 a 90% 6 18 %
De 81 a 85% 3 9%
Menos de 81% 1 3%
Sin datos 1 3%

Elaboracién propia en base a informacién del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

Como se observa, menos de la mitad de los Estados miembros han cumplido este mandato o
se encuentran muy cerca de hacerlo. A su vez, un tercio de ellos estén atn muy lejos de lograr el
acceso universal a la educacién primaria, registrando tasas de matriculacién menores al 90%.
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CUADRO 2: Tasa neta de matricula y de ingreso en la ensefianza primaria, por afio y pafs

Tasa neta de matricula en la ensefanza primaria [e= net~c| i ingreso en e
PAISES ensefianza primaria
1990(a) | 1994 (6) | 1998 () | 1999/2000 ) | 2000/ 2001 e) | 2017202 | 19989 |2001/2002 e

Antigua y Barbuda
Argentina 100 *100 *100 100 100 94
Bahamas 100 95 **83 **86 81**
Barbados 96 100 100 100 85
Belice 99 100 **96 71
Bolivia 81 100 **98 95 94 70 68
Brasil 88 98 97 95 97 69
Canadé 98 95 99 **100
Chile 87 85 87 89 89 86 38 37
Colombia 74 82 92 88 **89 87 56 57**
Costa Rica 87 90 88 91 92 91 59 61**
Dominica **91 69**
Ecuador 92 97 98 99 99 82 86
El Salvador 71 79 81 **81 89 55 59
Estados Unidos 98 95 95 94 93
Granada **73 **84 54
Guatemala 83 81 84 85 57 61
Guyana 90 98
Hait 26
Honduras 93 90 87 **87 49**
Jamaica 100 94 95 95 81**
México 100 100 100 99 99 99 92 83**
Nicaragua 76 86 80 79 81 82 39 38
Panamad 92 98 98 99 85**
Paraguay 95 89 92 **91 **92 **92 71 67
Pery 87 100 **100 100 100 97 85**
Rep. Dominicana 81 87 **91 **93 97 60 63
Saint Kitts y Nevis 96 32
Santa Lucia 100 **100 **99 66**
Suriname **99 **97 69**
Trinidad y Tobago 90 88 93 93 **94 67**
Uruguay 91 94 92 90 90 49 35%*
Venezuela 89 82 88 88 **90 92 63 65

* Estimacién nacional ** Estimado del UIS

Los datos en itdlica refieren al afio anterior del indicado. Los datos en negrita refieren al afio siguiente del indicado.

Fuentes: (a) Anuario estadistico 1994, UNESCO, Francia, 1994. (b) Anuario estadistico ‘98, UNESCO, USA, 1998. (c) América Latina y el Caribe. Informe
regional paises, Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2001. (d) Compendio Mundial de la Educacién 2003. Comparacién de las estadisticas de educacién en el
mundo, Instituto de Estadistica de la UNESCO, Montreal, 2003. (e) Compendio Mundial de la Educacién 2004. Comparacién de las estadisticas de educacién en
el mundo, Instituto de Estadistica de la UNESCO, Montreal, 2004. En los casos de los datos obtenidos de las fuentes a, b y d, el nombre del indicador
correspondiente es “tasa neta de escolarizacién”, pero la definicién es la misma que la dada para “tasa neta de matricula”.

Entre los catorce paises que presentan una tasa igual o superior al 96%, varios han
experimentado un incremento significativo, de alrededor de los 5 puntos, en los niveles de
escolarizacién en la ¢lima década. Asimismo, en ofros paises que presentan tasas relativamente
bajas, también puede observarse un crecimiento significativo, como en los casos de Bolivig,
Colombia y El Salvador, con aumentos de mds de 10 puntos.

No puede dejar de observarse que en la mayoria de los paises de la regién se han
producido decrecimientos, en algunos casos bastante significativos. Teniendo en cuenta que sélo
contamos con informacién de dos o mds afios para 30 paises, el hecho de que en 18 de ellos se
registren caidas de dos puntos o mds en al menos uno de los afios considerados nos advierte de
lo magnitud de esta situacién. No significa que en todos ellos la tendencia sea decreciente, pero
si que se producen fluctuaciones significativas, lo que nos permite afirmar que en la mayor parte
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de los paises del continente, la tendencia no es creciente, como debiera observarse para poder
aspirar a cumplir con el compromiso de lograr la universalizacién de la escolaridad.

En cinco paises -Canadd, Costa Rica, Guatemala, Trinidad y Tobago, y Venezuela- se trata
de caidas puntuales en las cifras de un afio, que luego se recuperan. En dos, Colombia vy
Paraguay, se tratan de descensos en los afos ‘98 y ‘94 respectivamente, a los que luego les
siguié un crecimiento pero sin lograr recuperar nunca las cifras previas a esas caidas.

En varios paises, como por ejemplo, Belice, Bolivia, Brasil y Uruguay, las tasas disminuyen
de 1998 o 1999 al 2001. Se trata de descensos de entre dos y seis puntos, que resultan
preocupantes como tendencia, sobre todo si se toma en consideracién que en los datos
obtenidos de UNESCO se redondean los decimales, de modo que se pierden de vista las
diferencias menores al 1%. Sin embargo, si se estudian las cifras que brinda el PRIE, pueden
observarse disminuciones de decimales en algunos paises mds, como Argentina, Barbados vy
México.

Més alld de lo puntual que pueda observarse comparando las cifras afio a afio, lo que
resulta llamativo es que en siete Estados —Bahamas, Chile, Estados Unidos, Honduras, Jamaica,
Paraguay y Uruguay— las cifras para 2001 son mds bajas que las que se registraban hace una
década. Bahamas parece ser el caso mds severo, disminuyendo su tasa de matricula de nivel
primario en 14 puntos entre 1990 y 2001. Asimismo, en Estados Unidos y Honduras, las tasas de
matricula primaria vienen disminuyendo en forma sostenida desde 1990.

Esta situacion resulta significativa, incluso en aquellos casos en los que la diferencia es
minima, ya que, si se foma en consideracién el crecimiento natural que deberia darse a lo largo
de diez afios —nos referimos a la expansién de la escolaridad independientemente de las politicas
gue se implementen para potenciarla—, el hecho de que no sélo no aumenten las tasas, sino que
se contraigan, representa un dato que inquieta.

Aln no podemos estimar cudn fuerte y/o sostenida resulta esta tendencia, debido a que se
trata de datos recientes. Sin embargo, en la Declaracién de Nueva Ledn firmada en 2004, los
iefes de gobierno sostuvieron que “el incremento de las tasas de analfabetismo en muchos paises
de nuestro Hemisferio es un asunto que requiere nuestra accién inmediata”?'. Los resultados
adversos evidenciados en los indicadores probablemente se deban a las crisis vividas en diversas
regiones del continente en los Gltimos afios, pero también son consecuencias —al igual que las
crisis mismas- de las politicas de ajuste y reforma implementadas.

La tasa de ingreso nos permite evaluar el porcentaje de nifios en edad de empezar la
primaria que efectivamente ingresan a la escuela, respecto de la poblacién de la edad oficial de
admisién??.

Esta informacién resulta significativa por dos motivos. Por un lado para corroborar la
tendencia antes descripta, ya que también en estos indicadores se observa un decrecimiento: en
mds de la mitad de los Estados miembros que presentan informacién de dos o mds periodos (en
los que, por lo tanto, es factible comparar), la tasa de ingreso disminuyé entre 1998 y 2001. De
ellos, sélo en tres la disminucién es de uno o dos puntos, siendo en los otros de entre 4 y 14
puntos menos. Por otro lado, para remarcar la distancia adn existente entre el mandato asumido
en términos de escolarizacién y la realidad de que apenas en ocho paises de nuestro contfinente
(Argentina, Bahamas, Barbados, Ecuador, Jamaica, México, Panama y Per()?® el 80% o mds de
los nifios en edad de iniciar su educacién primaria, logran ingresar en ella.

21 Declaracién de Nuevo Leén, Cumbre Extraordinaria de las Américas, Monterrey, México, enero de 2004.

22 La diferencia con la tasa de matricula se debe a que esta Gltima nos brinda informacién sobre todos los nifios en edad
escolar que se encuentran matriculados, sin fomar en consideracién si los matriculados se encuentran o no en el grado que les
corresponde de acuerdo a su edad. La tasa de ingreso expresa el porcentaje de nifios que tienen la edad estipulada para el
ingreso a la ensefianza primaria y efectivamente ingresan en ella. De este modo, por ejemplo, si la edad oficial de ingreso al
primer grado es de 6 afios, la tasa neta de ingreso nos va a indicar qué porcentaje de nifios de 6 afios han ingresado a primer
grado en relacién con el total de nifios de esa edad que habitan el pais.

23 No se cuenta con este tipo de informacién de Canadd y Estados Unidos. Sin embargo, otras cifras permiten arriesgar que
seguramente tienen una tasa neta de ingreso a la primaria mayor al 80%. En ese caso, serian diez los paises que superan el
80%, lo que aun constituye una cantidad muy baija.
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» Conclusién de la escuela primaria del 100%

No existe informacién disponible a nivel regional que permita evaluar el grado de avance
en relacién con el cumplimiento de este mandato. El indicador del que se dispone es la tasa de
supervivencia a un determinado grado —en general 5° grado-; indicador que debe interpretarse,
segln el Instituto de Estadisticas de la UNESCO (2004) como “el porcentaje de los nifios que
empiezan la educacién primaria y que llegarédn a un grado determinado” (2004: 149), en este
caso, 5to grado.

CUADRO 3: Tasa de sobrevivencia de primaria al 5° grado

Pafses 1998/1999 a 1999/2000 (a) | 1999/2000 a 2000/2001 (b) | 2000/2001 a 2001/2002 (b)
Argentina 95 90 93
Barbados 94 98(a) 95
Belice 78 81
Bolivia **82 82 78
Chile 100 100
Colombia 69 67 61
Costa Rica 94 94
Dominica 91 86 85
Ecuador 77 78 78
El Salvador **71 **65 **67
Guatemala 56 56
Guyana 95
Jamaica 89 **90
México 89 88 90
Nicaragua 48 54
Panamé 92 89
Paraguay **70 **78 77
Per 88 87 86
Rep. Dominicana **75 **66
Santa Lucia **100 97
San Vicente y las Granadinas **85 100
Trinidad y Tobago 100 98
Uruguay 86 91(a) 89
Venezuela 91 **93 **96

** Estimado del UIS

Fuentes: (a) Compendio Mundial de la Educacién 2003. Comparacién de las estadisticas de educacién en el mundo, Instituto de Estadistica de la
UNESCO, Montreal, 2003. (b) Compendio Mundial de la Educacién 2004. Comparacién de las estadisticas de educacién en el mundo, Instituto de
Estadistica de la UNESCO, Montreal, 2004.

