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Introduccién

Juan Ponce y Fander Falconi

El objetivo de la presente investigacién es examinar los factores que han
influido en la calidad educativa, entendida en un sentido amplio y multi-
dimensional, en América Latina a partir de los afios 2000. La calidad tiene
relacion con los resultados exitosos de aprendizaje y con las oportunidades
educativas para toda la poblacién del nivel escolar (hasta sexto grado de
bésica). En el estudio enfatizamos las condiciones pedagégicas del aula, la
infraestructura, los recursos educativos, las caracteristicas de los nifios y las
nifas, de docentes, de directivos de la escuela, y el nivel socioeconémico
del hogar.

Para ello, utilizamos varias aproximaciones tedricas y metodoldgicas,
utilizando informacién estandarizada en el dmbito internacional. Las
pruebas Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE)'
y Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE)? nos
permiten comparar los datos de la mayoria de los paises latinoameri-
canos en dos momentos del tiempo. Ademds, contienen un andlisis de

! La prueba SERCE evalué en 2006 el logro de aprendizaje en 100 752 estudiantes de ter-
cer grado y 95 288 de sexto grado de 16 paises mds el Estado de Nuevo Ledn, México, en
Matemdtica, lectura y escritura, y Ciencias Naturales (UNESCO 2019).

? La prueba TERCE fue aplicada en 2013 y abarcé 15 paises més el Estado de Nuevo
Ledn, México. Evalué el desempeio escolar en tercer y sexto grados de escuela primaria en
Matemdtica, Lenguaje (lectura y escritura) y, para sexto grado, en Ciencias Naturales. La
muestra efectiva del TERCE fue de 195 752 estudiantes: 100 752 de tercer grado y 95 mil
de sexto grado (UNESCO 2019).
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los curriculos nacionales en dominios y habilidades de cada materia por
evaluar, que sirven como modelo de las pruebas. El andlisis curricular es
un paso previo a la elaboracién de las pruebas estandarizadas. Se distingue
de otros estudios, como el Programa para la Evaluacién Internacional de
los Estudiantes (PISA, Programme for International Student Assessment,
en inglés),” que fijan los estindares de sus evaluaciones con relacién a los
objetivos educativos de los paises participantes. En el apéndice del libro,
se ofrecen los resultados de las pruebas SERCE, TERCE, o ambas por pais
y por variable.

El problema de investigacién radica en evaluar si los factores pedagdgicos
en el interior del aula determinan una mejora de la calidad de la educacién
en la regién. En muchos estudios se ha encontrado que adaptar los métodos
de ensefianza para llegar a todos los niveles educativos y cambiar las expe-
riencias diarias de alumnos/as en clase, con mejoras pedagdgicas, favorece el
aprendizaje (Kremer, Brannen y Glennerster 2013; Ganimian y Murnane
2014; Banerjee et al. 2007; Banerjee et al. 2010; Lakshminarayana et al.
2013; Duflo et al. 2015; Banerjee et al. 2016).

Queremos ampliar estos hallazgos y contribuir con propuestas dirigidas
a la comunidad educativa, en especial a los y las docentes por su incidencia
en el aula. Asi mismo, nos interesa examinar otros componentes que gene-
ran diferencias de calidad entre escuelas: el contexto interno y del hogar,
los recursos educativos, la infraestructura escolar, y el peso de cada uno de
ellos en los resultados de logros educativos.

Los diferentes acercamientos analiticos nos permiten identificar politicas
publicas para mejorar la calidad educativa en el @mbito regional, a nivel de pais
y proponer iniciativas especificas. En el primer capitulo se realiza una aproxi-
maci6n al tema y se pone en contexto el debate actual sobre la calidad educati-
va. El segundo capitulo presenta los enfoques que han caracterizado el debate
sobre la educacidn y los sistemas escolares en América Latina en anos recientes,
y su autor propone reflexiones sobre cémo se han gestado e implementado las
politicas educativas en la regién. En el capitulo se desarrollan cuatro dmbitos

% PISA tiene por objeto evaluar hasta qué punto alumnos/as préximos a finalizar la edu-
cacién obligatoria han adquirido algunos de los conocimientos y habilidades necesarios.
Examinan el rendimiento de alumnos/as de 15 afios en Matemdtica, Lenguaje y ciencias.
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de atenci6n hacia la calidad de la educacién: los y las docentes, el curriculo, los
aprendizajes y los procesos de innovacién.

La relevancia del contexto escolar y la comunicacion entre estudiantes y
docentes son esenciales. La interaccién en el aula condiciona las relaciones
que se establecen entre ambos (Araujo et al. 2016). La flexibilidad peda-
gbgica y las percepciones de los/las estudiantes con respecto a su propio
aprendizaje son factores que determinan la interaccién con docentes.

La necesidad de relacionar y articular la formacién inicial y permanente
de docentes con las demandas sociales por una educacién de calidad cons-
tituye una prioridad de las politicas publicas. La forma en que se ha abor-
dado la cuestién de los y las docentes en los sistemas educativos evidencia
la tremenda distancia entre los imaginarios que prevalecen en su formacion
inicial y la realidad educativa en la que posteriormente se desenvolverdn.

En las politicas publicas en la regién se requiere impulsar condiciones
para alinear la formacién inicial y permanente de docentes con las deman-
das sociales y los cambios que se producen en el entorno social. Se propo-
nen seis dmbitos que deberian integrarse al desarrollo de politicas publi-
cas sobre su formacién: 1) mejoramiento del perfil de ingreso a la carrera
docente; 2) formacién de docentes para atender a poblacién en contextos
de vulnerabilidad, escolaridad inconclusa, rezago escolar y diversidad; 3)
fortalecimiento de la calidad de formadores/as de docentes; 4) énfasis en
acompafiamiento pedagdgico y trabajo colaborativo como estrategias de la
formacién de docentes en servicio; 5) énfasis en la formacién de docentes
para una educacién en ciudadania, y 6) desarrollo de sistemas consensua-
dos de evaluacién del desempeno.

En el tercer capitulo se analiza comparativamente el desempefio de los
diversos paises de América Latina en las pruebas SERCE y TERCE. El pro-
posito es establecer la relacién entre factores pedagdgicos y logros acadé-
micos. Ademds, se analiza la relevancia de los elementos pedagdgicos con
relacion a otros componentes de la calidad educativa, como la infraestruc-
tura, las caracteristicas del estudiantado, del docente, del/la director/a de
la escuela, el nivel socioeconémico del hogar, entre otros. Para este andlisis,
tomamos la definicién de calidad educativa en su dimensién de eficiencia
(logros académicos), especificamente en Lenguaje y Matematica.
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Siguiendo un modelo econométrico relacionamos las notas obtenidas
en Lenguaje y Matemdtica con las caracteristicas del/la docente, del/la
director/a y de la escuela. Se diferencian los resultados de escuelas publi-
cas y privadas y se incluyen varios indices que permiten aproximarse a la
situacién socioeconémica del hogar del nino y la nina (indice de activos
del hogar), de la infraestructura disponible en la escuela (indice de infraes-
tructura escolar), y de los factores pedagédgicos (indice pedagdgico).

En el cuarto capitulo se realiza un andlisis multicriterio (AMC) compara-
tivo entre paises latinoamericanos. El objetivo es examinar el desempefio de la
calidad educativa en la regién. Para ello, se comparan las condiciones sociales
y econémicas de los sistemas educativos y las caracteristicas especificas de los
actores y del establecimiento del proceso educativo —docentes, estudiantes
y escuelas—, con los logros estudiantiles en el proceso de aprendizaje. Como
una aplicacién novedosa del andlisis multicriterio se incluyen criterios sociales
(empleo, pobreza, desigualdad); econdmicos (PIB, competitividad, tipo de
exportaciones), y variables educacionales de docentes, estudiantes y escuelas.
De esta manera, se intenta comprender mejor las interrelaciones entre condi-
ciones educativas, logros de aprendizaje y variables de entorno.

El AMC del desempeno educativo contiene un enfoque analitico y
metodolégico diferente al andlisis econométrico. En realidad, es una me-
todologia complementaria. En tanto los distintos métodos econométricos
permiten evaluar el impacto de las variables, con las técnicas multicriteria-
les se identifican los ordenamientos jerdrquicos entre individuos (es decir
los paises). Dichos ordenamientos responden a una evaluacién integral que
incluye indicadores propiamente del sector educativo (asociado a escuelas,
docentes y estudiantes), indicadores de las condiciones macroeconémicas,
sociales y de competitividad de la economia de los paises en estudio. Se
intenta asi alcanzar una comprensién mds amplia de la problemdtica en
cuestidn, en este caso, de la calidad educativa.

La calidad educativa es un concepto amplio y multidimensional. Este
estudio aplica un AMC con una combinacién entre multiples criterios y
15 paises latinoamericanos para explorar el desempeno de la calidad edu-
cativa. Se efecttian dos aplicaciones de AMC con datos de la prueba estan-
darizada internacional TERCE. El primer andlisis examina los factores de
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incidencia en la calidad de la educacién con 28 criterios. Los criterios estdn
definidos para estudiantes, docentes y escuelas, por lo que se construye un
indice multicriterio a nivel de estudiante, incluyendo las variables asocia-
das con su docente y su escuela. El segundo andlisis se centra en el contexto
de los sistemas educativos con nueve criterios.

Con los resultados obtenidos se comprenden los vinculos entre las con-
diciones de entorno econdmico y social, y aquellas de estructura educativa
que determinan que un pafs esté mejor o peor que otro en términos edu-
cacionales. Aquello constituye una gufa para aplicar politicas especificas
para mejorar la calidad educativa. Esperamos que este libro contribuya a
mejorar la calidad de la politica educativa latinoamericana, en el contexto
de una crisis sanitaria y econémica regional.
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Capitulo 1
El contexto de la calidad educativa

Ruthy Intriago y Fander Falconi

La calidad de la educacién mejorard la calidad de vida de las siguientes
generaciones. Muchos de los trabajos futuros atin no se inventan. La cuarta
revolucién industrial —inteligencia artificial, internet de las cosas, robética,
etc.— determina nuevas dindmicas educativas. De ahi la necesidad de ser
creativos e imaginar lo que estd por venir.

La educacién fue durante varios milenios la transmisora de la cultura
y los valores tradicionales. Claro que también respondia a los intereses y
pensamiento de la clase dominante, con esos valores tradicionales. Cada
vez que se producia una transformacién total de la sociedad, la educa-
cién se reorganizaba y empezaba nuevamente. En los tltimos cinco siglos,
esta situacion se adecud a nuevos intereses, a medida que se aceleraban
las transformaciones sociales y la tecnologia. En los tltimos 100 anos, la
tecnologia obligé a flexibilizar muchas instituciones, incluyendo la escuela.
También la sociedad ha cambiado sus interrelaciones. En los dltimos 20
afos la aceleracién ha sido tan vertiginosa que se ha hecho indispensable
una nueva visién del proceso pedagégico.

En este mundo venidero, la educacién tendrd grandes transformacio-
nes. Tendrd que ser adaptada a las nuevas tendencias laborales y sus mode-
los tradicionales de ensefanza y aprendizaje serdn modificados. Asi mismo,
hay objetivos y desafios propios de la educacién que tienen que ver con la
reproduccién y ensefianza de valores.
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Al referirse a los retos educativos del siglo XXI, el pensador israeli Yuval
Noah Harari (2018, 287) senala:

En un mundo de este tipo, lo dltimo que un profesor tiene que proporcio-
nar a sus alumnos es mds informacién. Ya tienen demasiado. En cambio,
la gente necesita la capacidad de dar sentido a la informacién, de sefialar
la diferencia entre lo que es y no es importante y, por encima de todo, de
combinar muchos bits de informacién en una imagen general del mundo.

A decir de Harari, serdn necesarias cuatro ces: pensamiento critico, comu-
nicacidn, colaboracién y creatividad.

La OECD (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Eco-
némico) presentd en 2018 el proyecto “Educacién 2030: El futuro de la
educacién y las destrezas”. En el estudio se ofrece un mensaje claro: des-
conocemos los empleos que en algiin momento se creardn. Las préximas
generaciones requerirdn nuevas tecnologias que ain no se inventan, para
resolver problemas que se desconocen. Algo que suena imposible. Por eso
mismo, este proyecto estd en construcciéon. El propésito es doble: deter-
minar dichas destrezas y establecer el proceso pedagdgico para adquirirlas.

El 65 % de los nifios y las nifias que empezaron la escuela primaria tra-
bajardn en empleos que actualmente no existen (World Economic Forum
2016, 32). Hasta hace poco, determinadas profesiones y experticias de la
era digital eran inexistentes, como el big data o andlisis cientifico de datos.
Esto significa que habrd que “adivinar” cudles serdn las profesiones del
futuro y preparar los curriculos apropiados.

Por supuesto, hubo pistas. Ya en 2018, desde el Foro Econémico Mun-
dial, se propuso que el internet mévil de alta velocidad, la inteligencia
artificial, la adopcién generalizada de andlisis de big data y tecnologia en
la nube serfan los dominantes en el periodo 2018-2022 (World Economic
Forum 2018). La computacién se llevard buena parte de las nuevas profe-
siones, sin duda, incluyendo las que tengan que ver con el entretenimien-
to. Ademds, en su mayoria tendrdn un alto componente tecnoldgico:

Cualquiera que describiese el ano 2000 como absolutamente parecido a nues-
tros dias se expondria a un ridiculo inmediato. Proyecciones similares (idea-
lizadas) del estado actual hacia el futuro otrora no han sido procedimientos
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sin sentido para los contempordneos, como podria probar el ejemplo de la
utopia de Edward Bellamy (1960), quien describi6 los afios 2000 desde la
perspectiva de la segunda mitad del siglo XIX, quizd menospreciando cons-
cientemente todos los inventos posibles, aunque desconocidos en sus dias
(Lem 2017, 13).

Las profesiones del futuro esperan ser descubiertas. Las profesiones del
presente podrian desaparecer. Ese es el contexto de un debate esencial en
la actualidad, en medio de una crisis de salud sin precedentes y en el con-
texto de una ampliacién de las brechas en el conocimiento: la calidad de
la educacién.

Los debates sobre la calidad educativa

La calidad educativa, comprendida en una acepcién amplia y multidimen-
sional, adquiere cada vez mds relevancia para enfrentar los desafios del siglo
XXI, en particular en los paises latinoamericanos, en los que se presentan
brechas educativas con el resto del mundo y en su interior.

Con la globalizacién se ha generado mds desigualdad en la apropiacién
y reparticion del conocimiento. La brecha acumulada entre América Latina
y el Caribe y los paises ricos es mayor al 90 % en la produccién de patentes
(93 %), publicaciones cientificas (91 %) y alta en el contenido tecnolégico
de las exportaciones (62 %) (Jarrin et al. 2021). La desindustrializacién
(caida del peso de la industria en el PIB), la falta de acceso a la tecnologia
por los altos costos, y la reprimarizacién (mayor proporcién de las ventas
externas de productos primarios en el total) han sido determinantes para
estas distancias. Pese a aumentar los recursos presupuestarios, se mantienen
las brechas en los gastos educativos y en la inversién en investigacién y
desarrollo entre la regién y los paises ricos.

Estos enormes desafios que enfrentan los paises latinoamericanos re-
quieren una accién coordinada en varios frentes, y el que nos interesa evi-
denciar se refiere a la calidad educativa. La discusion sobre el concepto de
calidad de la educacién es de larga data. La ambigiiedad que generalmente
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se atribuye al concepto de calidad corresponde a la multiplicidad de signi-
ficados que se le ha otorgado (Edwards 1991).

El concepto de calidad es multidimensional y puede agruparse en crite-
rios relacionados con las propuestas pedagdgicas, los contenidos curricula-
res, la equidad, la eficiencia (alcanzar objetivos al menor costo posible), la
eficacia (logros educativos), la infraestructura (OEI 1999).

La mayoria de los conceptos de calidad son amplios, pues sehalan que
no se puede reducir la calidad educativa a una sola dimensién universal y
homogénea (Sander 1996; Frigerio 1994). Estos autores entienden la cali-
dad educativa como la integracién de varios aspectos: organizacién institu-
cional, recursos humanos y presupuesto, programa curricular y didéctica,
y resultados de aprendizaje. Segtin Visquez (2013) la calidad educativa
debe comprenderse de manera multidimensional y contextual y sobrepasar
indices de matricula, retencién y logros académicos. Por su parte, el EFA
Global Monitoring Report (2005) menciona cuatro dimensiones bésicas
para la calidad: caracteristicas de las y los estudiantes, los procesos educa-
tivos, el curriculo y una asignacién equitativa de recursos. Ademds, para
medir la calidad educativa ponderan estas dimensiones con las dindmicas
econdmicas, sociales, politicas y culturales del contexto.

Segtin la OEI, existen dos modelos para entender la calidad educativa:
calidad total y calidad integral. En el modelo de calidad total educativa, el
enfoque se sitda en el estudiantado, se desplaza a los contenidos y docentes
(sin descuidar su rol) y se precisa la necesidad de propuestas pedagégi-
cas, estructuras institucionales, procesos de gestidn, y participacion de la
comunidad educativa. La ventaja de este modelo es que se entiende a la
escuela como un todo, vinculada a su entorno socioeconémico. Sin em-
bargo, se critica que el modelo utiliza criterios de efectividad y eficiencia,
sobre todo para valorar la calidad educativa, y deja de lado principios de
equidad, que deben ser agregados para un concepto integral de calidad.

En esa linea, en el BID se relaciona la calidad educativa con la calidad
del aprendizaje y se presentan tres ejes para elevar, a través de los siste-
mas educativos nacionales, la calidad de los aprendizajes: infraestructura y
equipamiento escolar, formacién inicial y continua de docentes y el uso de
las tecnologias para la educacién (Cabrol y Székely 2012). Autores como
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Mollis (1993) sefalan que la calidad de la educacién debe medirse sobre la
base de la excelencia académica.

Por otro lado, la equidad se refiere a igualdad de oportunidades y respe-
to por la diversidad. Esto implica focalizar acciones dirigidas a los sectores
mids pobres y vulnerables. Dotar de recursos materiales para el proceso de
enseflanza-aprendizaje y dotar de practica pedagdgica a los y las docentes.
De esta manera, en la calidad integral se presenta un contexto sociocultu-
ral, institucional organizativo y diddctico pedagégico. Con estos factores
principales se incide en el resultado final de la educacién (OEI 1999).

Existen conceptos de calidad orientados hacia los procesos, entendidos
como las caracteristicas docentes y la prictica pedagdgica. Delgado (1995)
sittia la calidad en los procesos, en el cambio en modelos de gestién y en
los estilos de ensehanza-aprendizaje. De igual manera, Schmelkes (1992)
se centra en los procesos y explica que la calidad se refiere a la institucién
educativa y su contexto hacia fuera. Ravela (1994), define la calidad de
educacion a partir de las dimensiones de eficacia, relevancia, calidad de los
procesos y equidad. Este pensamiento es apoyado por Casassus (1995) y
propone tres dmbitos para entender la calidad educativa: insumos, proce-
sos y resultados, y lo vincula con equidad.

Asimismo, Kumar (2004), Rio y Alvarez (1997) y Vidal Ledo (2010)
proponen apreciar el rol docente como juez de calidad y el enfoque en las
préicticas educativas y pedagogia critica (herramienta para pensar cual-
quier concepto cientifico).

En la misma linea, en los organismos internacionales se han acufiado
definiciones con respecto a la calidad. Segtin la OCDE, la calidad educati-
va pasa por la formacién docente inicial y en servicio, el liderazgo escolar,
la asignacién de docentes a las escuelas y la creacién de un sistema de
evaluacién docente en el que se enfaticen los procesos formativos y profe-
sionales. En dicha organizacién no se propone ni sustenta una definicién
literal del concepto calidad educativa; sin embargo, los ejes de formacion y
evaluacién docente son fundamentales (OCDE 2004).

Por su parte, desde la UNESCO se asevera que la calidad debe ir mds
alld de asegurar el ingreso y la permanencia de estudiantes en las aulas; mds
bien, serfa una “combinacién de condiciones para la ensenanza-aprendizaje y
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logros académicos de los alumnos” (UNESCO, 2013, 99). El mejoramiento
de la calidad de la educacién pasa principalmente por el y la docente, el
ntcleo del proceso educativo es la formacién de alumnos/as y la calidad se
puede evaluar en tres niveles: prctica educativa, sistema educativo y nivel
local (Trevifio et al. 2013).

En varias investigaciones rigurosas y practicas exitosas se demuestra que
una de las claves del mejoramiento educativo gira alrededor del proceso de
interaccion entre estudiantes y docentes en el aula. Se conoce que el aspecto
docente es imprescindible para el aprendizaje de las y los estudiantes. Tener
un mejor maestro o maestra tiene consecuencias a largo plazo en asistencia
universitaria, ahorros e ingresos (Chetty, Friedman y Rockoff 2011, 2014).

Sin embargo, hay caracteristicas esenciales que debe tener un/a docen-
te. Existe mucha evidencia que indica que las caracteristicas observables de
un maestro —como su experiencia, educacién, tipo de contratacién, etc.—
explican muy poco las diferencias de calidad entre unas y otras personas
(Rivkin, Hanushek y Kain 2005; Hanushek y Rivkin 2012). Sin embargo,
en algunos estudios se demuestra que los y las docentes con contrato son
mds efectivos que quienes solamente tienen un nombramiento. Funcionan
mucho mejor cuando tienen la expectativa de ganar un puesto fijo en el
magisterio luego de un periodo de tiempo y de una rigurosa evaluacién
(Duflo, Dupas y Kremer 2015; Muralidharan y Sundararaman 2013).

A partir de esos hallazgos, se ha empezado a medir la calidad de las in-
teracciones entre docentes y estudiantes. Algunos estudios del BID del afio
2017 con datos de Ecuador sobre calidad docente, arrojan resultados signifi-
cativos. Mediante un estudio longitudinal, en el que se realiza un seguimien-
to a los ninos y las nifas desde el primero de educacién general bdsica hasta
séptimo grado, Araujo y sus colegas (2016) establecen qué variables sobre
el/la docente determinan de mejor manera los logros académicos. Analizan
variables observables, como experiencia, nivel educativo, coeficiente intelec-
tual, personalidad, atencién y control inhibitorio, tipo de contratacién, edu-
cacién de sus padres y, encuentran que ninguna variable es significativa para
explicar los logros académicos. Cuando analizan la interaccién de profesores/
as con el alumnado en el aula, encuentran efectos significativos y positivos en
Lenguaje, Matemdtica y funcién ejecutiva. Es decir, una politica clave para
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optimizar la calidad de la educacién es mejorar la interaccién de docentes
con los nifos y las nifas en el aula. Estos resultados son apoyados por Kre-
mer, Brannen y Glennerster (2013) y Ganimian y Murnane (2014). Los dos
estudios encuentran que cambiar las practicas pedagdgicas es sustancial para
mejorar los resultados de aprendizaje.

La “interaccién” no se reduce tinicamente a la relacion “pedagégica” do-
cente-estudiante. Hay que conceptualizarla como una relacién que se genera
en condiciones adecuadas y acceso a recursos, puesto que en el proceso edu-
cativo se enfatiza motivar a las y los estudiantes, el desarrollo de diddcticas
que estimulen su centralidad y la valoracién de los ritmos de aprendizaje.

A eso se suma la infraestructura educativa. En cuanto a las politicas de
dotacién de infraestructura y reduccion de costos, en los estudios empiri-
cos disponibles se encuentran efectos positivos en participacion escolar. La
premisa es la siguiente: tener una escuela cercana, de ficil acceso y en buen
estado, es la condicién bdsica para garantizar el derecho a la educacién y
mejorar el indice de acceso escolar (Duflo 2001; Handa 2002; Mocan y
Cannonier 2012; Alderman, Kim y Orazem 2003; Burde y Linden 2013;
Kazianga, Walque y Alderman 2014).

En la misma linea, las politicas de dotacién de insumos escolares por
si solas no tienen efectos significativos para alcanzar mayores logros aca-
démicos (Tan, Lane y Lassibille 1999; Glewwe, Kremer y Moulin 2009;
Glewwe et al. 2004; Sabarwal, Evans y Marshak 2014; Mbiti et al. 2019).
En algunos casos los resultados son positivos al incluir la participacién de
padres, madres y con alumnos/as con mayor formacién académica inicial.
Sin embargo, intervenciones mds integrales que incluyen capacitacién a do-
centes y talleres para estudiantes han probado ser mds efectivas (Heyneman,
Farrell y SepulvedaXStuardo 1981; Chay, McEwan y Urquiola 2005).

En otros estudios se analiza la relacién entre insumos e infraestruc-
tura escolar y pricticas pedagégicas. Se concluye que proveer insumos
adicionales sin un cambio en los factores pedagdgicos muestra impactos
muy limitados en el aprendizaje. Por otra parte, adaptar los métodos de
ensenanza para llegar a todos los niveles de aprendizaje de alumnos/as en
paises en desarrollo se ha mostrado altamente efectivo. Estas experiencias
se conocen como refuerzo educativo y en varios estudios se encuentra
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que algunas prdcticas docentes —como enfocarse en las necesidades in-
dividuales de las y los estudiantes, personalizar la clase y ofrecer ayuda
extra a las y los alumnos que lo requieran— tienen un impacto positivo
en el aprendizaje (Kremer, Brannen y Glennerster 2013; Ganimian y
Murnane 2014; Muralidharan 2017).

Es decir, para conseguir mejoras en la calidad educativa es esencial con-
tar con précticas pedagdgicas que atiendan la heterogeneidad y enserzen al
nino y a la nina en el nivel adecuado a su formacién. Las principales inter-
venciones que buscan ensefiar al nifio y nina en el nivel adecuado son los
programas de refuerzo escolar (o remediales), que bien pueden ser aborda-
dos por docentes o por voluntarios docentes “informales”. Las experiencias
en paises en desarrollo encuentran efectos positivos en estas estrategias de
bajo costo (Banerjee et al. 2007; Banerjee et al. 2010; Lakshminarayana et
al. 2013; Duflo et al. 2015; Banerjee et al. 2016).

En evaluaciones de impacto se ha concluido que dichas intervenciones
resultan exitosas para incrementar los puntajes de Matemadtica, y mejorar
las habilidades de lectura tanto a pequefia como a mayor escala en la India
(Banerjee et al. 2007; Banerjee et al. 2010; Lakshminarayana et al. 2013;
Banerjee et al. 2016).

Los programas remediales cobran mds importancia cuando los nifios
y las nifas crecen en familias en situacidon de pobreza y estdn en riesgo de
no desarrollar por completo sus destrezas. Por lo tanto, tienden a presentar
una demora en su desarrollo cognitivo al momento del ingreso a la escuela
(Duncan 1994). Las diferencias en el desarrollo debidas a diferencias en el
nivel socioeconémico se evidencian desde edades muy tempranas y tien-
den a persistir e incluso incrementarse con el tiempo (Ludwig y Sawhill
2007; Karoly, Kilburn y Cannon 2006; Burger 2010; Schady 2011).

Las brechas en el desarrollo infantil temprano en América Latina estdn aso-
ciadas al ingreso en los hogares, lo que repercute en el desarrollo del lenguaje,
de las habilidades cognitivas, de los logros escolares, de la inteligencia, entre
otros (Burger 2010; Schady et al. 2014). La evidencia para Ecuador ratifica
la relacién entre el nivel socioeconémico del hogar y los resultados escolares.
Paxson y Schady (2007) encuentran que los nifios y las nifas en el cuartil
mds pobre registran un retraso de 18 meses en el desarrollo de vocabulario al
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momento de iniciar la escuela, respecto de aquellos en el cuartil de mayores
ingresos. Esta brecha tiende a incrementarse a medida que aumenta la edad de
las ninas y los nifios. Aun asi, algunos/as docentes suelen disminuir ese rezago,
con programas ‘remediales’ en Matemdtica y en Lenguaje.

De acuerdo con la CEPAL (2016), el desafio central en términos de acce-
so y calidad es proveer mejores condiciones para nifios, nifias y adolescentes,
sobre todo en situacién de mayor desventaja social. Esto supone ¢jecutar pro-
gramas compensatorios hacia las escuelas que atiendan a las poblaciones mds
desaventajadas y procurar mejores condiciones para la ensefianza y el apren-
dizaje (mayor tiempo escolar, mejores recursos para el aprendizaje, menor se-
gregacion social en las escuelas). Desde la CEPAL se senala que, en términos
de calidad educativa, las politicas deben enfocarse en asegurar los insumos,
las condiciones organizacionales y las capacidades profesionales para generar
mejores oportunidades de aprendizaje para todo el estudiantado.

La revisién de la literatura nos conduce a dos ideas centrales. Por una
parte, se aprecian diferentes conceptualizaciones de la calidad educativa re-
lacionada con los procesos pedagdgicos, la infraestructura y la consecucién
de derechos. Por otro lado, la calidad es esencial en la educacién inicial.

La calidad en la educacién inicial

La calidad en la educacién solo se alcanza si se empieza desde temprano.
Existen algunos factores con los que se impulsa una educacién de calidad,
es decir, resortes que aceleran su recorrido. James Heckman sostiene que
las medidas que se aplican a los ninos y las ninas desfavorecidos/as durante
los primeros anos de vida ofrecen beneficios econémicos muy superiores
a las intervenciones posteriores, tales como la reduccién del niimero de
alumnos/as por docente, una capacitacion laboral pagada por el gobierno,
programas de reeducacién de reclusos, planes de alfabetizacién de adul-
tos, matriculas subsidiadas y otros (Heckman et al. 2010). La afirmacién
anterior coincide con un principio de dos modelos educativos diferentes,
pero admirados en el mundo: el finlandés y el japonés. Ambos priorizan la
educacidn inicial y los primeros anos de la educacién bdsica.
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Resulta indispensable ver a la educacién como un todo. Cuando hay
calidad en la primera infancia, los impactos suelen verse en los siguientes
niveles educativos y sostenerse en el tiempo. McCoy y otros (2018) rea-
lizaron un metandlisis de 22 estudios experimentales y cuasiexperimenta-
les en Estados Unidos. Encontraron —en promedio— que participar de un
programa de educacién en la primera infancia tiene un impacto positivo y
significativo en retencién escolar y en tasas de graduacién secundaria. Es-
tos resultados, sostenidos en el tiempo, sobre progresién educativa y fina-
lizacién escolar son apoyados por otros estudios (Aos et al. 2004; Camilli
et al. 2010; Gorey 2001).

Los problemas de retencién y abandono escolar tienen un costo social y
monetario alto (reduccién en ganancias individuales futuras, costos guberna-
mentales) (Chapman, Laird y Kewal-Ramani 2011; Belfield y Levin 2007).
Por esta razén, invertir en educacién en la primera infancia puede llevar a
reducir las cargas educativas y econdmicas, y disminuir inequidades.

Delalibera y Cavalcanti Ferreira (2019) estudiaron los efectos de la for-
macién en primera infancia sobre variables de escolaridad y productividad.
Encontraron que la educacién en la primera infancia explicaba gran parte
del aumento de la escolaridad y de la productividad en Estados Unidos
entre 1961 y 2008. Concluyen que relocalizar un pequefio presupuesto,
desde la educacién bdsica hacia la primera infancia, tendrfa impactos gran-
des en ingreso per cdpita y productividad futura.

¢La educacién en Japén, Corea del Sur o en Finlandia es muy buena?
Posiblemente si. Sin embargo, aunque podemos adoptar muchos de los
principios y politicas de esos paises, nunca es bueno copiar ciegamente un
modelo. Por ello, este estudio se sostiene en una revisién de la literatura
comparativa internacional, pero también extrae lecciones de las propias
experiencias latinoamericanas. Esas experiencias, mds ajustadas a nuestra
realidad, permiten extraer definiciones de politica publica.

Finalmente, no se puede dejar de lado que la relacién entre calidad de
la educacién y politica pablica atraviesa tensiones entre el discurso y lo que
efectivamente se implementa. En este sentido, analizamos los resultados
reales alcanzados con el propdsito de mejorar el debate y la evaluacién de
la politica publica.
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El COVID-19 y sus impactos en la educacién

El sistema educativo se ha alterado por la pandemia sanitaria a partir del
ano 2020. En efecto, el contexto educativo latinoamericano estd marcado
por el COVID-19 y sus diferentes variantes, como parte de una crisis es-
tructural més fuerte. Enfrentamos una triple crisis anidada: una de salud
dentro de otras dos de alcance mayor, como la econdmica y la ambiental
(Oleas-Montalvo y Falconi 2020).

La pandemia ha visibilizado los problemas estructurales y de larga data
de los sistemas escolares. La falta de habilidades académicas bésicas durante
los primeros afios determina las condiciones para un desarrollo deficien-
te de las habilidades en la adolescencia. Con datos de PISA, el 30 % de
estudiantes de primaria de América Latina y el Caribe (ALC) alcanzé un
estandar bdsico en Matemadtica en 2015, mientras que para los paises de-
sarrollados fue el 93 %. En el caso de estudiantes de secundaria en ALC,
el 35 % alcanzo el estdndar bésico, mientras que en paises desarrollados el
alcance fue del 80 % (BID 2014).

Si bien el porcentaje de alumnos/as con buenos resultados en estas pruebas
estandarizadas es muy inferior en la regién —en comparacién con los paises
desarrollados—, la brecha de habilidades entre ricos y pobres en el interior de los
paises comienza en edades tempranas, se amplia de la infancia a la adolescencia
y se mantiene en la edad adulta, cuando se refleja en los salarios (BID 2014).

Los efectos a corto plazo del COVID-19 se presentan en la escola-
ridad, en la ampliacién de brechas internas (distancias entre lo publico
y privado, diferenciaciones por nivel de ingresos, etc.) y externas, en la
comunidad educativa (efectos diferenciados en estudiantes, docentes
y personal no docente) y en incertidumbre a mediano y largo plazo
(UNESCO-OREALC 2020).

Segun datos de la UNESCO, para mayo de 2020 la poblacién es-
tudiantil que dejé de tener clases presenciales en ALC superé los 165
millones de estudiantes. El mismo organismo prevé que las brechas en
logros de aprendizaje se profundizarin debido a las desigualdades edu-
cativas y acceso desigual a la cobertura curricular (UNESCO-OREALC

2020). Otro impacto lo reciben mujeres y nifias con un aumento de la
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carga de trabajo no remunerado, lo cual se traduce a su vez en proble-
mas de aprendizaje. Esto agrava una situacion previa a la pandemia. En
Ecuador, por ejemplo, las nifias realizan quehaceres domésticos 3,8 horas
semanales mds que los ninos (CEPAL y UNICEF 2016).

En cuanto a financiamiento educativo, de acuerdo con el Instituto In-
ternacional de Planeamiento de la Educacién de la UNESCO (ITPE 2020)
habrd una disminucién en la inversidén educativa actual, asi como en la in-
version educativa futura debido a la proyeccién de una caida del PIB regional
del 9,1 % (CEPAL 2019). Sin embargo, asegurar los recursos para el sector
educativo debe ser prioritario en ALC, y con esto evitar que se amplien las
brechas de acceso y aprendizaje en los sistemas educativos nacionales.

El cierre de las instituciones educativas en todos los niveles y la recesién
econémica generada por la pandemia provocardn pérdidas de aprendiza-
je, mayor desercién (muchos/as estudiantes abandonardn la escuela para
siempre), desigualdad, reduccién de oferta educativa (reduccién del gas-
to educativo, menor calidad en la ensefianza, cierre de escuelas privadas),
problemas nutricionales (368 millones de nifios/as a nivel mundial depen-
den de programas de alimentacion escolar), problemas de salud mental y
mayor vulnerabilidad de las y los estudiantes, aumento del trabajo infantil
y menor inversién educativa por parte de los padres y madres de familia
(Banco Mundial 2020; Alvarez Marinelli et al. 2020).

La reduccién del aprendizaje se profundizard en los nifios y las nifias
en edad preescolar, debido a la falta de priorizacién en este nivel educa-
tivo. Los/las estudiantes que no abandonen la escuela, estardn en menor
capacidad de pagar por insumos escolares y se prevén cambios de escuelas
privadas hacia las publicas, saturando el sistema publico y afectando direc-
tamente aspectos de calidad (Banco Mundial 2020).

Para estudiantes con rezago el riesgo de expulsién del sistema escolar
es mayor. Segin datos del BID, se estima una desercién entre el 8 % y
el 14 % en ALC, con efectos diferenciales por nivel socioecondmico, asi
como una reduccién del aprendizaje del 35 % en Lenguaje y 50 % en
Matemdtica (Alvarez Marinelli et al. 2020). Segtin especialistas de edu-
cacién del BID, el regreso a clases presenciales debia enfocarse en la co-
bertura y aprendizaje, especificamente en términos de contactabilidad,
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comunicacion, frecuencia, calidad de la interaccidn, asistencia, curriculo
priorizado, pedagogia alternativa y verificacién de avance en aprendizaje.
Para la mayoria de estudiantes, la calidad de sus aprendizajes seguird de-
pendiendo de la calidad de sus escuelas y la posibilidad de asistir a ellas.

Las respuestas de los sistemas escolares en América Latina frente a la
emergencia sanitaria y el confinamiento desde marzo de 2020 presentaron
algunas similitudes: un acondicionamiento drdstico de alternativas virtua-
les (internet, radio, televisién), el desarrollo de materiales educativos estan-
darizados para la poblacién sin acceso a internet. A esto se agrega la convo-
catoria a la familia como un actor clave y obligado por las circunstancias a
participar (y responsabilizarse) en los aprendizajes de los nifios y las ninas.

Los sistemas escolares tuvieron que renunciar al espacio habitual del
aprendizaje (las aulas), generaron alternativas emergentes ante la evidencia
de una inmensa poblacién sin acceso a medios virtuales y apelaron a las
familias para que se transformen en educadoras. Estos cambios radicales de
paradigma, en principio, no tuvieron mayor cuestionamiento y se opaca-
ron por la dimensién de la tragedia social y econémica —sobre todo de la
poblacién mds vulnerable— que trajo consigo la pandemia del COVID-19.

