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Introduccion: ;Como lograr una educacion
para la transformacion?

Marcelo Cabrol y Miguel Székely*

1 educativo es sin duda uno de los sectores con mayor poder de transformacién. Pero gene-

ralmente es también uno de los mds dificiles de transformar. Por un lado, en la educacién
convergen impactos econémicos, politicos, de gobernabilidad, y un alcance que llega a practica-
mente todos los sectores y familias de la sociedad. Esto implica que cualquier cambio afecta la
vida cotidiana a gran escala y en la mayoria de los casos trastoca enormes intereses.

Por otro lado, no hay una receta nica para mejorar la educacién. A pesar de que se la reco-
noce como un motor imprescindible de progreso, no se han podido identificar soluciones tnicas
de rapida aplicacién y resultados contundentes que permitan lograr avances inmediatos y dura-
deros en los sistemas educativos.

En América Latina y el Caribe (ALC) la agenda educativa pasé a segundo plano duran-
te las dltimas dos décadas del siglo XX (incluida la “década perdida” de 1990), cuando los temas
prioritarios fueron la recuperacién del crecimiento y la estabilidad macroeconémica. Recién en
la década de 2000 el entorno de mayor prosperidad y estabilidad permitié voltear nuevamente
hacia este tipo de temas estructurales y de largo plazo. Hoy es ampliamente reconocido que sin

1 Marcelo Cabrol es Gerente de Relaciones Externas y ex Director de la Divisién de Educacién en el Banco
Interamericano de Desarrollo. Miguel Székely es Director del Instituto de Innovacién Educativa en el Tecnolégico
de Monterrey, en México, y ha sido consultor para la Division de Educacién a cargo de la coordinacién y edicién
del presente volumen. Los autores agradecen a Norbert Schady sus valiosos comentarios para mejorar el contenido
de la publicacién.
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educacién dificilmente la regién podré transformarse y adaptarse para aprovechar las oportuni-
dades que ofrece la era del conocimiento del nuevo milenio.

Una diferencia importante entre el siglo pasado y el presente es el cambio en el paradigma
educativo. Desde los afios cincuenta, y durante las cinco décadas siguientes, el foco estuvo puesto
en ampliar la cobertura en los niveles de primaria y secundaria bésica (es decir, los primeros nue-
ve afios de educacién) a todos los segmentos de la sociedad. Actualmente, ya lograda una elevada
cobertura en estos dos niveles, han surgido nuevos retos. Ahora existen al menos tres prioridades
centrales. La primera es la calidad de la educacién basica. La importancia de la calidad entendida
como el logro académico en dreas criticas como las matematicas, el uso de la lengua y las ciencias
ha sido ilustrada claramente en estudios internacionales recientes que muestran que un mejo-
ramiento de tan sélo el 5% durante los siguientes 20 afios en los paises de la Organizacién para
la Cooperacién y el Crecimiento Econémicos (OCDE) cuenta con el potencial para incremen-
tar los ingresos de la actual generacién en un 25% a lo largo de su vida. Se estima ademds que
mejorar la calidad de los recursos humanos de un pais en un 10% en promedio guarda el poten-
cial de detonar tasas de crecimiento econémico superiores en un 0,87% de manera permanente.?

Segtin la informacién disponible, ALC se ha rezagado de manera considerable, sobre todo
en la dimensién de calidad. Por ejemplo, la prueba del Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS), que mide el logro en mateméticas para 2007 en 48 paises, muestra que
Colombia y El Salvador, que son los dos paises participantes en la region, se encuentran por de-
bajo de la mayoria de los otros que aplicaron la prueba, en los lugares 40 y 45, respectivamen-
te.® A su vez, los resultados mds recientes del Programme for International Student Assessment
(PISA) para 2009 muestran un escenario atin mds preocupante.* El promedio en matematicas
para los nueve paises de la regién que participaron en este examen es un 20% inferior al prome-
dio general, lo cual los ubica entre los lugares 47 (para el caso de Chile) y 64 (Perd) de un to-
tal de 66 casos.” Uno de los datos mds destacados es la distancia existente con respecto a paises
como Corea y Taiwin, que hace solamente 30 afios se encontraban atn lejos del pais promedio
de ALC en términos de nivel educativo, pero que ahora muestran resultados significativamente

2 Las simulaciones para esta estimacién se basan en el trabajo de Hanushek y Woessmann (2007) a partir de datos
de la prueba PISA mencionada mis adelante. Un mejoramiento del 5% en los resultados del logro académico
equivale a incrementar los puntajes de matemdticas, uso de lenguaje y ciencias, de 496, 498 y 500 puntos,
respectivamente, en 25 unidades.

3 La Prueba TIMSS es elaborada por la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Logro Educativo (IEA,
por sus siglas en inglés).

+ La prueba PISA es realizada por la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE) cada tres
afios desde 2000.