Si bien estas tasas nos dan una idea sobre los niveles de escolaridad de cada pais respecto
de la ensefianza primaria, estamos muy lejos de saber cudntos efectivamente culminan este ciclo,
y mds lejos aln de conocer qué porcentaje obtiene una certificacién de educacién bdsica,
particularmente si consideramos que en varios Estados, este nivel se ha extendido a 8 o 9 afios,
de modo que el 5° grado representa la mitad o algo mds, y aln restan varios afios para
concluirlo.

Por otro lado, es necesario notar que no hay informacién de este tipo de varios de los
paises que tienen las tasas de matricula mds bajas. En general, disponemos de informacién sobre
sobrevivencio o permanencia en aquellos Estados miembros que presentan indices altos o
infermedios de matriculacién en primaria.

Al igual que con la tasa de matricula, en relacién con este indicador también se observan
fluctuaciones e incluso decrecimientos, lo que constituye una tendencia significativa si se
considera que la tasa se ha reducido en aproximadamente la mitad de los paises de los que se
dispone informacién comparable. Si tomamos el Gltimo ndmero disponible para cada pafs, sélo 9
paises presentan una tasa superior al 90%. El mandato establece que el 100% de los nifios deben
concluir su escuela primaria, pero, si nos atenemos a estas cifras, resulta dificil pensar que en
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sélo seis afios —para el afio 2010- todos los paises del continente lo logren, considerando que en
la mayoria de ellos, el 20% o menos de la poblacién que ingresa en la escuela, llega al 5°
grado, a los que se suman aquellos que ni siquiera pudieron ingresar.

Resulta interesante comparar estas cifras con las de matriculacién analizadas en el
comienzo de este apartado.

tasas de sobrevivencia al 5o grado.

CUADRO 4: Distribucién de paises de acuerdo con las tasas netas de matricula en la ensefianza primaria y las

Tasa neta de

Cantidad de paises con tasas
netas de matricula en

Porcentaje de pafses con tasas
netas de matricula primaria
dentro del rango, respecto del

Cantidad de paises con tasas
de sobrevivencia al 5° grado

Porcentaje de paises con tasas
de sobrevivencia al 5° grado

matricula ensefianza primaria dentro de total del que se fiene dentro de cada rango dentro del rango, respecto del
cada rango . o fotal
informacién
De 91 a 100% 18 75% 9 37.5%
De 81 a 90% 6 25% 7 29.2%
De 71 a 80 % - - 3 12.5%
70% o menos - - 5 20.8%

Para la elaboracién de este cuadro se han tomado sélo aquellos paises sobre los cuales se contaba con datos de ambos indicadores (tasa neta de matricula y tasa de
supervivencia al 5° grado).
Elaboracién propia en base a informacién obtenida en los Compendios Mundiales de la Educacién 2003 y 2004 del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

En esta comparacién, puede observarse que si bien el 75% de los paises de los que se
tiene informacién alcanza una matricula neta del 91% o mds, sélo el 37.5% logra esos niveles
respecto del 5° grado escolar. Asimismo, con excepcién de Haiti, no hay Estados que presenten
una tasa neta de matriculacién inferior al 81%. Pero cuando hablamos del porcentaje de nifios
escolarizados que llegan al 5° grado, un tercio de estos Estados no alcanzan el 81%.

De este modo, en relacién con las cifras de supervivencia al 5° grado, es necesario tener
en cuenta dos elementos que incidirian en términos de disminuir el grado de avance en el
cumplimiento de este mandato. En primer lugar, como se dijo al inicio, llegar al 5° grado no
significa estar cerca de concluir la escuela primaria, ya que en muchos casos ésta incluye varios
afios mds. Incluso, en algunos paises la obtencién de la certificacién correspondiente a la
educacién bdsica comporta el cursado de parte de lo que, a los fines estadisticos, es considerado
como escuela media (ver el punto siguiente). En segundo lugar, la tasa de supervivencia refiere a
un porcentaje sobre los nifios efectivamente ingresados en la escuela, de modo que se estd
perdiendo de vista aquellos nifios que no ingresaron y que, obviamente, no llegardn a concluirla.

Por Gltimo, es necesario considerar que esta permanencia, ain cuando se logre, se
efectiviza en formas muy heterogéneas, encontrandose variaciones pronunciadas tanto en la
duracién de la jornada escolar como en la calidad de los aprendizajes.

» Acceso a la educacién secundaria del 75% de los jévenes como minimo

Una primera mirada a las cifras nos permite observar que se han producido avances muy
significativos en relacién con este mandato. En general, una amplia mayoria muestra una
tendencia creciente, llegando en algunos casos a duplicar e incluso triplicar las tasas que
presentaban una década antes.
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CUADRO 5: Tasa neta de matricula secundaria

Pafses 1990 (a) 1994 (b) 1998 (d) 1999/2000 () 2000/2001(f) 2001/2002(f)
Antigua y Barbuda
Argentina 74 76 *79 81
Bahamas 86 87 **86 **79
Barbados 80 90 85 87
Belice 29 (o) 36 **62 60
Bolivia 27 68 **67
Brasil 16 50 68 69 *>*72
Canadd 93 92 98 **98
Chile 55 54 57 75 79
Colombia 38 47 44 54 **57 54
Costa Rica 36 43 70 43 49 51
Dominica 84
Ecuador 46 47 48 50
El Salvador 15 21 43 46
Estados Unidos 78 91 87 87 85
Granada **46
Guatemala 28 **23 **26 **29
Guyana 71 (o) 66 (c) 86
Haitf
Honduras 19
Jamaica 61 **75 74 75
México 46 49 56 **57 **58 **60
Nicaragua 25 27 39 36 37
Panamd 50 **61 **60 **62
Paraguay 25 33 42 **45 **47 **50
Per( 46 61 **66
Rep. Dominicana 22 53 **40 **40 41
Saint Kitts y Nevis 91
Santa Lucia **67 **70 **70
San Vicente y las Granadinas **47 52
Suriname **54 **63
Trinidad y Tobago 66 **72 **68
Uruguay 66 **70 **72
Venezuela 18 19 50 50 **55 **57

* Estimacién nacional

Los datos en itdlica refieren al afio anterior del indicado. Los datos en negrita refieren al afo siguiente del indicado. Los datos subrayados refieren al afo 1992.

** Estimado del UIS

Fuentes: (a) Anuario estadistico 1994, UNESCO, Francia, 1994. (b) Anuario estadistico ‘98, UNESCO, USA, 1998. (c) Balance de los 20 afios del Proyecto Principal de
Educacién en América Latina y el Caribe, UNESCO/OREALC. (d) América Latina y el Caribe. Informe regional paises, Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2001. (e)
Compendio Mundial de la Educacién 2003. Comparacién de las estadisticas de educacién en el mundo, Instituto de Estadistica de la UNESCO, Montreal, 2003. (f) Compendio
Mundial de la Educacién 2004. Comparacién de las estadisticas de educacién en el mundo, Instituto de Estadistica de la UNESCO, Montreal, 2004. En los casos de los datos
obtenidos de las fuentes a, b y d, el nombre del indicador correspondiente es “tasa neta de escolarizacién”, pero la definicién es la misma que la dada para “tasa neta de

matricula”.

Sin embargo, este crecimiento tan vertiginoso debe abrir algunos interrogantes. Para la

definicién de los niveles educativos en la construccion y lectura de indicadores, en general se
utiliza la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién 1997 (CINE 1997), de la
UNESCO. En esta Clasificacién, la ensefianza media abarca los niveles 2 y 3, correspondientes a
los dos ciclos en los que es dividida, estipuldndose que se considera primer ciclo de la ensefianza
secundaria a aquel que “suele continuar los programas bdsicos de la primaria, pero
generalmente con una mayor distribucién por asignaturas y con mds profesores especializados
que imparten clase en sus disciplinas respectivas.” (PRIE, 2002: 156). Al aplicar esta definicién,
en algunos casos se presenta como educacién media lo que, histéricamente o de acuerdo con las
certificaciones previstas por el sistema educativo, en realidad corresponde a los Gltimos afios de
la ensefianza bésica. De este modo se consideran como ingresados en la educacién media a
aquellos nifios que estdn cursando los Gltimos afios de su educacién bdsica, es decir, que adn no
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tienen la certificacién correspondiente a la educaciéon bdsica. Esto sucede en varios paises, como
Argentina, Bolivia, Colombia, Chile, El Salvador, Venezuela, entre otros.

Por ejemplo, segin el Anuario estadistico de UNESCO de 1992, se consideraba que el
nivel primario de Brasil abarcaba 8 afios, de los 7 a los 14, y el secundario duraba tres afos, de
los 15 a los 17. De acuerdo con un documento del PRIE del 2002, el nivel secundario de Brasil
se inicia a los 13 afos. Algo similar ocurre en Argentina, donde se considera nivel medio lo que
corresponde al tercer ciclo de la Educacién General Basica. De este modo, lo que antfes
constituia el Gltimo afio de la escuela primaria ahora pasa a ser el primer afio de la escuela
media. Sin embargo, esto es sélo a los fines estadisticos, ya que en términos de certificaciones,
s6lo existe el certificado de aprobacién de la Ensefianza General Bésica, que se otorga al finalizar
ese tercer ciclo mencionado. No se cuentan con indicadores de Argentina para 1990 que nos
permita comparar, pero si de Brasil. Este pais pasa de una tasa del 16% en 1990 a una del 50%
en 1998 y del 72% en 2001. Si bien es esperable que las tasas crezcan, un aumento del orden
del 450% no puede explicarse por las politicas educativas desarrolladas.

En consecuencia, es posible considerar que parte del crecimiento de muchos de los
paises del continente se debe a que se estdn considerando como ingresados en la escuela media
a quienes estén cursando los Ultimos afios de su escuela bdsica.

Més alld de los crecimientos generales en comparacién con los indicadores de una
década atrds, debe notarse que también en relacién con la matricula de secundaria se observan
fluctuaciones y decrecimientos, todos posteriores a 1998. En algunos paises la disminucién es
sélo de un punto y, en general, se recupera al afo siguiente. Es el caso de Bolivia, Jamaica y
Panamd. En ofros —como Bahamas, Barbados, Colombia, Estados Unidos, Guatemala,
Nicaragua y Republica Dominicana- se trata de una diferencia mayor.