Debido a la pandemia, algunos retos —ya presentes en el dmbito edu-
cativo— se han acentuado. Los aspectos curriculares incluyen algunos de
ellos, tanto en implementacién como en contenidos. Otros tienen que ver
con aprendizajes y competencias con mayor importancia en este contexto,
y la necesidad de realizar ajustes para contar con documentos curriculares
mds pertinentes. Ademds, resulta necesario implementar un pensamiento
critico y reflexivo, la comprensién de dindmicas sociales y econdmicas, el
fortalecimiento de conductas de empatia, tolerancia y no discriminacién,
solidaridad, aprendizaje auténomo, cuidado propio y de otros, competen-
cias socioemocionales, salud y resiliencia. Todo esto sin dejar de lado las
competencias centrales que siguen siendo relevantes para el aprendizaje y la
formacion integral (CEPAL y UNESCO 2020).

Otro agente por considerar son los y las docentes. El reto consiste en
adecuar su accién pedagdgica a estudiantes en entornos desfavorecidos y
vulnerables. Previo a la pandemia, existian muy pocas oportunidades de
capacitaciéon docente en temas de inclusién o de trabajo con estudiantes en
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contextos menos favorecidos y de mayor diversidad. Este tema supone un
reto atin mayor en el contexto actual (Trevino et al. 2013).

En cuanto a las brechas de acceso tecnolégico y la desigualdad en in-
sumos escolares y activos del hogar serd necesario acompanar a los y las
docentes en la utilizacién correcta de tecnologias. Aquello con el fin de
evitar que se pierda el vinculo pedagdgico docente-estudiante que deriva
del uso de la tecnologfa. En los niveles educativos mds bajos se requerird
de un trabajo en conjunto con padres, madres o personas cuidadoras para
mediar este proceso de interaccién (CEPAL 2019). Se deberdn poner en
marcha programas de capacitacién docente que ayuden a mejorar la inte-
raccién profesor/a con estudiantes en el aula, dotar de recursos claves para
el aprendizaje e implementar programas de refuerzo escolar para los nifios
y las nifias con rezago en su aprendizaje, como elementos clave para mejo-
rar la calidad educativa.

Se prevé una crisis silenciosa a futuro. Por ejemplo, en tiempos norma-
les, las y los estudiantes pierden el 25 % del aprendizaje que adquirieron a
lo largo del ano escolar durante las vacaciones. En tiempos de pandemia,
esta pérdida serfa mucho mayor (Kuhfled et al. 2020; Kaffenberger 2020;
Engzell, Frey y Verhagen 2020).

Tomando en cuenta que ya existian problemas en educacién —sobre todo
en los paises de ALC— con bajos niveles de aprendizaje y altos niveles de in-
equidad, el contexto exacerba esta problemdtica, a la que se suman los temas
de conectividad. En Ecuador, segin datos del INEC de 2017, el 52 % de
nifos, nifias y jovenes tenfa acceso a internet en su hogar. Sin embargo, en
el drea rural solo alcanza el 31 %. Por otra parte, el 15 % de nifios, nihas
y adolescentes indigenas tienen dicho acceso, pero dentro de la poblacién
indigena, el acceso a internet cae al 7 % en el drea rural. Bajo el precepto
de que el acceso a internet garantiza aprendizajes, los sistemas escolares han
apostado por el desarrollo de diversas iniciativas y mecanismos para dotar de
conectividad a la poblacién. En la practica, esto no ha significado devolver el
derecho a la educacién a la poblacién en edad escolar (INEC 2017).

El Banco Mundial plantea un trabajo coordinado para la recuperacién
educativa pospandemia, que incluye aplicar opciones educativas de menor
tecnologia (televisién y radio). Ademds, ha propuesto disenar e implementar
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protocolos para la reapertura segura de escuelas, la ¢jecucién de programas
de recuperacion educativa y pedagdgica, una ubicacién correcta de docentes,
de manera que puedan asistir a los mds vulnerables. A lo anterior se agrega la
generacion de alertas tempranas para evitar mayor desercién y una simplifi-
cacién de los curriculos escolares (Banco Mundial 2020).

En los sistemas escolares hubo un retorno progresivo a las aulas, en el
marco de las medidas necesarias de seguridad sanitaria. En las politicas pd-
blicas que emerjan en la pospandemia, serd necesario priorizar respuestas
de atencién para asegurar la permanencia de nifios, nifias y adolescentes
en el sistema escolar. Convertir tamano desafio en una oportunidad para
repensar a educacién es, por lo pronto, una especulacién.
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Capitulo 2
El debate y las perspectivas sobre la calidad,

el curriculo y los equipos docentes

Juan Samaniego E

Las relaciones entre educacién, bienestar y desarrollo han constituido un
tema central de andlisis y discusién a lo largo de varias décadas. Median-
te declaraciones, principios y politicas ptblicas en todo el planeta se ha
enfatizado la importancia de tales relaciones, donde la educacién apare-
ce como condicién fundamental para el bienestar de la poblacién. Los
procesos de configuracién politica y de concentracién econdmica en el
planeta han puesto en cuestién, sin embargo, los fines de la educacién y,
por ende, su articulacién a un tipo de desarrollo con un sentido politico
en disputa.

La educacidn, el bienestar y el desarrollo

Las diversas posturas y reflexiones sobre los fines de la educacién oscilan
entre dos polos: uno relacionado con el vinculo intrinseco entre educacién
y mercado (oferta educativa y demanda ocupacional), y otro que destaca la
realizacién humana como fin dltimo de la educacién. Ambos polos se posi-
cionan en términos de politicas educativas y representan una aparente dico-
tomia entre acceso/cobertura universal de la educacién y equidad/ igualdad
de oportunidades para todas las personas.

Pensadores como Amartya Sen conciben el desarrollo como “un proceso
de expansi6n de las libertades reales de las que la gente disfruta” (Sen 2001).
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En tal sentido, el desarrollo tiene como fin expandir las libertades y dar con
los medios para conseguirlo. Esta idea se contrapone con otras corrientes
de diverso signo que enfatizan el rol de los sistemas educativos en cuanto
proveedores de recursos humanos calificados, como sustento del desarrollo
econémico de toda sociedad.

Sobre el debate de los fines de la educacién con relacién al bienestar
y calidad de vida de la poblacién, Sen establece distancias entre el capital
humano y las capacidades humanas. Si bien ambos se centran en las perso-
nas, el capital humano ha sido interpretado como la productividad de los
individuos en términos materiales para conseguir un crecimiento econé-
mico, entre tanto las capacidades humanas hacen referencia a los motivos
que llevan a valorar la vida y mejorarla (Sen 2001).

En el 4mbito educativo, la discusién sobre las capacidades humanas y
su importancia frente a los desafios del planeta fue puesta en escena por
el Informe Delors, en el cual se abordan los cuatro pilares de la educacién
(Delors 1996). A lo largo de los anos la reflexién se ha enfocado en diver-
sas perspectivas y actores sociales que vuelven la mirada a los procesos de
aprendizaje; dichos procesos ocurren en el aula como el eje articulador de
los sistemas educativos. En tal sentido, un aspecto del debate sobre la edu-
cacién ha girado en torno a qué aprendizajes son los fundamentales para
construir qué tipo de sociedad (Tedesco 2003).

Los enfoques en disputa apuntan a los idearios sobre el tipo de sociedad
que se requiere construir en el planeta; por tanto, se discute sobre las capa-
cidades que tendrfan que fortalecerse entre la poblacién. Sen plantea que el
ingreso econdmico no es suficiente para el desarrollo de capacidades, pero
si que existe una asociacién entre renta y capacidades. Una baja ganancia
podria explicar el analfabetismo, asi como el hambre o la desnutricién. La
discusién ha puesto de relieve la importancia de asegurar politicas ptblicas
de acceso generalizado a servicios educativos de calidad.

Esta afirmacién se contrapone, por ejemplo, con la fragilidad y limitada
eficiencia de politicas publicas de inclusion educativa de jévenes en situa-
cién de riesgo que viven en la encrucijada de la educacién o el empleo, pese
a que el aumento sostenido de la cobertura de los sistemas escolares hacia

prever dicha fragilidad desde hace mdas de dos décadas.
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Como se sabe, el solo crecimiento econdémico de un pais no ha implica-
do mejores y mayores oportunidades para todas las personas. No se trata de
una relacién mecanica, tal como lo muestran indicadores de crecimiento
econémico y de reduccién de inequidades en diversos paises. En esta linea,
el debate sobre educacién y desarrollo ha incorporado otras dimensiones
en torno a la comprension de la pobreza y la falta de oportunidades, como
limitantes para el ejercicio de derechos. Precisamente, la educacién —como
portadora de oportunidades— y la salud constituyen los ejes vertebradores
de una visién de desarrollo, donde el crecimiento econémico toma sentido
cuando se expresa en oportunidades equitativas para toda la poblacién.

El contexto global del debate sobre el rol de la educacién frente a los
desafios sociales, econdmicos y ambientales ha colocado a la equidad e
igualdad de oportunidades educativas como un tema fundamental que se
ha incorporado en declaraciones oficiales y documentos de politica publi-
ca. Sin embargo, esto no ha dejado de ser un enunciado: América Latina
sigue siendo una regién de grandes inequidades con respecto al acceso de
servicios educativos de calidad, por efecto de la creciente pobreza en la

regién (CEPAL 2019).

Las declaraciones mundiales y regionales sobre educacién

Los acuerdos internacionales sobre educacién a partir del afio 1990 han
sido multiples y de diversa indole. Un repaso de lo establecido por la Con-
ferencia Mundial Educacién para Todos (Jomtiem 1990), el Foro Mun-
dial Sobre Educacién (Dakar 2000) y la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible aprobada por la Asamblea General de Naciones Unidas (2015)
da cuenta de un proceso de ajuste de metas e indicadores ante el incumpli-
miento de las fechas propuestas por cada conferencia o foro.! Aquello no

! La Evaluacién de la Educacién para Todos en el afio 2000 muestra un avance considerable
en muchos paises. Sin embargo, resulta inaceptable que en el afno 2000 haya habido todavia
mds de 113 millones de nifios y nifias sin acceso a la ensefianza primaria y 880 millones de
personas adultas analfabetas; que la discriminacién entre los géneros siga impregnando los
sistemas de educacion; y que la calidad del aprendizaje y la adquisicién de valores humanos
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significa que no haya habido avances y logros en distintos paises entre los
periodos respectivos.

Las principales metas propuestas en las conferencias mundiales sobre
educacién en los tltimos treinta afos oscilan entre la universalizacién de la
educacién primaria, la mejora de las condiciones de aprendizaje y la garan-
tia de una educacién inclusiva y oportunidades de aprendizaje permanente
para todas las personas. Durante estos afios se ha legitimado la conside-
racién de la educacién como un derecho humano y se ha incorporado el
enfoque de la educacién mds alld de las aulas escolares. Los acuerdos suscri-
tos por los paises que conforman la Organizacién de las Naciones Unidas
(ONU) no han dejado de constituir paradigmas e idearios de lo que se
aspira para el planeta en materia de educacion, a la vez que han significado
avances conceptuales, politicos y de participacién a favor del derecho a una
educacién de calidad para todas las personas.

Entre los compromisos globales que han adoptado los paises a lo largo
de estos anos, se destacan metas de acceso, permanencia y equidad, recon-
ceptualizadas y reajustadas cada determinado periodo de tiempo. El acceso
a aprendizajes de calidad y la equidad de oportunidades constituyen los
temas fundamentales que se han abordado en las conferencias e iniciativas
mundiales sobre educacién. El proceso de conferencias y acuerdos durante
25 afios signific también una evolucién conceptual de la nocién de edu-
cacién para todas las personas a otra mds amplia de aprendizajes de calidad
para todas las personas.

Los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) aprobados por Naciones
Unidas en el 2015 establecen como metas para el 2030 la universalizacién
del acceso a servicios de atencién a la primera infancia y educacién prees-
colar, la culminacién de la primaria y secundaria, el acceso equitativo de
hombres y mujeres a la educacién técnica y el aumento del ndmero de jé-
venes con competencias necesarias para el empleo, entre las mds destacadas
(ONU 2020). Entre los fundamentos de los ODS se reafirma el enfoque
de la promocién de oportunidades de aprendizaje durante toda la vida.

y competencias disten tanto de las aspiraciones y necesidades de los individuos y las socie-

dades (Marco de Accién Dakar 2000; Declaracién del Milenio de Naciones Unidas 2000).
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En el caso de América Latina, en la Declaracién de Lima de 2014 se des-
tacaron las dimensiones de la calidad de la educacién en cuanto a equidad,
relevancia y pertinencia, asi como el compromiso de lograr la excelencia de la
educacién publica y establecer sistemas de evaluacién con evidencias que, a su
vez, se conviertan en insumos para la formulacién de politicas publicas y ges-
tién de los sistemas escolares (Scheker 2020). De igual manera, en las metas
educativas 2021 establecidas por la Organizacién de Estados Iberoamericanos
(OEI) se enfatiza el desafio de la calidad de la educacién y, de manera especi-
fica, la adquisicion de competencias bdsicas y conocimientos fundamentales.

Es necesario incorporar las tecnologfas de la informacién y la comuni-
cacién al proceso de ensefianza y aprendizaje, orientar el curriculo hacia
la adquisicién de las competencias bdsicas, formar ciudadanias activas y
responsables, asegurar la conexién de la educacién con los anhelos de los/
las jévenes y lograr su participacién en su propia formacién (OEI 2010).

Las decisiones asumidas en estos contextos guardan relacién con las
agendas globales de desarrollo. Para el caso latinoamericano, organismos
de Naciones Unidas como UNESCO y UNICEF despliegan un rol pro-
tagénico en temas de cooperacién técnica con los ministerios de Educa-
cién, compartiendo el escenario de cooperacién y crédito con instituciones
como el Banco Mundial (BM), el Banco Interamericano de Desarrollo
(BID), OEl y la Organizaciéon de Estados Americanos (OEA), entre otros.

Sin embargo, las propuestas y acuerdos internacionales en la regién no
han generado capacidades regionales para impulsar acciones concretas que
permanezcan en el tiempo y contribuyan a la consecucién mancomunada
de los objetivos y las metas establecidas en diversas declaraciones conjun-
tas. Bdsicamente han prevalecido los diagndsticos y la expresién de buenas
aspiraciones sobre la educacién.

El curriculo, la calidad y los aprendizajes
Un repaso a las concepciones sobre el curriculo en lo que va del presente si-

glo —y como herencia del pasado— permite apreciar la preeminencia de una
visién del curriculo escolar acotada para los especialistas en pedagogia y/o
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tecnologias de diseno de planes y programas de estudio. Esta caracteristica,
que ha prevalecido en los tltimos anos, se ha concretado en las actividades
de seleccién y organizacién de contenidos relevantes para un determinado
conglomerado social y que se traducen en objetivos, planes y programas
por asignatura; organizacién de las actividades de ensefianza, y sistemas de
evaluacion de los aprendizajes (Amadio, Opertti y Tedesco 2015).

El contexto del debate sobre el curriculo

Desde la perspectiva del pensamiento pedagégico, en los tltimos anos se
observa que las teorias conductuales —con las que se situé el aprendizaje en
el concepto binario estimulo-respuesta—, han dado paso a un enfoque de
aprendizaje entendido como procesamiento de informacién que surge en
la interaccién con el entorno. Ello ha venido aparejado a una diversidad de
enfoques metodoldgicos y propuestas diddcticas que destacan el rol prota-
génico del estudiantado en la construccién de los aprendizajes (Dumont,
Istance y Benavides 2016, 35 y ss.).

El disefo curricular que corresponde a esta linea de pensamiento se
ha concentrado en la definicién de planes y programas de estudio y, den-
tro de ellos, en las capacidades, destrezas, habilidades, estdndares y cri-
terios de evaluacién sobre contenidos especificos de asignaturas o 4reas
de estudio. Esto ha colocado al curriculo como el eje vertebrador del
quehacer de quienes toman las decisiones educativas y de los/as docentes
en las aulas.

Sin embargo, la préctica en las aulas ha mostrado que la prioriza-
cién de disposiciones curriculares sobre destrezas a conseguir (qué se
aprende) ha traido consigo un rol menos relevante y hasta inexistente
de la esencia misma del aprendizaje (cémo se aprende). Ello ha deve-
nido en rutinas escolares que privilegian lo instrumental (planificacién
microcurricular) antes que la reflexion sobre los nifios y las nifias como
aprendices y la preparacién de ambientes e interacciones para que su-
ceda el aprendizaje. En este sentido, es posible afirmar que lo que ha
primado en los tltimos afos ha sido una visién centrada en el curriculo
antes que en el aprendizaje.
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La estrategia de diversos ministerios de Educacién, que consiste en
delegar al docente para que adectie el curriculo, ha enfrentado diversas
limitaciones. En efecto, buena parte de la retdrica curricular ha enfatizado
el cardcter orientador del curriculo nacional y la importancia de su acon-
dicionamiento a las caracteristicas de los diversos contextos educativos.
Sin embargo, este proceso adaptativo se ha visto limitado en los diversos
contextos por las propias normativas y cierto determinismo del curriculo
nacional en todos los niveles de gestién, entre instituciones educativas,
docentes, padres y madres de familia.

El debate en torno al curriculo se alimenta también de las inconsisten-
cias y distancias entre la retérica y la realidad, entre el disefio curricular y la
cotidianidad en la escuela, entre los valores que se establecen en los planes
educativos y las dindmicas y culturas escolares. Un ejemplo de ello lo cons-
tituyen las politicas de universalidad de la educacién, en contraposicién
con las realidades concretas que muestran que el acceso no siempre estd
al alcance, ya sea por las condiciones del entorno y de los/as estudiantes
(Amadio, Opertti y Tedesco 2015, 7).

El curriculo también se ha concebido como un dispositivo de construc-
cién nacional, entendiéndose como un proceso de integracién cultural,
politica, social y un derecho universal. Dicho ideario ha sido cuestionado
ante las limitaciones que han debido enfrentar los Estados para generar
respuestas a tales propdsitos (Amadio, Opertti y Tedesco 2015). Si bien el
tono politico que adopta esta visién del curriculo mantiene una perspec-
tiva disciplinar, se alinea con la discusién sobre la sociedad que se aspira a
construir y el rol que juega la educacién.

Este proceso transformativo se deja sentir con mayor fuerza desde la dé-
cada de los noventa, con las reformas curriculares adoptadas por los paises
de la region en busca de nuevos horizontes para los sistemas educativos. Es-
tas reformas parten de evidencias criticas identificadas por mediciones de
logros de aprendizaje hacia la Gltima década del siglo xx. Los ministerios
de Educacidn se encargaron de redisenar los programas de ensenanza y de
reorganizar y redistribuir contenidos bajo una légica de correspondencia
entre los objetivos, las destrezas, los contenidos y las metodologias para la
concrecién del curriculo en las aulas.
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La preocupacién por el curriculo se articula al debate politico ante la re-
levancia que toma la educacién como condicién indispensable para supe-
rar la pobreza y acceder a mejores condiciones de vida. Si tradicionalmente
el curriculo se asumié como un asunto estrictamente técnico, en manos
de especialistas, en las tltimas décadas pasé a convertirse también en un
tema politico alrededor del debate sobre qué tipo de educacion requiere
determinado tipo de sociedad. Esta cuestién involucré a técnicos, actores
politicos y decisores de politicas putblicas.

En ese nicho de preocupacién sobre el cardcter politico del curriculo
aparecen en escena otros actores, entre los que se cuentan las instituciones
internacionales de crédito y las organizaciones de cooperacién. Aquellos
influyeron, por ejemplo, en el desarrollo de propuestas sobre la importan-
cia de la comprensién lectora y el cdlculo aritmético como prioridades cu-
rriculares para abordar la creciente inequidad de oportunidades educativas

de calidad.
El curriculo y la evaluacién de aprendizajes

En las dltimas décadas han emergido distintos sistemas de evaluacién de
aprendizajes a nivel global (PISA), regional (TERCE) y nacional, idea-
dos y disenados como insumos para tomar decisiones y definir politicas
educativas. Los resultados alcanzados afio a afio —en buena parte de los
paises de la regién— han constituido insumos para el debate y la critica
en el terreno de la politica, la pertinencia social de la escuela y la eficacia
de la educacién.

Distintos documentos de politica puablica en la regién coinciden en
que la aplicacién de pruebas de logros de aprendizaje debe viabilizar la
definicién y toma de decisiones con respecto a los enfoques, programas y
planes para elevar la calidad de la educacién, el monitoreo del sistema y la
construccién de politicas a largo plazo (Scheker 2020).

La realidad de la educacién ha mostrado, sin embargo, las tremendas
dificultades de didlogo entre la investigacién cientifica, y la informacién que
esta genera, con las maquinarias de los sistemas escolares en América Lati-
na. Luego de veinte afios o mds de malos resultados, las preocupaciones y
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prioridades educativas no han logrado, por ejemplo, enfrentar situaciones
alarmantes, como las graves limitaciones en la adquisicién de destrezas bési-
cas de comprensién lectora en la mayoria de los nifos y las nifias en América
Latina (Scheker 2020).

Los sistemas de evaluacién de mayor cobertura se han realizado bajo la
coordinacion de entidades como el Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacién de la Calidad de la Educacién (LLECE); UNESCO-OREALC, el
Estudio Internacional de Educacién Civica y Ciudadana (ICCS); la Aso-
ciacién Internacional de Evaluacién y Rendimiento Académico (IEA), y el
Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA), de la Orga-
nizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE).

Algunos autores comparten la opinién de que estos sistemas evaluativos
—tanto nacionales como internacionales— constituyen una de las disocia-
ciones mds perceptibles de los sistemas educativos en América Latina. Lo
atribuyen a que no se orientan a medir los procesos de aprendizaje sino sus
resultados. Ademds, se circunscriben a las denominadas “dreas duras”: Len-
guaje, Matemitica y ciencias, lo que impide que la evaluacién se convierta
en un medio de difusién de nuevos aprendizajes y alternativas de ensefian-
za (Amadio, Opertti y Tedesco 2015, 8). Sin embargo, la medicién de los
resultados ayuda a entender la situacién educativa de manera comparativa
a nivel mundial y regional, y en ese sentido, constituye un avance.

A lo largo de los anos, la normativa curricular que lleva implicita una
forma preestablecida de ordenamiento del sistema escolar ha constituido
el eje organizador de las decisiones y estructuras de gestién de los minis-
terios de Educacion. Diversos programas de mejora de la calidad de la
educacién, como la capacitacion docente, la entrega de materiales educa-
tivos, la incorporacién de tecnologia, el seguimiento a docentes, etc., han
girado alrededor del curriculo. Las estructuras y programas ministeriales,
los sistemas de seguimiento y control a docentes, la estandarizacién de
saberes y la organizacién de las instituciones educativas corresponden a las
definiciones curriculares prestablecidas sobre dreas, contenidos, secuencias
y periodos de aprendizaje.

La diversidad y multiplicidad de acciones que han incorporado los
sistemas escolares de la regién para la concrecién curricular se refieren
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bésicamente a tres dmbitos: la capacitacién docente, la entrega de mate-
riales educativos y la mejora de infraestructura. Esta situacién ha traido
consigo que las reformas y programas de mejora y concrecién curricular
se redujeran en el tiempo a tareas frecuentemente rutinarias de entrega
de textos y materiales diddcticos, al equipamiento escolar y a la dotacién
de tecnologias, acompanadas de una capacitacién docente.

La mejora de procesos de ensehanza y aprendizaje a través de di-
versas iniciativas gubernamentales ha respondido a la consecucién de
metas y objetivos comprometidos por los paises signatarios de acuerdos
internacionales y nacionales. La intensidad y permanencia de tales ini-
ciativas ha mermado en el tiempo y en muchos casos no han superado
los cambios de gobierno. Otro problema latente ha sido el desarrollo de
programas estandarizados de capacitacién de docentes, muchos de los
cuales se han implementado sin una posicién critica sobre sus conteni-
dos y su contextualizacién con las realidades locales (Amadio, Opertti
y Tedesco 2015).

El curriculo en los sistemas escolares de América Latina

En el cuarto Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 2019) se
presenta un andlisis comparativo de los curriculos de Lengua, Matemdtica
y Ciencias Naturales de 19 paises de América Latina. Se ofrece también
contenidos relacionados con la educacién para la ciudadania mundial y el
desarrollo sostenible, en el marco de las metas del Objetivo 4 de la Agenda
de Desarrollo Sostenible 2030 (UNESCO 2020b).

El andlisis comparativo de los curriculos observados de Lengua y Lite-
ratura muestra la preeminencia del enfoque comunicativo y la importancia
de las competencias comunicativas de la lectura, escritura y oralidad en los
curriculos. Esto implica que en los curriculos educativos en nuestros paises
se presenta una orientacién explicita hacia el uso de la lengua en contextos
diversos, dejando de lado aquellos paradigmas centrados en la morfologia
y la sintaxis gramatical.

En el caso de Matematica, en el andlisis mencionado se muestra que los
curriculos educativos destacan la importancia de la resolucién de problemas
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y las capacidades que implica, como el aspecto central del aprendizaje de
esta asignatura. Los curriculos en la regién —bajo un enfoque constructi-
vista— destacan el desarrollo de habilidades matemadticas para actuar fren-
te a situaciones problema, lo cual evidencia una perspectiva pragmdtica
de la ensefianza de Matemadtica en los curriculos educativos de la regién
(UNESCO 2020b).

Con respecto a la educacién para la ciudadania mundial, los conceptos
que mayormente estin integrados a los curriculos corresponden a ciuda-
danfa, identidad, respeto y diversidad. Se tiende a omitir el de equidad de
género. En cuanto a la incorporacién de temas sobre desarrollo sostenible,
en los curriculos se destacan conceptos relacionados con medio ambiente,
sustentabilidad y biodiversidad y, con menor presencia, el cambio climdti-
co (UNESCO 2020b).

Lo sefalado permite constatar que en los curriculos educativos siguen
presentes enfoques, contenidos y paradigmas que subrayan la centralidad
del aprendizaje (destrezas, competencias) del estudiantado. Igualmente, se
encuentra evidencias concretas sobre educacién para la ciudadania (con el
nombre que toma en cada pais) y de formacién para el desarrollo sosteni-
ble del planeta.

Tales constataciones ponen de relieve —una vez més— las distancias entre
el curriculo prescrito y el que finalmente se implementa en las aulas. Los
resultados de las mediciones de aprendizaje aplicadas en las tltimas déca-
das en la regién muestran precisamente tales distancias. Un desafio de la
investigacién socioeducativa en la region consiste en contar con estudios
y evidencias sobre aquellos aspectos que determinan la mayor o menor
distancia entre el curriculo y el aula.

Al respecto, serd necesario debatir sobre la necesidad de concentrar menos
la atencién en el disefio curricular y sus instrumentos de transferencia, para
lo cual se requiere expandir esfuerzos de investigacién y reflexién en torno a
los/las docentes. La relevancia del rol docente en la concrecién curricular se
expresa en los niveles de confianza hacia maestros y maestras en los sistemas
escolares. Si la concrecién del curriculo estd en manos de los/las docentes, la
construccién de confianza social, institucional y normativa sobre su rol cons-
tituyen otro desafio clave de los paises de la regin.
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La calidad y la equidad en la educacién

La discusién sobre el concepto de calidad de la educacién es de larga
data. Generalmente se atribuye a dicho concepto una multiplicidad de
significados:

La calidad es un valor que requiere definirse en cada situacién y no puede
entenderse como un valor absoluto. Los significados que se atribuyan a la
calidad de la educacién despenderdn de la perspectiva social desde la cual se
hace, de los sujetos que la enuncian (docentes o padres de familia o agencia
de planificacién educativa, etc.) y desde el lugar en que se hace (préctica
educativa o planificacién ministerial, por ejemplo) (Edwards 1991).

El cardcter multidimensional del concepto de calidad de la educacién con-
lleva un “posicionamiento politico, social y cultural frente a lo educativo”
(Edwards 1991). A lo largo de los afios han prevalecido significados de ca-
lidad de la educacién con énfasis en la eficiencia (permanencia y repitencia
escolar), eficacia (logros de aprendizaje), equidad (igualdad de oportuni-
dades) y pertinencia (significacién del curriculo). La calidad de la educa-
cién no es, por tanto, un atributo meramente técnico, sino que denota un
horizonte politico, un modo de entender o enfatizar aquello que requiere
ser mejorado o transformado en la educacién.

La calidad de los sistemas escolares ha copado la critica y la reflexién
sobre la educacién en los ultimos anos. Una buena parte de estudios e
investigaciones da cuenta de los problemas y desafios de la mejora de la ca-
lidad, con diversos énfasis que abordan desde una infraestructura educativa
inadecuada hasta el perfil y los procesos de formacién y una capacitacién
deficiente de maestros y maestras.

Un argumento constante se refiere a que el acceso a la educacién no es
suficiente si no se garantiza la igualdad de oportunidades, al margen del
origen socioeconémico de los y las estudiantes (Scheker 2020, 18). Diver-
sas miradas criticas mantienen que la equidad es la otra cara de la calidad,
es decir, la importancia de garantizar oportunidades de acceso a una edu-
cacién de calidad para toda la poblacién.
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El concepto de calidad de la educacién se ha alineado con las preocu-
paciones, requerimientos e intereses expresados a nivel politico y social en
los diferentes conglomerados regionales y nacionales. El primer proyecto
de Extensién y el Mejoramiento de la Educacién Primaria, destinado a los
nifos y las ninas en edad escolar de las zonas rurales en América Latina,
emergi6 de la ampliacién de coberturas escolares en los anos cincuenta y
sesenta. Aquel se plasma en el modelo de Escuela Unitaria, conocida como
unidocente (UNESCO 1966 en UNESCO 2020a). Afos mds tarde, el
Proyecto Principal para América Latina y el Caribe (1980-2000) enfatizd
las metas de cobertura de los nifios y las ninas en edad escolar, asi como la
alfabetizacion de jévenes y adultos (UNESCO 2020a).

La aspiracién de elevar la calidad ocupé un espacio en el debate sobre
la educaciéon desde mediados del siglo pasado como consecuencia de diver-
sos factores, entre ellos, el involucramiento de organismos internacionales,
con Naciones Unidas a la cabeza. A esto se agrega que se realizaron diversas
conferencias mundiales y regionales sobre educacién, que movimientos y
organizaciones de la sociedad civil participaron y exigieron mejoras, ade-
mds de los magros resultados que arrojaron las reformas educativas imple-
mentadas.?

Entre los enfoques y conceptos alrededor de la calidad de la educacién
se destaca la importancia de la experiencia de estudiantes en la construc-
cién de sus aprendizajes como condicién indispensable para su educacién
a lo largo de la vida. En otro sentido, se trata de una escuela de calidad
para todas las personas como base de una sociedad y una ciudadania que
aprenden de manera permanente y, por tanto, disponen de capacidades de
adaptacién. La construccién de oportunidades de aprendizaje para todos
los ciclos de vida constituye el paradigma del pensamiento educativo en
las primeras décadas del siglo xx1, donde la educacién opera tanto para

% La calidad de la educacién es un tema recurrente y una de las metas principales de las
tltimas reformas educativas, planes y acuerdos nacionales ¢ internacionales. A medida que
se ha ido expandiendo la cobertura en la educacion se ha desplazado el foco de la politica
educativa de la distribucién de insumos hacia los resultados alcanzados; y la calidad ha
pasado a ser la nueva gran preocupacién de la mayoria de los paises y organismos interna-

cionales (Tiana 2009).
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las demandas de capital humano como para la realizacién de intereses y
motivaciones individuales y colectivas (UNESCO 2020b).

Un aspecto relevante lo constituye la diversidad de propuestas que van
desde la gestién institucional, la convivencia escolar y la participacién
comunitaria en favor de la educacién, impulsadas desde organizaciones
de la sociedad civil, la cooperacién internacional y, en menor medida, la
organizacién comunitaria. Una tarea pendiente consiste en escalar dichas
propuestas a niveles de politica publica.

La reflexidn sobre la calidad de los sistemas educativos ha incorporado
la preocupacién por la equidad. La cobertura y el acceso a la educacién
han sido cuestionados como fines en si mismos y se ha colocado el énfa-
sis de las preocupaciones en la garantia de oportunidades educativas de
calidad para todas las personas. Las consecuencias de una educacién de
baja calidad en la generacién de desigualdades y la exclusion social fueron
advertidas décadas atrds (Aguerrondo et al. 1993). El acceso y permanencia
de todos los nifios, nifias y jévenes en los servicios educativos constituye
actualmente una deuda pendiente de los sistemas educativos en la regién
(Scheker 2020).

En América Latina, las tasas de cobertura escolar de adolescentes de
entre 15y 18 afos en los paises de la regién no han tenido el mismo ritmo
de crecimiento que las tasas de acceso de los nifos y las nifias de entre 6 y
14 anos.?

Tamana constatacion, latente desde décadas atrés, se ha complejizado
en diversos paises por el aceleramiento de la pobreza, la desigualdad, la
exclusién educativa y la falta de oportunidades laborales adecuadas para
jovenes a partir de los 15 afos. A esto se suman las bajas coberturas de
programas de reinsercién y atencién al rezago educativo de adolescentes
y jovenes, asi como las limitaciones de contencién y pertinencia con los

% La ampliacién de la escolarizacién en lo que va del siglo xxi1 se caracteriza por la expan-
sién de los trayectos escolares. Los nifios y las nifias inician su educacién desde edades mas
tempranas y permanecen por mds tiempo en el sistema escolar. La tendencia se aminora
cuando se trata de adolescentes de entre 15 y 18 afos. En el ano 2010 la tasa de escolari-
zacién en América Latina por grupos de edades fue la siguiente: 95,2 % para el grupo de 6
a 11 afos; 88,9 % para el grupo de 12 a 14 afios y 65,8 % para el grupo de 15 a 17 afios
(SITEAL 2013).
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intereses de los/as adolescentes que se observa en la escuela secundaria en
la region (Rodriguez 2010).

Lo que estd en juego con la garantia del acceso a todos los/as adolescen-
tes y jévenes a servicios educativos pertinentes y de calidad es precisamente
su inclusién social. En los paises de la regién, las politicas publicas sobre
juventud se debaten en contextos politicos y econémicos complejos y con
limitados impactos en el acceso a empleos dignos, escolaridad completa y

seguridad (Rodriguez 2010).
Una mirada a los aprendizajes

Los limitados logros de las reformas educativas, las complejas condiciones y
estructuras de los ministerios de Educacién y la mayor demanda de mejoras
de los servicios educativos han generado una creciente insatisfaccion social.
Alo largo de los tltimos afios, el acceso desigual a oportunidades educativas
en América Latina no ha logrado reducirse al ritmo de las proyecciones defi-
nidas en metas y acuerdos internacionales (UNESCO 2020b).

Las concepciones, estructuras normativas y modelos de gestién de los
sistemas escolares estdn en permanente tensién con las demandas de las
economias, con la sociedad del conocimiento, las competencias laborales,
los valores de la convivencia y el ejercicio de la ciudadanfa (Dumont e
Istance 2016, 18). Los ritmos con los que se han adecuado los sistemas
escolares en América Latina no han respondido a las exigencias complejas
de los modelos econémicos, la sociedad y sus diversidades, los avances de
la tecnologia y las urgencias de la exclusién social.

Los modelos y enfoques de organizacién curricular a niveles macro y
micro vigentes en los paises de la regién, en la prictica, han terminado en
decisiones unidireccionales de politica educativa: del curriculo al aula. Los
sistemas escolares han funcionado desde una légica jerdrquica, donde los
preceptos y normativas curriculares han devenido y condicionado formas
estandarizadas de organizacién del aprendizaje en las aulas. Primero se ha
concebido el curriculo y luego se ha pensado en el aula.

Los modelos de gestién educativa que fueron disefiados para unos fines
han sucumbido a la vordgine de las estructuras burocriticas ministeriales,
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desconectadas de la vida en las aulas y centradas en procesos formales y
administrativos. El énfasis en la normativa, la estandarizacién y la instru-
mentalizacién han minimizado las posibilidades de transferir y escalar
innovaciones educativas exitosas implementadas en las aulas al nivel de
la politica publica.

La critica a las reformas y politicas ptblicas puestas en marcha ha evi-
denciado la distancia cada vez mayor entre la retdrica educativa y las prac-
ticas escolares. Esta constatacién ha llevado a repensar la educacién —en
cuanto servicio pablico— con nuevas miradas que prioricen la escuela y las
interacciones en las aulas, antes que la estructura, las normas curriculares
y los sistemas de gestién.

Varios estudios recientes han revalorizado una cuestién fundacional de
la pedagogia, denominada cdmo aprenden los ninos y las nisias (Dumont,
Istance y Benavides 2016). La puesta en escena de la importancia de cons-
truir ambientes de aprendizaje como el eje de los sistemas escolares ha
concitado el interés de la investigacién sobre innovaciones pedagdgicas
implementadas en lo micro (el aula), con respecto al aprendizaje indivi-
dual y colaborativo, sus formas de construccién, regulacién e integracién
al contexto y cotidianidad del aula (Corte 2016, 34).

El debate sobre la calidad educativa en los dmbitos global y regional ha
mostrado diversos énfasis, de acuerdo con el posicionamiento y lugar: la
calidad se ha asociado al logro de aprendizajes, a la generacién de oportu-
nidades educativas para todas las personas, o a la incorporacién de innova-
ciones exitosas en el conjunto del sistema.

El debate ha vuelto al interés por el aula y las condiciones para el apren-
dizaje como aspecto central de la calidad de un sistema educativo. Esta
constatacién podria orientar las futuras politicas publicas de educacién.