5 Los paises con el menor rendimiento son: Pert y Panama (lugares 64 y 63), seguidos por Argentina (59), Brasil

(54), Colombia (53), Trinidad y Tobago (52), Uruguay (49), México (48) y Chile (47).
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mejores. Si el pais promedio de ALC incrementara en 34 puntos sus resultados en matemdticas
cada seis afios —que es el aumento observado en México, el pais con la mayor mejoria registra-
da entre 2003 y 2009— le tomaria 24 afios alcanzar el nivel que Corea presenté en 2009. Esto
hace evidente que el statu quo no es precisamente optimista.

Una segunda prioridad es la construccién de ciudadania. En menos de tres décadas ALC
pasé de ser una regién con una democracia incipiente, a ser una en donde el ejercicio del voto
ciudadano se ha convertido en un instrumento de control vital que permite a la sociedad exigir
la rendicién de cuentas. 2010 es el afio en el que ha coexistido el mayor nimero de paises con
regimenes democraticos en América Latina desde que se tiene registro, lo cual implica que en
el sistema educativo ingresan nifas y nifios de alrededor de 6 afos, y egresan ciudadanos de 18
afios que se estrenan en el ejercicio de nuevos derechos y obligaciones que antes eran poco rele-
vantes. La consolidacién de este modelo depende en gran medida de la formacién de las nuevas
generaciones y su aprecio por un entorno de libertades.

De acuerdo con el Estudio Internacional de Educacién Civica y Ciudadania realizado en
2009 por la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo (IEA, por sus si-
glas en inglés) entre estudiantes de secundaria —en el que participaron Chile, Colombia, Gua-
temala, México, Paraguay y Republica Dominicana—, esta es un drea en la cual ALC también
enfrenta grandes retos. Entre otros resultados, el estudio muestra que el 60% de los alumnos de
estos paises no sabe definir correctamente lo que es un gobierno autoritario; un 40% contesta
que es correcto que la comunidad tome justicia por su propia mano ante hechos delictivos sin
esperar la intervencién de las autoridades; la mitad no confia en otras personas; casi un 60% no
cree en los partidos politicos; uno de cada tres piensa que las dictaduras son una solucién a los
problemas del orden y la legalidad; uno de cada dos no se siente identificado con su pais; un 50%
no siente ninguna empatia hacia sus compaferos; un 35% dice haber sido abusado(a) de alguna
manera en el dltimo mes por sus compaiieros(as), y uno de cada cuatro estudiantes opina que el
didlogo 70 es un medio eficaz para lograr una convivencia pacifica (IEA, 2011). El 4mbito de la
construccién de ciudadania es a todas luces un desafio emergente.

La tercera prioridad tiene que ver con la cobertura educativa para los jévenes en edad de
asistir al nivel de secundaria media, o lo que en varios paises se denomina bachillerato (que suele
cursarse entre los 15 y los 19 afios). Los esfuerzos exitosos para ampliar la cobertura de la edu-
cacién bdsica en toda la region lograron ofrecer servicios educativos al conjunto de la poblacién
con edades inferiores a los 15 afos, el que durante el siglo pasado representé un porcentaje ma-
yoritario. Sin embargo, los mismos esfuerzos no acompaaron la transicién demogréfica que ge-
nerd un crecimiento sin precedentes en el grupo de edad inmediatamente posterior (de 15 afios
en adelante). Por este motivo, ahora las insuficiencias de acceso se encuentran en la etapa poste-
rior a la educacién bésica. Hoy casi todos los paises de la regién enfrentan los mayores niveles de
desercién escolar precisamente en el trdnsito desde la educacién secundaria basica (que abarca



viii \ EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION

los tres afios posteriores a los seis de primaria) hacia la secundaria media o bachillerato, nivel en
el cual, en promedio, solamente cinco de cada 10 jévenes se encuentran matriculados.

Esta nueva problemitica presenta varias dimensiones de riesgo. La etapa que se inicia a
partir de los 15 afios es critica para la formacién de la personalidad, el desarrollo de la capaci-
dad para tomar decisiones, la conformacién de patrones de conducta, la adquisicién de valores,
la consolidacién de actitudes de tolerancia hacia la diversidad, el desarrollo de habilidades para
pertenecer y trabajar en grupos, y la conformacién de la identidad personal, entre otras capa-
cidades y habilidades.® Por otra parte, a nivel de la comunidad, se trata de edades estratégicas
para configurar un sentido de pertenencia e integracion social y para construir valores de con-
fianza, lo cual redunda en la conformacién de un tejido de cohesién social. Sin el soporte, la in-
tegracién y la protecciéon adecuados, los jévenes que transitan estas edades estardn expuestos a
una serie de riesgos y vulnerabilidades que trastocarin sus posibilidades de desarrollo, y las de
sus paises, e incluso pueden constituir un riesgo importante para los temas emergentes de segu-
ridad y criminalidad.

Como se detalla mds adelante, entre las causas de desercién destaca la falta de pertinencia de
la educacién, que los jévenes latinoamericanos identifican como uno de los motivos que los in-
citan a abandonar los estudios. Es decir, la calidad educativa también incide en la desercién es-
colar de manera importante.