» Erradicacién del analfabetismo

Las tasas de analfabetismo en la regién son altas, superando el 10% en una importante
cantidad de paises y el 20% en varios de ellos, lo que demuestra la necesidad de realizar mayores
esfuerzos en el drea. Esto resulta més preocupante si se tiene en cuenta que no hay informacién
disponible de la cuarta parte de los Estados miembros, en los cuales —con excepcién de Canadd y
Estados Unidos- probablemente el analfabetismo es un problema de consideracion.

Algunos casos preocupan particularmente y denuncian que el analfabetismo constituye adn
un problema en la regién: Guatemala, con el 31%; Haiti, con el 50,2%; Honduras, con el 25%;
Nicaragua, con el 33,5%.
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CUADRO 6: Tasa de analfabetismo

Pafses 1990 1995 2000
Antigua y Barbuda
Argentina 4,3 3,7 3,2
Bahamas 5,6 5,0 4,6
Barbados 0,6 0,5 0,3
Belice 10,9 8,4 6,8
Bolivia 21,9 17,9 14,6
Brasil 18,0 15,3 13,1
Canadd
Chile 6,0 5,1 4,2
Colombia 11,6 9,9 8,4
Costa Rica 6,1 5,2 4,4
Dominica
Ecuador 12,4 10,2 8,4
El Salvador 27,6 24,1 21,3
Estados Unidos
Granada
Guatemala 39,0 35,1 31,5
Guyana 2,8 2,1 1,5
Haitf 60,3 55,3 50,2
Honduras 31,9 28,3 25,0
Jamaica 17,8 15,2 13,1
México 12,7 10,5 8,8
Nicaragua 37,3 35,4 33,5
Panamé 11,0 9,4 8,1
Paraguay 9,7 8,1 6,7
Perg 14,5 12,2 10,1
Rep. Dominicana 20,6 18,3 16,3
Saint Kitts y Nevis
Santa Lucia
San Vicente y las Granadinas
Suriname
Trinidad y Tobago 3,2 2,3 1,7
Uruguay 3,5 2,9 2,4
Venezuela 11,1 9,1 7,5

Informacién obtenida en la pagina web del Instituto de Estadistica de la UNESCO:
http://www.uis.unesco.org/ev.php2URL_ID=5187&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201

Como puede observarse en la tabla, todos los paises han disminuido su tasa de
analfabetismo a lo largo de los 90, lo que aparece como una tendencia general y sostenida. Sin
embargo, debe hacerse la salvedad de que en estos Ultimos tiempos circuléd cierta preocupacién
por un retroceso en las tasas, que incluso se manifesté en la Cumbre Extraordinaria de las
Américas, al expresar en la Declaracién —tal como ya se cité mds arriba- que el incremento de las
tasas de analfabetismo en muchos paises del Hemisferio es un asunto que requiere de la accién
inmediata de los mandatarios.

»  Eliminacién de las disparidades de género en la educacién primaria y secundaria

En la mayor parte de los paises con los que se cuenta informacién, no se observan
disparidades de género significativas respecto de la matricula de ensefanza primaria. Sin
embargo, hay algunos casos que, si bien representan un grupo menor, deben considerarse. En
siete de los Estados miembros de los que se dispone informacién, existe una diferencia mayor a 1
punto, de los cuales en cinco casos, esa diferencia es a favor de los hombres, y en los otros dos,
a favor de las mujeres.
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CUADRO 7: Tasa neta de matricula de mujeres y hombres
en la ensefianza primaria y secundaria

Tasa neta de matricula en la ensefianza Tasa neta de matricula en la ensefianza
Paises primaria 2001/2002 secundaria 2001/2002

H M H M
Argentina 100 100 79 83
Bahamas **85 **88 *>*79 *>*79
Barbados 100 100 87 86
Belice **96 **96 58 53
Bolivia 94 94 **68 **67
Brasil 96 97 **69 **74
Canadd **100 **100 *>*97 **98
Chile 87 86 78 79
Colombia **87 **86 **51 **56
Costa Rica 90 91 48 53
Dominica **93 **90 82 87
Ecuador 99 100 50 50
El Salvador 89 89 45 47
Estados Unidos 92 93 85 85
Granada **89 **80
Guatemala 87 83 **30 **29
Honduras **87 **88
Jamaica 95 95 73 76
México 99 100 **59 **61
Nicaragua 82 82 34 40
Panamé 99 99 **60 **65
Paraguay **91 **92 **49 **51
Perg 100 100 **67 **65
Rep. Dominicana 99 95 35 47
Saint Kitts y Nevis 91 100 83 100
Santa Lucia **100 **98 **61 *>*79
San Vicente y las Granadinas **92 **92 47 57
Suriname **97 **98 **52 **75
Trinidad y Tobago **94 94 **67 **69
Uruguay 89 90 **68 **76
Venezuela 92 93 **53 **62

* Estimacién nacional ** Estimado del UIS

Los datos en itdlica corresponden a 2000/2001
Fuente: Compendio Mundial de la Educacién 2004. Comparacién de las estadisticas de educacién en el mundo, Instituto de
Estadistica de la UNESCO, Montreal, 2004

Entre los siete paises mencionados, cuatro presentan una diferencia igual o mayor al 4%.
Los més preocupantes en este sentido son Granada y Saint Kitts y Nevis, con diferencias de 9
puntos, en el primer caso a favor de los hombres y en el segundo, a favor de las mujeres.

Esta situacién se modifica notoriamente cuando se observan los indicadores
correspondientes al nivel medio, donde las disparidades de género son més pronunciadas. En dos
casos la tasa de matricula en la ensefianza media de los hombres supera a la de las mujeres en 2
puntos o més. Se trata de Belice y Pert.

Sin embargo, en una amplisima mayoria (19 de los 29 paises de los cuales contamos con
informacién) existe una diferencia de dos puntos o mds a favor de las mujeres. Incluso en 13 de
estos paises, la diferencia es de 5 puntos o mds, llegando, en algunos casos como Repuiblica
Dominicana, Saint Kitts y Nevis, Santa Lucia y Suriname, a superar largamente los 10 puntos.

El hecho de que se observen numerosos casos que presentan una disparidad significativa
en desmedro de los varones debe abrir nuevos interrogantes y preocupaciones, que hasta el
momento se centraron en las desventajas sufridas por las nifias. UNICEF (2003) se ha referido a
esta situacién sefalando que, si bien la disparidad de género a nivel mundial coloca a las nifias
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en desventaja, los informes reconocen que, en algunas regiones, es causa de preocupacién la
menor matriculacién de los nifios en relacién con las mujeres. Segun esta Ol, en los paises
industrializados, las nifias tienden a mostrar mejores resultados que los nifios, debido a que la
socializacién de ellas en sus casas les permite adaptarse mejor al ambiente de la clase escolar.
“Ademds, mientras las nifias de Africa subsahariana se benefician de la presencia de docentes
mujeres, los varones en las paises industrializados y en Latinoamérica y el Caribe —donde la
amplia mayoria de los docentes son mujeres— sufren la ausencia de modelos masculinos
positivos” (UNICEF, 2003: 13, la traduccién es nuestra). Sin embargo, esta hipétesis vinculada
con la falta de docentes masculinos ha sido duramente criticada, proponiendo ofra explicacién
que refiere a la conformacién de estereotipos sexistas. De cualquier modo, deberia analizarse qué
otfras variables influyen en esta situacién, en especial en aquellos paises con altisimo porcentaje
de poblacién bajo el nivel de pobreza.

Lo cierto es que el mandato firmado compromete a los Estados a eliminar las disparidades
de género para el 2005. Sabiendo que las cifras expuestas son del 2001, resulta dificil pensar
que en tan poco tiempo puedan revertirse las diferencias.

3.2-De los mandatos a los sistemas educativos realmente existentes en las Américas

La bUsqueda de indicadores para la regién permitié6 comprobar que no existe adn
informacién que haga posible realizar un seguimiento para evaluar los avances y retrocesos.
Asimismo, que la informacién con la que se cuenta presenta inconsistencias importantes,
observéndose diferencias significativas en cifras de un documento a otro, ain cuando la fuente
Oltima de informacién sea la misma. Por ofro lado, es importante tener en cuenta que los
indicadores no necesariamente expresan o son reflejo de lo que sucede efectivamente en las
instituciones educativas. El acceso a un determinado nivel escolar, por si solo, no dice nada
respecto de lo que pasa en las aulas. El centro de la cuestiéon es a qué instituciones acceden los
diversos grupos sociales, qué experiencias éstas les ofrecen, qué aprenden en ellas.

Independientemente de estas reservas, si algo muestran lo indicadores en su conjunto es
que hubo avances en relacién con algunos de los mandatos de las Cumbres, pero la situacién
actual es muy distante de aquella que se espera de acuerdo con los compromisos asumidos.
Ciertamente, las tareas pendientes no atafien sélo al campo educativo. Sabemos que lograr un
mejoramiento sustantivo en el acceso y la permanencia, tanto en la educacién bésica como en el
nivel medio, dependerd de la implementacién de politicas sociales de envergadura y de un giro
radical en la tendencia regresiva de los Gltimos veinte afos en relacién con la concentracién de la
riqueza. Si no se desarrollan politicas orientadas a la redistribuciéon de las riquezas, es muy dificil
pensar que se logre que los nifos y jévenes puedan permanecer en el sistema en condiciones
adecuadas y con constancia.

Esto mismo vale a nivel internacional. Si la distribucién de recursos no se vuelve mds
equitativa a nivel mundial y regional; si la brecha que separa al pequefo grupo de paises ricos
del enorme grupo de paises subdesarrollados no se achica, es dificil pensar que puedan lograrse
estos mandatos educativos. En el caso de las Cumbres de las Américas, esta enorme diferencia se
observa entre Canadéd y Estados Unidos, respecto de los otros 32 paises del continente que las
integran.

Tal como sostiene Rosa Maria Torres (2004), en cooperacién internacional, los progresos,
tanto en relacién con el alivio de la pobreza como con la calidad de la educacién, son nulos o
reconocidamente "modestos".