Las politicas y las prioridades en la formacién de docentes
El tema de la docencia en las politicas de educacién en América Latina

no es reciente. Bajo la consigna de que no hay reforma sin contar con los
maestros, durante décadas han aparecido propuestas que han considerado
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a la formacidn inicial y continua de maestros/as como el aspecto vertebra-
dor de todo esfuerzo por cambiar la educacién.

Los paradigmas y las orientaciones sobre
las politicas de docentes

En materia de acuerdos regionales sobre educacién, la Declaracion de
Buenos Aires del ano 2017 recoge el compromiso de los ministros de
Educacién para

fortalecer los programas de formacién docente inicial y continua, con
atencion especial en la planificacién contextualizada de las ofertas, la re-
visién de los contenidos y planes de estudio y la preparacién permanente
de los formadores, a fin de garantizar propuestas formativas innovadoras
que preparen, motiven y empoderen a los docentes y directivos para los
desafios y oportunidades que presenta la ensefianza del siglo 21 (ONU
2017, 10-11).

La Estrategia Regional sobre Docentes, impulsada por UNESCO-ORE-
ALC, constituye otro hito del debate sobre la docencia en la regién. La
Estrategia Regional propone, entre otras, las siguientes orientaciones prio-
ritarias: 1) la promocién de ingreso de los mejores candidatos o postulan-
tes, 2) una formacién diferenciada de docentes para la atencién educativa
en contextos complejos, 3) el fortalecimiento de la calidad de formadores/
as de docentes, 4) un acompanamiento pedagdgico a docentes en ejercicio,
5) el desarrollo de sistemas consensuados de evaluacién del desempenio, y
6) la promocién de la participacién de maestros y maestras en la construc-
cién de acuerdos de politica docente.

Diversos estudios constatan evidencias sobre el deterioro del prestigio
docente y, por ende, de la valoracién social de la carrera profesional. La

4 La Estrategia Regional sobre Docentes fue creada en 2011 como una iniciativa impulsada
por UNESCO- OREALC. Las orientaciones para la formulacién de politicas piblicas de
formacién docente son el resultado de los aprendizajes logrados a partir de diversos estudios
y actividades realizadas por esta iniciativa y estdn recogidos en la siguiente publicacién:
Perspectivas sobre politicas docentes en América Latina y el Caribe (2017b).
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evidencia confirma que la profesién de educador/a no atrae a las mejores
candidaturas: “los jévenes que optan por la educacién como carrera pro-
fesional obtuvieron menos puntaje en las pruebas PISA que aquellos que
prefieren otras carreras” (Elacqua et al. 2017).

El crecimiento de la cobertura educativa que se ha registrado a partir
de la década del noventa, en paises de ALC, especialmente en educacién
general bdsica, ha significado un incremento en el nimero de docentes en
la regién. Una estrategia generalizada en varios paises ha sido la formacién
docente bajo programas acelerados, lo cual ha contribuido precisamente a
la pérdida del prestigio de su carrera (Elacqua et al. 2017).

Pese a las condiciones de desprestigio de la carrera docente —y por efectos
de la presién por la cobertura— se han incrementado las alternativas para su
formacion inicial. Aquello se aprecia especialmente en la oferta de institucio-
nes privadas, como en el caso de Perti (Elacqua et al. 2017). La presién por
mds docentes y las respuestas mediante cursos de formacidn inicial a distan-
cia debilitaron atin mds la calidad de la formacién, como en el caso de Brasil:
“En 2015, un 38 % de la matricula en la carrera de educacién correspondia
a una formacién impartida por educacién a distancia” (Elacqua et al. 2017),
mientras que en otras carreras profesionales fue del 13 %.

La formacién de maestros y maestras constituye un dmbito de la po-
litica publica que presenta marcados desajustes y, a pesar de los esfuerzos
realizados, estd distante de las demandas de la labor docente en las aulas.
Hay programas de capacitacién que persisten sin mayor utilidad y la
propia formulacién de estrategias de formacién de largo aliento no son,
por ahora, prioridades de la politica ptblica en buena parte de los paises

de ALC.
Las prioridades y los retos de la formacién de docentes

La formaci6n inicial de docentes suele abordarse como un paradigma o
ideario a conseguirse en los discursos y documentos de los centros de for-
macién de maestros y los ministerios de Educacién. Por ser una politica de
largo plazo, la formacién inicial docente se ha abordado en declaraciones
que remarcan su importancia y relevancia para cambiar la educacién.
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Los sistemas educativos ain mantienen dos retos fundamentales. En
primer lugar, asegurar una conexién necesaria entre la formacién inicial
docente y su formacién continua tras integrarse al magisterio. En segun-
do lugar, articular las politicas y los programas de mejora de la calidad y
los programas de formacién docente. Ambos apuntan a una comprensién
integral y progresiva de la carrera docente, desde el inicio del aprendizaje
hasta la conclusién de actividades en el magisterio. Algo habitual es cons-
tatar, por ejemplo, la ausencia de planes de capacitacién permanente de
docentes en ¢jercicio que superen lo meramente coyuntural (demandas de
un programa especifico). Por consiguiente, ha habido una comprensién
limitada de las relaciones y articulaciones que requieren asegurarse entre
formacion inicial y formacién permanente de docentes.

En un contexto de cambios sociales vertiginosos y complejos, la forma-
cién de docentes requiere trascender los saberes esencialmente pedagégicos y
diddcticos y abordar tres cuestiones: 1) la importancia de la educacidn frente
al desarrollo sustentable del planeta, 2) la valoracién de las diversidades so-
ciales, las expresiones culturales y la construccién de identidades e intercul-
turalidad, y 3) las demandas frente a la equidad e igualdad de oportunidades.

A partir de las recomendaciones que plantea el estudio de OREALC/
UNESCO que analiza de manera comparada los resultados de TERCE de
2015, se proponen cuatro criterios para fortalecer la formacién inicial do-
cente: 1) promocién de ingreso de estudiantes con excelentes antecedentes
académicos, 2) mejoramiento de programas de formacién docente en el
manejo disciplinar, estrategias de aprendizaje y evaluacién, 3) formacién
de docentes para la “ensefianza de grupos sociales desfavorecidos” y 4) re-
gulacién del conjunto de la oferta de formacién (Delors 1996).

Un aspecto relevante son las recomendaciones sobre la importancia de
la educacién para la ciudadania en la formacién inicial de maestros/as que
propone la Estrategia Regional sobre Politicas Docentes. A partir de un
estudio comparado de los curriculos de formacién de docentes de seis pai-
ses de la regién, se destaca un crecimiento sostenido de los contenidos de
Educacién para la ciudadania en los planes de estudio de buena parte de

los sistemas escolares. No obstante, esta temdtica tiene un espacio marginal
en la formacién inicial de maestros (UNESCO-OREALC 2020a, 2017b).
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En la siguiente tabla se resumen las principales orientaciones para la
formacién de docentes propuestas por UNESCO, a través de diversas ini-
ciativas y recomendaciones de politica publica.

Tabla 2.1. Las principales orientaciones de UNESCO

sobre formacién de docentes

Fuente Recomendaciones

Para la formacién docente inicial

- Promocién de ingreso de los/as mejores postulantes

- Formacién diferenciada de maestros/as para la atencién educativa
en contextos complejos

- Formacién en educacién para la ciudadania

- Fortalecimiento de la calidad de las y los formadores/as de docentes

Para la formacién docente en ejercicio

- Disefio de politicas que fortalezcan el acompafiamiento pedagdgico
a maestros/as

- Desarrollo de comunidades de aprendizaje

Estrategia regional . .
sla reg - Fomento del trabajo colaborativo

sobre docentes

Para la carrera docente

- Promocién de buenas candidaturas

- Valoracién social de la profesién

- Reconocimiento de diversas etapas de la formacién en ejercicio de
acuerdo a la experiencia docente

- Estimulo al debate en colectivos docentes

- Generaci6n de estimulos para que docentes con alta capacitacién
atiendan a escuelas donde asisten los nifios y las ninas de los hogares
mds pobres

- Desarrollo de sistemas consensuados de evaluacion del desempefio

- Promocién de ingreso de estudiantes con excelentes antecedentes
académicos

- Mejoramiento de programas de formacién docente para el manejo
disciplinar, estrategias de aprendizaje y evaluaciéon

- Formacién de docentes para la “ensefianza de grupos sociales
desfavorecidos”

- Regulacién del conjunto de la oferta de formacién

Recomendaciones
de politicas educativas

- Fortalecimiento de programas de formacién docente inicial y
Declaracién de continua
Buenos Aires ODS - Planificacién contextualizada de la oferta de formacién
- Revisién de los contenidos y planes de estudio
- Preparacién permanente de formadores/as de docentes
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La gestién y la innovacién educativa

El dmbito de la gestién educativa constituye, probablemente, el talén de
Aquiles de la educacién en la region. La retdrica sobre los fines de la edu-
cacién, los disefos curriculares y las propuestas de capacitaciéon docente
han encontrado sus limites y se han diluido en modelos de gestién que
terminan por imponer procesos administrativos por sobre las prioridades
educativas y de innovacién de las escuelas y sus docentes.

Los modelos de gestién educativa: entre lo que
se propone y lo que se hace

La gestion educativa se refiere a todo aquello que se encuentra entre la
propuesta de politica educativa y su concrecién en el aula. Los modelos
de gestién se refieren, por tanto, a las maneras con las que un sistema
educativo se organiza, transfiere informacién, genera insumos, establece
pardmetros normativos y toma decisiones, con el fin de posibilitar que
la politica llegue al aula y se transforme en aprendizajes. La mayor o
menor distancia entre la propuesta educativa y su realizacién en el aula
caracterizan los modelos de gestién concentrada, desconcentrada o des-
centralizada de la educacién.

Los modelos de gestién de la educacion en la regién han respondido
—en mayor medida— a un “paradigma técnico — racionalista — lineal que
nos orienta hacia una prictica de gestién educativa mds dirigida hacia la
eficiencia. Sin embargo, la eficiencia en si es carente de sentido” (Casassus
2000, 24). Desde esta perspectiva, las dindmicas que la gestién educativa
ha priorizado —en los hechos— se refieren a cumplir flujos y procedimientos
administrativos y a revisar las evidencias del trabajo docente (planificacio-
nes curriculares y resultados de evaluaciones). Aquellos han sido los aspec-
tos centrales de preocupacién por parte de los ministerios de Educacién y
sus distintos niveles.

Los mecanismos de gestién de los sistemas escolares que terminan por
imponerse en la cotidianidad dan cuenta de procesos meramente adminis-
trativos y de control de cumplimiento de lo establecido en los lineamientos
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curriculares, mds alld del cardcter orientativo con que suelen concebirse
por parte de los ministerios de Educacién. Pareceria que en las estructuras
de los sistemas escolares se tiende a relativizar o limitar la legitimidad con
la cual los/as docentes deben asumir decisiones, frente a las condiciones de
aprendizaje de sus alumnos/as.

El hecho concreto que ha vertebrado la gestidn escolar ha sido el cum-
plimiento lineal de los programas curriculares. Esto ha generado una ten-
sién permanente frente a aquello que los/as docentes definen o deciden en
funcién de las realidades educativas que atienden. Un reto fundamental
de los sistemas escolares es, precisamente, promover modelos de gestién
escolar con aspectos pedagdgicos y de innovacién que no se subordinen a
los requerimientos burocréticos de los sistemas escolares.

Las innovaciones y las buenas pricticas educativas

Las innovaciones educativas pueden ser entendidas como resultado del in-
movilismo de los sistemas educativos a la hora de responder a situaciones
y desafios que emergen de los constantes cambios en la sociedad. Esta
aparente paradoja constata los limites de los sistemas educativos por mu-
tar, transformarse y adecuarse a condiciones y desafios emergentes. Las
innovaciones educativas son, por tanto, dispositivos que buscan generar
transformaciones en el quehacer educativo, escalar a nivel de la politica
y acortar las distancias entre lo que oferta la educacién y los desafios que
emanan de la vida social.

La innovacién educativa es un concepto que se ha estudiado siguiendo
multiples comprensiones, desde la construccién de nuevos procesos organi-
zacionales, la modificacién de actitudes y valores y el desarrollo de nuevas
alternativas para el aprendizaje en las aulas. En términos generales, la inno-
vacién educativa “constituye un cambio que incide en algtin aspecto estruc-
tural de la educacién para mejorar su calidad. Puede ocurrir a nivel de aula,
de institucién educativa y de sistema escolar” (Mogollén 2016, 14).

Si bien no hay consensos sobre el concepto de innovacién, una acep-
cién frecuente se refiere a una actuacion deliberada para crear conocimien-
to que permita cambiar una realidad. La innovacién educativa, por tanto,
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tiene relacién directa con la calidad, en la medida en que se refiere a los
aprendizajes, y con la equidad en cuanto es una bisqueda de igualdad de
oportunidades.

La innovacién educativa en América Latina ha sido discutida por déca-
das, desde una acepcién cercana al concepto de modernizacién y de cam-
bio planificado en los anos sesenta, hasta el desarrollo de propuestas de
educacién alternativa, como critica al verticalismo de la educacién formal
en las décadas del setenta y ochenta. En los afos noventa la innovacién
se refirié a la transformacion de los sistemas escolares para volverlos mds
equitativos, y en el siglo actual ha estado asociada, fundamentalmente, al
uso de la tecnologia en el aprendizaje. La idea de innovacién constituye
una critica implicita al sistema educativo, en la medida en que responde a
la aseveracién de que no es posible esperar que el sistema educativo cambie
por si solo (Rios-Cabrera y Ruiz-Bolivar 2020).

Las innovaciones educativas pueden clasificarse en dos tipos: las que
tienen que ver con nuevas miradas y metodologias de trabajo en aula, y las
que irrumpen con nuevas formas de organizacién escolar y de capacitacién
docente. Estas tltimas también se conocen como buenas pricticas. Ambos
tipos persiguen escalar hacia el nivel de politica publica.

Algunos ejemplos notorios y recurrentes son las innovaciones que inte-
gran el uso de la tecnologfa y el acceso a la informacién. Los avances y nuevos
desafios sociales en estos dmbitos han sido integrados a los sistemas escola-
res a través de innovaciones educativas disefiadas por docentes, instituciones
educativas, investigadores/as, organizaciones privadas, entre otros.

En las dos primeras décadas del siglo XX ha emergido y se ha de-
sarrollado una multiplicidad de innovaciones educativas que incor-
poran las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién bajo
el precepto del cardcter innovador que tendria la incorporacién de la
tecnologia en el aprendizaje de nifios, nifias y adolescentes. En esta
linea se destacan experiencias y proyectos como Puentes Educativos
(Chile) que conjuga la participacién de la empresa privada, entrega
de tecnologia a docentes y acceso a videos educativos; Transformemos
(Colombia) que promueve una educacién popular con nuevas tecno-
logias para alfabetizacién de jévenes y adultos; Docentes Innovadores
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(regional, de Argentina) que consiste en un portal participativo para
compartir experiencias docentes; e Innova (Perd) con una propuesta de
formacion de competencias del siglo XXI a través de la incorporacién
de la tecnologia (BID 2014).

Con respecto a las buenas pricticas educativas, se destacan diversas
experiencias impulsadas en los sistemas escolares de la regién. A modo
de ejemplo se resefian tres. El Programa de Secundaria Tutorial, de Perd,
para promover la asistencia y permanencia escolar de poblaciones rurales
dispersas, y dos iniciativas de desarrollo profesional docente. El Programa
de Acompafnamiento Pedagégico en Territorio (PAPT), de Ecuador, y el
Programa Todos a Aprender, de Colombia.

a) El Programa de Secundaria Tutorial (Peri)

El ministerio de Educacién de Pert implementé en 2014 el Programa de
Secundaria Tutorial, como una

forma de atencién diversificada, semi presencial, contextualizada y per-
sonalizada, que permite acortar brechas de acceso en la educacién bésica
regular del dmbito rural. La poblacién objetivo son estudiantes que han
culminado sus estudios primarios, con un méximo de extraedad de 3 afios;
y que viven a una distancia mayor de 75 minutos a pie o 5 kilémetros de
distancia de un servicio educativo secundario, ya sea publico o privado
(CARE-Pert 2018).

El modelo de secundaria tutorial atiende a jovenes de zonas rurales que
no tienen acceso a la educacién por razones de distancia, porque ya son
padres o madres, porque han abandonado la educacién o se encuentran en
riesgo de hacerlo. El servicio se implementa en cogestion con la comuni-
dad responsable de la convocatoria y con motivacién a los jévenes y apoyo
permanente a docentes. El programa estd alineado a las politicas nacionales
y legitimado por resolucién ministerial; funciona en 32 nucleos educativos
de las regiones de Huancavelica, Junin y Pasco, y entre 2012 y 2017 ha
atendido a 800 jévenes.
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La secundaria tutorial se implementa en dos momentos: uno presen-
cial, en el que estudiantes de diversas comunidades asisten a un ntcleo pre-
viamente establecido; y otro a distancia, que incorpora materiales auténo-
mos de aprendizaje. Los/as docentes visitan los diversos niicleos y atienden
a los/as estudiantes a través de clases o visitas domiciliarias.

El modelo de secundaria tutorial se implementa en coordinacién con
comunidades rurales convertidas en nicleos educativos. Con este propé-
sito, un equipo de docentes se traslada semanalmente para ejecutar acti-
vidades presenciales, a través del desarrollo de proyectos educativos que
integran las dreas curriculares establecidas. Los/as jévenes de diversas co-
munidades acuden al nicleo educativo los dias de actividades presenciales,
y las actividades auténomas se realizan en casa.

El modelo ha permitido que el ministerio de Educacién de Pert
cuente con otra estrategia de gestién educativa para atender a adolescen-
tes que no tienen acceso a instituciones educativas de bachillerato, por
la dispersién de comunidades en las distintas regiones del pais. Consti-
tuye una alternativa de atencién educativa a poblaciones rurales que no
demanda infraestructura y en el que los docentes y las comunidades se
articulan a favor de la escolaridad de los jévenes. El modelo de secun-
daria tutorial ha recibido evaluaciones cualitativas con resultados muy
positivos.

b) El PAPT (Ecuador)

Pese a los logros alcanzados por Ecuador en materia de cobertura de la
educacién bdsica y bachillerato entre 2007 y 2014, el sistema educativo
no ha contado con estrategias permanentes para asegurar la mejora de la
calidad de los aprendizajes, mds alld de ofertas estandarizadas de capa-
citacién docente. A nivel territorial, el sistema educativo no ha contado
con capacidades locales para asesorar y fortalecer el desempefio pedagé-
gico de docentes.

Frente a esta realidad el ministerio de Educacién desarrolla el PAPT,
desde el afio 2017. El programa es una innovacién de politica de capacita-
cién docente, cuya estrategia principal consiste en
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implementar un sistema de mentoria en terreno para apoyar a los docen-
tes de 1ro a 4to ano de EGB, junto a otros procesos que contribuyen a
sostener una mejora general en la oferta de los servicios educativos del
territorio. Los mentores acompaian a los docentes con apoyo pedagdgico,
retroalimentacién y demostraciones de métodos y précticas en el aula (MI-

NEDUC-Ecuador 2018, 12).

La mentoria consiste en actividades donde mentores/as demuestran en directo
la eficacia y manejo de herramientas para el aprendizaje de la lectura y escri-
tura, en el contexto de una relacién docente-estudiante nutrida de vinculos
pedagdgicos. En este escenario, los/as docentes pueden aprender metodologias
efectivas para la ensefianza de lectura y escritura y encontrar nuevos recursos
para avanzar con los/as estudiantes, segin sus condiciones y realidades.

En lugar de que los equipos docentes dejen el aula y salgan de la
escuela para capacitarse, como tradicionalmente se ha hecho y con limi-
tados resultados,

es el mentor quien llega a la escuela y trabaja junto al docente en el aula. El
docente, no solo que no deja el aula para asistir a capacitaciones, sino que
con sus estudiantes y en la misma aula se recrean oportunidades para que
los unos mejoren profesionalmente, y los otros mejoren sus aprendizajes.
De esta forma, el aula se convierte en el espacio privilegiado para suscitar y

dar sentido a la formacién permanente (MINEDUC-Ecuador 2018, 13).

El programa plantea que los estudiantes de primero a cuarto afno de Edu-
cacién General Bdsica alcancen una mejora en los aprendizajes de lectura
y escritura; logren consolidar un nivel de rendimiento académico que les
permita afianzar el proceso escolar y superar con éxito las circunstancias
que se vinculan con el fracaso y rezago escolar.

El PAPT se implementé entre 2017 y 2020 con 350 mentores que, a su
vez, brindaron acompanamiento pedagégico a 10 000 maestros y maestras
que trabajan con 300 000 nifos y nifas de primero a cuarto de educacién
bésica. El PAPT es el tinico dispositivo de asesorfa permanente para docentes
que opera en el territorio y ha sido muy valorado por los maestros y maestras
que participan. El programa no cuenta con una evaluacién de impacto.
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¢) El Programa Todos a Aprender (Colombia)

El Programa Todos a Aprender es una iniciativa del ministerio de Educa-
cién de Colombia. Fue creado en el ano 2012 con el objetivo de mejorar la
calidad educativa a través del desarrollo de pricticas pedagdgicas situadas
con docentes de los niveles de transicidon y de educacién bésica primaria
(MINEDU-Colombia 2020).

El programa incluye materiales educativos, acompanamiento pedagé-
gico en el aula, mejoramiento de infraestructura y acompafamiento a do-
centes. El eje del programa es el acompanamiento a docentes en el desarro-
llo de estrategias de ensefianza de Matemdtica y Lenguaje. Se realiza tanto
en aula como a través de encuentros de docentes o sesiones de trabajo, con
la orientacién de tutores/as previamente formados.

El programa ha seleccionado y atendido a mds de 4000 instituciones
educativas, con importantes necesidades de desarrollo pedagégico. Para
ello ha formado a un ndmero equivalente de tutores (docentes de las insti-
tuciones educativas) y 100 formadores/as de tutores.

El Programa Todos a Aprender ha sido objeto de tres estudios de evalua-
cién de impacto, lo que ha permitido identificar sus obstdculos y fortalecer
sus estrategias. La evaluacién del afno 2017 presentd resultados positivos en
cuanto a logros de aprendizaje en Lengua y Matemdtica. Aquello evidencié dos
situaciones: primero, los limites de las estrategias de capacitacion reducidas a
eventos; y segundo, las bondades del acompanamiento pedagdgico en aula que
implica, sobre todo, el desarrollo de capacidades pedagdgicas institucionales.

Los sistemas escolares y la emergencia sanitaria:
primeras lecturas

Pocas semanas después del inicio de la emergencia sanitaria ocasionada por
la pandemia del COVID-19, Naciones Unidas destac6 que el cierre de las
escuelas en mds de 160 paises significé que al menos 40 millones de nifos
y ninas en todo el mundo perdieran el afo critico del preescolar, o al me-
nos tuvieran un ciclo por demds irregular. Ademds, subrayé la importancia
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de la reapertura de las escuelas y el pronto retorno de los nifios, nifas y
adolescentes (Guterres 2020).

Desde el inicio de la pandemia, el esfuerzo que realizaron todos los
paises del planeta para impartir clases a través de radio, televisién y en linea
evité6 que muchos estudiantes se quedaran fuera de la educacién y que los
padres y madres tuvieran que asumir —de la noche a la manana— la gran
carga del cuidado y el aprendizaje de los nifios y las nifas.

Los mds afectados de esta crisis han sido los nifios y las nifias menores de
cinco anos, estudiantes con discapacidades, con rezago educativo, en condi-
cién de movilidad humana o pertenecientes a grupos étnicos. Esto tltimos,
a su vez, han sufrido una doble exclusién al ser una poblacién con pocas o
nulas posibilidades de acceso a educacién en linea. La pandemia no hizo mis
que visibilizar la crisis de aprendizaje, sobre todo en los paises con menor
crecimiento econémico, como lo muestran los datos: 250 millones de nifios
y nifas en edad escolar no estaban escolarizados antes de marzo de 2020 y
solo una cuarta parte de ellos —que terminaba la escuela secundaria— lo hacfa
con las habilidades basicas de aprendizaje logradas (Guterres 2020).

Con el paso del tiempo, en el consenso mundial se identificaron cuatro
metas clave frente a la pandemia: 1) la reapertura de clases en condiciones
de mayor seguridad posible; 2) la prioridad del financiamiento de la edu-
cacién cuya brecha ha aumentado ostensiblemente con la pandemia, 3) la
prioridad de la poblacién més vulnerable buscando cerrar la brecha digital,
y 4) la comprensién de la crisis sanitaria como una oportunidad para rein-
ventar la educacién (Guterres 2020).

El Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) propuso imple-
mentar un “curriculo de emergencia”. Esto sugiere —de manera transitoria—
que se aborden temas de salud, de seguridad y de proteccion. Ademds, que se
difundan cambios de comportamiento y tolerancia y la inclusién de aprendi-
zajes experienciales y de habilidades para la vida, como objetivos fundamenta-
les para enfrentar el COVID-19 desde los sistemas escolares (Custode 2020).

UNICEE a través de una convocatoria para incorporar los lineamientos
del curriculo en emergencia, destacé la importancia de garantizar la conti-
nuidad educativa, la atencién primordial al desarrollo de competencias bé-
sicas, el enfoque de derechos, interculturalidad e inclusién y la necesidad de
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contextualizacién de los aprendizajes fundamentales (Custode 2020). Los
esfuerzos que se realizaron en los paises de la regién para asegurar la continui-
dad educativa de la poblacién en edad escolar se inscriben en este contexto.

El impacto de la pandemia y las primeras respuestas
de los sistemas escolares

Si bien abundan pronunciamientos, reflexiones y andlisis en la regién sobre
el impacto de la pandemia en los sistemas escolares, buena parte de ellos
concentraron su atencién en cuantificarlo en indicadores. Dichos indica-
dores incluyen la asistencia y la permanencia escolar, las condiciones y
acceso a tecnologia, los requerimientos de financiamiento y en situaciones
medibles que se han presentado con la llegada de la pandemia. Hasta el
momento se observan algunos elementos.

La desercion y el abandono escolar

En marzo de 2020 se produjo una ruptura en la continuidad de los siste-
mas escolares y, por tanto, de la escolaridad de nifios, nifnas y adolescentes
de la regién. El cambio abrupto de modalidad (presencial a virtual), la falta
de conectividad y la ausencia de respuestas frente a poblaciones dispersas y
rurales vulnerables, dejaron entrever que la pandemia afecté fundamental-
mente la escolaridad de la poblacién y, por ende, hubo un aumento en la
desercién y un rezago educativo severo.

La realidad ha mostrado las tremendas limitaciones de acceso a internet
que existe en nuestros paises. De acuerdo a un estudio del BID, solo el
33 % de estudiantes de secundaria de los paises de la region tiene acceso
a internet con un ancho de banda necesario para el trabajo pedagégico

(UNESCO-OREALC 2020).
La angustia y la tension en los espacios familiares

El cambio drastico del rol de las familias frente a la educacién de sus hijos/
as, que estuvieron en casa durante meses desde marzo de 2020, desencadend
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angustia y tension. El hecho de que la escuela haya entrado a los hogares, con
distintas formas y maneras segtin el pais, trajo consigo que las familias, espe-
cialmente las mds vulnerables, presentaran situaciones emocionales que no
favorecieron la continuidad del proceso educativo del estudiantado. Aquello
se produjo, entre otras razones, por sus limitadas condiciones de conectivi-
dad y por un desconocimiento de c6mo apoyar el trabajo escolar en casa.

El énfasis en la ampliacion de la conectividad

La reaccidn inicial e inmediata de los sistemas educativos de la region se
concentré probablemente en la ampliacién de conectividad y acceso a in-
ternet. El énfasis en la conectividad que se observé en las respuestas de los
ministerios de Educacién, desde el inicio de la pandemia, devino en la
construccion de imaginarios sociales donde el acceso a internet se igualé al
acceso a aprendizajes. Se constaté también la preocupaciéon de maestros y
maestras —en las diversas situaciones que han debido enfrentar— por desa-
rrollar vinculos con las familias para favorecer el aprendizaje de los nifos
y las nifas, en el contexto actual en el que operan los servicios educativos.

La fatiga y cansancio de los equipos docentes

El proceso y la extensién temporal del confinamiento, ademds de un
aprendizaje acelerado sobre la utilizacién de modalidades virtuales, provo-
caron cansancio y fatiga entre docentes. Aquello fue producto del paso —de
manera abrupta— a modalidades educativas para las cuales no tenfan pre-
paracién, para construir nuevas formas de relacién con los/as estudiantes y
sus familias. En algunos casos también soportaron la embestida normativa
e instruccional de los ministerios de Educacién de la regién.’

> “Desde el punto de vista social, el aumento del desempleo y la pobreza, sumado a mayores
niveles de violencia doméstica y de problemas de salud fisica y mental, redundan en que
todo el personal de las escuelas se vea enfrentado a las dificultades y tensiones que experi-
mentan las familias, sin contar, en muchos casos, con los recursos materiales o profesionales
necesarios para abordarlas. Esta situacién genera desgaste emocional, agobio y estrés entre

el personal docente” (CEPAL y UNESCO 2020, 11).
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La incertidumbre sobre la “modalidad” del retorno progresivo a las aulas

Por ultimo, se constaté una falta de claridad acerca de los préximos es-
cenarios en los que deberdn desarrollarse los sistemas educativos, una vez
que las condiciones sanitarias lo permitieran. Los planes y cronogramas
establecidos sobre el retorno a clases han sido inciertos y han contribuido
a forjar un ambiente de confusién frente a las maneras de organizacién y
funcionamiento de los servicios educativos, y la asistencia y permanencia
de los ninos, nifas y adolescentes.

Las respuestas que se han desarrollado la mayoria de paises de la regién
han presentado las siguientes caracteristicas.

a) La produccion de guias o fichas educativas estandarizadas

Buena parte de paises opt6 por el disenio de guias o fichas pedagdgicas para
difundirlas entre la poblacién escolar y asegurar la continuidad de sus es-
tudios, frente a las limitaciones de la conectividad. Si bien se ha destacado
la difusion de dichos materiales para enfrentar la crisis, su estandarizacién
(difusién por igual a todos los nifios, ninas y adolescentes escolarizados)
ha devenido en serios problemas de implementacién por la diversidad de
situaciones y ritmos de aprendizaje de dicha poblacién, de acuerdo con sus
condiciones y contextos especificos.

Un aspecto que se destaca en declaraciones y documentos que circulan
con respecto a la educacién en el contexto de la pandemia, se refiere a la
importancia de la autonomia de los nifios y las ninas. El tipo de enunciado
y lugar comun en el debate y las reflexiones actuales suele ser que e/ rrabajo
del nino y de la nina en casa debe ser auténomo y los padres deben apoyarle. Al
respecto, vale preguntarse sobre la distancia entre el espacio heterénomo
de aprendizaje (la escuela) y el espacio auténomo que se pretende tenga lu-
gar en el hogar. En otro sentido, subyace la pregunta acerca de cémo pasar
de un modelo de aprendizaje directivo (que generalmente es el escolar) a
otro en el que se valore la construccién auténoma del aprendizaje.
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b) Las limitaciones en la adecuacion curricular

Entre los cambios suscitados en los sistemas escolares se destaca la expresa
delegacidn a los docentes de una adecuacién curricular para responder a las
particularidades de aprendizaje de ninos, nifias y adolescentes. Esta medi-
da trajo consigo un nudo complejo por resolver, pues una buena parte de
docentes no ha sido capacitada para dicha adecuacién curricular ni consti-
tuye su practica cotidiana.

¢) La nivelacion y el reforzamiento ;de qué?

Los ministerios de Educacién han establecido diversas estrategias como
la compactacion y/o priorizacién curricular para alentar y facilitar la acti-
vidad escolar en modalidad virtual. Junto a ello, se ha propuesto diversas
alternativas, mecanismos e instrumentos para impulsar procesos de nive-
lacién de conocimientos frente a las tremendas dificultades que se han
presentado y limitado la continuidad de la educacién.

Una pregunta que surge tiene que ver con los alcances de la nivelacién
de los contenidos no trabajados desde marzo de 2020 o de aquellos que los
nifios, ninas y adolescentes acarrean desde que ingresaron a la escuela. De
hecho, la pandemia ha visibilizado no solo los vacios coyunturales en los
aprendizajes, sino también aquellas falencias estructurales que tienen que
ver con todo el recorrido escolar. Por ejemplo, las deficiencias en compren-
sién lectora no son el resultado de las condiciones de los sistemas escolares
afectados por la pandemia y la emergencia sanitaria.

Los escenarios y los desafios de la educacién
en el contexto de la pandemia

Las declaraciones, reflexiones y propuestas educativas que han emergido en
el contexto de la pandemia destacan al menos tres prioridades y/o desafios
fundamentales que tendrian nuestros sistemas escolares.

El primero de ellos —y quizds el mds reiterativo— se refiere a la importan-
cia de garantizar la continuidad escolar de los nifios, ninas y adolescentes.
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Un segundo reto se refiere a la integracién de protocolos y comportamientos
requeridos por eventuales emergencias sanitarias en la cotidianidad y rutinas
escolares, considerando las experiencias del retorno progresivo a la presencia-
lidad. El tercero deja entrever el contexto de la pandemia y las maneras de
organizar la atencién escolar. Se refiere a la construccién de autonomia para
las decisiones en los territorios. En realidad, la crisis sanitaria ha obligado y
direccionado a los sistemas educativos a promover una mayor flexibilidad
que facilite la concrecién y adecuacion curricular, de acuerdo con los contex-
tos especificos de los/as estudiantes y de accesibilidad a internet.

Las condiciones y decisiones que se han adaptado para los sistemas
escolares, de cara a convivir con la pandemia, permiten identificar algunas
oportunidades y desafios que tendria la educacién en este contexto:

La construccion de nuevas formas de relacion entre escuela y familia

En el contexto de la emergencia sanitaria, un cambio fundamental en los
sistemas educativos fue la inclusién (por la fuerza de las circunstancias) de
un nuevo actor en la cotidianidad escolar y en el desarrollo de los aprendi-
zajes de los nifios y adolescentes: los padres y madres de familia y/o repre-
sentantes de los nifos, ninas y adolescentes. Esto implica una oportunidad
para articular la familia al proceso educativo, sin que implique trasladar la
responsabilidad de los aprendizajes a las familias.

La reorganizacion del curriculo

Una oportunidad para producir un curriculo menos prescriptivo y mds
adecuado a las necesidades diferenciadas de los ninos, nifias y adolescentes
se presenté en el contexto de la pandemia. Aquello consiste en avanzar
hacia una mayor flexibilizacién y un fortalecimiento de las capacidades de
las instituciones educativas para tomar decisiones.

La centralidad

En el contexto de la pandemia, el centro no fue el curriculo en si mismo,
sino la construccién de condiciones de empatia y sostenimiento emocional
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de los nifios, nifas y adolescentes. En este sentido, los/as docentes tienen
el reto de construir lazos de confianza con sus estudiantes. Dicha situacién
tendria que prevalecer ante la aplicacién de un curriculo —atin cuando este
se considere prioritario— con el que no se presta atencion a las nuevas for-
mas de relacionamiento, credibilidad y seguridad en las relaciones cotidia-
nas con el alumnado.

Tal situacién ha colocado a los paises de la regién frente a diversas
disyuntivas y tomar decisiones con respecto al curriculo, y a lo que es prio-
ritario o requiere ajustarse. En esta situacién, una alternativa ha sido

la 16gica de la seleccién de aquellos contenidos mds relevantes, que se
priorizan sobre otros. Otra perspectiva ha sido integrar los contenidos
y objetivos de aprendizaje en nucleos temdticos interdisciplinarios que
hagan posible abordar diversas asignaturas a la vez, por medio de tépicos
que resulten especialmente pertinentes y relevantes para el alumnado en
el contexto actual, mediante la metodologia de proyectos o investigacio-

nes que permitan un abordaje integrado de los aprendizajes (CEPAL y
UNESCO 2020).

La valoracion y atencion a los ritmos diferenciados de los ninos,
ninas y adolescentes en sus procesos de aprendizaje

Las experiencias sobre procesos de ensefianza en un nivel correcto, mds alld
del grado o curso del estudiante (Pratham Foundation 2020), constituyen
pistas tanto para la adecuacién curricular como para su implementacién.
Esto, en concordancia con los distintos ritmos de aprendizaje que se susci-
tan en grupos aparentemente homogéneos en un aula.

Con la pandemia se visibiliz6 un problema estructural de la educacién,
que consiste en la poca o ninguna atencién a los procesos diferenciados
que tienen los/as estudiantes frente al aprendizaje. Las acciones de adecua-
cién curricular y de construccién de nuevas formas de relacién educativa
entre docentes y alumnado constituyen escenarios idéneos para forjar res-
puestas adecuadas a los diversos ritmos de aprendizaje .
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La promocion de estrategias de apoyo escolar

Las limitadas o inexistentes condiciones de aprendizaje durante la pande-
mia para la inmensa mayoria de ninos, nifias y adolescentes en la region,
ha devenido en que no hayan adquirido los aprendizajes prescritos en el
curriculo, aun cuando ha habido una buena cantidad formal de matricula
en el sistema. La vuelta a clases presenciales demandé esfuerzos importan-
tes de apoyo escolar a aquella poblacién que fue promovida, sin que esto
signifique que haya adquirido los aprendizajes correspondientes.

La priorizacion de la poblacion mds vulnerable

La emergencia sanitaria mostré la fragilidad de las condiciones educativas
de buena parte de la poblacién en edad escolar. Es fundamental, por tanto,
establecer prioridades de atencién educativa a nifios, nifias y adolescentes
de escuelas multigrado, en condicién de rezago escolar que puede o no es-
tar vinculada al trabajo infantil y juvenil. La atenci6n a la primera infancia
es indispensable en el contexto de una pandemia.

Conclusiones y reflexiones finales

A continuacién, se presentan siete proposiciones que resumen las princi-
pales conclusiones de este capitulo. Se aborda 1) el curriculo y la gestién
escolar, 2) los logros en el aprendizaje, 3) las innovaciones y las buenas
précticas educativas, 4) la formacién de docentes, 5) la formulacién de
politicas educativas en el contexto del COVID-19, 6) la participacién en
la formulacién de politicas publicas educativas, y 7) una visidn integral
para la educacién.

El curriculo y la gestién escolar

La organizacién de los sistemas escolares corresponde a modelos de gestién
de la educacién que han priorizado la prescripcién normativa del curriculo
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antes que las condiciones y necesidades de aprendizaje de los nifios, nifas
y adolescentes. Los enfoques y discursos sobre el curriculo que recogen
las politicas y lineamientos oficiales de los sistemas escolares en la region
muestran una clara tendencia hacia el desarrollo de destrezas fundamen-
tales en Lengua, en Matemdtica y en la comprension de las ciencias. Es
notable, por ejemplo, que todos los paises de la region hayan establecido
lineamientos curriculares para la ensenanza de la lengua que prioricen su
uso social y la relevancia de la comprensién lectora.

Las orientaciones, preceptos y lineamientos del curriculo escolar que
han emergido en los sistemas escolares, sin embargo, conviven y se imple-
mentan a través de modelos de gestién que merman o limitan los alcances y
propdsitos de tales preceptos. En otro sentido, al momento de implemen-
tar los avances que se constatan en el discurso y la retérica curricular, estos
entran en permanente tensién con los modelos y practicas burocraticas de
las propias estructuras organizacionales de los ministerios de Educacién.

Los preceptos, contenidos y lineamientos curriculares que han emer-
gido desde la década de los noventa (ideados desde las estructuras centra-
les de los ministerios de Educacién) han enfatizado su naturaleza por ser
grandes orientaciones. Aquello subraya la funcién de los/las docentes para
adaptar y concretar en el aula a partir de las condiciones y requerimientos
de alumnos y alumnas.

Este lugar comtin que se observa en los discursos y propuestas curriculares
entra en tensién con las propias estructuras de gestion de la educacién, en las
que prevalecen practicas de control sobre los/las docentes, alimentadas por
esquemas normativos y verticales. En este sentido, la concrecién estandari-
zada del curriculo nacional en las aulas prevalece sobre consideraciones par-
ticulares de las escuelas, los/las maestros/as, estudiantes y las comunidades.

El conflicto entre curriculo prescrito y curriculo implementado no ha
dejado de ser un rasgo distintivo que se observa en los sistemas escolares.
Un desafio de las politicas publicas de educacién consiste en acortar las
distancias entre aquello que se propone y lo que realmente se consigue en
el aprendizaje de los ninos y las nifas.

La experiencia ha mostrado que tal desafio guarda relacién directa
con las maneras de concebir la gestién y la estructura decisional de los
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sistemas escolares. Cuando los modelos de gestién educativa promueven
mds autonomia y menos directividad (y control) sobre los maestros y
maestras es posible acortar las distancias entre la retérica curricular y su
concrecion en las aulas.

Los logros en el aprendizaje

Los aprendizajes de los ninos, nifias y adolescentes en las aulas presentan
avances escasos, en un contexto de ampliacién sostenida de la cobertura
educativa. Un sinnimero de pruebas de medicién de logros de aprendizaje
ha emergido en afios recientes a nivel nacional e internacional. Su impor-
tancia radica en que han aportado con evidencias duras sobre la situacién
de los aprendizajes fundamentales de los nifios, ninas y adolescentes de los
paises de la regién. La posibilidad de establecer comparaciones periédicas
entre los resultados que se logran en los paises, ha significado —al menos en
teorfa— contar con informacién imprescindible para orientar el desarrollo
de estrategias y politicas educativas para el mediano y largo plazos.

Los resultados de las pruebas de logros de aprendizajes, con pocas ex-
cepciones, han mostrado las deficiencias de los sistemas escolares para ase-
gurar las destrezas y saberes fundamentales que los propios instrumentos
curriculares de los ministerios de Educacién se han ocupado de prescribir.

Pese a los malos resultados de aprendizaje, los sistemas escolares man-
tienen el precepto de un curriculo nacional, cuya adaptacién y adecuacién
corresponde a los maestros y maestras y a las instituciones educativas. Esto
tiende a diluirse —precisamente— por el peso que ejercen las estructuras
normativas y los procedimientos burocrdticos de gestién escolar sobre la
préctica docente.

Las propuestas curriculares de sistemas educativos no han incorpora-
do plenamente estrategias y dispositivos para responder a la diversidad de
situaciones académicas que conviven dentro de un mismo nivel o grado
escolar, sobre todo entre la poblacién de mayor vulnerabilidad, cuya per-
manencia escolar se encuentra amenazada.

La ausencia de capacidades de comprensién lectora, por ejemplo, ha
sido un rasgo distintivo en todos los niveles de la educacién primaria y
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secundaria en la mayoria de paises de la regién; asi lo muestran de manera
reiterada los resultados de las pruebas de evaluacién de aprendizajes. Si
bien tal evidencia cuestiona de raiz la calidad de los sistemas educativos,
las politicas educativas persisten en modelos curriculares que dosifican sa-
beres y competencias en los distintos afios escolares, cuando la situacién
de aprendizaje de los nifos y las nifias de una misma aula puede ser muy
diversa, mds alld de la edad y el ano de escolaridad, sobre todo en escuelas
vulnerables.

Las pruebas de evaluacién de aprendizaje que se han aplicado en los al-
timos afos, muestran que la mayor acumulacién de resultados deficientes
recae entre la poblacién mds vulnerable. La falta de oportunidades educa-
tivas de calidad para todas las personas ha aumentado, en la medida en que
los sistemas escolares han apostado por el precepto de un curriculo Gnico
que requiere adecuarse a las realidades particulares. Pareceria que esta con-
sideracién conceptual y metodoldgica estd agotada.

Las innovaciones y las buenas pricticas educativas

Las innovaciones educativas que se gestan en las escuelas entran en tensién
con la dindmica que imprimen los propios sistemas escolares. Una diversi-
dad de innovaciones educativas se gesta de manera cotidiana en las escue-
las, a través de estrategias y propuestas pedagdgicas y diddcticas impulsadas
por los/las docentes, con la finalidad de forjar nuevas maneras pertinentes
y significativas de trabajo pedagdgico en las aulas y demds espacios educa-
tivos donde se desenvuelven y conviven los ninos y las nifias.

Las innovaciones educativas que se promueven desde las aulas apelan
a la importancia de la autonomia escolar, es decir, se crean, promueven e
implementan desde las propias condiciones y necesidades que tienen los
nifios y las ninas en las escuelas. Las innovaciones corresponden y se erigen
desde la realidad y cotidianidad, a partir de la observacién y motivacién
del/la docente por promover experiencias de aprendizaje novedosas.

Los modelos de gestion escolar que generan pautas, normas y decisio-
nes de manera unidireccional, desde el centro hacia la escuela, tienden
a desconocer la innovacién. La experiencia de los sistemas escolares ha
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mostrado que mientras mds directivo es un sistema educativo, tiene menos
capacidad de generar innovaciones. Para consolidarse, las innovaciones re-
quieren escalar su dmbito de influencia y convertirse en politica institucio-
nal, local o nacional. Esto es factible en la medida que el modelo de gestién
de un sistema educativo las aliente.

El desafio de disponer de politicas ptblicas de educacién que promue-
van la innovacién demanda superar la mera prescripcién de metodologias,
formatos o instrucciones para formular o planificar una innovacién. En
las escuelas se requiere alentar capacidades auténomas de conduccién de
sus propios procesos de desarrollo pedagdgico. La innovacién educativa
demanda de estructuras institucionales y procedimientos de toma de deci-
siones altamente participativos por parte de docentes.

La formacién de docentes

La formacién de docentes permanece distante de las demandas sociales por
una educacién de calidad. La necesidad de establecer relaciones y articula-
ciones entre la formacién inicial y permanente de docentes y las demandas
sociales por una educacién de calidad constituye un tema prioritario de las
politicas publicas.

Las maneras en las que se ha abordado la cuestién de los y las docentes
en los sistemas educativos evidencia la tremenda distancia entre los imagi-
narios que prevalecen en su formacién inicial y la realidad educativa en la
que se desenvolverdn posteriormente.

Es preciso impulsar condiciones en la regién mediante politicas publi-
cas para alinear la formacién inicial y permanente de docentes a las deman-
das sociales y a los cambios que se producen en el entorno social.

En el marco de lo sehalado, se proponen seis dmbitos que habrian de in-
tegrarse al desarrollo de politicas publicas sobre formacién de docentes: me-
joramiento del perfil de ingreso a la carrera docente; formacién de maestros/
as para atender poblacion en contextos de vulnerabilidad, escolaridad incon-
clusa, rezago escolar, diversidad; fortalecimiento de la calidad de formadores/
as de docentes; énfasis en acompanamiento pedagdgico y trabajo colabora-
tivo como estrategias de la formacion de docentes en servicio; énfasis en la
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formacién de docentes para una educacién en ciudadania; y desarrollo de
sistemas consensuados de evaluacién del desempenio.

Las politicas educativas en el contexto del COVID-19

Enfrentar el impacto de la pandemia en la escolaridad de los nifos y las ni-
fias constituye el desafio fundamental de las politicas publicas en los préxi-
mos afios. Las respuestas de los sistemas escolares en América Latina frente
a la emergencia sanitaria y el confinamiento de 2020 presentaron algunas
similitudes: un drastico acondicionamiento de alternativas virtuales (inter-
net, radio, televisidn), el desarrollo de materiales educativos estandarizados
para la poblacién sin acceso a internet y la convocatoria a la familia como
un actor clave y obligado por las circunstancias a participar (y responsabi-
lizarse) en los aprendizajes de los nifios y las nifas.

Stubitamente, en los sistemas escolares se suspendi6 el uso del espacio
histérico del aprendizaje (las aulas), se generaron alternativas emergentes
ante la evidencia de una inmensa poblacién sin acceso a medios virtuales,
y se apel6 a las familias para que se transformen en educadoras. Estos cam-
bios radicales de paradigmas, en principio, no tuvieron mayor cuestiona-
miento y se opacaron por la dimensién de la tragedia social y econémica —
sobre todo de la poblacién mds vulnerable— que trajo consigo la pandemia
ocasionada por el COVID-19.

Tras el escenario de transformaciones radicales en la cotidianidad esco-
lar de ninos, ninas y adolescentes (y sus familias), se han gestado de manera
paralela diversos imaginarios alimentados por el propio discurso publico
sobre el impacto de la pandemia en los sistemas educativos.

En efecto, el discurso oficial en varios paises se ha reducido a evidenciar
todo aquello que sucedié desde el inicio del confinamiento, como si antes
de la pandemia en los sistemas escolares no se hubiesen presentado proble-
mas estructurales. Los imaginarios construidos han reducido los problemas
de la educacién a la falta de conectividad o acceso a internet.

Las respuestas de politica publica para fortalecer el vinculo (virtual)
entre docentes y estudiantes se han reducido a promocionar a un docente
que asume todo el peso del desafio: una conexién permanente con sus
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alumnos/as y las familias, la nivelacién de aprendizajes y el desarrollo de
contenidos adecuados y adaptados a partir de la compactacién curricular
que han emprendido los ministerios de Educaciéon. En otro sentido, los
sistemas escolares se inclinaron por encargar a los maestros y maestras de
una nueva y emergente arquitectura del servicio educativo.

El saldo dramdtico que dejé la emergencia sanitaria se expresa en un
abandono silencioso de la escolaridad, desde marzo de 2020, por parte de
los ninos, las ninas y adolescentes mds vulnerables de la regién.

Las politicas publicas que emerjan en este contexto tendrdn como de-
safio fundamental priorizar respuestas de atencién para asegurar la perma-
nencia de ninos, nifias y adolescentes en el sistema escolar.

La participacién en la formulacién
de politicas publicas educativas

La formulacién de politicas educativas desde el aula promueve un
mayor compromiso en las escuelas y por parte de sus maestros/as. La
importancia de participar en la construccién de las politicas puablicas
no es nueva ni emerge del contexto actual de la emergencia sanitaria.
Su relevancia ha sido propuesta e impulsada desde hace varios afios,
especialmente por organizaciones de la sociedad civil, docentes y mo-
vimientos sociales.

Una diversidad de mecanismos y alternativas de participacién social
en educacién han sido impulsadas en varios paises. La experiencia de los
tltimos anos muestra la relevancia de pensar y acordar la politica educativa
desde el aula hacia las estructuras ministeriales, desde la experiencia docen-
te hacia la formulacién de normas y lineamientos, desde el aprendizaje de
los nifos y las nifias hacia los modelos de gestion.

Si bien en el discurso de las politicas publicas se enfatiza la centralidad
de los ninos y las nifas en el aprendizaje, su implementacién genera des-
confianza entre docentes. Si consideramos la confianza como un aspecto
fundamental en el aprendizaje de ninos/as y jévenes, con mayor razon los
sistemas escolares requieren de modelos de gestién estructurados bajo el
precepto de la confianza en los maestros y las maestras.
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La formulacién de politicas educativas requiere partir del aula, es decir,
de las condiciones fundamentales que exige el aprendizaje de los ninos y
las nifas. Tales condiciones requieren protegerse y fortalecerse a través de
los modelos de gestidn, estructura organizacional y normativa de los sis-
temas escolares. Si el proceso clave del acto pedagdgico estd en manos del
docente, el conjunto del sistema escolar requiere confiar en su desempefio,
asegurando la autonomia necesaria para la toma de decisiones pedagdgicas
y de gestién en el aula y en su propia institucién educativa.

Una visi6n integral para la educacién

En las politicas educativas se requiere una visién integral de la poblacién
y su formulacién demanda fortalecerla en su conjunto. Las prioridades
de la politica publica incluyen un vinculo entre la educacién formal y no
formal, el establecimiento de respuestas adecuadas a las necesidades espe-
cificas de la poblacién (el rezago, la movilidad migratoria, una vinculacién
al empleo, entre otras) y la promocién de las articulaciones necesarias entre
primera infancia, educacion inicial, bésica, bachillerato y superior.

Un desafio en las politicas educativas consiste en forjar vinculos en-
tre las prdcticas educativas no formales a las que accede la poblacién con
aquellas que se producen en los espacios de educacién formal. Con el pro-
p6sito de facilitar y alentar cambios cualitativos en los espacios educativos
formales —las escuelas y colegios— se requiere valorar los aprendizajes no
formales que nifios, nifias y jévenes adquieren en diversas experiencias de
su cotidianidad.

Finalmente, el desarrollo de politicas educativas que articulen objeti-
vos, contenidos y metas en los diversos niveles educativos (escuela, colegio,
universidad) genera sostenibilidad de la politica en el largo plazo, cuestiona
el sentido terminal de cada nivel y exige generar alternativas educativas
que respondan a las condiciones particulares y necesidades de cada grupo
poblacional (los nifios y las nifias, adolescentes, jévenes) durante todo su
recorrido educativo.
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Los factores pedagégicos y los logros
académicos en América Latina

Ruthy Intriago y Juan Ponce

Una de las mayores preocupaciones en el campo de la politica educativa
en la actualidad consiste en el mejoramiento de la calidad de la educacién.
Esto cobra mds importancia en regiones como América Latina, donde los
desempenos estudiantiles en las pruebas internacionales aparecen muy por
debajo de lo que corresponderia con sus niveles de desarrollo. Este es el
caso de las pruebas SERCE y TERCE, cuyos resultados por pais y por
variable se presentan en el apéndice.

Entre los factores que determinan la calidad de la educacién se ha en-
fatizado la infraestructura escolar, el nivel socio econémico de los hoga-
res, los insumos escolares —por ejemplo, libros y uniformes—, los modelos
de gestién escolar, la calidad de los equipos docentes y la participacién de
los padres y madres de familia. Sin embargo, no se ha prestado el mismo
interés al estudio de la forma en la que los/las docentes interactiian con
los nifos y las ninas en el aula. Es decir, a lo que sucede en el interior del
aula durante el proceso educativo. Ademds, son pocos los estudios sobre
esta situacion en general. La circunstancia es mds critica para América
Latina debido a que casi no existen estudios que ofrezcan una compara-
cién regional.

Por otra parte, es posible contar con estudios a nivel de pais. Por ejem-
plo, en un estudio se usaron datos de Ecuador para evaluar el impacto de la
interaccion docentes-estudiantes en el aprendizaje de estos tltimos (Arau-
jo et al. 2016). Se levantd informacién del primer grado de primaria en
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Matemitica, Lenguaje, control inhibitorio, memoria, capacidad de prestar
atencién y flexibilidad cognitiva (funcién ejecutiva). En cuanto a los/las
docentes, se levant6 informacion sobre sus afios de experiencia, su educa-
cién, su condicién contractual, su coeficiente intelectual, su personalidad,
su atencién y control inhibitorio y la educacién de sus padres y madres.
Ademds, se grabé a los maestros y maestras dictando clases, usando el pro-
tocolo CLASS (Classroom Assessment Scoring System). El protocolo es
una medida de los comportamientos docentes en el aula. Finalmente, se
obtuvo informacién sobre el hogar, la disponibilidad de libros y ldpices en
la escuela y el comportamiento del padre y/o madre. El estudio encontrd
que varias caracteristicas del/la docente —entre ellas su condicién contrac-
tual, su coeficiente intelectual, su funcién ejecutiva— no se relacionan con
los logros de aprendizaje, mientras que si hay una relacién cuando se trata
de los afnos de experiencia. Al considerar la calidad de las interacciones
docente-estudiante encontraron que el comportamiento del maestro y la
maestra estd significativamente asociado con los resultados de las pruebas
de Matemdtica, Lenguaje y funcién ejecutiva de los nifios y las nifas.

Otro grupo de estudios analizé la interaccidn entre los insumos e in-
fraestructura escolar y las précticas pedagdgicas (Kremer, Brannen y Glen-
nerster 2013). En esta linea revisaron la evidencia en aproximadamente
treinta evaluaciones de impacto de programas disefados para mejorar el
acceso y la calidad educativa. Encontraron que proveer insumos adiciona-
les sin un cambio en los factores pedagdgicos arroja impactos muy limita-
dos en el aprendizaje. En contraste, la adaptacién de métodos de ensefan-
za para llegar a todos los niveles de aprendizaje de estudiantes en paises en
desarrollo se ha mostrado altamente efectiva.

Ganimian y Murnane (2014) revisaron 223 evaluaciones de impacto
—rigurosas en el aspecto educativo— y concluyeron que una dotacién de
mayores insumos tiene un impacto en el aprendizaje Ginicamente cuando
se modifica la experiencia diaria del alumnado en clase. Los autores encon-
traron que con algunas pricticas docentes se logra un impacto positivo en
el aprendizaje. Por ejemplo, enfocdndose en las necesidades individuales de
los/las estudiantes, personalizando la clase y ofreciendo ayuda extra a los
alumnos y las alumnas que lo requieran.
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Es decir, la practica pedagdgica es un determinante para que los insu-
mos escolares se traduzcan en aprendizaje efectivo. Ensefar al nifio y a la
nifia de acuerdo con su nivel de conocimientos (Teaching the Children at
the Right Level) es una de las estrategias que se aplica normalmente con
clases remediales, que bien pueden ser abordadas por docentes o por vo-
luntarios/as o docentes ‘informales’. En varios estudios se han encontrado
efectos positivos y significativos con este tipo de intervencion en logros de
aprendizaje, tanto en Matemdtica como en Lenguaje (Banerjee et al. 2007,
2010, 2016; Duflo et al. 2015; Lakshminarayana et al. 2013).

En esta misma linea, Muralidharan (2017) recopilé la experiencia de
varios experimentos que abordaron intervenciones en educacién. Con-
cluyé que con los insumos tradicionalmente entregados a las escuelas, las
barreras pedagdgicas y de gobernanza no disminuyen en las instituciones
v, por ende, no se logran mejoras de aprendizaje en los paises menos desa-
rrollados. Es decir, un determinante para convertir los insumos escolares
en logros académicos es la prictica pedagdgica en el interior del aula. En
el estudio se destacan tres tipos de intervenciones: las clases remediales, el
aprendizaje con apoyo tecnolégico adaptado a las necesidades individuales
y la agrupacién de estudiantes de acuerdo con su nivel de conocimiento.

Glewwe y Muralidharan (2015) consolidaron la evidencia de varias eva-
luaciones de impacto en programas pensados para mejorar los resultados
escolares en paises en desarrollo. Concluyeron que los cambios en la prictica
pedagdgica que permiten atender a estudiantes de acuerdo con su nivel de
aprendizaje repercuten en impactos positivos en logros académicos.

Finalmente, otros estudios han abordado el impacto de incentivos do-
centes y cémo han influido en las pricticas pedagdgicas. Para ello tam-
bién se incluyeron —dentro de la metodologia de trabajo— observaciones
en clase. Por ejemplo, Muralidharan y Sundararaman (2006) evaluaron
el impacto de un programa de incentivos docentes en escuelas publicas
y de nivel primario en un estado de la India. El incentivo, que consistia
en la entrega de un bono, se entregaba a maestros y maestras con base en
los resultados académicos de sus estudiantes. Encontraron que los y las
estudiantes que pertenecian a escuelas con docentes que recibian dicho
incentivo se desempefiaban mejor que aquellos que no pertenecian a las
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escuelas intervenidas. En los resultados se observan 0,19 y 0,12 desviacio-
nes estdndar en las pruebas de Matemadtica y Lenguaje, respectivamente.
Ademds, realizaron observaciones en clase y entrevistas para entender el
comportamiento docente y los procesos en el interior del aula. Encontra-
ron que los profesores y profesoras que reciben el incentivo tienen mayores
probabilidades de enviar tareas a casa, de realizar trabajo en clase, de resol-
ver dudas fuera de clase, de tomar exdmenes de practica, de usar la pizarra,
de lograr que los/las estudiantes lean textos y de prestar mds atencién a es-
tudiantes menos avanzados. Todo aquello se asocié significativamente con
los logros de los/las estudiantes, especialmente en los exdmenes de préictica
y la resolucién de dudas fuera de clase.

En la misma linea, Lavy (2009) encontrd —a partir de un experimento
en escuelas primarias de Israel-, que los/las docentes que reciben incenti-
vos tienen mayores probabilidades de realizar clases extra y de enfocarse en
estudiantes con mayor necesidad. Mientras que Glewwe, Kremer e Ilias
(2003) observaron directamente a docentes de primaria en Kenia y en-
contraron que no existen diferencias significativas en el comportamiento
docente entre las escuelas que reciben el incentivo y aquellas que no.

En otro grupo de estudios se realizan informes regionales, utilizando
precisamente las pruebas regionales de medicién de logros académicos. Se
destaca el estudio de la Oficina Regional de Educacién para América Lati-
nay el Caribe (OREALC/UNESCO) publicado en el 2013. Con los datos
de la prueba SERCE se analizaron los factores asociados al logro cognitivo
de estudiantes de América Latina y el Caribe, usando métodos de ecuacio-
nes estructurales y modelos jerdrquicos lineales. En este informe se utiliza
un indice de “organizacién del aula” con las siguientes variables: el profe-
sor o profesora tiene que esperar un largo rato a que los/las estudiantes se
tranquilicen; los/las estudiantes escuchan lo que dice el/la docente y hay
ruido y desorden en la clase. Se encuentra que cuando una escuela tiene
una desviacion estdndar mayor en organizacién de aula, es decir que estd
mejor organizada, sus estudiantes obtienen un rendimiento en Matemdti-
ca y Lenguaje en 0,282 desviaciones estdndar mds alto. Después del nivel
socioecondmico y cultural la organizacién de aula es el factor mds explica-
tivo de aprendizaje a nivel de la escuela en sexto grado. A su vez, el indice
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de la disponibilidad de libros de texto, ldpices y cuadernos arroja un efecto
muy pequeno en el logro del estudiantado (Trevifio et al. 2013).

En cuanto a los resultados de la TERCE, varios investigadores analiza-
ron la asociacién de cada factor al logro académico (Trevifo et al. 2015).
Elaboraron modelos de regresién multinivel a nivel de escuela y estudiante
por cada pais, grado y materia. En el indice de practicas docentes se in-
cluyeron varios elementos, entre ellos que los/las docentes muestren satis-
faccién al hacer sus clases, que feliciten y motiven a los/las estudiantes y
los animen cuando se enfrenten a actividades dificiles. Ademds, incluyé
elementos de organizacién en la clase: una preparacién docente adecuada
y un uso efectivo del tiempo. Finalmente, se anadieron variables vincula-
das al apoyo pedagégico para el aprendizaje: los/las docentes escuchan con
atencidn a los/las estudiantes, se preocupan por el grado de comprensién
que logran, buscan distintas formas de explicar los mismos conceptos para
asegurar su aprendizaje y ayudan a identificar los errores para corregirlos.
Encontraron que las pricticas docentes se relacionan positivamente con el
aprendizaje y que los/las estudiantes alcanzan mayores niveles de desempe-
fio donde hay una mejor interaccion en el aula. Después de controlar por
nivel socioeconémico, las practicas tienen una relacién positiva y signifi-
cativa con el aprendizaje en la mayoria de los paises de entre nueve y 36
puntos en las materias evaluadas en sexto grado.

Nuestro estudio contribuye a la literatura realizando un andlisis compa-
rado, a nivel regional, para los paises de América Latina en los que aplicé las
pruebas SERCE y TERCE, con el fin de observar la relacién entre factores
pedagdgicos y logros académicos. Analizaremos el peso relativo de los ele-
mentos pedagdgicos con respecto a otros factores de la calidad educativa,
como la infraestructura, las caracteristicas de los/as estudiantes, del/la docen-
te, de quien dirige la escuela, el nivel socioeconémico del hogar, entre otros.

El capitulo se organiza de la siguiente forma. Se presenta una estadis-
tica descriptiva de las pruebas SERCE y TERCE. A continuacidn, se ofre-
cen los resultados de un andlisis econométrico con el que se busca evaluar
la importancia de los factores pedagégicos en relacién con otros factores
que inciden en el rendimiento escolar: socioeconémicos del hogar, de in-
fraestructura escolar, las caracteristicas del/la docente, las caracteristicas de
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quien dirige el plantel escolar, caracteristicas del nifio y la nina, entre otros.
Se realiza el andlisis a nivel regional y también se presentan resultados por
pais. La dltima parte la conforman las conclusiones y algunas recomenda-
ciones para una politica educativa.

Estadistica descriptiva

Las pruebas SERCE y TERCE corresponden, respectivamente, al segundo
y tercer estudio comparativo y explicativo de la calidad de la educacién
en la regién. Fueron llevadas a cabo por el Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (UNESCO) en el 2006 y el
2013. Se evalué a los ninos y a las nifias de tercer y sexto grados en las dreas
de Lenguaje y Matemadtica. Debido a que el objetivo de la investigacién
consiste en analizar los factores pedagdgicos, solo utilizaremos los resulta-
dos de los ninos y las ninas de sexto grado, dado que el médulo pedagdgico
de las pruebas se aplicé solo en dicho nivel.

Se presentan los resultados por pais del Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo de la Calidad de la Educacién en América La-
tina (SERCE), realizado en 2006 (Trevifio et al. 2013). En dicho estudio
constan 16 paises y el estado mexicano de Nuevo Leén. En el grifico 3.1
se presentan los resultados en Lenguaje. En todos los casos se utiliza los
puntajes estandarizados reportados en las pruebas.'

Entre los resultados se observa que los paises con mejores puntajes en
Lenguaje fueron Cuba, Costa Rica, Chile, Uruguay y México. Los paises
con los peores resultados fueron Republica Dominicana, Ecuador, Guate-
mala, Paraguay y Nicaragua (gréfico 3.1). En el grafico 3.2 se presentan los
resultados para Matemdtica.

! Con una media de 500 puntos y una desviacién estdndar de 100 puntos.
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Griéfico 3.1. Resultados en Lenguaje por pais en la prueba SERCE
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Grifico 3.2. Resultados en Matemdtica por pais en la prueba SERCE
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En el caso de Matematica, los paises de la regién con los mejores resul-
tados fueron Cuba, Uruguay, Costa Rica, México y Chile. Los paises con
los peores resultados fueron Reptiblica Dominicana, Panamd, Guatemala,
Nicaragua y Ecuador (gréfico 3.2).

Indice de infraestructura escolar

Se calculé el indice de infraestructura escolar como un indicador de insu-
mo del sistema escolar. El indice de infraestructura escolar es una medida
de resumen, en una escala de 0 a 10. Se constata si la escuela tiene o no
tiene los siguientes items: luz, agua, alcantarillado, teléfono, bano, labora-
torio de ciencias, centro de cémputo, auditorio, enfermeria y biblioteca.
Se asigné un valor de 1 si la escuela cuenta con el insumo y 0 si no lo
tiene. Posteriormente, se sumaron todos los componentes del indice. De
esta forma, si una escuela posee todos los 10 componentes tendrd un valor
méximo de 10, y si no posee componente alguno, su valor en el indice serd
0. Los resultados por pais se presentan en el grafico 3.3.

Grifico 3.3. Indice de infraestructura escolar por pais en la prueba SERCE
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Los paises con los mejores valores en el indice de infraestructura esco-
lar fueron Chile, Colombia, Cuba, Uruguay y Brasil. Los paises con los
valores mds bajos en infraestructura escolar fueron Nicaragua, Guatemala,
Paraguay, México y Ecuador (gréfico 3.3).

Otra medida de resumen que se incluyé en el andlisis —y que da cuenta
del estatus econémico de los hogares— es el indice de activos del hogar. Se
calcula a partir de 10 variables dicotémicas que indican la existencia (valor
de 1) o la falta (valor de 0) de los siguientes activos: televisor, vhs, compu-
tadora, celular, refrigeradora, microondas, lavadora de ropa, secadora de
ropa, lavadora de platos y automévil. Al igual que con el indice anterior, su
escala va entre 0 y 10. El valor 0 significa un bajo estatus econémico y 10
un mayor estatus econémico.

Los paises con el puntaje més alto en el indice de activos del hogar fue-
ron Chile, Argentina, Costa Rica, y Uruguay. Los paises con el puntaje més
bajo fueron Nicaragua, Cuba, Guatemala, Pert y El Salvador. En México
no se aplicé este médulo (grifico 3.4).

También se calcul6 un indice pedagdgico para dar cuenta del contexto
en el cual se desenvuelve el aprendizaje de los ninos y las nifas en el aula.

Grifico 3.4. Indice de activos del hogar por pais en la prueba SERCE
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El indice es una combinacién de acceso a materiales escolares (como libros,
cuadernos y lapiceros), y de la forma en que el/la docente interactia con
los nifios y las nifias en el aula. Al igual que en los indices anteriores, el
indice pedagégico se construyé utilizando variables dicotémicas que to-
man el valor de 1 si la caracteristica analizada estd presente y 0 si estd
ausente. Los componentes del indice son los siguientes: si tiene o no libro
de Matemdtica, Lenguaje y Ciencias; también si cuenta o no con lapiceros
y cuadernos. Estos son los primeros cinco componentes que analizan el
acceso a los insumos escolares bdsicos para el trabajo en el aula. Los otros
cinco componentes analizan la forma de interactuar entre docentes y es-
tudiantes: el/la docente escucha las inquietudes de los/las estudiantes, el/
la docente brinda ayuda extra a los/las estudiantes que la requieren, el/la
docente trata bien a los/las estudiantes, los/las estudiantes escuchan lo que
dice el/la docente, y la clase estd bien organizada y no presenta ruido.

El indice pedagdgico se anota entre 0 y 10. Cero es el peor valor y diez
es el mejor. En el grifico 3.5 se presentan los resultados por pais.

Grifico 3.5. Indice pedagégico por pais en la prueba SERCE
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Griéfico 3.6. Resultados en Lenguaje por pais en la prueba TERCE
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Fuente: UNESCO (2013).

Los paises con el indice pedagégico mds alto en la regién fueron Cuba, México,
Perti, El Salvador y Republica Dominicana. Los paises con el indice més bajo
fueron Colombia, Argentina, Guatemala, Nicaragua y Chile (grafico 3.5).

A continuacién, se presentan los resultados para la prueba TERCE.
El Tercer Estudio Regional, Comparativo y Explicativo de la Calidad de
la Educacién en América Latina (TERCE) se llevé a cabo en el ano 2013
(Trevifio et al. 2015). En este caso participaron 15 paises y el estado de
Nuevo Leén de México. Para empezar, se presentan los resultados en Len-
guaje por pais (grafico 3.6).

Cuba y El Salvador, que si participaron en la prueba SERCE, no partici-
paron en la TERCE. En esta prueba se incorporé a Honduras. Por lo tanto,
en estos tres paises no se puede comparar su evolucion entre las dos pruebas.

Los paises con las mejores notas en Lenguaje en la TERCE fueron
Chile, México, Uruguay, Costa Rica y Brasil. Los paises con los peores
resultados fueron Republica Dominicana, Paraguay, Nicaragua, Panamd y
Honduras (grafico 3.6).

La tabla 3.1 presenta la diferencia de resultados (cambio) en Lenguaje
entre las dos pruebas.
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Tabla 3.1. Cambio en el puntaje en Lenguaje entre las pruebas

TERCE (T) y SERCE (S)

Pais Puntaje T Puntaje S Cambio
Ecuador 692,82 447,42 245,40
Pera 710,02 477,34 232,68
Chile 777,18 546,50 230,68
Guatemala 678,46 451,70 226,76
México 746,88 530,15 216,73
Rep. Dom. 634,54 422,47 212,07
Argentina 714,97 508,07 206,90
Uruguay 746,11 542,83 203,28
Colombia 716,53 515,12 201,41
Brasil 718,30 520,66 197,64
Paraguay 650,90 456,48 194,42
Panamd 663,42 474,84 188,58
Nicaragua 657,59 472,83 184,76
Costa Rica 739,81 563,31 176,50

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

La diferencia entre los resultados en la prueba TERCE menos la SERCE
nos da una idea de la mejora alcanzada por cada pais en sus logros acadé-
micos entre 2006 y 2013. Los paises que presentaron un mayor incremen-
to en sus logros académicos fueron Ecuador, Pert, Chile, Guatemala y
México. Los paises con menor incremento fueron Costa Rica, Nicaragua,
Panamd, Paraguay y Brasil (tabla 3.1).

En el grafico 3.7 se presentan los resultados para Matemdtica.

Los paises con los mejores resultados fueron Chile, México, Uruguay,
Costa Rica y Brasil. Los peores resultados corresponden a Republica Do-
minicana, Paraguay, Nicaragua, Panamd y Honduras (grafico 3.7).

La tabla 3.2 presenta el cambio entre los resultados en Matemdtica en

la SERCE y en la TERCE por pais.
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Griéfico 3.7. Resultados en Matemdtica por pais en la prueba TERCE
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Tabla 3.2. Cambio en el puntaje en Matemdtica entre las pruebas

Pais
Chile
Ecuador
Colombia
Guatemala
Pera
Brasil
Rep. Dom.
Panamd
Meéxico
Argentina
Nicaragua
Costa Rica
Paraguay
Uruguay

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

TERCE (T) y SERCE (S)
Puntaje T Puntaje S
777,34 517,53
692,86 459,01
716,96 492,98
678,16 455,62
710,13 490,53
718,21 499,13
634,39 415,64
662,30 451,97
747,11 541,43
715,03 513,93
656,13 457,80
739,35 549,52
649,51 469,19
746,24 578,66
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259,81
233,85
223,98
222,54
219,60
219,08
218,75
210,33
205,68
201,10
198,33
189,83
180,32
167,58
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Grifico 3.8. Indice de infraestructura escolar por pais en la prueba TERCE
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Fuente: UNESCO (2013).

Los paises que tuvieron un mayor incremento en Matemdtica entre la
prueba SERCE y la TERCE fueron Chile, Ecuador, Colombia, Guatemala
y Perti. Los paises con un menor cambio fueron Uruguay, Paraguay, Costa
Rica, Nicaragua y Argentina (tabla 3.2).

En el grafico 3.8 se presentan los resultados del indice de infraestructu-
ra escolar por pais para la prueba TERCE.

El mayor puntaje en el indice de infraestructura escolar lo obtuvieron
Chile, Colombia, Brasil, Argentina y Costa Rica. En tanto que el menor
puntaje correspondié a Nicaragua, Guatemala, Honduras, Paraguay y Mé-
xico (grafico 3.8).

La tabla 3.3 presenta la evolucién del indice de infraestructura escolar
entre el 2006 y el 2013.

Los paises con mejores cambios en infraestructura escolar entre la prue-
ba SERCE y la TERCE fueron Ecuador, Chile, Colombia, Guatemala y
Costa Rica. Varios paises sufrieron un deterioro en su infraestructura esco-
lar. Estos fueron Panamd, Uruguay y Nicaragua (tabla 3.3).