El Proceso de Cumbres lleva 10 afios y, como ya se ha dicho, la situacién actual de los
Estados miembros dista mucho de las metas asumidas para el 2010. El derecho a la educacién
continta siendo una deuda pendiente en los paises de la regién. De nada servirdn las
declaraciones y los compromisos que se han firmado, si no se desarrollan modelos sociales vy
econémicos mds justos e igualitarios.
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4. La democratizacién de la educacién en el Proceso de Cumbres

La democracia constituye una preocupacién central en el proceso de Cumbres de las
Américas, en especial como prerrequisito tanto para el desarrollo como para el funcionamiento
de medidas vinculadas al libre comercio. La idea de democracia que se desarrolla en el proceso
de Cumbres recupera los principales debates y preocupaciones que, desde la década de los 70 y
en el marco de la crisis del Estado de bienestar, han estado asociadas a los problemas de
gobernabilidad de la regién, en especial de los paises de Latinoamérica. En los ‘70 la idea de
gobernabilidad fue formulada por la Comisién Trilateral desde una interpretacion claramente
conservadora, que asociaba la democracia con la sobrecarga de demandas sociales y la falta de
eficacia de los Estados para responder a estas demandas, situaciéon que produciria estados de
ingobernabilidad. En esta linea, las estrategiaos propuestas para superar la supuesta crisis de
gobernabilidad que enfrentaban los Estados se basaron en modelos de disciplinamiento social
(Filmus, 1995). El debate en torno de los problemas de gobernabilidad y los modos de
recomposicién estatal fue retomado en los afios 90, a partir de los documentos elaborados por
los organismos de financiamiento internacional, en particular el Banco Mundial y el BID. La
recuperacién del concepto de gobemabilidad en el inicio de los afios 90 no superd la
interpretaciéon conservadora que acota el concepto a un problema de eficacia administrativa o de
buena conduccién y gerenciamiento del aparato de gobierno.

En las Cumbres de las Américas, la idea de democracia aparece asociada a los problemas
en torno de la gobernabilidad. Por un lado, se encuentra asociada con la lucha contra la
corrupcién y el trafico de drogas, la eliminacién del terrorismo y el fomento de la confianza mutua
entre Estados, asi como con la vigencia del Estado de derecho y la salvaguarda de los derechos
humanos. La idea de democracia como gobernabilidad en el Proceso de Cumbres estd
directamente asociada con la garantia de las condiciones para el establecimiento de un drea de
libre comercio, que constituye uno de los objetivos principales que orientan este proceso. Por ofro
lado, la idea de democracia presente en las Cumbres se vincula con los procesos de reforma del
Estado y la creacién de mecanismos de transparencia y rendicién de cuentas hacia la ciudadania,
conjuntamente con un importante énfasis en la descentralizacién, el reforzamiento de los
gobiernos locales y el “empoderamiento”?* de las organizaciones de la sociedad civil. Desde esta
l6gica, se retoma del modelo de la “democracia legal” aquellos aspectos mds liberales
vinculados con la garantia de la existencia de espacios en la sociedad civil que quedan fuera de
lo accién estatal, conjugados con aspectos conservadores asociados a la garantia del orden.

Si bien esta dualidad estd presente a lo largo de todo el Proceso de Cumbres, existen
diferencias de énfasis entre las diversas Cumbres, en un recorrido que va desde una concepcién
més conservadora de democracia asociada a la gobernabilidad y la vigencia del Estado de
derecho® hacia concepciones que incorporan cada vez més ideas de “empoderamiento” de la
sociedad civil y reforzamiento de modelos de gestién local, como medios para garantizar una
accién estatal mas eficiente.

Sin embargo, resulta necesario notar que en el Proceso de Cumbres subyace una visidn
minimalista de la democracia, restringida a la democracia legal y al Estado de derecho, més que
el desarrollo de democracias que en el marco de procesos de redistribucion social garanticen a
todos sus ciudadanos el ejercicio de todos sus derechos.

En relacién con el vinculo entre educacién y democracia, la Primera Cumbre se centra en
temas de acceso, en el marco de la erradicacién de la pobreza; la Segunda Cumbre incorpora
aspectos relacionados con la educacién en valores democréticos; la Tercera retoma las
consideraciones de la Segunda y agrega una perspectiva relacionada con cambios en las formas
de gestion del sistema y las instituciones educativas, en la misma linea que las ideas de
democracia asociadas a la reforma del Estado en términos de descentralizacién de la gestién.

Para analizar el impacto de las Cumbres de las Américas en la democratizacién de los
sistemas educativos es necesario retomar al menos tres dimensiones vinculadas con la

24 El término, actualmente muy utilizado en las Ciencias Sociales, viene del inglés “empowerment”, concepto que hace
referencia a la “devolucién” de poder del centro hacia espacios locales o del Estado hacia la sociedad civil.
25 Entendido en el sentido sajén de “rule of law”, esto es, vigencia de la ley y garantias constitucionales.
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democratizacién de la educacién. Por un lado, aquellos aspectos relativos a la ampliacién de la
cobertura del sistema educativo tanto en lo referido a la inclusion de sectores sociales
tradicionalmente excluidos de los diferentes niveles del sistema, como a la permanencia de los
estudiantes. Por otfro lado, una dimensién referida al gobierno del sistema educativo, que abarca
tanto lo relativo al papel del Estado en materia educativa como las formas de gestionar las
instituciones educativas y los modos de participacién de los diversos actores vinculados al proceso
educativo. Una tercera dimensién de la democratizaciéon de la educacién remite a una
democratizacién cualitativa en términos de los saberes que son valorados, impartidos y recreados
en las escuelas.

La necesidad de democratizacién de la educaciéon no es un tema que ingrese con esta
formulacién en la agenda de las Cumbres. Sin embargo, el problema de la necesidad de
ampliacién del acceso al sistema educativo es efectivamente una preocupacién de las Cumbres,
a pesar de que no es formulado desde el punto de vista de una democratizacién. En este sentido
se dirigen mandatos relacionados con garantizar el acceso universal a la educacién primaria, el
aumento en la tasa de conclusién de la escuela primaria y de acceso a la escuela media, que
estédn presentes en las tres Cumbres. También podrian incluirse en este grupo los mandatos
vinculados con el acceso de minorfas especificas y de atencién a la diversidad cultural, asf como
también algunos programas compensatorios de atencién a la pobreza y probleméticas sociales
desde la preocupacién por la equidad.

En relacién con la segunda dimensién de la democratizacién de la educacion —el gobierno
del sistema-, aparecen en las tres Cumbres mandatos relacionados con el apoyo a la
descentralizacién y la participacién en la toma de decisiones de diversos miembros de la
comunidad, que se imbrican con el establecimiento de mecanismos generalmente centralizados
de evaluacién de la educacién.

En cambio, la tercera dimensién de la democratizacién de la educacién no parece ser una
preocupacién central del Proceso de Cumbres. Si bien en los mandatos aparecen referencias al
reconocimiento de las diferencias culturales y la formacién en valores democrdticos, éste
reconocimiento no parece estar asociado a un cuestionamiento de lo que cuenta como
conocimiento socialmente significativo en las escuelas, que pueda contribuir a la modificacién de
patrones de desigualdad existentes.

» La democratizacién de la educacién como ampliacién del acceso y permanencia en el sistema
educativo

En todos los paises analizados existen programas destinados a la ampliacién del acceso vy
permanencia en el sistema educativo. Los tipos de programas varian en sus destinatarios, grado
de cobertura, formas de ejecucién y objetivos. Entre los diversos programas que podrian
englobarse en esta dimensién de la democratizacién de la educacién, encontramos programas
enfocados en los diversos niveles del sistema (principalmente inicial, bdsico y medio) y otros
destinados a la inclusion de sectores excluidos de la escuela definidos por su condicién de
género, etnia o situacién social. Entre ellos se incluyen programas de multiculturalidad vy
programas focalizados compensatorios, como el programa de 900 escuelas en Chile
desarrollado desde 1989, el Programa para Abatir el Rezago Educativo (PARE) en México desde
1992, o el Plan Social Educativo en Argentina. A ellos se puede agregar programas de becas
como el Programa Nacional de Becas en Argentina o la Bolsa-Escola en Brasil.

A pesar de la existencia de este tipo de programas, la mayoria de los cuales vienen
desarrolldndose con anterioridad al actual proceso de Cumbres, resulta necesario notar que si
bien hubo avances en relacién con algunos de los mandatos de las Cumbres, ain falta recorrer
un largo trecho para lograr las metas de acceso propuestas. Los indicadores muestran no sélo lo
lejos que estdn muchos paises de cumplir con dichas metas, sino principalmente las marcadas
diferencias entre los paises en funcién de la posibilidad de desarrollar politicas para lograrlas.
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» La democratizacién de la educacién como modificacién de las formas de gobierno y
administracién del sistema

En relacién con la dimensién de la democratizacién de la educacién que se enfoca en el
gobierno de los sistemas educativos, en las Cumbres se presentan mandatos vinculados con el
apoyo a la descentralizacién de los sistemas educativos, la promocién de la participacién de
diversos sectores de la comunidad en la administracién de la educacién y el refuerzo de la
autonomia de las instituciones educativas y del papel de los directores.

A partir de las reformas de los 90, numerosos paises de la regién implementaron politicas
de transferencia de responsabilidades en materia educativa desde el gobierno central hacia
gobiernos locales (estaduales o municipales), como asi también de refuerzo de la autonomia de
los instituciones educativas para encargarse de temas relacionados con la gestién pedagdgica y
administrativa de los establecimientos y el uso de recursos. Muchas de estas transformaciones se
dieron en el marco de los nuevos modelos de gestién, de programas destinados a desarrollar
competencia entre escuelas y de modificaciones en las formas de asignacién de los recursos
estatales.

En la mayoria de los casos, las politicas de “descentralizacion” educativa fueron
acompafadas o precedidas por la implementacién de sistemas centralizados de evaluacién de la
educacion.

Pueden mencionarse como ejemplos de la delegacién de la responsabilidad por la
educacion de niveles centrales a niveles locales diversas politicas, muchas de las cuales se
desarrollaron con anterioridad al Proceso de Cumbres, como la politica de transferencia de las
instituciones educativas del gobierno nacional a las provincias en la Argentina en 1978 y 1992;
lo municipalizacién de la educacién en Chile durante la dictadura militar; el Programa de
Modernizacién Educativa mexicano desarrollado desde 1992; las modificaciones en la
responsabilidad por la educacién entre las diversas instancias de gobierno en Brasil, a partir de la
sancién de la Ley de Directrices y Bases de la Educaciéon Nacional (LDB) en 1996. Entre las
politicas relacionadas con el incremento del margen de autonomia de las instituciones educativas
es posible mencionar los casos de Chile, las escuelas auténomas de Nicaragua, algunos
programas de estados y municipios de Brasil y, mds recientemente, las escuelas autogestionadas
en San Luis, Argentina, entre otras muchas experiencias. Varias de las propuestas de autonomia
escolar desarrolladas en América Latina fueron acompafadas por la implementacion de subsidios
a la demanda como la subvencién por alumno (por ejemplo, Chile y San Luis, Argentina).

En qué medida este tipo de politicas puede redundar en una democratizacién o no del
gobierno de la educacién es un tema que guarda estrecha relaciéon con el contexto en el cual se
desarrollan y los objetivos que las impulsan. En este sentido, politicas como las desarrolladas en
Chile en el marco de modelos gerenciales de gestién, de financiamiento a la demanda y
competencia entre escuelas, parecen ser mucho menos proclives a una democratizacion de la
educacién en el sentido de participacién comunitaria en el gobierno de la educacién y en la
definicién de sus fines y contenidos politicos que otras politicas orientadas a la modificacion de
las formas de gobierno del sistema educativo que se han desarrollado en el marco de procesos
de democratizacién més amplios, como podria ser el caso del modelo de Escuela Ciudadana en
Brasil.

En este sentido, cabe diferenciar las escasas propuestas sustantivas de democratizacién de
la tendencia hegemoénica de los procesos de descentralizacién y de autonomia escolar que se
vienen desarrollando en la regién desde los 90. Estos no necesariamente implican una
delegacién de poder, sino que en numerosas ocasiones se trata de mecanismos de transferencia
de responsabilidades desde el Estado central a los gobiernos locales o a la sociedad. La mayoria
de las medidas de descentralizacién implementadas no parecen haberse enfocado desde medidas
de corte politico tendientes a una redistribucién de poder en la sociedad, sino mds bien desde el
diagnéstico de problemas de eficiencia del Estado en la administracién educativa.

La perspectiva presente en las Cumbres parece ser mds acorde con estas lineas de
descentralizacién y autonomia hegeménicas durante los 90. La democratizacién de la educacién
en la dimensién del gobierno del sistema y las instituciones educativas parece encontrar en las
Cumbres una perspectiva limitada, en la cual se priorizan los aspectos administrativos por sobre
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los propiamente politicos. Sumado a ello, la educacién es entendida en este Proceso desde una
mirada sectorial que no la vincula con procesos de democratizaciéon social més amplios,
particularmente en lo referido a la redistribucién de recursos y poder en la sociedad.

En consecuencia, subyace a las Cumbres una concepcién formal minimalista de la
democracia que no alcanza a poner en cuestién las desigualdades que atentan contra el pleno
ejercicio de la democracia. Las Cumbres legitiman un modelo de democracia formal sobre una
base material desigual que en modo alguno constituye el punto de partida sobre el cual se erige
este Proceso.
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5. La educacién en el Proceso de Cumbres: contradicciones entre
democracia, desarrollo y libre comercio

En el Proceso de Cumbres, la educacién constituye una prioridad que retoma las
orientaciones de politica de reforma propias de los 90, centradas en el paradigma del
conocimiento y de la sociedad de la informacién; el establecimiento de una cultura de la
evaluacién y la comparacién de los sistemas educativos a través de la definicion de estdndares e
indicadores comunes; la construccién de espacios regionales de intercambio de experiencias para
la superacién de las situaciones de exclusién social y, por Gltimo, el establecimiento de nuevas
formas de gestién para los sistemas educativos. En este marco, la educacién es considerada tanto
desde su contribucién al crecimiento econémico, como al logro de mayores niveles de equidad y
de reduccién de la pobreza.

En las dos primeras Cumbres de las Américas, los compromisos suscriptos se inscriben en
dos tendencias que han caracterizado las politicas sociales de los Ultimos veinte afos. Nos
referimos a la primacia del enfoque econémico en cuestiones sociales y al desarrollo de politicas
focalizadas. El enfoque econdmico en relacidn con la educacién resulta evidente cuando se la
asocia con la economia global del conocimiento y el desarrollo de capacidades que aseguren las
mejores condiciones de competitividad y productividad. Por otro lado, es en el marco de las
Cumbres que se viene impulsando la conformacion del ALCA, en el cual la educacién es
considerada un servicio comercializable mdés, como el turismo, los servicios financieros, etc.

En las Cumbres —particularmente en la Primera Cumbre- también se han suscripto acuerdos
en los que la educacién es pensada como politica focalizada para atender determinadas
problemdticas, como la discriminacién, la pobreza, el cuidado del medio ambiente, sin integrarse
en un proyecto social més amplio. Estas dos lineas respecto de la educacién —mercantilizaciéon y
focalizacion— se sostienen a lo largo del proceso.

En la Primera Cumbre se firmé el mandato que ha tenido mayor difusién y permanencia en
este Proceso, y que ha sido recuperado en los Planes de Accién suscriptos en las reuniones de
mandatarios que siguieron. Este mandato se vincula con el acceso y la permanencia,
estableciendo que se garantizard el acceso universal a una educacién primaria de calidad y se
procurard alcanzar para el afio 2010 una tasa de conclusiéon de la escuela primaria del 100% y
una tasa de inscripciéon en la escuela secundaria del 75% como minimo. Asimismo, que se
elaborardn programas para erradicar el analfabetismo e impedir el ausentismo escolar no
justificado.

Los otros mandatos acordados en este Proceso responden a los ejes de las reformas
educativas de la ltima década que, en el marco de los procesos de reforma del Estado, fueron
impulsadas en buena medida por los organismos internacionales: establecimiento de sistemas de
evaluacién; desarrollo de politicas focalizadas para atender a la pobreza generada por las
politicas de ajuste; modificacién de la carrera de docente en el marco de la flexibilizacién de las
relaciones laborales; formacién para el trabajo planteada en términos de competencias; y énfasis
en las nuevas formas de gestién, en el marco de las politicas de descentralizacién.

Sin embargo, en la Tercera Cumbre, estas orientaciones comienzan a articularse con otras,
infentando recuperar un mayor espacio para las politicas sociales. En Québec, los compromisos y
responsabilidades que los Estados asumen ya no son definidos en términos econémicos, ni se
reducen a la atencién de grupos prioritarios, sino que se expresa una preocupacién por
garantizar mayores niveles de igualdad. Mandatos como aquellos vinculados con la superacién
de la desigualdad social, el fortalecimiento de los sistemas educativos y el mejoramiento de las
condiciones de servicio de los docentes, evidencian cierto interés por reinsertar a la educacién en
un proyecto politico-social mdés amplio, alejandose de las concepciones de neto corte
asistencialista. Las lineas anteriores de mercantilizacién y focalizacién de la educacién no
desaparecen. Por el contrario, se sostienen, pero se mixturan con este nuevo discurso.

Este giro denota el impacto que tuvo en este Proceso la revisiéon de las politicas impulsadas
por los organismos internacionales debido a los fuertes cuestionamientos imperantes en relacién
con las consecuencias de los ajustes estructurales y las reformas impulsadas como parte del
programa de reestructuracién neoliberal. La Tercera Cumbre de las Américas se realizé en el
2001, cuando se multiplicaban las acciones y movimientos criticos que cuestionan los acuerdos
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de la OMC, la conformacién del ALCA y las orientaciones de politica a nivel internacional. Asi,
comienzan a desarrollarse con periodicidad el Foro Social Mundial y diversos foros temdticos; se
organizan las Cumbres de los Pueblos, en forma paralela a las Cumbres de las Américas, con
una postura critica respecto de los acuerdos que en ellas se firman; se reproducen diversas
acciones de protesta frente a eventos considerados como representativos del orden neoliberal,
como los sucesos de Seattle en 1999 con motivo de la reuniéon ministerial de la OMC, las
movilizaciones en Praga por la reunién del FMI y el Banco Mundial en el 2000, y la protesta en
Génova contra la Cumbre del G8 en el afio 2001, entre muchas ofras.

Més alld de que es posible observar en los documentos firmados en Québec nuevos aires,
es necesario aclarar que la centralidad e importancia que tiene el comercio y la inversién en todo
este Proceso se mantiene, lo que no resulta llamativo si se tiene presente que el ALCA fue el
propdsito por el cual se inicié y sostuvo en movimiento este Proceso.

Considerando las caracteristicas del Proceso de Cumbres y sus mecanismos institucionales,
los compromisos y mandatos alli acordados, las orientaciones de politica —particularmente las
referidas a las cuestiones sociales y educativas— acordadas a lo largo de este proceso y los
avances logrados en los Estados miembros en relacién con los mandatos suscriptos, podemos
formular algunas observaciones y reflexiones.

5.1-Del desarrollismo al neoliberalismo: el desvanecimiento de la perspectiva social

Las primeras cumbres de jefes de Estado americanos, identificadas como “cumbres
histéricas”, se llevaron adelante en 1956 y 1967, en un contexto de pleno auge del Estado de
Bienestar y del desarrollismo. Si bien algunas cuestiones acordadas en estas reuniones son
cuestionables, es indudable que en los documentos suscriptos en ellas, la educacién, la ciencia y
la tecnologia son pensadas en funcién del desarrollo integral y del bienestar social.

El nuevo Proceso de Cumbres se inicio en un momento de clara hegemonia del
neoliberalismo. A mediados de los 90, la mayor parte de los gobiernos en nuestro continente
hicieron suyas las premisas del Consenso de Washington: reforma del Estado; privatizacién;
apertura de las economias nacionales al capital internacional; apoyo a los polos de desarrollo
y/o a las élites présperas que, con su crecimiento, producirian riqueza que favorecerian a los
sectores postergados, es decir, la conocida “teoria del derrame” (Llistar, 2002). Sin embargo el
crecimiento no fue acompafiado por una mejora en la situacién del conjunto de la poblacién; por
el contrario, se acentué la desigualdad en la distribucién del ingreso en todos los paises,
particularmente en América Latina.

Las dos primeras Cumbres del nuevo proceso —Miami y Santiago de Chile— se inscriben
claramente en este modelo, lo que puede observarse al leer las Declaraciones y los Planes de
Accién firmados. Si bien es posible identificar puntos de contacto entre las orientaciones de
politica de las cumbres histéricas y las nuevas Cumbres, son mds evidentes las discontinuidades.

En este marco, el lugar que se le da a la educacién y la forma en que es concebida se
modifica sustancialmente. Se diluye el vinculo de la educacién con el desarrollo integral y el
bienestar social, reforzdndose su relacién con el desarrollo econémico y la competitividad.
Simultdneamente, la educacién poblica es planteada mds como un paliativo que como un deber
del Estado para con toda la sociedad.