En el grafico 3.9 se presentan los resultados del indice de activos del

hogar para la prueba TERCE por pais.
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Tabla 3.3. Cambio en el indice de infraestructura escolar entre las pruebas

TERCE (T) y SERCE (S)

Pais Indice T Indice S Cambio
Ecuador 6,12 5,28 0,84
Chile 8,41 7,77 0,64
Colombia 7,47 6,93 0,54
Guatemala 4,54 4,10 0,44
Costa Rica 6,43 6,01 0,42
Argentina 6,58 6,18 0,40
Brasil 6,82 6,43 0,39
Pert 6,08 5,70 0,38
Paraguay 4,60 4,29 0,31
México 5,35 5,11 0,24
Rep. Dom. 5,47 5,34 0,13
Nicaragua 4,00 4,05 -0,05
Uruguay 6,25 6,54 -0,29
Panamd 5,60 5,92 -0,32

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

Grifico 3.9. Indice de activos del hogar por pais en la prueba TERCE
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Fuente: UNESCO (2013).
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Tabla 3.4. Cambio en el indice de activos del hogar entre las pruebas

TERCE (T) y SERCE (S)

Pais Indice T Indice S Cambio
Paraguay 4,83 3,43 1,40
Guatemala 3,32 2,41 0,91
Nicaragua 2,94 2,27 0,67
Perti 3,38 2,74 0,64
Colombia 4,20 3,60 0,60
Brasil 5,22 4,67 0,55
Ecuador 3,94 3,73 0,21
Uruguay 5,66 5,46 0,20
Argentina 5,54 5,81 -0,27
Panamé 4,11 4,40 -0,29
Rep. Dom. 4,02 4,43 0,41
Costa Rica 5,20 5,80 -0,60
Chile 5,60 6,21 -0,61

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

Los paises con mejores condiciones econémicas fueron Uruguay, Chile, Ar-
gentina, Brasil y Costa Rica, mientras que los paises en peores condiciones
fueron Honduras, Nicaragua, Guatemala, Pert, y Ecuador (grifico 3.9).

La tabla 3.4 presenta el cambio en las condiciones econémicas entre el
2006y el 2013 por pais.

Los paises con una mejor evolucién en su situacién econémica fueron
Paraguay, Guatemala, Nicaragua, Perti y Colombia. Algunos paises expe-
rimentaron un deterioro en la condicién econémica de los hogares: Chile,
Costa Rica, Republica Dominicana, Panamd y Argentina (tabla 3.4).

Por dltimo, en el grafico 3.10 se presentan los resultados para el indice
pedagdgico.

Los paises con el mejor indice pedagdgico en la prueba TERCE fueron
México, Ecuador, Chile, Pertt y Panama. Los paises con el peor indice
pedagdgico fueron Colombia, Nicaragua, Uruguay, Paraguay y Guatemala
(gréfico 3.10).
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Grifico 3.10. Indice pedagdgico por pais en la prueba TERCE
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Fuente: UNESCO (2013).
Tabla 3.5. Cambio en el indice pedagégico entre las pruebas
TERCE (T) y SERCE (S)
Pais Indice T Indice S Cambio
Ecuador 8,39 8,18 0,21
Chile 8,22 8,09 0,13
México 8,46 8,51 -0,05
Pert 8,17 8,27 -0,10
Panamd 8,00 8,21 -0,21
Argentina 7,50 7,72 -0,22
Guatemala 7,37 7,93 -0,56
R Bl 7,63 8,25 0,62
Colombia 6,65 7,31 -0,66
Costa Rica 7,44 8,19 -0,75
Paraguay 7,34 8,10 -0,76
Nicaragua 7,09 8,04 -0,95
Uruguay 7,10 8,16 -1,06

Fuente: UNESCO (2006, 2013).
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Los unicos paises que mejoraron su indice pedagdgico fueron Ecuador y
Chile, en tanto que el resto de paises presentaron un deterioro. Los casos mds
destacables fueron Uruguay, Nicaragua, Paraguay, Costa Rica y Colombia
(tabla 3.5).

Andlisis econométrico

En esta parte se presenta un andlisis econométrico de los logros académicos
de los ninos y las ninas de sexto grado en la region. Para ello se utilizé el
siguiente modelo:

Yi=N.Bi+ Py + D; s + BiA; + Bs I, + B IP; + ¢,

En donde Y, son las notas de los nifos y las nifas (tanto en Lenguaje como
en Matemdtica),’> IV, es un vector de variables sobre el nifio y la nifia que
incluye: edad, sexo, etnia, si repitié o no el grado, y si trabaja o no. 7 es un
vector de variables sobre el/la docente que incluye: edad, sexo, etnia, expe-
riencia, nivel de educacién (esta es una variable dicotémica que toma el va-
lor de 1 si el docente tiene educacién superior y 0 si no alcanzé el nivel de
educacién superior, es decir una dummy si tiene educacién superior), tipo
de contrato (de planta o por contrato), si tiene o no otro empleo, y si usa
o no computadora. D; es un vector de caracteristicas del/la director/a de la
escuela que incluye las siguientes variables: edad, sexo, experiencia y nivel
de educacién (una dummy si tiene educacién superior). A4; es el indice de
activos del hogar (como se definié arriba). /; es el indice de infraestructura
escolar (como se definié arriba), y finalmente 7P, es el indice pedagdgico.
Por Gltimo, &; es el término de error.

El objetivo principal de este andlisis econométrico es observar la importan-
cia relativa de cada uno de los elementos del modelo en los logros académicos.
Como se sabe, los coeficientes normales del modelo de regresién dependen
de la unidad de medida de los distintos regresores y por tanto no son directa-
mente comparables entre si. Para poder compararlos se utilizan los coeficientes

% Se trabaja con los puntajes estandarizados con media 500 y desviacién estdndar 100.
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estandarizados (conocidos como coeficientes beta). Estos coeficientes, al estar
estandarizados, no dependen de la unidad de medida de la variable y son di-
rectamente comparables entre si. Dado que se reportan en desviaciones estin-
dares, los coeficientes beta nos permiten encontrar las variables independientes
cuyo peso —mayor o menor— explican el cambio en los logros académicos de
los nifios y las ninas. Es decir, nos permiten analizar qué variables son las que
mds influyen en los logros académicos estudiantiles. Los coeficientes miden
el cambio en la variable dependiente (en desviaciones estindar) dado por el
cambio en una unidad de la variable independiente (en desviaciones estdndar),
después de corregir por el resto de variables incluidas en el modelo.

Debido a ello, en los resultados que se presentan a continuacién se re-
portan tanto los coeficientes normales con sus errores estandar (para ver la
significancia o no de cada uno), asi como los coeficientes beta para ver la im-
portancia de cada variable en la explicacién de los logros académicos. Igual-
mente se incluye el valor p. Se trata de una medida de probabilidad con la
cual se determina si los resultados son estadisticamente significativos.

Para empezar, en la tabla 3.6, se presentan los resultados en la prueba
SERCE para toda la regién. Se excluyeron a Brasil y México de la base
debido a que no se aplicé el médulo pedagégico en el primer pais y el
moédulo del hogar en el segundo.

Con respecto a las variables sobre el nifio y la nifa, en la prueba SERCE,
la edad se relaciona negativamente con los logros. Cada afo de sobre-edad
del nifo o nina se asocia con una reduccién en la nota de Lenguaje de
cuatro puntos. No se encontraron diferencias significativas entre los nifios
y las nifas. La poblacién indigena obtuvo en promedio 30 puntos menos
en Lenguaje. Los nifios y las nifias no repetidores obtuvieron en promedio
33 puntos mds. Por tltimo, las y los infantes que trabajan lograron en pro-
medio 24 puntos menos en Lenguaje.

En la prueba TERCE se tiene que la edad se relaciona positivamente con
los logros. Cada afio adicional de edad se asocia con un incremento de las no-
tas en un punto. Las ninas tienen en promedio cuatro puntos menos que los
ninos, mientras que los indigenas tienen en promedio 35 puntos menos. Los
nifos no repetidores tienen en promedio 35 puntos mds. Por tltimo, los nifios
que trabajan tienen en promedio seis puntos menos en Lenguaje (tabla 3.6).
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Tabla 3.6. Coeficientes de Lenguaje por variable en las pruebas

SERCE y TERCE en toda la regién

Variables

Edad

Sexo

Etnia

No repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora*

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagégico

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

Coef.

-4,24
-1,22
-29,64
33,45
-24,18

0,48
-0,46
0,51
15,41

8,09
-0,95
-10,61
1,18
7,61
11,58
-6,58
6,23
-28,70

5,63
3,61
8,08

SERCE
P>
Nifio/a
0,00
0,36
0,00
0,00
0,00

Director/a

0,75
0,00
0,00
0,00
Docente
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
Indices
0,00
0,00
0,00

* Esta pregunta no se incluy6 en la prueba TERCE.
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Beta

-0,05
-0,01
-0,05
0,13
-0,11

0,00
-0,04
0,04
0,07

0,03
-0,09
-0,02
0,11
0,04
0,04
-0,03
0,08
-0,12

0,12
0,09
0,11

Coef.

1,31
-4,38
-34,65
35,08
-6,40

-5,30
0,07
0,11

772

275
-0,24
-21,83
0,63
8,20
-4,41
-1,33

-19,11

7,24

10,63
6,24

TERCE
P>[t|

0,01
0,00
0,00
0,00
0,00

0,00
0,12
0,02
0,00

0,01
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
0,08

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

0,01
-0,02
-0,07

0,14
-0,01

-0,03
0,01
0,01
0,02

0,01
-0,02
-0,05

0,06

0,03
-0,02
-0,01

-0,09

0,17

0,21
0,08
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En cuanto a las variables sobre el/la docente se obtuvo lo siguiente.
Segtin la prueba SERCE, el sexo del/la docente si tuvo un efecto en los
logros académicos de los nifios y las nifias. En el caso de las profesoras, los/
las estudiantes obtuvieron mejores notas en nueve puntos. La edad tuvo
un efecto negativo en los logros: cada ano adicional de edad del/la docente
se asoci6 con una reduccién de alrededor de un punto en la prueba. Sin
embargo, cada afio de experiencia del/la docente se asocié con un incre-
mento de alrededor de un punto. En el caso de docentes indigenas, los
nifos y las ninas rindieron en promedio 11 puntos menos en la prueba.
Con respectos a los/las docentes con educacién superior, los ninos y las
nifas obtuvieron en promedio ocho puntos adicionales. En cuanto al/la
docente de planta (con contrato indefinido), hubo un promedio de 12
puntos mds en estudiantes cuyos docentes tenian un contrato ocasional.
Los/las estudiantes cuyos docentes tenfan un empleo adicional rindieron
—en promedio— siete puntos menos que aquellos con dedicacién exclusiva
a la docencia. Alumnos/as de docentes que usaron computadora lograron
—en promedio— seis puntos adicionales.

En la prueba TERCE los nifios y las nifias de docentes mujeres rindie-
ron dos puntos mds en promedio. Cada afo adicional de edad del/la do-
cente se asocié con una reduccién de la nota de los/las estudiantes de 0,24
puntos. Sin embargo, cada ano de experiencia docente se asocié con un
incremento de 0,63 en la nota alcanzada. Quienes estudiaron con docentes
indigenas obtuvieron —en promedio— 22 puntos menos. Los/las docentes
con educacién superior lograron en sus estudiantes —en promedio— ocho
puntos adicionales. En el caso de docentes de planta (con contrato inde-
finido) se encontré un rendimiento estudiantil —en promedio— de cuatro
puntos menos que en aquellos estudiantes con docentes con contrato oca-
sional. Los/las estudiantes de docentes con un empleo adicional rindieron
—en promedio— un punto menos que aquellos dedicados exclusivamente a
la docencia.

También se incluyé en el modelo una dummy para la escuela publica.
En la prueba SERCE los ninos y las ninas de escuelas publicas rindieron en
promedio 29 puntos menos que los/las de escuelas privadas; en tanto que
en la TERCE el coeficiente fue de 19 puntos.
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Sobre los indices se obtuvieron los siguientes resultados. En el caso de
la prueba SERCE, un punto adicional en el indice de infraestructura esco-
lar se asocia con un incremento de alrededor de seis puntos en los logros
académicos. En cuanto al indice de activos del hogar, se encontré que un
incremento de un punto en dicho indice se asocié con un incremento de
alrededor de cuatro puntos en la prueba. Por tltimo, un incremento de
un punto en el indice pedagdgico se asocié con un incremento de ocho
puntos en la prueba de Lenguaje.

En la prueba TERCE se encontré que un punto adicional en el indice
de infraestructura escolar se asocié con un incremento de alrededor de
siete puntos en los logros académicos. En cuanto al indice de activos del
hogar se aprecia que un incremento de un punto en dicho indice se asocié
con un incremento de alrededor de 11 puntos en la prueba. Por dltimo,
un incremento de un punto en el indice pedagégico se asocié con un in-
cremento de seis puntos en la prueba de Lenguaje.

Para terminar el andlisis de los resultados de Lenguaje, en la tabla 3.6 se
presenta el andlisis de los coeficientes estandarizados. Estos se reportan en
la Gltima columna como coeficientes beta. Como se menciond arriba, el
beneficio de estos coeficientes es que permite comparar la importancia que
tiene cada una de las variables independientes en los logros académicos. En
la prueba SERCE las variables mds importantes —asociadas de manera posi-
tiva con los resultados de las pruebas— fueron la no repitencia, el indice de
infraestructura escolar, la experiencia docente y el indice pedagégico. Las
variables con asociacién negativa con las notas incluyeron la pertenencia a
una escuela publica, y si el nifo o nina trabajaba.

En la prueba TERCE se encontré que las variables que se asociaron
de manera positiva con los resultados de las pruebas fueron el indice de
activos del hogar, la no repitencia, el indice de infraestructura escolar, y el
indice pedagdgico. Las variables mds importantes, que se asocian negati-
vamente con las notas fueron la pertenencia a una escuela publica, y si el
nifio o la nifa es indigena.

En la tabla 3.7 se presentan los resultados para Matemadtica.
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Tabla 3.7. Coeficientes de Matemdtica por variable en las pruebas

SERCE y TERCE en toda la regién

Variables

Edad

Sexo

Etnia

No repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora*

Escuela publica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagégico

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

Coef.

-7,78
-13,75
-14,81

30,35
-27,24

2,67
-0,66
0,96
24,95

7,87
-1,41
-0,46

1,53
13,20

8,33
-3,20

9,35

-28,18

6,30
0,73
11,74

SERCE
P> Beta
Nifio/a
0,00 -0,07
0,00 -0,06
0,00 -0,02
0,00 0,10
0,00 -0,11
Director/a
0,14 0,01
0,00 -0,05
0,00 0,07
0,00 0,10
Docente
0,00 0,03
0,00 -0,11
0,90 0,00
0,00 0,12
0,00 0,05
0,00 0,03
0,07 -0,01
0,00 0,10
0,00 -0,10
Indices
0,00 0,11
0,05 0,02
0,00 0,14

* Esta pregunta no se incluy6 en la prueba TERCE.
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Coef.

1,37
-4,52
-35,24
34,98
-6,49

-5,34
0,06
0,12

17,72

2,25
-0,23
-21,21
0,63
8,11
-4,35
-1,42

-19,16

724

10,66
6,25

TERCE

P>

0,00
0,00
0,00
0,00
0,00

0,00
0,17
0,01
0,00

0,01
0,00
0,00
0,00
0,00
0,00
0,06

0,00
0,00

0,00
0,00

Beta

0,01
-0,02
-0,07

0,13
-0,01

-0,03
0,01
0,01
0,02

0,01
-0,02
-0,05

0,06

0,03
-0,02
-0,01

-0,09

0,17

0,21
0,08
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Con respecto a las variables de los nifios y las nifias, en la prueba SERCE
se encontrd que la edad se relaciona negativamente con los logros. Cada afo
de sobre-edad del nifo o nina se asocié con una reduccion en la nota de
Matemdtica de ocho puntos. Las ninas obtuvieron en promedio 14 puntos
menos que los nifos. Los ninos y las nifas indigenas lograron en promedio
15 puntos menos. Los y las estudiantes que no repitieron tuvieron en pro-
medio 30 puntos mds. Por dltimo, los ninos y nifas que trabajan tienen en
promedio 27 puntos menos. En la TERCE se encontré que la edad se rela-
ciona positivamente con los logros, puesto que cada afo de sobre-edad de
las y los infantes se asocia con un incremento de un punto en Matemdtica.
Las nifias lograron en promedio cinco puntos menos que los nifios. Las y los
estudiantes indigenas tuvieron, en promedio, 35 puntos menos. Quienes no
repitieron lograron —en promedio— 35 puntos mds. Por tltimo, los nifios y
las nifias que trabajan lograron en promedio seis puntos menos (tabla 3.7).

Con respecto a las variables en la direccion de la escuela se observaron
los siguientes resultados. En la prueba SERCE no se encontraron diferen-
cias significativas entre hombres y mujeres. La edad del/la director/a se
asoci6 negativamente con los logros de los nifios y las nifias, en tanto que
la experiencia se asocié positivamente. Los dos coeficientes son significa-
tivos al 10 %. Por udltimo, el hecho de que quien dirija la escuela tenga
educacidn superior, se asoci6 con un incremento de las calificaciones en 25
puntos. En la prueba TERCE se observé que con directoras mujeres, los
nifios y las nifas rinden —en promedio— cinco puntos menos. La edad y la
experiencia del/la director/a se asocian positivamente con los logros de sus
estudiantes. Por tltimo, si quien dirige la escuela tiene educacién superior,
ello se asoci6 con un incremento en las notas de 18 puntos.

Acerca de las variables docentes se obtuvo lo siguiente. En la prueba
SERCE se observé que el sexo del/la docente si tiene un efecto asociado en
los logros académicos de los ninos y las nifias, pues quienes estudiaron con
profesoras mujeres obtuvieron ocho puntos mds. Con la edad se detect6 una
relacién negativa en cuanto a los logros. Es decir, un ano adicional de edad
del/la docente se asoci6 con una reduccién de alrededor de 1,4 puntos en la
prueba. No hubo diferencias entre docentes indigenas y no indigenas. Cada
afio de experiencia docente se asoci6 con un incremento de alrededor de 1,5
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puntos. En los casos de docentes que tienen educacién superior, sus estu-
diantes obtuvieron —en promedio— 13 puntos adicionales. Los/las estudian-
tes con profesores/as de planta (con contrato indefinido) rindieron en pro-
medio ocho puntos més que aquellos con profesores con contrato ocasional.
Quienes estudian con docentes que tienen un empleo adicional rindieron
en promedio tres puntos menos que estudiantes de personas dedicadas ex-
clusivamente a la ensefianza. En cuanto al uso de computadora por parte de
docentes, sus alumnos/as rindieron en promedio nueve puntos adicionales.

En la prueba TERCE se encontré que el sexo del/la docente tuvo un
efecto asociado con los logros académicos de los nifos y las nifias. En el
caso de las profesoras mujeres, sus estudiantes obtuvieron dos puntos mds.
Con respecto a la edad se observé una relacidon negativa en los logros, y
una relacién positiva en la experiencia. Los nifios y las ninas indigenas
rindieron en promedio 21 puntos menos. Estudiantes de docentes que
tienen educacién superior obtuvieron, en promedio, ocho puntos adicio-
nales. Los/las alumnos/as de docentes de planta (con contrato indefinido)
rindieron en promedio cuatro puntos menos que aquellos con profesores/
as con contrato ocasional. En el caso de estudiantes cuyos docentes tienen
otro empleo, hubo un rendimiento —en promedio— de 1,4 puntos menos
que aquellos dedicados exclusivamente a la docencia.

Los/las estudiantes de escuelas publicas rindieron en promedio 28 y
19 puntos menos, respectivamente, segin las pruebas SERCE y TERCE.

En los indices se observaron los siguientes resultados. Segtin la prueba
SERCE, un punto adicional en el indice de infraestructura escolar se aso-
cié con un incremento de alrededor de seis puntos a los logros académicos.
En cuanto al indice de activos del hogar se encontré que un incremento
de un punto se asocié con un incremento de alrededor de un punto en la
prueba. Por tltimo, un incremento de un punto en el indice pedagégico
se asocié con un incremento de 12 puntos en la prueba de Matemitica.
De la prueba TERCE se desprende que un punto adicional en el indice de
infraestructura escolar se asoci6 con un incremento de alrededor de siete
puntos en los logros académicos. Con relacién al indice de activos del
hogar, se observé que un incremento de un punto se asocié con un incre-
mento de alrededor de 11 puntos en la prueba. Por dltimo, un incremento
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de un punto en el indice pedagdgico se asoci6 con un incremento de seis
puntos en la prueba de Matemitica.

Los factores positivos para explicar los logros académicos en Matema-
tica, segin la prueba SERCE, fueron el indice pedagégico, el indice de
infraestructura escolar, la experiencia docente y que el/la docente sepa usar
una computadora. Los factores negativos incluyeron la edad del/la docen-
te, que el nino o la nina trabaje, y que asista a una escuela publica. Segin
la prueba TERCE los factores positivos mds relevantes fueron el indice
de activos del hogar, el indice de infraestructura escolar, la no repitencia
escolar y el indice pedagdgico. Los factores negativos fueron el asistir a una
escuela puablica y el ser indigena.

A continuacién se presentan los resultados del mismo modelo eco-
nométrico para cada pais. Las tablas respectivas se incluyen en el apéndice
“Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o ambas, por pais y por va-
riable”. En esta parte solo consta el andlisis de los coeficientes beta para
observar —en cada pais— los cinco factores mds importantes (tanto positivos
o negativos) en los logros académicos. Solo se analizan los resultados de
la prueba TERCE. Sin embargo, en el apéndice se presentan también los

resultados de la prueba SERCE.
Argentina

Los factores mds importantes asociados a los logros de los ninos y las nifias
fueron la no repitencia (+), el asistir a una escuela publica (-), el indice de
infraestructura escolar (+), el indice pedagdgico (+), y que el docente tenga
educacién superior (+).?

Brasil

Los factores mds importantes fueron la no repitencia (+), el indice de ac-
tivos del hogar (+), el indice de infraestructura escolar (+), el asistir a una
escuela publica (-), y el indice pedagdgico (+).

% El signo entre paréntesis nos indica si el factor se asocia positiva o negativamente con los
logros. Por ejemplo, en este caso se establece que el ser no repetidor de grado se asocia posi-
tivamente con los logros. En tanto que asistir a una escuela publica se asocia negativamente.
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Colombia

Los factores mds importantes fueron el indice de activos del hogar (+), el
asistir a una escuela publica (-), el indice pedagégico (+), la no repitencia
(+) y el indice de infraestructura escolar (+).

Costa Rica

Los factores mds importantes fueron el asistir a una escuela publica (-), la
no repitencia (+), el indice de activos del hogar (+), el indice de infraestruc-
tura escolar (+) y el indice pedagégico (+).

Cuba

Para el caso de Cuba solo se cuenta con los resultados de la prueba SERCE.
Los factores mds importantes fueron el indice pedagdgico (+), la edad del/
la docente (-), el hecho de que el nifo o nifa trabaje (-), la edad del direc-
tor o directora (+), y el hecho de que la docente sea mujer (+).

Chile

Los factores mds importantes fueron el asistir a una escuela publica (-), la
no repitencia (+), el indice de activos del hogar (+), el indice de infraestruc-
tura escolar (+) y el indice pedagégico (+).

Ecuador

Los factores mds importantes fueron el indice de infraestructura escolar

(+), el indice de activos del hogar (+), la no repitencia (+) el indice peda-
gbgico (+) y el hecho de que el/la docente tenga educacién superior (+).

El Salvador

El Salvador solo particip6 en la SERCE. De acuerdo con esta los factores
mds importantes fueron el indice de infraestructura escolar (+), el indice
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de activos del hogar (+), la no repitencia (+), el asistir a una escuela publica
(-), y la experiencia del docente (+).

Guatemala

Los factores mds importantes fueron el asistir a una escuela publica (-), el
indice de activos del hogar (+), la no repitencia (+), el indice de infraestruc-
tura escolar (+), y que la estudiante sea nifa (-).

Honduras

Los factores mds importantes fueron el asistir a una escuela putblica (-), el
indice de infraestructura escolar (+), el indice de activos del hogar (+), la
no repitencia (+), y la experiencia del profesor o profesora (+).

México

Los factores mds importantes fueron el indice de activos del hogar (+), el
indice pedagdgico (+), el indice de infraestructura escolar (+), la no repi-
tencia (+), y el asistir a una escuela publica (-).

Nicaragua

Los factores mds importantes fueron el indice de infraestructura escolar
(+), el indice de activos del hogar (+), el asistir a una escuela publica (-), la
experiencia del director o directora (+), y la edad del nifio o nina (-).
Panami

Los factores mds importantes fueron el asistir a una escuela publica (-),
el indice de activos del hogar (+), el indice de infraestructura escolar (+),

el indice pedagdgico (+), y que el profesor o profesora tenga un empleo
adicional (-).
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Paraguay

Los factores mds importantes fueron el indice de infraestructura escolar
(+), el ser indigena (-), el indice de activos del hogar (+), el indice pedagé-
gico (+), y el asistir a una escuela publica (-).

Pert

Los factores mds importantes fueron el indice de infraestructura escolar
(+), el asistir a una escuela publica (-), el indice de activos del hogar (+), la
no repitencia (+), y que el profesor o profesora tenga un contrato perma-
nente (+).

Repiblica Dominicana

Los factores més importantes fueron el indice pedagédgico (+), el indice de
activos del hogar (+), el indice de infraestructura escolar (+), el asistir a una
escuela publica (-), y la no repitencia (+).

Uruguay

En Uruguay los factores mds importantes fueron la no repitencia (+), el
asistir a una escuela publica (-), el indice de activos del hogar (+), la expe-
riencia del/la docente (+), y la edad del/la docente (-).

En la tabla 3.8 se presenta un resumen considerando las variables mds
importantes. Es decir, se observa en cudntos paises aparece cada uno de los
factores asociados entre los cinco con mayor peso relativo.
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Tabla 3.8. Factores mds importantes para determinar
los logros académicos por pais

Indices Variables
Dais No Escuela .
repitencia ptiblica Infraestructura Pedagégico Activos Del I?f.l .Del
escolar del hogar docente nifio director
Argentina X X X X X
Brasil X X X X X
Colombia X X X X X
Costa Rica X X X X X
Cuba X X X X
Chile X X X X X
Ecuador X X X X
1S'Z;lilvador X X X X i
Guatemala X X X X X
Honduras X X X X X
Meéxico X X X X X
Nicaragua X X X X X
Panamd X X X X X
Paraguay X X X X X
Pert X X X X X
Rep. X X X X X
Dom.
Uruguay X X X X
Total 13 15 15 11 15 7 4 2

Fuente: UNESCO (2006, 2013).

Los factores que aparecen como los mds importantes para determinar los
logros académicos en 15 paises de la regién (de un total de 17) fueron los
siguientes: 1) la asistencia a una escuela publica, con una asociacién negati-
va en cuanto a los logros académicos, 2) el indice de infraestructura escolar,
que tuvo una asociacién positiva con las notas, y 3) el indice de activos del
hogar, que arrojé una asociacién positiva con los logros y da cuenta del
estatus socioecondmico de los nifios y las ninas.
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Un segundo elemento importante para explicar los logros académicos
por pais es la no repitencia escolar. Esta variable, que tuvo una asociacién
positiva con los logros académicos, aparece como uno de los factores prin-
cipales en la determinacién de los logros académicos en 13 paises de la
regién (de un total de 17).

El tercer elemento importante para explicar las notas de los nifios y las
nifias por pais corresponde al indice pedagdgico. Esta variable, que presen-
ta una asociacién positiva con los logros académicos, aparece como uno de
los factores mds destacados en la determinacién de los logros académicos
en 11 paises de la regién (de un total de 17).

Por ultimo, otro grupo de variables aparece con menos frecuencia en el
andlisis por pais. Las variables sobre el/la docente aparecen como parte de
las variables importantes en siete paises, las variables sobre el nifio y la nina
en cuatro paises, y las variables sobre el/la director/a en dos paises.

Conclusiones

En este capitulo se realizé un andlisis de los factores pedagégicos y su im-
portancia relativa en los logros académicos de los nifios y las nifias de Amé-
rica Latina. Para ello se examinaron las pruebas SERCE y TERCE, que
fueron practicadas en la mayoria de paises de la regién en los anos 2006 y
2013 respectivamente.

Para llevar a cabo el andlisis de los factores pedagdgicos se aplicé un
modelo econométrico en el que se relacionaron las notas de los nifios y
las ninas en Lenguaje y Matemdtica con las caracteristicas del nifio y la
nifia, del y la docente y del director y la directora de la escuela. También
se incluyd en la regresién una variable indicativa de la asistencia del nifno
y la nifa a una escuela puablica o a una privada. Por dltimo, se incluyeron
varios indices que dieron cuenta de la situacién socioeconémica del hogar
del estudiantado (indice de activos del hogar), de la infraestructura dis-
ponible en la escuela (indice de infraestructura escolar), y de los factores
pedagégicos (indice pedagdgico).

Para analizar la importancia relativa de cada uno de los factores anali-
zados se reportaron los coeficientes beta de la regresion. Estos coeficientes
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fueron estandarizados y permitieron comparar el peso relativo de cada una
de las variables incluidas en el modelo. El anilisis se realizé tanto a nivel
regional como para cada pais.

Los resultados regionales mostraron que los factores mds destacados
en la determinacién de los logros académicos fueron el indice de activos
del hogar (relacion positiva), el indice de infraestructura escolar (relacién
positiva), la no repitencia del nino o la nifa (relacién positiva), la asistencia
a una escuela publica (relacién negativa) y el indice pedagdgico (relacién
positiva).

Estos resultados se confirmaron cuando se realizé el andlisis por pais.
Las variables que aparecen como las mds significativas a nivel de pais fue-
ron 1) la asistencia a una escuela publica, que arrojé una asociacién ne-
gativa con los logros académicos, 2) el indice de infraestructura escolar,
que mostré una asociacién positiva con las notas, y 3) el indice de activos
del hogar, en el que se observé una asociacién positiva con los logros y
dio cuenta del estatus socioeconémico de los nifos y las nifas. Estas tres
variables aparecieron como parte de las mds importantes en determinar los
logros académicos en 15 paises de la regién (de un total de 17).

Un segundo elemento notable para explicar los logros académicos por
pais es la no repitencia escolar. Esta variable, que mostré una asociacién
positiva con los logros académicos, aparecié como uno de los factores prin-
cipales en su determinacién en 13 paises de la regién (de un total de 17).

Un tercer elemento importante para explicar las notas de los nifos y las
nifias por pais fue el indice pedagdgico. Esta variable, que tuvo una asocia-
cién positiva con los logros académicos, aparecié como uno de los factores
mids destacados en la determinacién de los logros académicos en 11 paises
de la regién (de un total de 17). A partir del andlisis, es posible realizar las
siguientes recomendaciones en cuanto a politica publica.

El factor que mds influyé en los logros académicos de los nifios y las
nifas fue el indice de activos del hogar. Esto significa que en los paises
de la regién deberfa haber una preocupacién por las condiciones socioe-
condémicas de la poblacién, fundamentalmente para el mejoramiento de
la calidad de la educacién. Esto supone contar con propuestas, politicas
y programas concretos para reducir la pobreza y la extrema pobreza. Es
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decir, se encontrd una conexion real entre la calidad de vida de la pobla-
cién —en especial sus condiciones socioeconédmicas—y la educacién. Esto
llevaria a pensar en una estrategia completa para el desarrollo, en la que
la politica publica tendrfa un cardcter integrado: no se puede mejorar
la calidad de la educacién sin mejorar las condiciones socioecondémicas
en las que viven los nifios y las nifas. Por tanto, las politicas pablicas de
educacién deberian tener una mirada intersectorial. El impacto de los
programas de mejora educativa serfa mayor y mds sostenible en la medi-
da en que estén acompanados por otras mejoras en el contexto de vida de
la poblacién infantil y sus familias.

El indice de infraestructura escolar fue otro de los factores importantes
entre los resultados observados. Los paises de la region deben garantizar
que las escuelas cuenten con la infraestructura y recursos necesarios para
la ensenanza. Habria que priorizar la inversién en asegurar que las escue-
las funcionen adecuadamente y que cuenten con los recursos pedagdgicos
necesarios. Es preciso tener cuidado de no caer en un culto a la infraestruc-
tura, y pensar que la construccién de megaobras escolares es la solucién a
los problemas de calidad educativa. En la literatura consultada se encontré
que es suficiente contar con escuelas en buen estado y con las facilidades
suficientes para un desempefio adecuado de la actividad escolar.

Un tercer elemento de politica se relaciona con mejorar las condiciones
y la calidad de la escuela publica. La asistencia a una escuela publica se
asocia —como ya se mencioné— con peores resultados en los logros acadé-
micos, después de corregir por el resto de variables incluidas en el modelo.
Cabe recordar que las variables incluidas en el modelo fueron el nifio o la
nifa, el/la docente, el/la director/a y los indices de infraestructura, activos
del hogar y pedagégico.

El coeficiente negativo de la escuela publica implica que, a igualdad de
condiciones en todas las otras variables incluidas en el modelo, los nifos y
las ninas de estas escuelas muestran un peor desempefio en comparacién
con las privadas. Es decir, quienes estudian en las escuelas privadas tienen
mejores logros académicos que estudiantes de las puablicas, al comparar con
los ninos y las nifias de similares caracteristicas, con profesores/as y directi-
vos similares, con igual nivel de infraestructura escolar, e iguales niveles en
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los indices pedagdgicos y de activos del hogar. Lo anterior significa que las
escuelas publicas tienen problemas de gestién que afectan su desempeno y
que deben corregirse. Dichos problemas suelen estar articulados con asun-
tos pedagdgicos. La calidad pedagdgica y la gestion escolar van de la mano.
En el caso de las escuelas publicas de la regién se debe enfatizar en politicas
dirigidas a mejorar las dos.

Otro factor relevante para este capitulo fue la no repitencia escolar.
Esto tiene que ver con la reduccién del rezago escolar, que ha sido uno de
los principales problemas en la calidad de la educacién en la regién. En
este sentido, los programas de refuerzo escolar para los ninos y las nifas
con rezago en su aprendizaje son sustanciales para mejorar la calidad de la
educacién. En la literatura se encontré que este tipo de politica educativa
ha resultado exitosa para mejorar la calidad, especialmente en paises en
desarrollo. Las estrategias de refuerzo escolar, combinadas con la ensenanza
al nifio o nifa de acuerdo con su nivel (Teaching the Children at the Right
Level), han demostrado ser eficaces para lograr buenos resultados.

Finalmente, el indice pedagégico también requiere una atencién es-
pecial. Esto implica, en términos de politica publica, ejecutar programas
de capacitacién docente para mejorar la interaccién entre docentes y los
nifios y las ninas en el aula, asi como la entrega de recursos esenciales para
el aprendizaje, como libros, cuadernos y lapiceros.
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Capitulo 4
Un andlisis multicriterio del desempefio de
la calidad educativa en América Latina

Rafael Burbano, Fander Falconi y Ricardo Flores

En este capitulo se examina el desempeno de la calidad educativa en los
paises latinoamericanos. Para ello se compararon las condiciones sociales y
econdmicas en que se desenvuelven sus sistemas educativos y las caracteris-
ticas especificas de los actores del proceso educativo —docentes, estudiantes
y escuelas—, con los logros concretos de los y las estudiantes en el proceso
de aprendizaje. Como una aplicacién novedosa del andlisis multicriterio
(AMC), se incluyeron criterios sociales (empleo, pobreza, desigualdad) y
econémicos (PIB, competitividad, tipo de exportaciones), y variables edu-
cacionales de docentes, estudiantes y escuelas. De esta manera, se buscd
una comprensién mds amplia de las interrelaciones entre condiciones edu-
cativas, logros de aprendizaje y variables de entorno.

Introduccién

La calidad educativa es un concepto amplio y multidimensional. Este es-
tudio aplic6 un AMC para comprender el desempefio de la calidad edu-
cativa en 15 paises latinoamericanos utilizando las pruebas estandarizadas
internacionales TERCE. Con los datos obtenidos se determiné por qué
—en términos educativos— en un pais se presentan mejores o peores resulta-
dos que en otro. Con esto se buscar establecer una guia para la aplicacién
de politicas especificas hacia una mejora de la calidad educativa.
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Con el AMC se estudian y analizan situaciones complejas, caracteriza-
das por la presencia de varios indicadores o criterios agrupados en distintas
dimensiones: la econémica, la social, la ambiental, la cultural. En un AMC
intervienen grupos o actores sociales con intereses conflictivos o contra-
puestos y cosmovisiones distintas. El objetivo es valorar un conjunto de al-
ternativas a partir de los criterios de evaluacién (Barba-Romero y Pomerol
1997; Roy 1991; Burbano 2018).

El AMC ha sido aplicado en distintos campos de la economia, la inge-
nierfa, las ciencias ambientales y otras. Falconi (2002) evalu6 el desempeno
de la economia ecuatoriana en el periodo 1970-1998 mediante un andlisis
integral multicriterio. Larrea, Latorre y Burbano (2017) estudiaron las al-
ternativas para el desarrollo de la Amazonia ecuatoriana en el contexto de
la extraccién petrolera.

En el dmbito educacional, bajo la denominacién Método de Decisién
Multicriterio, el AMC ha sido utilizado por el Consejo de Aseguramien-
to de la Calidad de la Educacién Superior (CACES) del Ecuador para la
evaluacién institucional de universidades y escuelas politécnicas realizada
en 2019. Se han realizado propuestas similares de evaluacién universitaria
en otros paises y regiones, como en Andalucia (El Gibari, Gémez y Ruiz
2017). Asi mismo, en 4reas asociadas a la calidad de la educacién (Duriso-
vd, Kucharcikovd y Tokarcikovad 2015).

Barragén (2016) realizé un modelo multicriterio de la retencién estu-
diantil en Colombia. Priorizé a los y las estudiantes en cuanto a su posibi-
lidad de permanecer en la educacién superior, teniendo como criterios los
determinantes de la desercién estudiantil, formulados por el Ministerio de
Educacién. Generé un listado en el que el primer nombre corresponde a
quien tiene menor probabilidad de desertar y lo contrario con el dltimo de
la lista, con la finalidad de generar alertas tempranas y acciones correctivas.