En consonancia con los objetivos de limitar las politicas sociales y desarrollar politicas
focalizadas, propios del modelo neoliberal, la educacién publica es planteada como respuesta a
situaciones problemdticas y orientada a la atencién de los sectores postergados. Se redefine la
responsabilidad del Estado en materia educativa, pasando a desarrollar politicas de atencién a la
diversidad y a la pobreza. De este modo, la politica educativa pierde la referencia de un derecho
social que hay que garantizar de modo igualitario para todos.

Por otfro lado, en relacién con la ciencia y la técnica, en los mandatos de 1967, éstas
integran, con la educacién, la cultura y la salud, el conjunto de aspectos que hacen al desarrollo
econdmico y social. En las Cumbres actuales, en cambio, la ciencia y la técnica son planteadas
en términos del desarrollo exclusivamente econdmico o de atencién de problemdticas vinculados
al medio ambiente o a catdstrofes naturales.
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En conclusién, las funciones de la educacién, la ciencia y la tecnologia se identifican con
cuestiones econdémicas, como asegurar mejores condiciones de competitividad y productividad, y
de participaciéon en la economia global del conocimiento, aunque en el primer caso también se
hace referencia a la atencién de la pobreza y la discriminacién, mientras que en los otros dos se
concentra en los beneficios de la produccién y el comercio, proponiendo dar mayor espacio a
aquellas iniciativas impulsadas por intereses del sector privado y al desarrollo de relaciones entre
la Universidad y la industria.

En las Cumbres, a pesar de que los gobiernos se comprometen a lograr el acceso vy
conclusién universal de la educacién bdsica, el derecho a la educacién no constituye uno de los
temas en debate. No resulta menor que no se haga mencién a este derecho en ninguno de los
documentos firmados?.

5.2-Democracia, libre comercio y desarrollo sostenible

Estos tres términos definen los ejes que estructuran las temdticas transversales de este
Proceso. Fueron definidos para las Primera Cumbre, pero se mantienen vigentes en las siguientes,
constituyendo objetivos centrales en todas las Declaraciones y Planes de Accién.

Lo que se modifica en relacién con ellos en las distintas reuniones de mandatarios, es la
forma en que son planteados la democracia y el desarrollo; cudl es el peso relativo que se le da a
cada uno de los tres o cédmo alguno de ellos solapa a ofros; y cudles son las orientaciones de
politica que se establecen respecto de estos objetivos. De ellos, el que se sostiene sin mayores
modificaciones y con igual fuerza a lo largo de toda la década es el de libre comercio, centrado
en la conformacién del Area de Libre Comercio de las Américas.

Formular en forma conjunta estos obijetivos constituye una contradiccion esencial del
proceso de Cumbres. Dicha contradiccién se plantea entre el proyecto del ALCA, por un lado, y
la democracia y el desarrollo sostenible, por el otro.

El ALCA vy, en general, los tratados de libre comercio, se proponen asegurar la libre
circulacién de capital y mercancias, en consonancia con los postulados bdésicos de la propuesta
neoliberal, contemplando la liberalizacién progresiva de aranceles. En caso de firmarse el ALCA,
se conformaria una zona econdémica de escala continental en beneficio de las corporaciones
transnacionales, dafando seriamente las soberanias de los Estados y, con ellas, sus posibilidades
de decidir e implementar politicas pUblicas vertebradas en el bien comdn y el desarrollo social
(Feldfeber y Saforcada, 2005).

La democracia es incompatible con el proceso de negociacién del acuerdo de libre
comercio, que se ha desarrollado a espaldas de la opinién publica, sin espacios de discusién ni
participacién de la ciudadania y en buena medida sin darse a conocer lo que se estaba
negociando o manejando un vocabulario técnico que vuelve inaccesible su contenido para la
mayor parte de las personas (Internacional de Servicios Piblicos e Internacional de la Educacién,
2000).

Ademds este tratado oforgaria un poder extraordinario a las empresas e iniciativas
comerciales, limitando el poder regulatorio de los Estados. Las politicas sociales que el Estado
actualmente desarrolla podrian verse limitadas, ya que los proveedores comerciales de servicios
de educacién —y sociales en general- demandarian iguales beneficios que las instituciones
publicas, en virtud de los principios de Trato Nacional y Trato de la Nacién Més Favorecida.
Asimismo, disminuirian las posibilidades de regulacién del Estado para preservar el bien comin
respecto de las iniciativas privadas, debido a que estas facultades podrian ser cuestionadas.

Si bien en el texto del acuerdo se menciona que se exceptian los servicios prestados en
ejercicio de facultades gubernamentales, luego se aclara que se consideran servicios
suministrados en ejercicio de facultades gubernamentales aquellos que no se presten en
condiciones comerciales ni en competencia con otros prestadores. En la medida en que

26 Vale aclarar que si se hace referencia en todas las Declaraciones y Planes de Accién de las Cumbres a los derechos
humanos, fanfo en términos genéricos, como refiriendo especificamente a la Declaracién de las Naciones Unidas, en la que se
incluye el derecho a la educacién. Sin embargo, en relacién con otras temdticas, estos derechos se mencionan especificamente,
como, por ejemplo, el derecho al debido proceso, el derecho al trabajo, el derecho a la libertad de prensa, el derecho al
sufragio, etc.
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prdcticamente en todos los paises existen servicios educativos no provistos por el gobierno, la
educacién no podria ser considerada como “suministrada en ejercicio de facultades
gubernamentales”, y por lo tanto quedaria incluida dentro de los sectores pasibles de ser abiertos
al libre comercio.

Se explicita, ademds, que se incluyen entre los servicios suministrados en ejercicio de
facultades gubernamentales a las “actividades realizadas por una entidad publica por cuenta o
con garantia del Estado o con utilizacién de recursos financieros de éste”, estableciendo también
que ninguna disposicién se inferpretard en el sentido de impedir prestar servicios o llevar a cabo
funciones tales como brindar servicios de seguridad social o bienestar social, educacién publica,
salud y proteccién de la nifiez. Sin embargo, una formulacién como “no impedir prestar servicios
o llevar a cabo funciones (...) de educacién publica” deja abierta la posibilidad para que se
conforme un mercado de servicios educativos, en el que el Estado tendria pocas o nulas
posibilidades de regulacién y control para garantizar la calidad y la igualdad, uno de los
obijetivos originarios de la educaciéon publica.

Si el desarrollo sostenible es definido como aquel que considera tanto la dimensién
ambiental, como la social, el proyecto del ALCA es también contradictorio con él por las mismas
razones expuestas hasta aqui.

Sin embargo, esta aparente contradicciéon se resuelve a través de la focalizaciéon y
mercantilizacién de las politicas sociales. Es decir, se configuran mercados correspondientes a los
servicios sociales —el mercado educativo, el mercado de la salud, el mercado de los seguros
sociales, etc.—, sosteniendo los servicios publicos sélo para aquellos que no pueden
procurdrselos, es decir, focalizdndolos en los “marginados”, en los pobres, destinatarios de
acciones asistencialistas.

En cuanto a la democracia, esta contradiccién también se resuelve apelando a la
participacién de la sociedad civil, pero con una dindmica que resulta una focalizacién de la
participaciéon, ya que se establecen mecanismos que limitan esta participacién a ciertas OSC
(aquellas debidamente autorizadas), en espacios aparentes o formales de participacién que no
inciden en la toma de decisiones ni en las discusiones que se desarrollan en el proceso de
negociacién de los acuerdos y mandatos que se suscriben. En general, se reducen a consultas
aisladas formuladas en foros abiertos en las pdginas web o a reuniones con OSC que, para
participar, deben estar autorizadas y que disponen de tiempos y espacios limitados para
expresarse.

En torno a las Cumbres de las Américas se han creado hasta la fecha dos alianzas de
OSC. Una es la Alianza Social Continental (ASC), formada por un conjunto de organizaciones y
movimientos sociales que se oponen al ALCA y sostienen una visién critica al modelo de
integracién hemisférica propuesto por las Cumbres. La segunda alianza esté compuesta por tres
ONGs -Corporacién Participa de Chile; la Fundaciéon Grupo Esquel, de Estados Unidos; y la
Fundacién Canadiense para América Latina (FOCAL). Esta alianza ha asumido funciones
vinculadas con la difusién del proceso de Cumbres y con el desarrollo del didlogo entre los
gobiernos y la sociedad civil. En ella participan mayoritariamente ONGs y organizaciones
empresariales (Torres, 2001).

La relacién entre educacion y democracia en las Cumbres estd enfocada principalmente
desde el punto de vista del papel que puede tener la educacién en la vigencia o refuerzo de las
condiciones de gobernabilidad. Se enfatizan aspectos relacionados con el aumento de las tasas
de acceso a la educacién y las modificaciones de algunas pautas de gobierno y administracién
de los sistemas educativos en el marco de procesos de descentralizacién y apertura hacia la
sociedad civil. Sin embargo, estas relaciones entre educacién y democracia se presentan en el
marco de politicas sectoriales, que restringen las posibilidades de la democratizacién de la
educacién para el logro de una democratizacién social. Lo que aparece fuertemente en las
Cumbres es la educacién como politica que asegure condiciones minimas de gobernabilidad
democrdtica, estando ausente la discusién acerca de la funcién politica de la educacién.

Los temas que ingresan en la agenda de las Cumbres en relacién con la democracia
enfatizan asf temas clave en la politica internacional estadounidense como los vinculados con la
seguridad, asi como las lineas de reforma del Estado de los 90, con una clara ausencia de la
discusion acerca la redistribucién de recursos y poder al interior y entre los paises. En este sentido,
en el marco de las Cumbres se habla de democracia en sociedades altamente fragmentadas en
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términos sociales, con una distribucién desigual de la riqueza que se ubica entre las mds altas del
mundo. En el Proceso de Cumbres subyace asi el modelo de inspiracién neoliberal que se fragué
en el consenso de Washington y que todavia es identificable particularmente en la ausencia de los
temas que no ingresan a la discusién.

5.3-La configuracién de un escenario propicio para la comercializacién de la educacién

El Proceso de Cumbres puede también ser leido en términos de su contribucion a la
mercantilizacién de la educacién. Por un lado, como ya se menciond, en el seno de este espacio
se estd negociando el ALCA, que retoma los principios y acuerdos de la OMC. En ellos, la
educacién, la salud y los servicios sociales constituyen servicios comerciales a ser liberados, al
igual que los servicios financieros, empresariales, de turismo, etc. El sélo hecho de introducir la
educacién entre los servicios cuyos mercados deben ser abiertos implica cimentar la idea de que
lo educacién puede ser entendida en términos comerciales.