Madrigal Renteria, Ledn Santiesteban y Huesca-Gastélum (2019) eva-
luaron la competitividad en la economia del conocimiento en la regién
norte de México mediante un andlisis multicriterio. Hicieron una jerarqui-
zacion del orden de desempeno de las instituciones educativas y un andlisis
pormenorizado de las dimensiones de educacién en las que se debe reforzar
el trabajo en cada institucién.
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El Kadmiri Pedraza y Moreno Jiménez (2017) analizaron los factores
que influyen en el rendimiento educativo dentro de Espana. Emplearon el
disenio de un modelo jerdrquico que permite comparar politicas de mejora
de rendimiento educativo en funcién de las pruebas estandarizadas PISA.
Concluyeron que el factor mds importante para el desempeno académico
es el entorno socioecondmico.

Escola y otros (2021) analizaron el peso de los indicadores de desarrollo
sostenible mediante el método de coeficientes ponderados de entropia de
los subsistemas econémico, social y ambiental en Ecuador, en el periodo
2008-2015. Encontraron que el peso que tiene el subsistema econdémico
es mayor que el de los sistemas social y ambiental en la consecucién de un
desarrollo sostenible. Los logros del subsistema econémico se redujeron
hasta el afo 2015, mientras que los resultados de los subsistemas social y
ambiental mejoraron. Durante el periodo analizado, dentro del subsistema
social, en Ecuador se brindé mayor atencién a la educacidn, la salud, la
equidad y la redistribucién de la riqueza.

En el AMC se trabaja con informacién de distinto grado de incertidum-
bre (variables reales, y variables difusas y estocdsticas) y con informacién
cualitativa. Los criterios, indicadores o variables pueden estar expresados en
sus propias unidades (porcentajes, metros cuadrados, hectdreas, kilogramos,
toneladas, nimero de personas, ddlares), sin necesidad de recurrir a una tni-
ca unidad, como ocurre por ejemplo en el andlisis costo-beneficio, en el que
los indicadores vienen expresados en una tinica unidad monetaria.

Existe una gran variedad de métodos multicriterio. Por ejemplo, los
métodos ordinales que tienen su origen en los métodos de agregacién de
votos, como los de Borda Condorcet (Monjardet 1990; Cioni 2010). En
otros se recurre a una funcién de utilidad que asigna un valor Gnico
a cada alternativa especifica; por ejemplo el MAUT (Multi-Attribute
Utility Theory [Keeney y Raiffa 1976]), el AHP (Analytic Hierarchy
Process [Saaty 1980]), y el TOPSIS (Technique for Order of Preference
by Similarity to Ideal Solution [Hwang y Yoon 1981]). En algunos
métodos se trabaja con dos fases. En la primera fase se comparan las
alternativas en pares y en la segunda se aplica un procedimiento de
agregacion global, como el ELECTRE (Elimination Et Choix Traduisant
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la Realité [Roy 1991]) y el PROMETHEE (Preference Ranking Organiza-
tion Method for Enrichment of Evaluations [Brans y Mareschal 2005]). El
método Kipu —utilizado en este estudio— pertenece a esta familia (Burbano
2018).

Kipu o Quipu ha sido aplicado en diversos estudios relacionados con
problemdticas del medio ambiente y al andlisis de alternativas para estu-
diar el desarrollo (Larrea, Latorre y Burbano 2017; Puruncajas y Burbano
2016; Chavez y Burbano 2021).

El presente estudio tiene seis secciones. Luego de la introduccidn, en la
segunda parte se revisan los materiales y métodos utilizados. En la tercera
seccién se presenta la aplicacién del AMC en el sector educativo latinoa-
mericano. En la cuarta se muestran los resultados. En la quinta y tltima
parte se plantean algunas conclusiones.

Se realizan dos andlisis multicriterio. En el primero se analizan los fac-
tores con incidencia en la calidad de la educacidn, a partir de 28 criterios.
Los criterios estdn definidos a nivel de estudiantes, docentes y escuelas. En
el segundo andlisis se enfoca el contexto socioeconémico en el que operan
los sistemas educativos. Para ello se utilizaron nueve criterios (sociales, eco-
némicos y presupuestarios, y de competitividad).

Materiales y métodos

En el siguiente apartado se presenta una matriz de impacto, los atributos
de los criterios empleados y la manera en que se evaluaron las alternativas

(AyB).
Matriz de impacto

Los elementos fundamentales de un andlisis multicriterio son las alternati-
vas y los criterios. La matriz de impacto recopila la informacién necesaria
para realizar un AMC. Retne las 7 alternativas X = {x,,x,, ..., x, }; los 7 cri-
terios de evaluacion F = {f,,f;, ... , £}, agrupados en dimensiones de andlisis;
la evaluacién de las alternativas en cada uno de los criterios; los atributos
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Tabla 4.1. Matriz de impacto

Ciriterios
Dimensién Econémica Social Ambiental
Criterio ﬁ f2 ﬁ ﬁ ]2
Tipo 7 2 z, 2, z,
Unidad (] [u)] (] (] [u,]
Objetivo 0, 0, 0, 0, e | @,
Peso , w, , , w,
Umbral de c
indiferencia G G S & g
a
Compensacién
] @

" Gl il i i i iy

g

g % i S Sy e o

g

)

=
X X X e X e e X e X
m ml m2 mr ms mn

Fuente: Burbano (2018).

de los criterios: unidades, tipo, objetivos, ponderaciones y umbrales de
indiferencia; y los pardmetros de compensacién entre criterios.'

En la sub matriz ( E el elemento x; corresponde a la evaluacién de la
i-ésima alternativa en el j-ésimo criterio, x, = f (x).

En la comparacién por pares, el resultado del andlisis multicriterial en-
tre las alternativas A y B puede ser: preferencia, A>B (A es mejor que B o
A es preferida a B);* preferencia inversa, B>4; indiferencia, A~B (Ay B
son indiferentes); o, incomparabilidad, A® B (A y B no son comparables).
En los métodos multicriterio difusos estas relaciones se asocian a un valor
de credibilidad u que varia entre 0 y 1. El valor 0 indica que la relacién no

! Los contenidos de la matriz de impacto pueden tener pequefias variaciones segtin el mé-
todo multicriterio que se aplique.

2 Denominada también preferencia estricta.
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es nada creible, 1 expresa que es totalmente creible. En el caso difuso, la
preferencia, indiferencia e incomparabilidad se notan P (4,B), [ (A4, B) y
J (4, B). Por ejemplo, P (A,B) = u (A>B) =0,8.

De manera separada, cada criterio determina un orden en las alterna-
tivas, de la mejor a la peor. En general, estos ordenamientos son diferentes
(si fuesen iguales bastarfa un criterio para describir a las alternativas y no se
necesitarfa el andlisis multicriterio). El AMC trata de encontrar un ordena-
miento general que sintetice de la mejor manera los ordenamientos parciales.

Atributos de los criterios y otros pardmetros

Entre los atributos asociados a los criterios tenemos el tipo de variable, las
unidades, los objetivos, los pesos y los umbrales de indiferencia. Los tipos de
variable del AMC son: variables categéricas ordinales; variables cardinales —que
pueden ser variables difusas o estocdsticas—, o variables reales (variables ciertas).

Cada criterio se expresa o mide en una unidad de medida especifica
(personas [p], ddlares [$], porcentaje [%], etc). Las variables categdricas
e indices son adimensionales. El objetivo de un criterio es “maximizar”
(max.) cuando “mds es mejor”, o “minimizar” (min.) cuando “menos es
mejor”. La presencia del concepto de “mejor” o “peor” en los criterios es
uno de los elementos diferenciadores entre el AMC vy el andlisis economé-
trico y multivariante.

Un umbral de indiferencia es un niimero positivo que indica si la dife-
rencia de las valoraciones de dos alternativas en un criterio es relevante o no.
Cuando se trabaja con criterios difusos, el umbral de indiferencia marca el
limite entre la indiferencia y preferencia. Es decir, P, (4,B) = I, (A,B) = 0,5.
Entonces, mientras mds pequena la diferencia mds creible es la indiferencia;
y, mientras mds grande la diferencia, més creible la preferencia.

Los pesos o ponderaciones de los criterios designan la importancia de los
mismos y/o permiten expresar la compensacién entre criterios. Los pesos son
numeros positivos entre 0 y 1, de tal manera que su suma es igual a 1.

Algunos métodos multicriterio requieren una compensacién. Hay com-
pensacién entre criterios cuando las puntuaciones altas o las ventajas en
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algunos criterios suplen las puntuaciones bajas o las desventajas en otros.
Usualmente, las notas de una misma materia son compensatorias, pero las
notas de diferentes materias no lo son.?

La compensacién en el método multicriterio Kipu se define a nivel
agregado (compensacién entre dimensiones) y a nivel de dimensién (com-
pensacién entre criterios de una misma dimensién) (Burbano 2018).

Evaluacién de las alternativas

La evaluacién de las alternativas A y B en los métodos multicriterio es, grosso
modo, la siguiente: A es preferida a B cuando A es mejor en la mayoria de cri-
terios; A es indiferente a B cuando A y B tienen evaluaciones similares en los
criterios o, en los métodos compensatorios, cuando las evaluaciones positivas
y negativas se compensan unas a otras; 4 y B no son comparables cuando en
sus evaluaciones se muestra un nivel alto de contradiccién. Es decir, A con
relacién a B se evalda muy bien en un conjunto de criterios, pero se evalda
muy mal en los criterios complementarios al primer conjunto.

Los indicadores del sector educativo son susceptibles a ser calificados con
adjetivos, como “mejor” o “peor”. Se puede decir: “mejor o peor educacién”,
“mejor o peor infraestructura’. La pedagogia puede ser “muy buena” o “me-
diocre” 0 “muy mala”. Esto aporta en la comprension del sector educativo.

Uno de los resultados del AMC consiste en el ordenamiento de las
alternativas. En este estudio, para comprender la calidad educativa, se ana-
lizaron las correlaciones entre los ordenamientos de las alternativas en los
andlisis multicriteriales, con el orden determinado por los resultados de las

evaluaciones TERCE.
Aplicacién del AMC al sistema educativo latinoamericano

Se realizaron dos andlisis multicriteriales del sector educativo. En ambos
casos, las alternativas fueron los 15 paises latinoamericanos participantes

% Si un estudiante obtiene 4 y 10 (primera nota, segunda nota) en Matemdtica, el promedio
es 7 y aprueba la materia; por otra parte, si 4 y 10 son las notas finales en Fisica y Matem4-
tica, reprueba Fisica y aprueba Matemdtica.
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en la prueba TERCE. En el primer AMC se estudiaron los factores de inci-
dencia en la calidad de la educacién y se focalizé en los estudiantes de cada
uno de los paises. Se usaron factores educacionales asociados a estudiantes,
docentes y unidades educativas. En el segundo estudio se examing el con-
texto en el que se desenvuelve cada uno de los 15 sistemas educativos. Para
ello se consideran nueve criterios agrupados en tres dimensiones: macro-
econdmica y presupuestaria, social y competitividad. En los dos estudios
se construyé un indice multicriterial, cada uno con su propia metodologia.

AMC de los factores educacionales

En la prueba TERCE se identificaron 32 factores educativos agrupados
en tres niveles: Estudiantes (16 indicadores), Docentes (ocho indicado-
res) y Escuelas (ocho indicadores). En el AMC las dimensiones son los
niveles indicados.

Se excluyeron cuatro indicadores: madre indigena y padre migrante
(subdimensién Estudiantes); escuela rural y escuela urbana-privada (sub-
dimensién Escuelas). La razén para eliminar estos criterios es que habria
un sesgo discriminatorio hacia la poblacién indigena y rural, pues al ingre-
sar en los cdlculos con signo negativo se penalizaria a las poblaciones con
mayores tasas de poblacién indigena y rural.

El andlisis multicriterio arrojé como resultado un indice multicriterial
de factores educacionales que expresa la evaluacién integrada de los 28
factores educativos considerados.

Para los ninos y las ninas de tercer grado se excluyeron algunas variables
(hébitos de lectura, uso recreativo y uso dentro y fuera del aula del compu-
tador). El andlisis se realiz6 con estudiantes de sexto grado en las materias
de Lenguaje y Matemitica.

Alternativas

Las alternativas primarias son los 15 paises latinoamericanos que se inclu-
yeron en la prueba TERCE (2013): Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama4,
Paraguay, Perti, Republica Dominicana y Uruguay.
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Para hacer un uso mds eficiente de la informacién, se construy6 un in-
dice multicriterial a nivel estudiantil, que incluyé las variables de docente y
escuela. Al final, los valores de los indices de estudiantes se promediaron por
pais. Asi, las alternativas secundarias analizadas fueron los y las estudiantes.”

Criterios

Los factores asociados a la educacion se agruparon en tres dimensiones:
Estudiantes, Docentes y Escuelas.

Estudiantes

Los nifios y las nifas estudiantes son fundamentales en el proceso educati-
vo. Los factores asociados a estudiantes y sus familias fueron:

Repeticién de grado

Inasistencia del estudiante a clases
Asistencia a educacién preescolar
Expectativas parentales

RAREEN S .

Uso parental de la informacién escolar para apoyar el aprendizaje del/
la estudiante

Supervisién de estudios en el hogar

Tiempo de estudio y tareas en el hogar

Haibitos de lectura del/la estudiante

® N

9. Uso recreativo del computador

10. Nivel socioeconémico del hogar del/la estudiante
11. Trabajo infantil remunerado

12. Uso del computador fuera de la escuela’

4 Se utiliza el nombre “alternativas secundarias” por analogfa con las “unidades de muestreo
secundarias” en el muestreo estratificado.

> En el estudio TERCE, las variables Uso del computador fuera de la escuela, Estudiante tiene
cuaderno'y Estudiante tiene libro para la disciplina, se consideraron parte de la dimensién Do-
centes o Sala de clase. Estas variables dependen de la capacidad adquisitiva de los estudiantes
para obtener o rentar un computador, comprar el cuaderno y el libro de la disciplina, por lo
que se los ha incluido en la dimensién Estudiantes.
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13. Estudiante tiene cuaderno
14. Estudiante tiene libro para la disciplina

En la repeticién de grado influyeron motivos intrinsecos y externos a los y
las estudiantes, lo que arrojé un rendimiento académico menor por estos
factores asociados y en algunas ocasiones una situacién de vulnerabilidad
(Méndez Mateo y Cerezo Ramirez 2018). Esto se enlazd a la desercién
estudiantil y la inasistencia a clases, lo que dificulta el desarrollo continuo
de la formacidén del/la estudiante y genera un menor rendimiento al del
promedio (Martini 2019).

El seguimiento que puedan realizar los padres y madres de familia en el
proceso educativo de sus hijos e hijas es fundamental para obtener un panora-
ma mds amplio de su progreso y permitir correcciones a tiempo (Guzmén Ar-
teaga y Pacheco Lora 2014). Cuando existe una situacién de ingresos econd-
micos bajos aquello repercute en el tiempo de estudio (Psacharopoulos 2006).

La inversién en educacién podria aumentar el rendimiento académi-
co siempre que incluya la dotacién de libros escolares, un fomento para
la utilizacién de tecnologia y transferencias condicionadas (Mejia-Matute
y Samaniego 2019). Ademds, un seguimiento a estudiantes por parte de
docentes y personal especializado de los departamentos de orientacién y
bienestar estudiantil (Rauscher 2016).

Docentes

Los y las docentes, al estar en contacto permanente con estudiantes, inci-
den en forma directa en los resultados del aprendizaje. Los factores asocia-
dos a docentes fueron:

Nivel educacional m4s alto alcanzado
Titulo

Formacién inicial en modalidad presencial
Duracién de la formacién inicial

RAREEN S .

Si recibié formacién continua en la disciplina de ensefanza en los dl-
timos dos anos
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6. Asistencia y puntualidad
7. Clima de aula segtn el docente
8. Précticas docentes para el desarrollo del aprendizaje

El titulo del y la docente, su formacién y experiencia se encuentran aso-
ciados positivamente al rendimiento escolar estudiantil (Bartolomé, Cas-
tafneda y Adell 2018). Ademads, los y las docentes con mds capacitacién
tienden a agruparse en escuelas con mejor desempeno (Rivero Gutiérrez,
Samino Garcia y Pérez del Campo 2008). Las interacciones pedagdgicas,
al ser fuentes principales del aprendizaje escolar con las interacciones entre
alumnado y magisterios, han logrado una trayectoria sostenida de mejora-
miento escolar, por ejemplo, en Chile (Godoy Osa et al. 2016).

Escuelas

Los planteles educativos, sean estos escuelas o colegios, son los espacios
fisicos concretos donde conviven los y las estudiantes e interactiian con sus
docentes. Las caracteristicas de las escuelas inciden y afectan el desempeno
de estudiantes y docentes. Las variables incluidas en esta dimensién fueron:

Uso del computador dentro de la escuela®
Nivel socioeconémico de la escuela
Violencia en el entorno de la escuela
Infraestructura de la escuela

Ambiente laboral en la escuela

AN e

Monitoreo y retroalimentacién a las précticas docentes

La infraestructura resulta clave para el rendimiento escolar, dado que el
desarrollo de las diversas dreas curriculares en espacios educativos apro-
piados y el acceso a servicios de primeros auxilios, de soporte emocional

¢ En la evaluacién TERCE, la variable Uso del computador dentro de la escuela se considerd
parte de las caracteristicas del docente. En este trabajo, se parte de que la existencia de com-
putadores o un centro de cémputo es una caracteristica asociada a la escuela. Por lo tanto, la
variable ha sido ubicada como parte de la dimensién Escuela.
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o tutoria favorecen la adquisicién de capacidades en los y las estudiantes
(Wu'y Yeh-Yun Lin 2020).

Aunque se ha excluido la variable de escuela rural, se entiende que asistir
a una arroja menores probabilidades de obtener un rendimiento académico
alto (Olivares, Torres Sabaté y Fuguet Busquets 2017). El indice de repeti-
cién en escuelas publicas es mayor comparado con las escuelas privadas y
municipales (Castro, Giménez y Pérez Ximénez-de-Embuin 2014). Y sin de-
jar a un lado la seguridad estudiantil, la violencia también tiene un rol funda-
mental. El robo, el acoso o el maltrato en el ambiente académico disminuyen
el desempeno educativo (Murillo, Romédn y Herndndez 2011).

Matriz de impacto del andlisis de los factores educacionales

Se consideré a estudiantes con datos vélidos en los indicadores descritos
en las secciones previas. En total fueron 26 270 estudiantes. Para cada
estudiante hubo dos notas: Matemdtica y Lenguaje, por lo que el nimero
esperado de registros serfa de 52 540 (por los datos perdidos no ocurre asi
y sélo se tienen 48 803 registros). En consecuencia, en promedio por pais
se obtuvieron 1751 estudiantes y 3254 registros.

Objetivos o efectos
Para determinar los objetivos de los 28 criterios se realizé una revisién de
la literatura sobre el efecto de cada uno de los factores educativos en el

aprovechamiento estudiantil. Los resultados de este andlisis se presentan

en las tablas 4.2, 4.3 y 4.4.
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Tabla 4.2. Criterios educacionales sobre estudiantes:
efecto en el aprovechamiento estudiantil

Criterios

Repeticién de grado
Inasistencia a clases

Asistencia a la educacién inicial
entre cuatro y seis afos

Expectativa del nivel educacional
superior

Usan la informacién entregada
por la escuela

Supervisién de estudios en el
hogar

Horas de estudio al dfa familia

Hadbitos de lectura estudiantil

Uso recreativo del computador

Nivel socioeconémico del hogar

Trabajo infantil remunerado
Madre indigena
Padre inmigrante

Uso computador fuera de la
escuela

Estudiante tiene cuaderno

Estudiante tiene libro para la
materia

Efecto

maximiza / minimiza

Minimiza

Minimiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza

Minimiza

Minimiza

Minimiza / maximiza

Maximiza

Maximiza

Maximiza
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Fuente

Tkeda y Garcfa (2014)
Mothes et al. (2017)

Perrenoud (1990)
Kim (2020)
Székely y Cabrol (2012)

Jhang y Lee (2018)
Smyth et al. (2010); Tan (2017)

Zinovyeva, Felgueroso y Vizquez
(2014)

Guzmidn Arteaga y Pacheco Lora
(2014)

Contreras et al. (2016)

Mangen, Walgermo y Bronnick
(2013)

Woody, Daniel y Baker (2010)
Hepp, Prats Ferndndez y Holgado
Garcia (2015)

Ayala Garcfa, Marrugo Llorente y
Saray Ricardo (2019)

Psacharopoulos (2006)
Holgado et al. (2014)
Rauscher (2016)
Ruiz-Ramirez et al. (2018)

Zinovyeva, Felgueroso y Vizquez
(2014)

Gisbert y Johnson (2015)
McEwan (2015)

Murillo et al. (2016)
Poh et al. (2019)

Murillo et al. (2016)
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Tabla 4.3. Criterios educacionales sobre docentes que

Indicador

maximizan el aprovechamiento estudiantil

Referencia

Croninger et al. (2007)

Nivel educacional mds alto alcanzado

Titulo

Formacidn inicial en modalidad presencial

Darling-Hammond et al. (2005)
Croninger et al. (2007)

Hepp, Prats Ferndndez y Holgado Garcia (2015)

Allen (2009); Clarke, Triggs y Nielsen (2014)

Duracién de la formacién inicial

Formacién continua en la disciplina

que ensena

Hoekstra y Korthagen (2011)

McEwan (2015)

Trucco (2014)
Cueto et al. (2004)

Asistencia y puntualidad docente

Clima del aula segtin docente

Miller, Murnane y Willett (2008)

Pricticas docentes para el desarrollo del

aprendizaje

Allais (2014)

Godoy Osa et al. (2016)

Tabla 4.4. Criterios educacionales sobre escuelas: efecto
en el aprovechamiento estudiantil

Indicador
Uso computador

dentro de la escuela

Estatus
socioeconémico

Escuela rural

Escuela urbana-privada

Violencia en el entorno
de la escuela

Monitoreo y
retroalimentacion a las
practicas docentes

Efecto

maximiza / minimiza

Maximiza

Maximiza

Minimiza

Maximiza

Minimiza

Maximiza

Referencia

Kim (2020); Rivero Gutiérrez, Samino Garcia y
Pérez del Campo (2008)

Ayala Garcfa, Marrugo Llorente y Saray Ricardo
(2019)

Olivares, Torres Sabaté y Fuguet Busquets
(2017)

Barrera-Osorio, Maldonado y Rodriguez (2012)

Castro Aristizdbal, Giménez y Pérez Ximénez-de
Embun (2014)

Buvinic, Morrison y Orlando (2005)
Luiselli et al. (2005)

Tantaledn Odar, Vargas Veldsquez y Lopez
Regalado (2016)
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Ponderaciones de los criterios

Los pesos de los criterios se establecieron con relacién directa al grado de
correlacién entre el criterio y el puntaje de la prueba TERCE.”

Umbrales de indiferencia

Los umbrales de indiferencia se definieron como un porcentaje de la
amplitud de cada criterio. La amplitud de un criterio o variable es la
longitud del intervalo que contiene a los datos, es decir, es igual a la
diferencia entre el valor mdximo y el valor minimo. Los porcentajes
definidos fueron: el 10 % del rango en los criterios cualitativos; y, el
5 % en los criterios cuantitativos, pues estos tltimos presentan mayor

sensibilidad.?

Umbm/j =0.10 * (max x,- min x,.].)

Grado de compensacion

Para establecer los pardmetros de compensacién global y local se asumié
una compensacién media-alta entre dimensiones y entre criterios. En
consecuencia, se establecié como valor del parimetro de compensacién
a = 0,4, tanto a nivel global como local.

7 Especificamente, el peso se define como la rafz quinta del valor absoluto del coeficiente
de correlacién. De esta manera, la relacién entre el peso médximo y el peso minimo es de
alrededor de 2 (ver tabla 4.5).

8 Para estudios posteriores o comparativos con este conjunto de indicadores, se deberfa tra-
bajar con los umbrales de este estudio. Por ejemplo, supongamos que, en un futuro proxi-
mo (2030), los sistemas educativos de los paises latinoamericanos evolucionan a sistemas
muy parecidos. Entonces ocurrird que las evaluaciones de los criterios serdn muy parecidas
y las diferencias serdn cercanas a cero. Si los umbrales se vuelven a calcular, las pequenas
diferencias serdn maximizadas y los paises aparecerdn como distintos.
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Tipos de variables y unidades de medida

Hay tres tipos de variables: dicotémicas (D), categéricas (C) e indices (I).
Todas son adimensionales. La variable dicotémica D se define por D = 1,
cuando se cumple la condicién expresada en la variable; D = 0, cuando no.
Las variables categéricas se definen por una sucesién de enteros, donde el
valor minimo expresa la categoria mds baja y el valor mdximo expresa la
categoria mds alta. Finalmente, los indices construidos por el equipo téc-
nico de TERCE corresponden a una normalizacién del conjunto de datos
(a cada dato se resta la media y se divide para la desviacién estdndar); de
esta manera I es aproximadamente el intervalo /= [-3,3]. En la tabla 4.5 se
describen los pardmetros de los criterios.

Tabla 4.5. Parametros de los criterios

Pardmetros
Criterios Tipo Efecto Peso Umbral
Estudiante 57,1
Repeticién de grado D Minimiza 4,7 0,100
Inasistencia a clases D Minimiza 3,9 0,100
Asistencia a educacién inicial D Maximiza 4,9 0,100
Expectativas parentales D Maximiza 4,7 0,100
Uso de la informacién escolar D Maximiza 4,0 0,100
Supervision de estudios en el hogar 1 Maximiza 3,0 0,151
Horas de estudio en el hogar D Maximiza 3,7 0,100
Hébitos de lectura 1 Maximiza 1,2 0,196
Uso recreativo del computador I Maximiza 4,5 0,126
Nivel socioeconémico del hogar I Maximiza 5,3 0,227
Trabajo infantil remunerado D Minimiza 3,7 0,100
Uso computador fuera de la escuela C [0, 3] Maximiza 4,9 0,300
Tenencia de cuaderno D Maximiza 4,3 0,100
Tenencia de libro D Maximiza 42 0,100
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Tabla 4.5. (Continuacion)

Criterios
Docente
Indice de clima de aula
Nivel educacional mds alto
Titulo
Formacion inicial presencial
Duracién de la formacién inicial
Formacién continua en la disciplina
Asistencia y puntualidad docente

Pricticas docentes para el desarrollo del
aprendizaje

Escuela
Uso del computador en la escuela

Estatus socioeconémico de las
familias

Violencia en el entorno
Infraestructura
Ambiente laboral

Monitoreo y retroalimentacién de
practicas docentes

Tipo

C[1, 5]

g o o

—

C [0, 3]

Pardmetros

Efecto Peso
24,4

Maximiza 1,2
Maximiza 42
Maximiza 3,9
Maximiza 4,1
Maximiza 4,0
Maximiza 1,2
Maximiza 45
Maximiza 12
Maximiza 18,5
Maximiza 3,4
Maximiza 5.4
Minimiza 2,1
Maximiza 5,2
Maximiza 1,2
Maximiza 12

Umbral

0,228
0,400
0,100
0,100
0,100
0,100
0,195

0,209

0,300
0,190

0,256
0,214
0,352

0,161

La ponderacién por dimensién de andlisis fue la siguiente: Estudiantes
57,1; Docentes 24,4 y Escuelas 18,5. Dado el gran nimero de alter-

nativas secundarias (48 803) el método de comparacién por pares es
impracticable.” Se aplicé la metodologia mixta Kipu-Topsis, desarrollada

por Burbano (Falconi et al. 2021), que consiste en definir dos seudo-al-

ternativas: la alternativa ideal (notada A*) con los mejores valores en cada
criterio del conjunto de alternativas y la alternativa anti-ideal (notada
A) con los peores valores. Aquello con la finalidad de que el grado de

? Habria que analizar 1190 millones de pares de estudiantes.
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similitud o semejanza (que se mide por la relacién de indiferencia) entre
estas alternativas sea cero, / (A*, A) = 0. El indice multicriterial de la
alternativa x se define por:

K (x) = [{(x, A") - I(x, A)]/2 + 0.5

Mediante la aplicacién de esta metodologia se determiné un indice multicri-
terial en el intervalo [0, 1] que se re-escalé a [0, 100]. La evaluacién positiva
de los paises estuvo dada por la similitud con la alternativa ideal A* y tomé
el valor 100 si alguna de las alternativas era igual a A*. Asi, cuando los paises
convergen hacia la mejor situacion, los valores tenderdn a 100, por lo que la
amplitud de los valores en el indice global o en los indices por dimensién de
andlisis son indicadores de la heterogeneidad entre las alternativas.

AMC del contexto socioeconémico

En este estudio se analizaron 15 paises latinoamericanos con nueve indica-
dores que describen el contexto socioeconémico de sus sistemas educati-
vos. Se mantuvieron las alternativas del primer andlisis multicriterial.

Para la eleccién de los criterios se utilizaron indicadores del entorno o
contexto socioeconémico en los sistemas educativos. Estos criterios son
los determinantes o habilitantes de dichos sistemas. Son determinantes
pues establecen las condiciones generales de los sistemas educativos. Son
habilitantes en tanto las condiciones favorables (o desfavorables) pueden
ser aprovechadas (o confrontadas) por los actores sociales para mejorar el
sistema educativo. Al indice resultante en este andlisis se denomina indice
multicriterial de contexto socioeconémico.

Criterios
Con el AMC se busca una mirada integral, tanto del sistema educativo
como del entorno econdémico y social que lo rodea. Para ello se selecciona-

ron nueve indicadores agrupados en tres dimensiones analiticas, que pro-
veen una mirada holistica de la educacién escolar y su entorno.
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Dimensién macroecondémica ) presupuestaria

Esta dimensién agrupé dos variables macroecondmicas y una variable de
presupuesto, las cuales reflejaron el marco general sobre el que descansa
el sistema educativo. Las variables incluidas en esta dimensién fueron las
siguientes.

PIB per cdpita

El producto interno bruto es la suma de los valores monetarios de bienes
y servicios finales producidos en la economia de un pais en el periodo de
un afio. El PIB per cépita es igual al cociente entre el PIB y la poblacién
expresado en délares constantes de 2010.

Volatilidad de la economia

La volatilidad de la economia se calcula como la desviacién estindar de la
tasa anual de crecimiento del PIB. La alta volatilidad de una economia no
es deseable, pues aumenta la incertidumbre.

Gasto en educacion

El gasto puablico en educacién comprende el gasto publico total (co-
rriente y de capital) en educacién e incluye el gasto en la administracién
educativa y los subsidios o transferencias para entidades particulares (es-
tudiantes/hogares y otras entidades particulares). Se expresa como un
porcentaje del PIB.

La inversién en educacién construye capacidades humanas (Flores Pé-
rez y Mosifo Jasso 2017). La inversién en educacién genera un aumento
de la productividad y rendimiento de los estudiantes (Azqueta y Naval
2019). Ademis, el gasto publico en educacién primaria universal puede
lograr mejoras en el rendimiento académico, ingresos, seguridad y equidad
(Barnett 2010).
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Dimension social

La dimensién social muestra las caracteristicas o condiciones de la pobla-
cién destinataria u objetivo del sistema educativo. También describe las
condiciones para los otros actores en el quehacer educativo, los docentes
y directivos.

Empleo
Es el porcentaje de la poblacién econémicamente activa que estd empleada.
Pobreza

Es el porcentaje de la poblacién cuyos ingresos familiares no alcanzan a

superar 1,90 délares PPA de 2011 per cépita por dia.'
Desigualdad del ingreso

La desigualdad del ingreso se mide por el coeficiente de Gini 0. Este coe-
ficiente toma valores entre 0 y 1. Si 0 = 0, el ingreso es exactamente igual
para todos los miembros de la sociedad. Pero si 0 = 1, la desigualdad es
absoluta, un unico individuo recibe todo el ingreso, y el resto de la socie-
dad no recibe nada.

Cuando se considera la pobreza, en la interaccién de los y las docentes
con estudiantes de familias de quintiles bajos, se encuentra que tienen me-
nor concentracién en el aula. Por tal razén, obtendrdn menores calificacio-
nes (Wickham y Mullen 2020). De igual forma, la desigualdad por brechas
de ingreso es un problema latente en la mayoria de los paises (Luongo et
al. 2015), siendo un problema social con implicaciones negativas en varios
aspectos, como en el desempeno escolar (Duncan, Kalil y Ziol-Gue 2017).

10 La paridad de poder adquisitivo (PPA) toma en cuenta los precios domésticos de los
bienes y servicios.
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Dimension de competitividad

Esta dimensién busca recoger aquellos factores relacionados con la produc-
cién y la economia que se relacionan con el sector educativo en su doble
encadenamiento. El sistema econémico puede “jalar” al sistema educativo
para que satisfaga las demandas de estos sectores o puede ser “empujado”
por los buenos resultados del sistema de educacién de un pais.

PIB por trabajador

Es una medida de la eficiencia de una economia. El PIB por persona em-
pleada es el producto interno bruto (PIB) dividido por el empleo total en
la economia.

Exportacion de manufacturas

Es el porcentaje de las exportaciones de bienes manufacturados o indus-
trializados con respecto al total de las exportaciones.

Exportaciones tecnoldgicas

Las exportaciones de alta tecnologia son los productos de las industrias
aeroespacial, informdtica, farmacéutica, de instrumentos cientificos y de
maquinaria eléctrica. El indicador es la tasa de exportaciones tecnoldgicas
con respecto a las exportaciones totales.

Es usual que, al aumentar su industria, las economias requieran mds
“capital humano” y como consecuencia se genera mayor empleo (Ashraf-
zadeh y Alaedini 2018). Las exportaciones tecnolégicas influyen de forma
positiva en el rendimiento académico al requerir mayor especializacién
(Pena-Vinces y Audretsch 2020).
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Matriz de impacto del anélisis del contexto socioeconémico

Datos

La variable del gasto en educacién se tomé de la base de datos de la UNESCO
(2020); para el resto de variables, la fuente es la base de datos World Develop-
ment Indicators del Banco Mundial (2020). En todas las variables se trabajé
con el promedio de los valores entre 2012 y 2014, es decir, un ano antes y un
ano después del 2013 (afio de realizacién del estudio TERCE). De esta manera
se reduce la variabilidad de los datos en el corto plazo.

Objetivos

Los objetivos de los criterios se determinaron por el impacto en el sistema

educativo (ver el inicio de esta seccidn). Los objetivos se describen en la

tabla 4.6.

Tabla 4.6. Ciriterios sobre entorno: impacto en el sistema educativo

Indicador

PIB per cdpita

Gasto en educacién

Volatilidad de la economf{a

Empleo

Desigualdad

Efecto
Referencia

maximiza / minimiza

Macroeconémicos y presupuestarios

Flores y Mosifio (2017)

Maximiza

Valdés y Romero (2018)

Arney, Vanatta y Nelson (2016)
Maximiza

Azqueta y Naval (2019)

Dousdebés (2016)
Minimiza

Flug, Spilimbergo y Wachtenheim (1998)

Sociales

Hernédndez Robles y Vargas Valle (2016)
Maximiza

Murillo Torrecilla y Romédn Carrasco (2014)

Duncan, Kalil y Ziol-Gue (2017)
Minimiza

Luongo et al. (2015)
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Tabla 4.6. (Continuacién)

Efecto
Indicador Referencia
maximiza / minimiza

Bradley y Corwyn (2002)

Pobreza Minimiza
Wickham y Mullen (2020)
Competitividad
Valdés et al. (2018)
PIB/Trabajador Maximiza

Jiménez Rodriguez y Cota-Ydnez (2019)

Exportaciones de
manufacturas

Maximiza Ashrafzadeh y Alaedini (2018)

Exportaciones tecnoldgicas Maximiza Pefia-Vinces y Audretsch (2020)

Ponderaciones de los criterios. Para establecer los valores de las ponde-
raciones se asumi6 que todas las dimensiones son igualmente importan-
tes, por lo que los pesos de cada una de ellas es de 1/3. De igual manera,
en el interior de cada una de las dimensiones, se parte del supuesto de
que los criterios tienen igual importancia. En consecuencia, se asigna-
ron pesos iguales a 1/3 a todos los criterios. El peso final de cada criterio
es 1/9 = (1/3)*(1/3).

Umbrales de indiferencia. Al igual que en el AMC de los factores, se
opté por definir los umbrales de indiferencia como un porcentaje del ran-
go de los criterios. Debido a que no hay variables cualitativas el porcentaje
tnico aplicado es del 10 %.

Tipos de variables y unidades de medida. Las variables son reales y
cada una se expresa en su propia unidad de medida o es adimensional.

Grado de compensacién. Bajo las mismas consideraciones que el
AMC anterior, se establecié un grado de compensacién medio-alto; esto
es, oo = 0,4.
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Criterio

Macroeconémicos y
presupuestarios

PIB per cdpita
Gasto en educacién
Volatilidad de la economia
Sociales
Empleo
Desigualdad-Gini
Pobreza
Competitividad
PIB/Trabajador
Export. manufacturas

Export. tecnolégicas

Tabla 4.7. Criterios

Unidad

$PPA 2010
% del PIB
[]

% de la PEA
[

% de la poblacién

$PPA 2010
% de las export. totales

% de las export. totales

Efecto

Maximiza
Maximiza

Minimiza

Maximiza
Minimiza

Minimiza

Maximiza
Maximiza

Maximiza

Peso

1/3

1/9
1/9
1/9
1/3
1/9
1/9
1/9
1/3
1/9
1/9
1/9

Umbral

1270
0,48
0,33

0,67
1,29
1,75

3,72
8,87
3,95

Para este segundo AMC se aplic6 el método Kipu ordinario (Burbano
2018). Un resultado que arroja Kipu es un indice multicriterial con va-

lores en el intervalo [0, 7 - 1], donde 7 es el nimero de alternativas. Se
reescala este resultado al intervalo [0, 100]. A diferencia de la metodologia
Kipu-Topsis, cuando las alternativas convergen hacia la mejor situacién,

los valores del indice en las distintas alternativas se acercan al punto medio,
es decir a 50. Al igual que en el caso anterior, la amplitud de los valores en
el indice global o los indices por dimensién de andlisis es un indicador de

la heterogeneidad entre las alternativas.