La comercializacién de la educacién impulsada por los acuerdos de libre comercio,
requiere también de ciertos dispositivos que hagan posible o comercialmente viable la

configuracién de un mercado educativo. En los Gltimos 20 afios puede observarse cémo se han
ido desarrollando diversas tendencias y procesos que, de manera mds directa o sin que fuese su
objetivo explicito, han conformado lo que podriamos identificar como un escenario educativo
propicio para la comercializacién de la educacién. Se trata de procesos identificables a nivel
internacional, que abren espacios o instauran dispositivos necesarios o facilitadores para el
desarrollo de un mercado de servicios educativos. Entre estos procesos, es posible identificar tres
centrales: el desarrollo de sistemas de informacién y evaluacién; la privatizacién; y el impulso de
la descentralizacién y los nuevos modos de gestién.

La creacién de sistemas de informacién y evaluacion de la educacién, tanto a nivel
nacional como internacional, responde a un doble juego: por un lado, permiten contar con
informacién necesaria y comparable, lo que facilita la integracién; por otro, resultan
indispensables para la introduccién de mecanismos de competencia y comercializacién. Cobran
especial relevancia en este marco, la definiciéon de estdndares de la calidad educativa desde los
paises centrales y la configuracién de rankings. Asimismo, la evaluacién de los resultados suele
orientarse hacia el desarrollo de mecanismos, no sélo de competencia, sino también de control,
como sucede cuando se atan los salarios de los docentes a la productividad o la dotacién de
recursos a las escuelas en funcién del rendimiento de los alumnos en los tests.

En cuanto a la privatizacién, el incremento de la oferta de educacién privada en todos los
niveles es un fenémeno observable en muchos paises a partir de la implementacién de politicas
destinadas a promover este tipo de oferta. La privatizacién también se materializa a través de la
introduccién de modalidades de financiamiento a la demanda, por las que fondos publicos son
destinados a solventar la implementaciéon de propuestas privadas, y el incentivo a iniciar o
profundizar vinculos entre las instituciones publicas de investigacién y ensefanza, con el sector
empresarial para responder a sus intereses y obtener otras fuentes de recursos.

En relaciéon con los propuestas de descentralizacién y autonomfa, estas politicas suelen
orientarse a la implementacién de nuevos modos de gestién que intentan reorientar el gobierno y
la administracion de los sistemas educativos, en consonancia con las nuevas formas de pensar la
gestién del Estado y de los asuntos publicos que se derivan del modelo del Consenso de
Washington.

En el Proceso de Cumbres, muchos de los mandatos firmados se identifican con estas tres
tendencias. No cabe duda que la primera, no sélo es posible de observar en los compromisos
asumidos por los Estados miembros, sino que el desarrollo del PRIE, el Proyecto Cumbre mas
difundido, se inscribe en ella. De todos modos, es necesario aclarar que, hasta el momento, el
PRIE ha orientado su accionar en funcién del objetivo de integracién, dedicdndose
primordialmente a desarrollar indicadores comunes. Resulta igualmente llamativo que Cuba no
sea considerada en la informacién producida, sobre todo si se tiene en cuenta que si ha
incorporado otros territorios que no integran las Cumbres.
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5.4-Mercantilizacién y tecnocracia: la sociedad del conocimiento y el imperativo
tecnolégico

En los 90 comenzd a cobrar fuerza el discurso de la sociedad del conocimiento. Si bien su
origen se remonta a unas décadas antes, es en ese momento que se instala como tema de
debate y de agenda de politica educativa, gracias a los desarrollos hechos por diversos autores,
asi como por los aportes y documentos producidos en el marco de los organismos
internacionales.

Este discurso sostiene que tanto el desempefio en los puestos de trabajo como el
desempefio ciudadano (participacién politica, participacién comunitaria, etc.) exigen cada vez
més manejo de informacién y de conocimientos, de modo que el conocimiento deviene un factor
de poder y de riqueza, y los mecanismos de produccién y distribucién del saber se vuelven
elementos centrales tanto a nivel social como econdémico (Tedesco, 2000).

Este discurso impacta en la definicién de prioridades de cooperacién para los paises
periféricos. En la regién, el documento de la CEPAL-UNESCO “Educacién y conocimiento: eje de
la  transformacién productiva con equidad”-documento ampliamente difundido, que fue
recuperado en mdltiples iniciativas y propuestas— consideraba que la educacién, en tanto
transmisién de conocimiento, constituia la variable central de intervenciéon politica para la
transformacién productiva en el siguiente decenio (referia al decenio 1992-2002) por su impacto
sobre la competitividad econémica, la equidad social y la formacién de la moderna ciudadania
(CEPAL-UNESCO, 1992).

El discurso de la sociedad del conocimiento se articula con aquel que hace referencia a la
importancia de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién. La referencia a la
importancia de la educacién, la ciencia y lao tecnologia en términos de productividad y
competitividad aparece reiteradamente en los acuerdos firmados en el Proceso de Cumbres. La
promocién del acceso y desarrollo de las TIC’s constituye una de las principales lineas de trabajo,
no sélo por los mandatos suscriptos, sino por el lugar central que ocupa en las Reuniones de
Ministros de Educacién y en los proyectos implementados y financiados en el marco de las
Cumbres. Esta linea de trabajo tiene implicancias de consideracién en términos comerciales, ya
que potencia el mercado de estas tecnologias y moviliza cuantiosos recursos tanto nacionales,
como provenientes de cooperacién internacional.

Esto se inscribe en un contexto en el que, bajo la idea de que la tecnologia es el principal
generador de cambios en la sociedad, se ha impuesto la tesis de la primacia y urgencia de
adaptacién a las TIC's. “El imperativo tecnolégico (que dice que todo lo técnicamente posible
debe hacerse) estd en la base del retorno a la fuerza, en los afios 80 y 90, del poder de la
tecnocracia” (Petrella, 2001). Esta tecnocracia estd compuesta hoy por tres grandes grupos
sociales: el mundo del negocio, que a través de los derechos de propiedad intelectual, se estén
apropian de la tecnologia y la ciencia mundial; el mundo de las grandes estructuras burocrdticas,
econdmicas y militares del poder publico, que funcionan en Estados Unidos y los demés paises
centrales, y en los Ol como la OMC, el FMI y el Banco Mundial y el mundo de los cientificos y
expertos de los medios masivos de comunicacién, cada vez mds unidos al mundo de los negocios
y a las grandes estructuras del poder piblico. Estos tres grupos sostienen y divulgan la necesidad
de adaptarse al progreso tecnolégico e impulsar las nuevas TIC's para “no quedarse atrds” y
lograr el desarrollo y el bienestar econémico y social general. “Para ellos, la mundializacién, la
desregulacién de la economia, la privatizacién, la competencia, son los hijos del progreso
tecnolégico. Oponerse es insensato” (Petrella, 2001).

Esta alianza, que sustenta no sélo la tecnocracia, sino también la mercantilizacién de la
educacién, como hemos visto en el punto anterior, también actéa en las Cumbres y se plasma en
los acuerdos que se suscriben, asi como en los proyectos que se alientan y financian, como los
Proyectos Cumbres.

Sin embargo, estos mandatos se mixturan con otros, como mejorar la formacién docente,
promover el aprendizaje permanente, promover el acceso de todos a una educacién bdsica de
calidad, etc., que configuran compromisos con formulaciones tan generales que permiten que
todo el mundo acuerde con ellos y que puedan identificarse con ellos polfticas educativas
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antagénicas. De este modo, configuran un marco tan amplio que todos los gobiernos podrén
exhibir multiples ejemplos de programas desarrollados para cumplir con ellos.

Los acuerdos de las Cumbres conforman un paraguas amplio que permite, por un lado,
que, sin importar qué estén haciendo en materia de politica educativa, todos los Estados
miembros puedan afirmar que estédn trabajando para el cumplimiento de los compromisos
asumidos, mientras con ello pueden dar un barniz de legitimidad a esas acciones, en tanto
responden a los acuerdos internacionales. A su vez, el “oficialismo” de las Cumbres puede
aseverar que se han desarrollado numerosas acciones tendientes a lograr el cumplimiento de los
mandatos, de modo de legitimar también sus iniciativas y los recursos y energias invertidos en
ellas.

Por ofro lado, este paraguas amplio permite que todos se vean interpelados por ese
discurso, mientras el mismo adquiere una cierta orientacién que sustenta un acuerdo hegeménico
entre diferentes fracciones.
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6. A modo de cierre

Més alla de las orientaciones de politica y de los espacios de participacién que se generan
a partir de las Cumbres de las Américas, en ellas se firmaron un conjunto de mandatos, algunos
de los cuales —aquellos mas difundidos— refieren a mayores niveles de acceso y permanencia en
el sistema educativo. Sin embargo, pasada una década del inicio de este Proceso, los indicadores
cuantitativos demuestran que, si bien hubo avances en relacién con algunos de los mandatos,
auln se esté lejos de alcanzar las metas acordadas.

La situacién se torna mds preocupante si se toma en consideracién que, en la informacién
correspondiente a los Gltimos afos, ya no se observa una tendencia claramente creciente en las
tasas de acceso y permanencia. Por el contrario, en muchos de los Estados miembros se observan
fluctuaciones o regresiones en varios indicadores, que posiblemente sean consecuencia de las
politicas de ajuste estructural implementadas en los ‘80 y '90; politicas que profundizaron la
desigualdad en la distribucién de los ingresos y que generaron un brutal crecimiento de la
pobreza.

Ahora bien, el logro de estos mandatos no se vincula Unicamente con las politicas
educativas que puedan desarrollarse. Progresar de manera sustantiva en los niveles de acceso vy,
sobre todo, de permanencia, tanto en la educacién bésica como en el nivel medio, dependerd de
lo implementacién de politicas que impulsen un proceso de democratizacién més amplio que
implique una mayor y mds equitativa redistribucién de la riqueza.