Resultados obtenidos

AMC de factores educacionales

El indice multicriterial de factores educacionales es el resultado de la eva-

luacién integral de los 28 criterios considerados en las tres dimensiones
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de andlisis (Estudiantes, Docentes y Escuelas). Los paises se ordenaron de
acuerdo a la mejor evaluacién, conforme el promedio del indice de facto-
res. El orden resultante se presenta en la tabla 4.8.

Los paises con mejores condiciones educativas —asociados con un
mejor rendimiento estudiantil- fueron Chile, Uruguay, Costa Rica, Ar-
gentina, Brasil y México. En una posicién intermedia encontramos a
Colombia, Panamd, Ecuador y Paraguay. Al final, constan Perti, Republi-
ca Dominicana, Honduras, Guatemala y Nicaragua. El indice decrecié
en forma tenue y en los dltimos tres paises las diferencias se acentuaron
ligeramente.

Tabla 4.8. Indice multicriterial de factores educacionales por pais

Posicién Pais Indice
1 Chile 71,1
2 Uruguay 69,7
3 Costa Rica 66,7
4 Argentina 65,7
5 Brasil 65,7
6 México 65,6
7 Colombia 64,0
8 Panamd 63,5
9 Ecuador 63,3
10 Paraguay 62,2
11 Pert 60,1
12 Rep. Dom. 60,1
13 Honduras 56,8
14 Guatemala 52,6
15 Nicaragua 50,1

Fuente: Resultados de Kipu con base en los datos de TERCE (2013).
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Andlisis por dimension

Con el método multicriterio aplicado, ademds del indice global (con todos
los indicadores), se calcula un indice multicriterial parcial para cada una de
las dimensiones de andlisis. Los resultados fueron los siguientes.

Los mejores paises por la dimensién Estudiantes fueron Uruguay, Chi-
le, México, Brasil y Argentina; En cuanto a Docentes, Costa Rica, Chile,
México y Ecuador; en Escuelas, Uruguay, Chile, Argentina y Costa Rica.

El indice multicriterial global de factores educacionales no es un indice
lineal. Por lo tanto, no es igual a la suma ponderada o al promedio de los
tres indices educativos multicriteriales parciales por dimensién de andli-
sis. Sin embargo, presenta una alta correlacién (0,994) con el promedio
ponderado por los pesos de las dimensiones de los tres indices parciales.

Tabla 4.9. Indices de factores educacionales por dimensién

Estudiantes Docentes Aulas
Posicién Pais Indice Pais Indice Pais Indice
1 Uruguay 68,1 Costa Rica 72,9 Uruguay 70,8
2 Chile 67,7 Chile 70,8 Chile 68,1
3 México 67,3 México 68,5 Argentina 63,9
4 Brasil 65,9 Ecuador 66,0 Costa Rica 62,1
5 Argentina 65,9 Pertt 65,4 Colombia 60,2
6 Ecuador 65,0 Colombia 64,7 Brasil 59,3
7 Panami 64,5 Rep. Dom. 64,2 Paraguay 58,4
8 Costa Rica 64,0 Uruguay 64,0 Panami 57,9
9 Colombia 63,2 Brasil 63,7 México 57,0
10 Paraguay 62,1 Panamd 63,6 Ecuador 55,4
11 Rep. Dom. 61,3 Paraguay 63,5 Honduras 50,8
12 Perty 60,5 Argentina 59,9 Perty 49,2
13 Honduras 59,7 Honduras 58,2 Rep. Dom. 48,6
14 Guatemala 56,8 Nicaragua 54,7 Guatemala 45,6
15 Nicaragua 53,8 Guatemala 53,2 Nicaragua 40,1

Fuente: Resultados de Kipu con base en los datos de TERCE (2013).
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Con esta ultima consideracién, los resultados del andlisis por dimensién
explican el resultado global.

Indicadores descriptivos

Los indicadores descriptivos de los indices global y por dimensién de and-
lisis se muestran en la tabla 4.10.

La amplitud del intervalo de datos la desviacién estdndar y el coeficien-
te de variacién son indicadores de la dispersién de los datos.!" Mientras
mds dispersos sean los valores, mds heterogéneos serdn los paises. De ma-
nera equivalente, mientras menos dispersos sean los valores, mds homogé-
neos serdn los paises.

El coeficiente de variacién del 9,0 % en el indice global de factores edu-
cacionales, permite concluir que no hay diferencias marcadas en las varia-
bles educativas entre los 15 paises latinoamericanos.'> Dado que los valores
del indice se agrupan en el intervalo [50.1, 71.1], el estado de situacién de
los factores educacionales en los paises podria ser calificado como medio.

Al considerar la amplitud de los valores y el coeficiente de variacién, se
concluyé que los nifios, las nifias y jovenes estudiantes de los 15 paises de
Latinoamérica tienen un alto grado de homogeneidad (CV de 6,3 %), los

Tabla 4.10. Indicadores descriptivos e indices de factores
educativos global y por dimensién

Indice por dimensién

Indicadores Indice global

Estudiantes Docentes Escuelas
Minimo 50,1 53,8 53,2 40,1
Miximo 71,1 68,1 729 70,8
Amplitud 21,0 14,3 19,7 30,7
Promedio 62,5 63,1 63,6 56,5
Desviacién estandar 5,6 4,0 5,2 8,1
Coeficiente de variacién (CV) 9,0 % 6,3 % 8,2 % 14,4 %

Fuente: Resultados de Kipu con base en los datos de TERCE (2013).

" La amplitud del intervalo de datos es la diferencia entre el mdximo y el minimo valor.
12 El coeficiente de variacién se define por (Desviacién estdndar/Media)x100 %.
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y las docentes lo son en menor medida (CV de 8,2 %). La mayor hetero-
geneidad se presenté entre las escuelas de dichos paises (CV de 14,4 %).

AMC del contexto socioeconémico

El resultado del AMC de contexto socioeconémico es un indice multi-
criterial resultante de la evaluacién integral y unificada de los nueve de-
terminantes o habilitantes de los sistemas educativos. Los resultados se
presentan en la tabla 4.11.

Los paises latinoamericanos con las mejores condiciones socioecondmi-
cas para el desarrollo de sus sistemas educativos fueron Uruguay, seguido
de Chile, Costa Rica, México, Argentina y Panamd. En una posicién me-
dia se encontré a Brasil y a continuacién Republica Dominicana, Ecuador
y Paraguay. Con las condiciones menos favorables figuran Colombia, Gua-
temala, Pert, Nicaragua y Honduras.

Tabla 4.11. Indice multicriterial de contexto socioeconémico

Posicién Pais Indice
1 Uruguay 78,4
2 Chile 71,6
3 Costa Rica 70,7
4 México 68,9
5 Argentina 67,8
6 Panama 64,2
7 Brasil 56,5
8 Rep. Dom. 46,5
9 Ecuador 46,5
10 Paraguay 45,3
11 Colombia 38,5
12 Guatemala 36,2
13 Perti 33,0
14 Nicaragua 30,1
15 Honduras 23,9

Fuente: Resultados de Kipu con base en UNESCO (2020) y Banco Mundial (2020).
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Tabla 4.12. Indices de contexto socioeconémico por dimensién

e Social Comperitividad
Posicién ~ Pais Indice Pais Indice Pais Indice
1 Brasil 72,4 Uruguay 98,0 Panama 91,9
2 Uruguay 70,7 Argentina 94,3 México 88,1
3 Chile 70,3 Paraguay 71,9 Costa Rica 82,4
4 Costa Rica 61,0 Rep. Dom. 70,7 Argentina 71,9
5 Ecuador 60,7 Chile 70,0 Brasil 63,0
6 Guatemala 53,4 Nicaragua 62,9 Uruguay 59,3
7 Honduras 51,5 Ecuador 62,6 Chile 57,1
8 México 49,5 Costa Rica 54,4 Rep. Dom. 56,1
9 Panamd 43,0 Pert 47,3 Guatemala 38,9
10 Argentina 34,7 México 39,8 Colombia 36,1
11 Colombia 34,2 Panamd 25,5 Ecuador 22,6
12 Paraguay 32,5 Brasil 20,5 Pert 20,3
13 Nicaragua 22,4 Guatemala 20,1 Paraguay 18,1
14 Pert 18,3 Colombia 11,8 Honduras 18,1
15 Rep. Dom. 09,0 Honduras 0,20 Nicaragua 15,9

Fuente: Resultados de Kipu con base en UNESCO (2020) y Banco Mundial (2020).

Andlisis por dimension

Los resultados de los indices multicriteriales por dimensién de andlisis se
muestran en la tabla 4.12.

Por dimensién analitica, los paises que se destacaron como los mejores
en Macroeconomia y presupuesto fueron: Brasil, Uruguay, Chile y Costa
Rica; en Social: Uruguay, Argentina, Paraguay y Republica Dominicana;
en Competitividad: Panamd, México, Costa Rica y Argentina. En este caso
la correlacién entre el indice agregado y el promedio de los indices parcia-

les fue de 0,967.
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Indicadores descriptivos

Las estadisticas descriptivas del indice global y de los indices por dimen-
sién se detallan en la tabla 4.13.

Con los valores de la amplitud de los datos, la desviacién estindar y de
los coeficientes de variacidn, se muestra que hay diferencias marcadas en
los valores de los resultados por dimensiones de anilisis, en comparacién
con los resultados del indice global. La mayor heterogeneidad entre los 15
paises de Latinoamérica se presentd en la dimensién Social, con un CV
de 57,4 %, seguida de la dimensién de Competitividad (CV de 52,9 %).
Una menor heterogeneidad se presenté en la dimensién Macroeconémica
y presupuestaria (CV de 42,3 %). La menor heterogeneidad aparecié6 en el
indice global (CV de 32,7 %). Este efecto se presenté por la compensacién
entre las variables de las distintas dimensiones, lo que se verifica con las
bajas correlaciones entre los indices multicriterio parciales por dimensidn;
por ejemplo, la correlacién entre el indice social y el indice de competiti-

vidad es de -0,08.13

Tabla 4.13. Indicadores descriptivos e indices de contexto
socioeconémico global y por dimensién

fndice global Indice por dimensién
Indicador de contexto N e
e ¥ presupuestaria Social ~ Competitividad
Minimo 23,9 9,0 0,2 15,9
Miximo 78,4 72,4 98,0 91,9
Amplitud 54,6 63,3 97,8 76,0
Promedio 51,9 45,6 50,0 49,3
Desviacién estdndar 16,9 19,3 28,7 26,1
Coeficiente de variacién 32.7 % 4.3 % 57.4% 52,9 %

cv)

Fuente: Resultados de Kipu con base en UNESCO (2020) y Banco Mundial (2020).

'3 Un pais estd bien en una dimension, en otra estd en un nivel medio y puede ocurrir que
en una tercera dimensién esté incluso mal, como se aprecia en la tabla 4.14.
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Andlisis comparativo AMC-TERCE

En esta dltima seccién se confrontaron los resultados de los indices mul-
ticriteriales con las puntuaciones obtenidas en las pruebas estandarizadas
TERCE. Este ha sido uno de los principales intereses de este estudio. Para
las TERCE se presentaron los resultados del promedio por pais en las prue-
bas de Lenguaje y Matemdtica, para estudiantes de sexto grado.

Segtin los resultados del promedio de evaluaciones para lectura y Ma-
temdtica en el sexto grado en las pruebas TERCE, los paises se ordenaron
de mejor a peor de la siguiente manera: Chile, Uruguay, México, Costa
Rica, Brasil, Colombia, Argentina, Pert, Ecuador, Guatemala, Honduras,
Panamd, Nicaragua, Paraguay y Republica Dominicana.

En la tabla 4.14 constan los resultados de las pruebas TERCE vy los re-
sultados de los indices multicriteriales de factores educacionales y de con-
texto socioeconémico.

Griéfico 4.1. Resultados para sexto grado en lectura y

Matemitica en la prueba TERCE
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Tabla 4.14. Resultados de pruebas TERCE e indices multicriteriales

TERCE

Pais
Chile
Uruguay
Meéxico
Costa Rica
Brasil
Colombia
Argentina
Pert
Ecuador
Guatemala
Honduras
Panamd
Nicaragua
Paraguay
Rep. Dom.

Nota
568,8
549,2
547,3
540,3
521,8
520,1
519,4
516,3
501,9
488,5
479,5
472,1
470,6
462,3
446,4

Indice de factores

educacionales
Pais Indice
Chile 71,1
Uruguay 69,7
Costa Rica 66,7
Brasil 65,7
Argentina 65,7
Meéxico 65,6
Colombia 64,0
Panamd 63,5
Ecuador 63,3
Paraguay 62,2
Pert 60,1
Rep. Dom. 60,1
Honduras 56,8
Guatemala 52,6
Nicaragua 50,1

Fuente: Elaboracién con base en los resultados de TERCE (2013) y Kipu.

Indice de contexto

socioeconémico

Pais Indice
Uruguay 78,4
Chile 71,6
Costa Rica 70,7
México 68,9
Argentina 67,8
Panami 64,2
Brasil 56,5
Rep. Dom. 46,5
Ecuador 46,5
Paraguay 45,3
Colombia 38,5
Guatemala 36,2
Pertr 33,0
Nicaragua 30,1
Honduras 23,9

En la tabla 4.14 se muestra que las tres listas ordenadas estdn relaciona-

das. Con algunos cambios, ciertos paises ocupan las primeras posiciones,

otros las posiciones medias, y algunos estdn usualmente en las dltimas

posiciones. Este resultado no es casual, sino un indicador de la estrecha

relacién entre el contexto socioecondémico, los factores educacionales y el

rendimiento académico. En tanto se mejore el contexto socioeconémico

mejorardn los factores educacionales y més altos serdn los resultados en las

evaluaciones académicas.

Para determinar el grado de correlacién entre las listas ordenadas se

computé el coeficiente de correlacién de Spearman, cuyos resultados se

presentan en la tabla 4.15.
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Tabla 4.15. Correlacién de resultados entre TERCE e indices multicriteriales

Indice de factores Indice de contexto
educacionales socioeconémico
TERCE 0,82 0,68
Indice de factores educacionales 0,91

Fuente: Elaboracién con base en los resultados de TERCE (2013) y Kipu.

Los resultados promedio de las pruebas TERCE mostraron una alta correla-
cién (0,82) con el indice de factores educacionales y media alta (0,68) con el
indice de contexto socioecondmico. Este resultado es consistente, dado que
los factores educacionales tienen incidencia directa sobre las evaluaciones de
los estudiantes mediante pruebas estandarizadas. Por otra parte, las variables
de contexto afectaron los resultados de las pruebas estandarizadas de manera
indirecta, mediatizada, justamente por los factores educacionales, con los
cuales estdn altamente correlacionados (0,91). Podria afirmarse que los vin-
culos entre estos elementos presentan el siguiente encadenamiento:

Contexto socioeconémico — Factores educacionales — Resultados académicos

Conclusiones

El andlisis multicriterio (AMC) permiti6 obtener una perspectiva mds am-
plia de los componentes que influyen en la calidad educativa. El andlisis
multicriterio se fundamenta en el estudio de las relaciones entre variables,
en las cuales es aplicable el concepto de mejor o peor. EI AMC permite
obtener una perspectiva mds amplia de los componentes que influyen en la
calidad educativa mediante la comparacién de los paises latinoamericanos
con relacién a la calidad del entorno macroeconémico y de los componen-
tes del sistema educativo: escuelas, docentes y estudiantes.

La metodologia usual para el estudio de los vinculos o conexiones
entre indicadores socioeconémicos, factores educacionales y evaluaciones
educativas ha sido la econometria (regresiones simples o multinivel). La
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econometria posibilita evaluar el impacto que tienen las variables depen-
dientes (los factores educativos y/o de entorno) en la variable dependiente
(el rendimiento en las pruebas estandarizadas). Sin embargo, no permite
identificar los paises mds exitosos en la aplicacién de sus politicas educati-
vas. El objetivo no es sustituir a las técnicas econométricas, sino contribuir
a una visién mds integral de la problemdtica educativa.

Los resultados del andlisis multicriterio han permitido identificar a va-
rios paises latinoamericanos, especificamente Chile, Uruguay, Costa Rica,
México y Argentina, cuyos sistemas educativos y de contexto son los mejo-
res en el dmbito de la regién. El andlisis detallado de estos sistemas educa-
cionales, de las politicas educativas implementadas, de los logros obtenidos
y las dificultades encontradas constituyen un aporte para la definicién de la
politica educativa de otros paises.

Los indices multicriteriales obtenidos en esta investigacién son una “ca-
lificaciéon” del contexto socioeconémico de un pais y de la calidad de sus
factores educacionales. Esta calificacién toma valores entre 0 (la peor situa-
cién posible) y 100 (excelencia). Los indices permiten comparar los paises
(mejor o peor) y ademds indican qué tan distante o cerca se encuentra un
pais de otro.

En este estudio se construyeron dos indices multicriteriales: el indice de
factores educacionales y el de contexto socioecondémico. En cada caso, los
indices multicriteriales expresaron, en un tnico valor numérico, la evalua-
cién integral del conjunto de variables o criterios en andlisis. Cada alterna-
tiva, es decir cada pais, alcanzé una “calificacién” que permitié evaluarlo y
compararlo con los otros paises que forman parte del andlisis. En funcién
de los factores educacionales y las condiciones socioeconémicas, los paises
se ordenaron en dos listas: del pais en la mejor situacion al pais en la situa-
cién menos favorable. A estas dos listas se anadié una tercera, dada por un
ordenamiento de mayor a menor en los puntajes promedios en las pruebas
estandarizadas TERCE para Matemdtica y lectura en sexto grado.

Con los resultados se mostrd que las tres listas ordenadas estdn relaciona-
das. Con pequefios cambios, ciertos paises ocupan las primeras posiciones,
otros las posiciones medias, y un grupo consistente se encuentra en las tl-
timas posiciones. Asi, se establecié una relacion estrecha entre el contexto
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socioecondémico de un pais, sus factores educacionales especificos, y el éxito
y la calidad de su educacién, expresada por los resultados en pruebas estan-
darizadas. Se concluyé que la educacién no constituye un sistema auténomo
y aislado de la realidad social y econémica de cada pais. El reto radica en
armonizar la politica social y econémica con la politica educativa.

Una limitacién del estudio consiste en que los factores educacionales
(y los indicadores del contexto socioeconémico) se emplean de manera
agregada, es decir no se determina una medida individual de su efecto en el
indice multicriterial. En futuras investigaciones se podrian desarrollar —de
manera especifica— algunos elementos metodoldgicos para la aplicacién de
los métodos multicriterio en el andlisis del sector de la educacién. Parti-
cularmente, se podria construir una metodologia que permita identificar
el peso individual de un criterio en los resultados de los logros educativos.
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El objetivo central de esta investigacién consistié en examinar los factores
asociados a la calidad educativa, entendida en un sentido amplio y multi-
dimensional, en el dmbito latinoamericano a partir de los anos 2000. Para
ello se han empleado diversas aproximaciones tedricas y metodoldgicas
mediante el uso de informacién estandarizada. Uno de los puntos clave
fue evaluar los elementos pedagdgicos (la prictica pedagdgica de los y las
docentes, su capacidad para comunicarse, los vinculos que propician con
los y las estudiantes y las actitudes que adoptan) en el interior del aula, para
observar si estdn ligados a la mejora de la calidad educativa en la region.
Del mismo modo, se buscé comprender la relacién entre el entorno social
y el macroeconémico, y el proceso educativo asociado a la calidad.

Luego de presentar estos enfoques multiples, concluimos que para me-
jorar los logros educativos y la calidad de la educacién no debemos limi-
tarnos al dmbito educacional —docentes, escuelas, familias y estudiantes—.
Ello es necesario, pero es preciso incluir las condiciones socioeconémicas
de la poblacién, su estabilidad macroeconémica, un trabajo digno para la
poblacién, mayores recursos, la eficiencia en el sistema educativo y la equi-
dad social. También adquieren relevancia los vinculos entre la educacién y
el sector productivo, orientado a productos de alto valor agregado con base
en la incorporacién del conocimiento y la tecnologia.

En el capitulo “El debate y las perspectivas sobre la calidad, el curriculo
y los equipos docentes” presentamos los enfoques que han caracterizado
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el debate sobre la educacién y los sistemas escolares en América Latina en
afos recientes. Propusimos reflexiones sobre las maneras en las que se han
gestado e implementado las politicas educativas en diversos contextos de la
regién. El trabajo priorizé cuatro dmbitos de reflexién sobre la calidad de
la educacién: el curriculo, los y las docentes, los aprendizajes y los procesos
de innovacién.

La flexibilidad pedagdgica y las percepciones de los estudiantes con res-
pecto a su propio aprendizaje son elementos que determinan la interaccién
alumno-docente. Ademds, existe una brecha entre la formacién docente
y las demandas sociales por una educacién de calidad. La necesidad de
establecer relaciones y articulaciones entre la formacién inicial y perma-
nente de docentes y las demandas sociales por una educacién de calidad,
constituye un aspecto prioritario de las politicas publicas sobre docentes
en la regién. Las maneras en las que los sistemas educativos han abordado
la cuestion de los/las docentes evidencian la distancia entre los imaginarios
que prevalecen en su formacién inicial y la realidad educativa en la que
posteriormente se desenvuelven.

Es preciso formular politicas publicas en la regién para alinear la for-
macién inicial y permanente de docentes a las demandas sociales y los
cambios que se producen en el entorno social. Se proponen seis dmbitos
que requieren integrarse al desarrollo de politicas publicas sobre formacién
de docentes: 1) el mejoramiento del perfil de ingreso a la carrera docente;
2) la formacién de docentes para atender poblacién en contextos de vul-
nerabilidad, escolaridad inconclusa, rezago escolar y diversidad; 3) el for-
talecimiento de la calidad de formadores/as de docentes; 4) un énfasis en
el acompanamiento pedagégico y el trabajo colaborativo como estrategias
de la formacién de docentes en servicio; 5) un énfasis en la formacién de
docentes para una educacién en ciudadania; 6) y el impulso de sistemas
consensuados de evaluacién del desempeno.

La relevancia del contexto escolar y la comunicacion entre estudiantes y
docentes son esenciales. La interaccidn en el aula condiciona sus relaciones
y es, por lo tanto, el detonante de otros factores que impulsan la calidad de
la educacién, como la libertad y el pensamiento critico, que solo los y las
docentes pueden estimular.
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Una conclusién relevante de ese capitulo trata la divergencia entre el
curriculo y los resultados del aprendizaje. La prictica en las aulas ha mos-
trado que la priorizacién de disposiciones curriculares sobre destrezas a con-
seguir (qué se aprende) ha traido consigo un rol menos significativo y hasta
inexistente de la esencia misma del aprendizaje (cémo se aprende). Ello ha
devenido en rutinas escolares que privilegian lo instrumental (planifica-
cién microcurricular) antes que la reflexion sobre el nifo y la nifia como
aprendices y la preparacién de ambientes e interacciones para que suceda
el aprendizaje. En los tltimos afios ha primado una visién centrada en el
curriculo antes que en el aprendizaje.

Ante ello, se plantea un curriculum flexible, no tnico, en el que se
reconozcan las diferencias (no solo sociales, sino educativas, lo que lleva
a programas especificos). Es necesario un mayor trabajo en el aula, una
capacidad decisional de los y las docentes y replantear una evaluacién de
los aprendizajes para evaluar los procesos y sus resultados. Si el espacio
de concrecién del curriculo estd en manos del profesor o la profesora, la
construccion de la confianza social, institucional y normativa sobre su rol
constituye otro desafio clave en los paises de la regién. Un punto notable es
la valoracién social de la carrera docente en el mediano y largo plazos. Esto
pasa por definir innovaciones educativas en el aula. Y también por recupe-
rar la integralidad de la politica. Actualmente, el proceso formal estd des-
articulado de los procesos no formales, el mundo escolar con el no escolar.

En el capitulo “Los factores pedagégicos y los logros académicos en
América Latina” recurrimos a técnicas econométricas para realizar un and-
lisis comparado, a nivel regional, de los paises de América Latina en los que
se aplicaron las pruebas SERCE y TERCE. El propésito fue observar la re-
lacién entre factores pedagdgicos y logros académicos. Ademds, analizamos
la importancia de los factores pedagdgicos en relacién con la calidad edu-
cativa, entre ellos la infraestructura, las caracteristicas del nifo y la nifa,
del/la docente, del/la directora/a de la escuela, el nivel socio-econémico del
hogar, y otros componentes asociados.

Los resultados regionales muestran que los elementos principales en la
determinacién de los logros académicos han sido los factores socio-econé-
micos (medidos a través del indice de activos del hogar (relacién positiva), la
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infraestructura escolar (medida a través del indice de infraestructura escolar
(relacién positiva), la no repitencia del/la estudiante (relacién positiva), el
asistir a una escuela publica (relacién negativa) y por ultimo los factores pe-
dagdgicos (medidos a través del indice pedagdgico (relacién positiva). Estos
resultados se confirman cuando se realiza el andlisis por pais. En este sentido,
el capitulo corrobora lo que se propone en la literatura. La calidad de la edu-
cacién debe ser entendida de manera global, en donde confluyen elementos
socioeconémicos, una adecuada infraestructura escolar, una adecuada peda-
gogia y una adecuada gestion del sistema escolar.

En el capitulo “Un andlisis multicriterio del desempeno de la calidad
educativa en América Latina” evaluamos las relaciones entre logros educa-
tivos y factores asociados. El AMC del sector educativo nos permitié enfo-
car la problemitica de la educacién con una visién mds amplia, holistica.
En este estudio se realizaron dos andlisis multicriteriales. El primero sobre
el entorno o contexto en el que se desenvuelven los sistemas educativos
mediante nueve criterios macroecondémicos y presupuestarios, sociales y
de competitividad de las economias. En el segundo se consideraron 28
factores educacionales asociados a estudiantes, docentes y escuelas.

Concluimos que las condiciones sociales de los hogares y docentes, los
encadenamientos entre los sectores educativos y productivos, y la condi-
ciones macroecondmicas y presupuestarias inciden de manera manifiesta
en los factores educacionales mds directamente asociados a los actores edu-
cacionales (estudiantes, docentes y escuelas). Todo esto, a su vez, afecta los
resultados académicos.

Ademas de los resultados de esta investigacién —y a propésito de la pan-
demia del COVID-19, que afecté con fuerza al sistema educativo latinoa-
mericano—, se evidencia la falta de un modelo pedagdgico apropiado para
enfrentar la educacién en linea y disminuir las brechas de conectividad.

Con respecto a las propuestas educativas que emergieron en el con-
texto de la pandemia se destacan al menos tres desafios fundamentales
para nuestros sistemas escolares: 1) la importancia de garantizar la conti-
nuidad escolar de los nifios, las ninas y adolescentes; 2) la integracién de
protocolos y comportamientos requeridos por una emergencia sanitaria
en la cotidianidad y rutinas escolares, de cara al retorno progresivo a la
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presencialidad; 3) y la construccién de una autonomia decisional en los te-
rritorios. De hecho, la crisis sanitaria ha obligado a los sistemas educativos
a promover una mayor flexibilidad que facilite la concrecién y adecuacién
curricular, de acuerdo con los contextos especificos de estudiantes y su
accesibilidad a internet.

Asimismo, se presentan algunas oportunidades y desafios para la educa-
cién en el contexto de la pandemia:

* La construccién de nuevas formas de relacion entre escuela y familia.
Es decir, la articulacién de la familia al proceso educativo de los nifios
y las ninas, sin que esto implique trasladar la responsabilidad de los
aprendizajes al hogar.

* Reorganizar el curriculo y volverlo menos prescriptivo y mds adecuado
a las necesidades diferenciadas de los nifios y las ninas.

* Valorar y atender los ritmos diferenciados de los nifos y las nifias en sus
procesos de aprendizaje.

* Priorizar la atencién educativa a nifios, ninas y adolescentes de escuelas
multigrado, en condicién de rezago escolar y/o vinculada al trabajo
infantil y juvenil.

La educacién es el mayor recurso de una sociedad y su conduccién per-
tenece a todos sus actores: docentes, madres y padres de familia y estu-
diantes, en primera instancia; a mayor escala, el Estado, la sociedad, las
instituciones, las empresas, las cooperativas, los gremios, los artesanos, los
obreros, los campesinos, etc. Lo que ocurra en el aula repercute en todos
los aspectos institucionales y sociales de un pais. Si no hay dindmica en el
aprendizaje, un pais empieza a limitar sus oportunidades.
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Apéndice
Resultados de las pruebas SERCE,
TERCE o ambas, por pais y por factor

Tabla Al. Argentina, resultados en Lenguaje
Tabla A2. Argentina, resultados en Matemdtica

Tabla A3.
Tabla A4.
Tabla A5.
Tabla AG.
Tabla A7.
Tabla AS8.
Tabla A9.

Tabla A10.
Tabla A11.
Tabla A12.
Tabla A13.
Tabla A14.
Tabla A15.
Tabla A16.
Tabla A17.
Tabla A18.
Tabla A19.
Tabla A20.
Tabla A21.
Tabla A22.
Tabla A23.
Tabla A24.
Tabla A25.
Tabla A26.
Tabla A27.
Tabla A28.
Tabla A29.

Brasil, resultados en Lenguaje y Matemdtica
Chile, resultados en Lenguaje

Chile, resultados en Matemdtica

Colombia, resultados en Lenguaje

Colombia, resultados en Matemdtica

Costa Rica, resultados en Lenguaje

Costa Rica, resultados en Matemdtica

Cuba, resultados en Lenguaje y Matemdtica
Ecuador, resultados en Lenguaje

Ecuador, resultados en Matemdtica

El Salvador, resultados en Lenguaje y Matemdtica
Guatemala, resultados en Lenguaje

Guatemala, resultados en Matemdtica
Honduras, resultados en Lenguaje y Matemdtica
México, resultados en Lenguaje y Matemdtica
Nicaragua, resultados en Lenguaje

Nicaragua, resultados en Matemdtica

Panamd, resultados en Lenguaje

Panamd, resultados en Matemdtica

Paraguay, resultados en Lenguaje

Paraguay, resultados en Matemdtica

Perd, resultados en Lenguaje

Perd, resultados en Matemdtica

Republica Dominicana, resultados en Lenguaje
Republica Dominicana, resultados en Matemdtica
Uruguay, resultados en Lenguaje

Uruguay, resultados en Matemdtica
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Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela publica

Infraestructura escolar

Activos del hogar

Pedagdgico

Apéndice

Tabla Al. Argentina, resultados en Lenguaje

SERCE TERCE
Coef. P>|t| Beta Coef. P>|t|
Nifio/a
2,65 0,52 0,02 1,18 0,70
4,10 0,46 0,02 -0,24 0,95
0,00 0,00
51,86 0,00 0,20 42,27 0,00
-18,93 0,00 -0,09 -9,38 0,29
Director/a
18,82 0,07 0,05 13,08 0,04
-0,34 0,48 -0,02 -0,39 0,15
0,01 0,99 0,00 0,15 0,57
4,91 0,52 0,02 0,00
Docente
-30,09 0,02 -0,07 -3,87 0,43
0,49 0,38 0,05 -0,04 0,91
0,00 0,00
0,60 0,34 0,05 0,74 0,04
23,64 0,05 0,05 67,10 0,00
2,51 0,76 0,01 -10,19 0,02
3,27 0,58 0,02 0,17 0,96
4,25 0,05 0,06
-54,65 0,00 -0,21 -29,13 0,00
Indices
3,30 0,12 0,06 7,50 0,00
7,33 0,00 0,16 3,38 0,01
1,64 0,36 0,02 8,09 0,00
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Beta

0,01
0,00

0,18
-0,02

0,04
-0,03
0,01

-0,02
0,00

0,07
0,09
-0,05

0,00

-0,14

0,13

0,06

0,10



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagdgico

Tabla A2. Argentina, resultados en Matemdtica

Coef.

-1,74
-3,22

0,00
39,35
-2,37

29,28
-0,89

0,45
-6,27

-14,31
0,96
0,00
0,13

11,61
-6,66
-7,28
-0,49

-59,48

2,28
5,49
6,53

SERCE
P>|t| Beta
Nifo/a
0,68 -0,02
0,56 -0,02
0,00 0,16
0,69 -0,01
Director/a
0,02 0,08
0,07 -0,06
0,37 0,03
0,40 -0,03
Docente
0,28 -0,04
0,09 0,09
0,84 0,01
0,28 0,03
0,42 -0,03
0,23 -0,04
0,82 -0,01
0,00 -0,23
Indices
0,31 0,04
0,00 0,12
0,00 0,10
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Coef.

0,57
-0,87
0,00
39,80
-8,77

11,88
-0,51
0,18
0,00

-3,35
-0,05

0,00

0,70
45,64
-8,52
-0,16

-28,56

7,92

3,15
7,96

TERCE
P>|t|

0,85
0,80

0,00
0,32

0,07
0,06
0,52

0,50
0,89

0,05
0,01
0,06
0,97

0,00

0,00

0,01
0,00

Beta

0,00
0,00

0,17
-0,02

0,04
-0,04
0,01

-0,01
0,00

0,07
0,07
-0,04
0,00

-0,14

0,13

0,05
0,10
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Tabla A3. Brasil, resultados en Lenguaje y Matemdtica en la prueba TERCE

Variables

Edad
Sexo
Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Escuela puablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Coef.

-3,45
-4,44
0,00
37,28
-16,58

18,15
-0,80
0,91
0,00

6,31
-0,62
0,00
0,71
4,59
-5,13
6,73
-21,96

6,79
10,07
6,72

Lenguaje

P>|t| Beta
Nifo/a

0,15 -0,03

0,15 -0,02

0,00 0,17

0,01 -0,04

Director/a

0,00 0,08

0,00 -0,07

0,00 0,08
Docente

0,09 0,03

0,02 -0,07

0,02 0,07

0,67 0,01

0,12 -0,03

0,04 0,03

0,00 -0,11
Indices

0,00 0,12

0,00 0,16

0,00 0,09
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Coef.

-3,05
-4,40
0,00
37,61
-16,57

18,72
-0,79
0,93
0,00

6,40
-0,67
0,00
0,77
3,97
-5,61
5,99
-21,94

6,98
10,10
6,69

Matemitica

P>|¢|

0,20
0,16

0,00
0,01

0,00
0,00
0,00

0,09
0,01

0,01
0,71
0,09
0,07
0,00

0,00
0,00
0,00

Beta

-0,03
-0,02

0,17
-0,04

0,08
-0,07
0,08

0,03
-0,07

0,07
0,01
-0,03
0,03
-0,10

0,12
0,16
0,08



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Tabla A4. Chile, resultados en Lenguaje

SERCE TERCE
Variables
Coef. P>|t| Beta Coef. P>|t| Beta
Nifio/a
Edad 4,14 0,40 0,03 0,39 0,88 0,00
Sexo -10,29 0,09 -0,06 4,34 0,08 0,02
Etnia 21,91 0,03 0,01 -43,83 0,07 -0,02
Repitencia 56,49 0,00 0,23 43,57 0,00 0,14
Trabaja -17,71 0,01 -0,09 3,15 0,72 0,00
Director/a
Sexo -3,33 0,63 -0,02 0,52 0,84 0,00
Edad 0,43 0,48 0,03 -0,12 0,51 -0,01
Experiencia 0,95 0,00 0,11 0,07 0,66 0,01
Educacién superior 4,05 0,69 0,01 -6,42 0,56 -0,01
Docente
Sexo 10,61 0,18 0,05 2,83 0,33 0,01
Edad 0,05 0,95 0,01 -0,79 0,00 -0,09
Etnia 0,00 -18,91 0,05 -0,03
Experiencia -0,83 0,19 -0,11 0,71 0,00 0,09
Educacién superior 4,51 0,58 0,02 1,01 0,78 0,00
Contrato 19,45 0,08 0,08 8,71 0,01 0,04
Otro empleo 20,90 0,02 0,09 -1,38 0,72 0,00
Usa computadora 0,16 0,96 0,00
Escuela puablica 0,00 -30,92 0,00 -0,15
Indices
Infraestructura escolar 4,66 0,08 0,08 7,95 0,00 0,11
Activos del hogar 12,63 0,00 0,25 9,01 0,00 0,12
Pedagégico 4,80 0,06 0,06 8,07 0,00 0,09
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Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Tabla A5. Chile, resultados en Matemdtica

Coef.

-0,40
-13,07
36,84
33,71
-21,27

-16,08
-1,19
1,16
18,67

4,55
0,58
0,00
-0,77
22,51
14,71
24,80
3,38
0,00

2,08
11,04
2,12

Apéndice

SERCE

P>[¢| Beta

Nifo/a
0,94 0,00
0,06 -0,07
0,00 0,01
0,01 0,12
0,01 -0,10

Director/a

0,03 -0,08
0,06 -0,08
0,00 0,12
0,18 0,06

Docente
0,58 0,02
0,49 0,06
0,27 -0,10
0,04 0,08
0,20 0,06
0,01 0,10
0,28 0,03

Indices
0,40 0,03
0,00 0,20
0,37 0,03
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Coef.

0,69
3,83
-44,26
43,02
4,52

0,15
-0,12
0,06
-6,81

2,94
-0,82
-17,42
0,74
1,44
8,51
-1,03

-31,45

7,89

8,87
8,23

TERCE
P>|t|

0,79
0,13
0,06
0,00
0,61

0,95
0,51
0,71
0,54

0,32
0,00
0,07
0,00
0,70
0,01
0,79

0,00
0,00

0,00
0,00

Beta

0,00
0,02
-0,02
0,14
0,01

0,00
-0,01
0,01
-0,01

0,01
-0,10
-0,03

0,09

0,01

0,04

0,00

-0,15

0,11
0,12
0,09



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagdgico

Coef.