Ha pasado mds de medio siglo desde que se firmara la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos, en la que se reconoce a la educacién como un derecho. A su vez, en los
Ultimos 20 afios se han implementado a nivel regional diversas iniciativas —entre ellas, la de
Cumbres de las Américas- asentadas sobre compromisos de los Estados vinculados con la
eliminacion del analfabetismo, la universalizacion de la escolaridad bdasica y la expansion del
acceso al nivel medio. Sin embargo, el derecho a la educacién no se ha materializado para la
mayoria de los ciudadanos o constituye una deuda pendiente entre los derechos de ciudadania.
No podrdn cumplirse los compromisos firmados, si no se desarrollan politicas tendientes al logro
de modelos sociales y econémicos mds justos e igualitarios.
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Su impacto en la democratizacién de los
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Anexo |: Los mandatos educativos en las Cumbres de las Américas

. PRIMERA CUMBRE SEGUNDA CUMBRE TERCERA CUMBRE
Miami, 1994 Santiago de Chile, 1998 Québec, 2001
Accesoy |-Para el afo 2010: -Para el afio 2010: -Para el afio 2010:

permanencia

>Acceso universal a la escuela

primaria.

>100% de conclusién de la escuela
primaria.

>Tasa de inscripcién  en el
secundario de 75%  como minimo.

>Acceso y permanencia universal del 100% a
una educacién primaria de calidad.

>Acceso para por lo menos el 75% de los
jovenes a la educacién secundaria, con
porcentajes crecientes de culminacién.

-Oportunidades de educacién a lo largo de la vida.

>Acceso universal y cumplimiento de todos de una educacién
primaria de calidad.

>Acceso a lao educacién secundaria de calidad de un minimo del
75% de los jévenes, con indices crecientes de eficiencia terminal.

-Oportunidades de educacién a lo largo de la vida.

-Para el 2005: Eliminar las disparidades de género.

-Programas para impedir el

ausentismo
Analfobetis- | -Programas  para  erradicar el -Acceso de todos a una educacién bdsica de calidad, incluyendo inicial y
mo analfabetismo adultos, para promover la alfabetizacién.

Atencién de
la pobreza/
probleméti-
cas sociales

-Apoyo a estrategios para superar
deficiencias nutricionales.

-Politicas educativas compensatorias.

-Politicas 'y  programas intersectoriales  de

educacién, salud y nutricién.

-Programas de atencién especifica a los grupos con
rezago, analfabetismo funcional y condiciones
socio-econémicas en desventaja, con énfasis en las
mujeres, las minorias y las poblaciones vulnerables.

-Politicas que, en el marco de una estrategia de superacién de la
desigualdad social, promuevan el acceso de todos a una educacién
basica de calidad

-Proveer métodos alternativos que respondan a las necesidades de los
sectores desfavorecidos y de las personas excluidas de los sistemas de
educacién formal.

-Compartir informacién y experiencias exitosas en el impulso de la
participacién en educacién y enfrentar el problema de la retencién
escolar en ciertos grupos.
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Multicultura-
lidad y

minorias

-Establecer estrategias educativas pertinentes a las
sociedades  multiculturales, con modelos de
educacion bésica intercultural bilingUe.

-Ampliar en los contenidos de la educaciéon bdsica
el aprecio por la diversidad cultural.

-Expandir el conocimiento de las diversas lenguas
del Hemisferio.

-Introduccién de libros y materiales educativos que reflejen la diversidad
étnica, cultural y religiosa en la ensefianza primaria y secundaria.*

-Aumentarén la disponibilidad y accesibilidad de los servicios educativos
en consulta con los pueblos indigenas, conforme a sus valores,
costumbres, tradiciones y formas de organizacién, promoviendo la
diversidad cultural y lingiistica.*

-Promover la educacién permanente para todos los indigenas.*

Formacién en
valores,
principios
democréti-
cos, etfc.

En el capitulo referido a Derechos
Humanos se establece que los
gobiernos deberdn desarrollar
programas educativos par informar a la
poblacién de sus derechos legales y de
su obligacién de respetar los derechos
de los demds.*

-Estrategias educativas para formacién de valores
en los principios democrdticos, los derechos
humanos, la vision de género, la paz, la
convivencia tolerante, el respeto al medio ambiente
y los recursos naturales.

-Programas educativos, en cooperacién con OSC y expertos académicos,
para impartir educacién en materia de democracia y derechos humanos. *

-Apoyar iniciativas y programas publicos y privados para la educacién
sobre los derechos de acceso a la justicia.*

Educacién y
trabajo

-Capacitacién  profesional  de  los
trabajadores.

-Educacién  més pertinente a las
necesidades del mercado.

-Programas  para mejorar  la

capacitacién de los recursos humanos.

-Fortalecer la educacién y la capacitaciéon para el
mundo del trabajo.

-Creacién de mecanismos para certificacién de
competencias laborales.

-Desarrollo de habilidades empresariales asociadas
a la capacidad de emprender, con el fin de contar

-Asegurar que la educaciéon secundaria responda a un mercado de
trabajo en constante evoluciéon mediante

>la diversificacién de programas y experiencias con métodos de
ensefianza nuevos y mds flexibles,

>énfasis en la ciencia y la tecnologla,

>nuevas tecnologias de informacién y comunicacién,
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con una mayor cantidad de opciones de
empleabilidad. >mecanismos para la certificacién de las habilidades adquiridas.
-Formacién  profesional:  promover el aprendizaje permanente,
certificando las competencias adquiridas en contextos laborales.
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Docentes -Mejorar la capacitacién magisterial. | -Programas de valorizacién y profesionalizacién de | -Realzar el desempefio de los docentes mediante:
docentes, explorando mecanismos de incentivos por . . . -
D - ) > Mejoramiento de las condiciones de servicio.
actualizacién y cumplimiento de estdndares.
>Elevacién del perfil de la profesién ddandoles una formacién inicial
sélida, oportunidades de perfeccionamiento permanente.
>Estrategios de entrenamiento accesibles, flexibles, dindmicas y
pertinentes usando, entre otros medios, las nuevas tecnologias.
Nuevas -Promover el acceso y uso de las tecnologias de la | -Aprendizaje permanente proporcionando mecanismos  flexibles de

tecnologias

informacién y la comunicacién.

-Vincular escuelas y comunidades por medio de la
tecnologia.

prestaciéon, incluyendo el uso de las tecnologias de informacién vy
comunicaciones.

-Acceso de los profesores, estudiantes y administradores al uso de las
nuevas tfecnologias de informacién y comunicacién aplicadas a la
educacién, mediante una capacitaciéon orientada hacia nuevos métodos
diddcticos, al desarrollo de redes y al fortalecimiento de centros de
intercambio para reducir la linea divisoria del conocimiento y la brecha
tecnolégica.

Administra-
cién/ gestién

-Apoyo a la descentralizacién con
garantias de financiamiento y con
participacién de padres, educadores,
lideres comunitarios y funcionarios
gubernamentales.

-Programas de valorizacién y profesionalizacién de
administradores de la educacion.

-Reforzar la gestién educativa y la capacidad
institucional en los niveles nacional, regional, local
y de centro educativo.

-Avanzar en procesos de descentralizacién y en
mejores formas de participacién comunitaria y
familiar.

-Alentar la participacién de todos los sectores de la sociedad, a fin de
lograr un consenso sobre politicas viables y garantizar la distribucién
apropiada de recursos;

-Descentralizar la toma de decisiones y promover la participaciéon de la
sociedad civil, especialmente de los padres.

-Fomentar una gestién escolar transparente para asegurar la asignacién
adecuada de recursos y que las instituciones puedan desempefar un
papel protagénico del cambio.
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Sistemas de -Establecer sistemas de evaluacién de la calidad, | -Proyectos regionales de indicadores comparables y de evaluaciéon de la
evaluacién que permitan medir el desempefio de los diversos | educacion.
agentes educativos y las innovaciones. .y .
-Desarrollar indicadores comparables para evaluar los servicios a la
poblacién con necesidades especiales.
-Intercambio de informacién sobre politicas, estrategias y prdcticas
optimas en las Américas.
Educacién -Aumentar el acceso. -Promover un didlogo mds eficaz entre la sociedad y las instituciones de
superior ) educacién superior.
P -Fortalecer la calidad. P
y -Facilitar el acceso de todos a dichas instituciones, equilibrando la
-Promover la  cooperacién  entre : . . .
L demanda creciente con normas de calidad mds exigentes y el
instituciones que aportan ) . RT .
e financiamiento pUblico con un mayor compromiso de parte del sector
conocimientos para el desarrollo .
. privado.
sostenible.
-Cooperacién hemisférica en la investigacién de ciencia y tecnologia,
enfocada a la solucién de problemas especificos en la regién y la
transferencia de conocimientos.
Becas e -Sistemas de becas y de intercambio de estudiantes, | -Movilidad entre paises de los estudiantes, profesores y administradores
intercambio docentes, investigadores y administradores, para |de educacién para que tomen parte en la nueva sociedad basada en el
conocer innovaciones pedagdgicas y de gestién de | conocimiento, aumentar sus conocimientos sobre otras culturas e
otros paises. idiomas.
BLMD
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Relacién entre
mandatos y
Ol

-La OEA tiene un rol primordial en la
cooperacién entre ciencia y
tecnologia.

-El BID tiene un rol primordial en el
acceso universal a la educacién.

-OEA, BID y Banco Mundial: apoyo a programas e
iniciativas consistentes con estas metas y acciones.

-BID: incrementar a mds del doble nuevos
préstamos para la educacién primaria y secundaria.

-BID: establecer un fondo regional especial para la
educacion para mejorar el rendimiento y los
estédndares educativos.

-OEA, BID, Banco Mundial y CEPAL: fortalecer la
cooperacién regional en dreas como educacién a
distancia; pasantias y programas de intercambio;
desarrollo y uso de la tecnologia de informacién;
actualizacién  de  estadisticas  educativas  y
evaluacién de la calidad.

-OEA: convocar foros de consulta técnica de los
paises para la puesta en préctica de estos
COMpPromisos.

-Reunién de Ministros de Educacién convocada por
la OEA: desarrollo de un plan de implementacion
de esta iniciativa.

OEA, BID, Banco Mundial, CEPAL: informar sobre
la ejecucion de este Plan.

Sélo refieren a este tema en el capitulo “Seguimiento para el Plan de
Accién”, estableciendo que se reconoce la importancia de la funcién de
los organismos internacionales y de las agencias de financiamiento para
la gestion de las Cumbres, la implementacién y financiacién de
proyectos, y el seguimiento de los compromisos.

*Estos compromisos no se encuentran dentro de los mandatos en el capitulo de educacién, sino que aparecen como una accién de otra drea, por lo que no
son considerados dentro de los programas de accién y de seguimiento que las Cumbres y sus instituciones llevan adelante respecto de los compromisos
asumidos en materia educativa.
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