-1,34
-6,72
15,85
-2,28
-9,43

0,00
-2,99
-1,24

-66,42

0,00
4,84
0,00
-2,27
69,47
0,00
0,00
-25,61
0,00

30,02
5,67
3,09

SERCE

P>t Beta

Nifno/a
0,80 -0,02
0,60 -0,04
0,49 0,03
0,87 -0,01
0,53 -0,05

Director/a

0,00
0,16 -0,21
0,58 -0,09
0,26 -0,15

Docente
0,00
0,21 0,33
0,55 -0,16
0,10 0,29
0,00
0,00
0,04 -0,26
0,00

Indices
0,00 0,73
0,13 0,13
0,43 0,05
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Tabla A6. Colombia, resultados en Lenguaje

Coef.

-3,34
-3,89
-10,59
19,27
-0,61

-4,97
0,44
-0,03
1,62

10,54
-0,06

0,00

0,65
10,34
-2,14
-7,40

-22,80

3,15

10,27
7,05

TERCE
P>|t|

0,01
0,07
0,62
0,00
0,92

0,03
0,00
0,82
0,84

0,00
0,75

0,00
0,00
0,51
0,01

0,00
0,00

0,00
0,00

Beta

-0,04
-0,02
0,00
0,09
0,00

-0,03
0,04
0,00
0,00

0,05
-0,01

0,07
0,04
-0,01
-0,03

-0,12

0,09

0,21
0,10



Apéndice

Tabla A7. Colombia, resultados en Matematica

SERCE TERCE
Variables
Coef. P>|t| Beta Coef. P>|t| Beta

Nifio/a
Edad 592 0,51 0,07 -3,19 0,02 -0,03
Sexo -17,47 0,15 -0,11 -3,72 0,09 -0,02
Etnia -12,57 0,70 -0,03 -10,64 0,62 0,00
Repitencia 13,19 0,38 0,08 19,21 0,00 0,09
Trabaja -12,21 0,38 -0,08 -0,90 0,88 0,00

Director/a

Sexo 0,00 0,00 -5,18 0,03 -0,03
Edad 0,94 0,66 0,08 0,43 0,00 0,04
Experiencia -2,33 0,28 -0,20 -0,01 0,95 0,00
Educacién superior -165,38 0,01 -0,44 2,25 0,78 0,00

Docente
Sexo 0,00 0,00 11,07 0,00 0,06
Edad 1,29 0,72 0,10 -0,05 0,79 -0,01
Etnia 0,00 0,00
Experiencia -2,53 0,45 -0,20 0,66 0,00 0,07
Educacién superior 94,58 0,03 0,45 10,26 0,00 0,04
Contrato 0,00 0,00 -2,12 0,52 -0,01
Otro empleo 0,00 0,00 7,57 0,00 -0,03
Usa computadora -2,69 0,79 -0,03
Escuela puablica 0,00 0,00 -23,27 0,00 -0,13

Indices
Infraestructura escolar 20,13 0,01 0,57 3,06 0,00 0,08
Activos del hogar 7,72 0,05 0,20 10,23 0,00 0,21
Pedagégico -0,85 0,86 -0,02 7,15 0,00 0,10
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Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo
Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Tabla A8. Costa Rica, resultados en Lenguaje

Coef.

-4,61
-8,26
-20,55
26,04
-26,68

21,24
-1,42
0,57
3,24

-4,59
0,19
-1,74
0,36
34,89
13,46
4,24
5,39
-99,18

0,65
2,42
7,15

SERCE
P>|t| Beta
Nifo/a
0,47 -0,04
0,25 -0,05
0,26 -0,03
0,04 0,11
0,00 -0,12
Director/a
0,02 0,11
0,03 -0,13
0,44 0,06
0,87 0,01
Docente
0,67 -0,02
0,80 0,01
0,95 0,00
0,63 0,03
0,06 0,07
0,24 0,05
0,67 0,02
0,11 0,07
0,00 -0,30
Indices
0,79 0,01
0,20 0,06
0,01 0,10
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Coef.

0,08
-3,40
0,00
34,57
5,17

-2,79
-0,32
0,25
9,61

-1,69
-0,07
0,00
0,35
-1,20
0,94
-2,66

-53,10

5,11

7,87
4,14

TERCE
P>|t|

0,96
0,12

0,00
0,45

0,24
0,05
0,18
0,07

0,60
0,73

0,13
0,65
0,76
0,40

0,00

0,00

0,00

0,00

Beta

0,00
-0,02

0,15
0,01

-0,02
-0,03
0,02
0,02

-0,01
-0,01

0,03
-0,01
0,00
-0,01

-0,24

0,09

0,14
0,07



Apéndice

Tabla A9. Costa Rica, resultados en Matemdtica

Variables
Coef.
Edad -8,43
Sexo -34,08
Etnia -42,69
Repitencia 23,31
Trabaja -11,60
Sexo 16,76
Edad -1,24
Experiencia 0,29
Educacién superior 10,33
Sexo 2,82
Edad -0,56
Etnia 13,34
Experiencia 1,04
Educacién superior 90,43
Contrato 10,46
Otro empleo -0,19
Usa computadora 2,86
Escuela puablica -133,56
Infraestructura escolar -1,29
Activos del hogar 6,18
Pedagdgico 1,49

SERCE

P>t Beta

Nifo/a
0,36 -0,06
0,00 -0,17
0,03 -0,07
0,18 0,09
0,29 -0,05

Director/a

0,19 0,08
0,23 -0,07
0,74 0,02
0,72 0,02

Docente
0,85 0,01
0,58 -0,04
0,67 0,03
0,32 0,07
0,00 0,18
0,49 0,04
0,99 0,00
0,47 0,04
0,00 -0,29

Indices
0,66 -0,02
0,00 0,13
0,66 0,02
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Coef.

0,08
-3,69
0,00
34,57
5,25

-2,84
-0,35
0,26
9,67

-1,45
-0,06
0,00
0,33
-1,55
1,41
-2,48

-53,30

5,15

7,84
4,07

TERCE
P>t

0,97
0,09

0,00
0,44

0,24
0,03
0,16
0,07

0,66
0,75

0,15
0,56
0,64
0,44

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

0,00
-0,02

0,15
0,01

-0,02
-0,03
0,02
0,02

-0,01
-0,01

0,03
-0,01
0,01
-0,01

-0,25

0,09

0,14
0,07



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Tabla A10. Cuba, resultados en Lenguaje y Matemitica en la prueba SERCE

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacion superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagdgico

Coef.

-1,76
9,89
0,00

50,23

-28,13

-21,74
1,44
0,03

10,63

14,88
-1,41
0,00

-2,93
9,03
17,75

Lenguaje
P>|t| Beta
Nino/a
0,66 -0,01
0,02 0,04
0,00 0,08
0,00 -0,10
Director/a
0,00 -0,09
0,00 0,10
0,90 0,00
0,27 0,02
Docente
0,00 0,06
0,01 -0,12
0,03 0,11
0,22 0,03
0,02 -0,04
0,06 -0,04
0,00 -0,05
0,05 -0,04
Indices
0,12 -0,03
0,00 0,13
0,00 0,11
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Coef.

-11,17
-0,77
0,00
45,32
-38,98

-12,74
1,62
0,37

21,15

28,48
-1,65
0,00
1,08
2,97
-56,47
11,51
-32,91
-17,51

-8,33
5,88
27,35

Matemitica

P>|t|

0,03
0,89

0,00
0,00

0,05
0,00
0,19
0,07

0,00
0,01

0,07
0,68
0,00
0,33
0,00
0,01

0,00
0,00
0,00

Beta

-0,04
0,00

0,06
-0,11

-0,04
0,09
0,03
0,03

0,09
-0,11

0,08
0,01
-0,08
0,02
-0,05
-0,06

-0,07
0,06
0,12



Apéndice

Tabla A11. Ecuador, resultados en Lenguaje

SERCE TERCE
Variables
Coef. P>|t| Beta Coef. P>|t| Beta
Nifio/a
Edad -7,35 0,04 -0,07 1,16 0,50 0,01
Sexo 8,50 0,18 0,05 -10,49 0,00 -0,06
Etnia -37,38 0,17 -0,05 -19,43 0,11 -0,02
Repitencia 27,99 0,00 0,11 34,49 0,00 0,12
Trabaja -2,80 0,66 -0,02 -10,84 0,07 -0,02
Director/a
Sexo -13,72 0,08 -0,08 299 0,29 0,02
Edad 0,72 0,10 0,11 -0,52 0,00 -0,05
Experiencia 0,17 0,67 0,03 0,58 0,00 0,07
Educacién superior -15,12 0,15 -0,05 34,57 0,00 0,06
Docente
Sexo 22,54 0,01 0,12 -0,04 0,99 0,00
Edad 0,44 0,64 0,05 -0,16 0,46 -0,02
Etnia -29,27 0,45 -0,03 -41,78 0,00 -0,04
Experiencia 0,51 0,58 0,06 0,56 0,01 0,08
Educacién superior -16,63 0,04 -0,07 22,20 0,00 0,08
Contrato -10,62 0,37 -0,05 -5,57 0,08 -0,03
Otro empleo 8,70 0,22 0,05 -2,77 0,45 -0,01
Usa computadora 4,84 0,06 0,08
Escuela pablica 12,21 0,31 0,06 -9,87 0,01 -0,05
Indices
Infraestructura escolar 10,45 0,00 0,29 7,58 0,00 0,19
Activos del hogar 7,35 0,00 0,19 8,65 0,00 0,18
Pedagégico 5,46 0,02 0,08 8,54 0,00 0,11
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Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela publica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagdgico

Tabla A12. Ecuador, resultados en Matemadtica

Coef.

8,71
5,20
-51,20
26,05
-12,60

-14,05
-0,14
0,55
-6,92

10,66
1,20
35,33
-0,16
3,41
20,41
5,49
2,48
-24,87

9,07
7,86
2,33

SERCE
P>|t| Beta
Nifio/a
0,05 0,08
0,40 0,03
0,02 -0,07
0,01 0,10
0,05 -0,06
Director/a
0,07 -0,08
0,73 -0,02
0,19 0,08
0,55 -0,02
Docente
0,23 0,06
0,19 0,13
0,37 0,04
0,86 -0,02
0,71 0,01
0,15 0,10
0,46 0,03
0,39 0,04
0,11 -0,12
Indices

0,00 0,24
0,00 0,20
0,35 0,03
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Coef.

1,25
-10,60
-19,50

34,83
-10,66

3,06
-0,51
0,57
34,49

0,01
-0,14
-41,80
0,54
21,98
-5,84
-2,58

-9,59

7,58

8,65
8,60

TERCE
P>|t|

0,47
0,00
0,11
0,00
0,08

0,28
0,00
0,00
0,00

1,00
0,53
0,00
0,01
0,00
0,06
0,48

0,02

0,00

0,00
0,00

Beta

0,01
-0,06
-0,02

0,12
-0,02

0,02
-0,05
0,07
0,06

0,00
-0,02
-0,04

0,08

0,08
-0,03
-0,01

-0,05

0,19

0,18
0,11



Apéndice

Tabla A13. El Salvador, resultados en Lenguaje y Matemadtica en la prueba SERCE

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagégico

Coef.

-3,73
-6,96
4,02
13,61
-16,76

5,08
-0,25
0,56
2,69

5,70
0,16
0,00
0,60
-9,24
5,44
-3,89
0,27
-42,17

3,06
3,42
4,19

Lenguaje
P>|t| Beta
Nifio/a
0,02 -0,06
0,03 -0,04
0,67 0,00
0,00 0,07
0,00 -0,10
Director/a
0,18 0,03
0,37 -0,03
0,04 0,07
0,43 0,02
Docente
0,15 0,03
0,62 0,01
0,05 0,06
0,01 -0,06
0,21 0,03
0,46 -0,02
0,89 0,00
0,00 -0,19
Indices
0,00 0,08
0,00 0,09
0,00 0,07
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Coef.

-2,74
-14,50
-55,53

16,15
-13,10

3,47
0,02
0,76
-7,09

9,71
-0,55
0,00
1,00
-5,11
3,91
-0,84
0,14
-18,56

3,48
322
4,09

Matemaitica

P>|t|

0,05
0,00
0,00
0,00
0,00

0,34
0,93
0,00
0,04

0,01
0,09

0,00
0,13
0,33
0,86
0,94
0,00

0,00
0,00
0,00

Beta

-0,05
-0,09
-0,01

0,09
-0,08

0,02
0,00
0,09
-0,04

0,05
-0,05

0,10
-0,03
0,02
0,00
0,00
-0,09

0,10
0,09
0,07



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Tabla A14. Guatemala, resultados en Lenguaje

Coef.

-4,68
-9,38
-31,53
17,47
-15,32

17,22
0,35
0,55

19,49

-3,67
-0,21
-23,14
0,58
1,67
2,67
2,88
3,99
9359

3,82
4,89
-1,85

SERCE
P>t Beta
Nifo/a
0,00 -0,08
0,01 -0,06
0,00 -0,06
0,00 0,10
0,00 -0,09
Director/a
0,00 0,10
0,09 0,04
0,05 0,05
0,00 0,09
Docente
0,33 -0,02
0,48 -0,03
0,00 -0,09
0,12 0,06
0,75 0,01
0,56 0,01
0,42 0,02
0,00 0,07
0,17 -0,03
Indices
0,00 0,09
0,00 0,13
0,07 -0,04
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Coef.

-2,45
-14,47
7,20
21,22
-0,33

-1,25
0,54
-0,03
0,00

2,55
0,35
0,73
0,65
11,34
15,84
-4,57

-36,81

3,46

7,55
-0,77

TERCE
P>|t|

0,08
0,00
0,50
0,00
0,94

0,60
0,00
0,85

0,32
0,05
0,89
0,01
0,00
0,00
0,06

0,00

0,00

0,00
0,38

Beta

-0,03
-0,09
0,01
0,12
0,00

-0,01
0,07
0,00

0,01
0,04
0,00
0,06
0,04
0,08
-0,03

-0,21

0,09

0,19
-0,01
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Tabla A15. Guatemala, resultados en Matemdtica

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Coef.

-5,36
-14,11
-20,23

12,90

-6,78

10,02
-0,01

1,03
19,13

2,12
-0,30
-17,75
0,30
-1,32
2,57
-0,86
2,57
-17,42

2,34
3,92
-0,49

SERCE
P>|t| Beta
Nifio/a
0,00 -0,09
0,00 -0,09
0,03 -0,04
0,00 0,08
0,06 -0,04
Director/a
0,01 0,06
0,96 0,00
0,00 0,09
0,00 0,09
Docente
0,57 0,01
0,31 -0,04
0,00 -0,08
0,41 0,03
0,81 -0,01
0,54 0,02
0,80 -0,01
0,02 0,05
0,01 -0,06
Indices
0,02 0,06
0,00 0,11
0,62 -0,01
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Coef.

-2,51
-14,60
6,84
21,54
-0,43

-1,08
0,53
-0,02
0,00

=37:21

3,50
7,51
-0,78

TERCE
P>|t|

0,07
0,00
0,52
0,00
0,92

0,65
0,00
0,91

0,38
0,03
0,83
0,02
0,00
0,00
0,07

0,00
0,00

0,00
0,37

Beta

-0,03
-0,09
0,01
0,12
0,00

-0,01
0,07
0,00

0,01
0,05
0,00
0,05
0,04
0,08
-0,03

-0,21

0,09

0,19
-0,01



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Tabla A16. Honduras, resultados en Lenguaje y Matemdtica en la prueba TERCE

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagégico

Coef.

2,17
-4,99
-9,25
28,26
-6,54

-4,09
-0,35

0,48
60,46

2,28
-0,42
-19,29
0,98
8,78
5,57
-0,38

-31,63

5,29
5,56
5,93

Lenguaje
P>|t| Beta
Nifio/a
0,15 0,02
0,03 -0,03
0,44 -0,01
0,00 0,12
0,18 -0,02
Director/a
0,12 -0,02
0,05 -0,04
0,00 0,06
0,00 0,07
Docente
0,41 0,01
0,08 -0,05
0,00 -0,05
0,00 0,11
0,10 0,03
0,10 0,03
0,88 0,00
0,00 -0,18
Indices
0,00 0,16
0,00 0,14
0,00 0,09
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Coef.

2,02
-5,04
-9,00
27,78
-7,18

-4,04
-0,36

0,49
60,16

1,95
-0,42
—19;311
0,96
9,08
5,45
-0,25

-31,19

5,32
5,64
5,95

Matematica

P>|t|

0,18
0,03
0,45
0,00
0,14

0,13
0,05
0,00
0,00

0,48
0,08
0,00
0,00
0,09
0,10
0,92

0,00

0,00
0,00
0,00

Beta

0,02
-0,03
-0,01

0,12
-0,02

-0,02
-0,04
0,06
0,07

0,01
-0,05
-0,05

0,10

0,03

0,03

0,00

-0,18

0,16
0,15
0,09
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Tabla A17. México, resultados en Lenguaje y Matemadtica en la prueba TERCE

Variables

Edad
Sexo
Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacion superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela publica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagdgico

Coef.

4,17
-4,54
7,66
42,78
-3,14

9,67
-0,04
0,22
1,50

-1,28
0,34
14,83
0,31
0,44
-3,15
-0,30

-22,94

7,69

9,38
16,64

Lenguaje
P>|t| Beta
Nifio/a
0,10 0,02
0,07 -0,02
0,58 0,01
0,00 0,13
0,56 -0,01
Director/a
0,00 0,05
0,81 0,00
0,24 0,02
0,82 0,00
Docente
0,69 -0,01
0,30 0,03
0,17 0,02
0,33 0,03
0,91 0,00
0,34 -0,02
0,92 0,00
0,00 -0,10
Indices
0,00 0,16
0,00 0,18
0,00 0,17

178

Coef.

4,01
-5,06
4,45
42,63
-3,06

9,65
-0,03
0,21
1,28

-1,00
0,28
19,10
0,37
0,06
-2,86
-0,09

-23,68

7,54

9,40
16,60

Matemitica

P>t

0,11
0,04
0,75
0,00
0,57

0,00
0,87
0,25
0,85

0,76
0,39
0,10
0,25
0,99
0,38
0,97

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

0,02
-0,03
0,00
0,13
-0,01

0,05
0,00
0,02
0,00

0,00
0,03
0,03
0,04
0,00
-0,01
0,00

-0,11

0,15

0,18
0,17



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela publica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagégico

Tabla A18. Nicaragua, resultados en Lenguaje

Coef.

-4,48
-7,34
-79,15
16,77
-4,20

0,78
0,38
-0,19
-7,11

10,23
0,19
-51,47
-0,13
2,73
-5,36
-5,10
-1,07
-12,13

3,09
2,32
1,22

SERCE
P>|t| Beta
Nifo/a
0,00 -0,09
0,04 -0,05
0,03 -0,04
0,00 0,11
0,27 -0,03
Director/a
0,90 0,00
0,18 0,04
0,58 -0,02
0,07 -0,05
Docente
0,10 0,05
0,62 0,02
0,00 -0,09
0,78 -0,02
0,56 0,02
0,51 -0,02
0,26 -0,03
0,41 -0,02
0,01 -0,08
Indices

0,01 0,09
0,02 0,07
0,32 0,02

Coef.

-5,49
-6,03
-2,19
10,81
-5,87

-4,97
-0,34
0,71
0,00

-11,81
0,02
-80,68
0,18
1,16
9,61
0,13

-14,74

6,16

4,60
0,95

TERCE
P>|t|

0,00
0,02
0,95
0,00
0,38

0,13
0,06
0,00

0,00
0,93
0,02
0,52
0,75
0,08
0,97

0,00

0,00

0,00
0,37

Beta

-0,07
-0,04
0,00
0,06
-0,02

-0,03
-0,04
0,06

-0,06
0,00
-0,09
0,02
0,01
0,04
0,00

-0,09

0,20

0,11
0,02



Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagébgico

Coef.

-2,09
-16,55
10,94
13,22
-0,66

-4,27
-0,30

0,05
-4,47

2,66
-0,43
-57,49
0,25
7,98
-4,73
-3,21
-1,79
-11,11

1,23
1,54
1,63

Apéndice

SERCE

P>|t| Beta

Nifo/a
0,19 -0,04
0,00 -0,11
0,53 0,01
0,00 0,08
0,87 0,00

Director/a

0,46 -0,02
0,28 -0,03
0,88 0,00
0,28 -0,03

Docente
0,67 0,01
0,30 -0,05
0,00 -0,09
0,59 0,03
0,09 0,05
0,62 -0,02
0,47 -0,02
0,18 -0,04
0,03 -0,07

Indices
0,30 0,03
0,12 0,04
0,19 0,03

180

Tabla A19. Nicaragua, resultados en Matemética

Coef.

-5,04
-6,02
-27,12
11,36
-6,54

-4,86
-0,36
0,75
0,00

-12,60
0,02
-48,59
0,20
0,96
9,60
0,72

-14,98

6,19

4,76
1,03

TERCE

P>|t|

0,00
0,02
0,33
0,00
0,32

0,14
0,04
0,00

0,00
0,95
0,07
0,49
0,80
0,08
0,84

0,00

0,00

0,00
0,33

Beta

-0,07
-0,04
-0,03

0,06
-0,02

-0,03
-0,05
0,07

-0,06
0,00
-0,05
0,02
0,00
0,04
0,00

-0,09

0,20

0,11
0,02



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagdgico

Coef.

0,46
10,37
-8,59
45,52
-11,83

9,60
-0,58
0,83
8,13

-0,36
-0,14
0,00
0,52
-1,69
2,01
9,03
4,58
-42,19

10,24
5,06
2,88

SERCE
P>|t| Beta
Nino/a
0,92 0,00
0,05 0,05
0,68 -0,01
0,00 0,14
0,04 -0,06
Director/a
0,13 0,04
0,19 -0,05
0,20 0,06
0,21 0,04
Docente
0,96 0,00
0,78 -0,01
0,28 0,05
0,81 -0,01
0,82 0,01
0,34 0,03
0,02 0,07
0,00 -0,17
Indices
0,00 0,24
0,00 0,13
0,17 0,04

181

Tabla A20. Panamd, resultados en Lenguaje

Coef.

0,69
0,59
-8,99
20,29
-4,37

0,43
0,08
-0,66
-36,57

-1,80
-0,55
-23,88
0,42
10,61
4,88
-15,90

-44,08

4,10

6,22
9,23

TERCE
P>|t|

0,77
0,84
0,32
0,00
0,54

0,90
0,68
0,01
0,01

0,57
0,01
0,02
0,04
0,00
0,25
0,00

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

0,01
0,00
-0,01
0,07
-0,01

0,00
0,01
-0,05
-0,05

-0,01
-0,06
-0,04
0,05
0,05
0,02
-0,08

-0,25

0,12

0,15
0,12



Apéndice

Tabla A21. Panam4, resultados en Matemdtica

. SERCE TERCE
Coef. P>|t| Beta Coef. P>t Beta
Nifio/a
Edad -1,23 0,75 -0,01 0,07 0,98 0,00
Sexo -0,94 0,84 -0,01 1,48 0,61 0,01
Etnia 23,46 0,15 0,02 -15,73 0,11 -0,02
Repitencia 25,49 0,00 0,09 19,00 0,00 0,07
Trabaja -3,21 0,51 -0,02 -3,77 0,60 -0,01
Director/a
Sexo 3,56 0,52 0,02 1,37 0,70 0,01
Edad -0,79 0,04 -0,08 0,03 0,88 0,00
Experiencia 0,92 0,08 0,08 -0,65 0,01 -0,05
Educacién superior 15,31 0,00 0,09 -35,66 0,01 -0,05
Docente
Sexo -0,23 0,97 0,00 -2,31 0,48 -0,01
Edad -0,38 0,41 -0,04 -0,58 0,01 -0,07
Etnia 0,00 -20,50 0,05 -0,03
Experiencia 0,27 0,52 0,03 0,50 0,02 0,06
Educacién superior -1,26 0,83 -0,01 11,43 0,00 0,06
Contrato 7,26 0,34 0,03 4,22 0,33 0,02
Otro empleo -7,86 0,22 -0,03 -15,98 0,00 -0,08
Usa computadora 0,69 0,67 0,01
Escuela puablica -46,14 0,00 -0,21 -44,95 0,00 -0,25
Indices
Infraestructura escolar 8,94 0,00 0,24 4,24 0,00 0,12
Activos del hogar 4,70 0,00 0,14 6,34 0,00 0,15
Pedagébgico 3,73 0,04 0,06 9,42 0,00 0,12

182



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura
escolar

Activos del hogar
Pedagdgico

Tabla A22. Paraguay, resultados en Lenguaje

Coef.

-4,08
6,78
-22,19
17,30
-3,31

2,05
-0,57
-1,27
-4,44

32,53
1,35
5,72

-0,76

=580

19,84
4,95
3,71
9,54

6,00

4,49
0,68

SERCE
P>t Beta
Nifo/a
0,06 -0,05
0,19 0,03
0,00 -0,11
0,01 0,08
0,52 -0,02
Director/a
0,74 0,01
0,14 -0,05
0,00 -0,11
0,47 -0,02
Docente
0,00 0,14
0,04 0,09
0,34 0,03
0,29 -0,05
0,68 -0,01
0,23 0,04
0,48 0,02
0,12 0,05
0,31 0,04
Indices
0,00 0,15
0,00 0,12
0,69 0,01

183

Coef.

-3,77
0,24
-25,94
15,52
-6,97

7,39
-0,20
-0,10
32,59

11,02
-0,48
1,69
0,48
-18,74
9,13
-2,85

-11,24

9,90

6,50
8,21

TERCE
P>t

0,10
0,93
0,00
0,00
0,26

0,04
0,40
0,71
0,21

0,00
0,12
0,59
0,14
0,00
0,03
0,34

0,02

0,00

0,00
0,00

Beta

-0,03
0,00
-0,14
0,06
-0,02

0,04
-0,02
-0,01

0,03

0,05
-0,04
0,01
0,04
-0,06
0,04
-0,02

-0,06

0,23

0,12
0,11



Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagébgico

Tabla A23. Paraguay, resultados en Matemdtica

4,58
-1,04
-0,14
-3,07

16,71
3,17
3,38

-2,98
4,64

35,77

14,63

-5,16

-23,10

5,16
5,33
3,50

Apéndice

SERCE

P>|t|
Nifno/a

0,10

0,19

0,27

0,77

0,33

Director/a

0,50

0,00

0,70

0,60
Docente

0,03

0,00

0,60

0,00

0,58

0,00

0,04

0,03

0,01
Indices

0,00

0,00

0,03

184

Beta

-0,04
-0,04
-0,04

0,01
-0,03

0,02
-0,09
-0,01
-0,02

0,07
0,22
0,02
-0,19
0,02
0,07
0,06
-0,07
-0,11

0,14
0,15
0,05

Coef.

-3,48
-0,13
-26,22
14,42
-5,90

7,27
-0,14
-0,14
31,45

10,91
-0,42
2,39
0,46
-18,73
10,84
-3,57

-10,90

10,07

6,70
8,28

TERCE
P>|¢|

0,13
0,96
0,00
0,00
0,34

0,04
0,56
0,60
0,23

0,01
0,17
0,45
0,17
0,00
0,01
0,23

0,02

0,00

0,00
0,00

Beta

-0,03
0,00
-0,14
0,06
-0,02

0,04
-0,01
-0,01

0,02

0,05
-0,04
0,01
0,04
-0,06
0,05
-0,02

-0,06

0,24

0,12
0,11



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Variables

Edad

Sexo
Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Tabla A24. Perd, resultados en Lenguaje

Coef.

-7,21
4,12
-38,52
25,38
-21,22

8,63
-0,57
-24,87
0,60
0,26
-0,74
8,65
6,83
1,98

6,47
5,31
2,71

SERCE
P>|t| Beta
Nifo/a
0,00 -0,09
0,23 -0,02
0,01 -0,05
0,00 0,13
0,00 -0,13
Director/a
0,72 -0,01
0,49 0,02
0,14 0,04
0,77 0,01
Docente
0,03 0,05
0,12 -0,05
0,00 -0,07
0,14 0,05
0,95 0,00
0,92 0,00
0,06 0,04
0,00 0,09
0,84 0,01
Indices
0,00 0,19
0,00 0,14
0,05 0,04

185

Coef.

-2,25
-12,38
-32,35

39,03

-8,11

2,36
0,72
-0,39
17,25

-3,77
-0,30
-23,16
0,00
5,30
19,54
-3,66

-43,10

8,19

8,91
7,71

TERCE

P>|t|

0,13
0,00
0,00
0,00
0,06

0,32
0,00
0,01
0,01

0,14
0,19
0,00
0,99
0,06
0,00
0,14

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

-0,02
-0,06
-0,08

0,15
-0,02

0,01
0,06
-0,03
0,03

-0,02
-0,03
-0,06
0,00
0,02
0,09
-0,02

-0,19

0,20

0,17
0,08



Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagdgico

Tabla A25. Pert, resultados en Matematica

Coef.

052
-19,29
-19,80

22,47
-21,23

-3,21
-0,23
1,25
7,89

5,90
0,48
-35,55
-0,22
1,15
-0,80
14,36
8,51
-27,85

9,45

5,55
2,61

Apéndice

SERCE
P>|t| Beta
Nifo/a
0,00 -0,10
0,00 -0,10
0,19 -0,02
0,00 0,10
0,00 -0,11
Director/a
0,55 -0,01
0,53 -0,02
0,00 0,09
0,07 0,04
Docente
0,16 0,03
0,26 0,04
0,00 -0,09
0,63 -0,02
0,79 0,01
0,92 0,00
0,00 0,06
0,00 0,10
0,01 -0,07
Indices
0,00 0,24
0,00 0,13
0,09 0,03

186

Coef.

-2,25
-12,30
-32,34

38,98

-7,81

2,77
0,72
-0,37
17,34

-3,53
-0,29
-23,01
-0,01
5,47
19,47
-3,62

-43,27

TERCE

P>|¢|

0,13
0,00
0,00
0,00
0,07

0,25
0,00
0,02
0,01

0,16
0,21
0,00
0,97
0,05
0,00
0,15

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

-0,02
-0,06
-0,08

0,15
-0,02

0,01
0,06
-0,03
0,03

-0,02
-0,03
-0,06
0,00
0,02
0,09
-0,02

-0,19

0,20

0,17
0,08



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Tabla A26. Republica Dominicana, resultados en Lenguaje

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacion superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela puablica

Infraestructura escolar

Activos del hogar
Pedagdgico

Coef.

-3,73
10,05
-15,37
15,44
4,83

-9,59
-0,71

0,13
14,35

10,72
-0,31
-11,63
0,07
7,07
-4,16
-16,30
-2,19
-19,86

5,08
2,18
1,07

SERCE
P>|t| Beta
Nifio/a
0,16 -0,07
0,16 0,07
0,13 -0,08
0,05 0,09
0,47 0,03
Director/a
0,26 -0,06
0,15 -0,09
0,81 0,02
0,37 0,04
Docente
0,17 0,06
0,66 -0,04
0,60 -0,03
0,92 0,01
0,49 0,03
0,74 -0,02
0,12 -0,09
0,40 -0,04
0,10 -0,11
Indices
0,01 0,19
0,22 0,07
0,69 0,02

187

Coef.

-10,74
-0,85
0,00
12,79
7,11

-2,11
0,43
-0,46
-58,79

-0,26
-0,28
0,00
0,45
4,80
-5,03
2,83

-13,40

2,93

5,30
8,50

TERCE
P>|t|

0,00
0,76

0,00
0,19

0,55
0,02
0,02
0,00

0,94
0,21

0,07
0,35
0,27
0,33

0,00
0,00

0,00
0,00

Beta

-0,14
-0,01

0,07
0,02

-0,01

0,06
-0,05
-0,04

0,00
-0,03

0,05
0,02
-0,02
0,02

-0,08

0,08

0,12
0,14



Apéndice

Tabla A27. Repuiblica Dominicana, resultados en Matemdtica

Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela publica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagdgico

Coef.

-6,20
-4,15
-6,06
17,81
-0,04

-16,06
0,19
-0,35
12,01

-10,73
0,67
30,98
-0,25
-10,02
-8,92
5,85
-5,16
-30,29

3,58
2,87
1,63

SERCE

P>t Beta

Nifio/a
0,05 -0,12
0,57 -0,03
0,52 -0,03
0,03 0,11
1,00 0,00

Director/a

0,11 -0,10
0,70 0,02
0,50 -0,04
0,54 0,03

Docente
0,18 -0,06
0,32 0,08
0,18 0,07
0,70 -0,03
0,35 -0,04
0,48 -0,04
0,54 0,03
0,05 -0,10
0,01 -0,17

Indices
0,07 0,13
0,09 0,09
0,54 0,03

188

Coef.

-10,60
-1,17
0,00
13,14
6,92

-2,22
0,43
-0,48
-58,85

-0,53
-0,24
0,00
0,41
4,47
-4,75
2,73

-13,38

2,90

5,31
8,44

TERCE
P>t

0,00
0,68

0,00
0,21

0,54
0,02
0,02
0,00

0,88
0,27

0,09
0,39
0,30
0,35

0,00

0,00

0,00
0,00

Beta

-0,14
-0,01

0,07
0,02

-0,01

0,06
-0,06
-0,04

0,00
-0,03

0,04
0,02
-0,02
0,02

-0,08

0,08

0,12
0,14



Resultados de las pruebas SERCE, TERCE o0 ambas, por pais y por factor

Tabla A28. Uruguay, resultados en Lenguaje

SERCE TERCE
Variables
Coef. P>|t| Beta Coef. P>|t|
Nifo/a
Edad -1,31 0,65 -0,01 -5,47 0,23
Sexo 13,58 0,00 0,06 -1,74 0,60
Etnia 0,00 0,00
Repitencia 53,12 0,00 0,21 59,10 0,00
Trabaja -20,82 0,00 -0,09 -12,65 0,15
Director/a
Sexo -17,34 0,00 -0,06 5,55 0,36
Edad 0,06 0,84 0,00 -0,28 0,30
Experiencia 0,05 0,85 0,00 -0,23 0,19
Educacién superior 25,63 0,35 0,02 0,00
Docente
Sexo -0,23 0,97 0,00 2,28 0,64
Edad -0,51 0,34 -0,05 -1,07 0,01
Etnia 0,00 0,00
Experiencia 0,64 0,28 0,06 1,10 0,01
Educacién superior -26,70 0,35 -0,02 -1,60 0,75
Contrato 2,57 0,61 0,01 -0,77 0,86
Otro empleo -4,72 0,23 -0,02 -7,79 0,04
Usa computadora -3,71 0,05 -0,04
Escuela pablica -27,72 0,00 -0,11 -41,93 0,00
Indices
Infraestructura escolar 9,41 0,00 0,15 5,17 0,00
Activos del hogar 7,60 0,00 0,18 11,26 0,00
Pedagégico 4,23 0,00 0,06 -2,21 0,21
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Beta

-0,03
-0,01

0,22
-0,02

0,01
-0,02
-0,02

0,01
-0,10

0,11
-0,01
0,00
-0,04

-0,16

0,08

0,14
-0,02



Variables

Edad

Sexo

Etnia
Repitencia

Trabaja

Sexo
Edad
Experiencia

Educacién superior

Sexo

Edad

Etnia

Experiencia
Educacién superior
Contrato

Otro empleo

Usa computadora

Escuela pablica

Infraestructura escolar
Activos del hogar
Pedagégico

Tabla A29. Uruguay, resultados en Matemdtica

Coef.

0,37
-6,65
0,00
60,22
-15,44

-13,76
0,19
0,47

17,79

-11,63
-1,22
0,00
1,37
-32,00
-4,56
6,99
-4,14
-28,43

9,69
7,13
4,83

Apéndice

SERCE
P>t Beta
Nifio/a
0,91 0,00
0,11 -0,03
0,00 0,22
0,00 -0,06
Director/a
0,03 -0,04
0,56 0,01
0,07 0,04
0,67 -0,01
Docente
0,10 -0,03
0,03 -0,11
0,03 0,12
0,08 -0,02
0,39 -0,02
0,11 0,03
0,04 -0,04
0,00 -0,11
Indices
0,00 0,14
0,00 0,15
0,00 0,06
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Coef.

-6,58
-1,54
0,00
58,55
-14,77

5,83
-0,23
-0,19

0,00

1,72
-1,03
0,00
1,03
-1,99
0,53
-8,62

-40,60

5,10

11,60
-2,16

TERCE
P>t

0,15
0,65

0,00
0,11

0,34
0,41
0,26

0,73
0,01

0,01
0,69
0,90
0,02

0,00

0,00

0,00
0,22

Beta

-0,03
-0,01

0,21
-0,03

0,01
-0,01
-0,02

0,01
-0,10

0,10
-0,01
0,00
-0,04

-0,16

0,08

0,14
-0,02
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Un principio articula las ideas en este libro: educar a la infancia
es la apuesta mds importante de una sociedad. En La educacion
latinoamericana en la pospandemia, seis especialistas en el
estudio de las politicas publicas educativas reflexionan sobre
los factores que determinan la calidad de la educacién. Para ello
analizan la informacidn que generan los estudios regionales
sobre el tema mediante metodologias diversas, por ejemplo,

el analisis multicriterio. El enfoque se centra en la etapa escolar,
es decir, entre primero y sexto grado de bésica.

Alo largo del libro se plantean los desafios que enfrenta la
escuela en la pospandemia: mejores condiciones
macroecondmicas, politicas publicas enfocadas en la formacién
docente, curriculos flexibles... Tras la experiencia del
confinamiento y el acceso desigual a los recursos tecnolégicos
para asistir a clase, los autores y la autora sostienen que urge
recuperar la autonomia de docentes en el aula, ademds de
revalorizar sus conocimientos y su comprension del estudiantado.

Esta obra esta dirigida a profesoras y profesores, a equipos
directivos de las escuelas, a quienes disefian las politicas publicas
del sector y, en particular, a quienes indagan en este campo con
una mirada latinoamericana.
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