Un elemento que complica el disefio de politicas publicas para hacerles frente a estas tres
nuevas prioridades educativas —de calidad académica, formacién de ciudadania y desercién en
la adolescencia— es que, a diferencia de lo acontecido con la discusién de temas macroeconé-
micos en la década de 1990, en cuyo caso se identificaron lineas de politica y acciones claras
para optimizar el manejo de la economia, la pregunta de cémo mejorar la calidad de la educa-
cién es todavia una pregunta abierta. La mayoria de los encargados de la toma de decisiones
en este campo se enfrenta a una diversidad de opciones, pero con poca orientacién e informa-
cién sobre cudles son las politicas mds adecuadas o las de mayor impacto en una circunstancia
determinada.

Durante los ultimos afios, el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) ha identificado la
importancia de estos temas, y los ha convertido en sus 4reas prioritarias. En el transcurso del ul-
timo quinquenio, el Banco ha disenado, financiado y evaluado varias iniciativas en la regién, y ha
definido una agenda para acelerar el ritmo de la mejora educativa en ALC, con base en la expe-
riencia y el conocimiento adquiridos en el tiempo.

¢ Durante la adolescencia siguen observindose evoluciones importantes en el desarrollo neurolégico del cerebro
humano. El desarrollo de las capas frontales que determinan la capacidad para planificar, la memoria y la capacidad
organizativa para el trabajo, e incluso los cambios de humor, se observa en estas edades. Durante la adolescencia,
la zona del cerebro que regula la toma de decisiones (cerebelo) continda en proceso de desarrollo.
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Este libro aprovecha la experiencia y los conocimientos desarrollados en el BID a lo largo
del presente siglo en materia educativa, para presentar un andlisis sélido, por una parte sobre los
retos principales que enfrenta la regién, y por otra, sobre las experiencias exitosas y las alterna-
tivas novedosas que se han identificado para impulsar la calidad de la educacién. El libro ofrece
una coleccién de documentos escritos por miembros de la Divisién de Educacién en los dltimos
afios, en algunos casos asociados con colaboradores externos. Varios de ellos reflejan una combi-
nacién de estudios analiticos con informacién inédita, y otros documentan y explican los resul-
tados de rigurosas evaluaciones de impacto aplicadas a proyectos del Banco de los ltimos afios.
Gracias a esta conjuncién, se presenta un amplio panorama que permitird entender los retos cla-
ramente, y también los hard accesibles para los encargados de la toma de decisiones, los formu-
ladores de politicas puiblicas y los estudiosos del tema.

Una innovacién es que a diferencia de los estudios prevalecientes en la bibliografia, que
se enfocan en aspectos particulares, este volumen ofrece una secuencia que sigue el proceso
natural del ciclo educativo, comenzando por las intervenciones tempranas, para luego abor-
dar al detalle diversos dngulos de la calidad docente, como los procesos de ingreso, los in-
centivos, la capacitacidn, etc.; e incluye también el andlisis de otros factores determinantes
centrales de la calidad educativa, entre ellos la infraestructura, la tecnologia y las innovacio-
nes pedagogicas.

El tema de los factores determinantes de la calidad de los docentes es toda un 4rea de anali-
sis en si misma y por este motivo el libro enfatiza este aspecto. Los docentes son quienes direc-
tamente proveen el servicio educativo mediante la interaccién con el contexto y con los insumos
antes mencionados, y son los mediadores entre estos elementos y los estudiantes. Sin embargo,
el ejercicio docente no puede verse aisladamente, y por eso una de las aportaciones para identifi-
car alternativas de mejora es contar con la capacidad de analizar este elemento en el contexto de
todos los insumos requeridos para ofrecer un servicio de calidad.

El libro consta de 10 capitulos, divididos en tres partes. La primera parte presenta el pano-
rama general, la segunda profundiza en el andlisis de los diversos componentes e insumos del
sistema educativo y la tercera se aboca a la presentacién de las experiencias exitosas para las que
el Banco ha generado informacién mediante evaluaciones de impacto. El libro culmina con el
planteamiento de una serie de conclusiones y con el sefialamiento de los principales retos ha-
cia el futuro.

La parte I contiene el capitulo 1, que presenta el diagndstico sobre el que se construye el
resto de la obra. Utilizando la informacién estadistica mas detallada y actualizada al momen-
to sobre la realidad educativa en la regién, Mariana Alfonso, Maria Soledad Bos, Jesis Duarte
y Carlos Rondén plasman de manera elocuente los grandes hechos estilizados de la educacién
en ALC, mediante un estudio detallado que identifica los avances y rezagos en la regién duran-
te los tltimos afios.
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Los principales hechos estilizados sobre cobertura se obtienen del procesamiento de una se-
rie de encuestas de hogares que han sido homologadas para obtener datos comparables sobre la
realidad que viven 17 paises de la regién. Una cifra que resume en buena medida el progreso re-
gistrado en ALC en las ultimas décadas es que las generaciones nacidas en 1945 (que entraron
en el mercado laboral a finales de los afios sesenta) cuentan con seis afios de educacién, mientras
que las generaciones nacidas un cuarto de siglo después, en 1985 (y que contaban ya con edad
oficial para trabajar alrededor de 2005), llegan a tener 10 afios de escolaridad; es decir, se obser-
va un avance de un poco mds de un afio por década. La expansién se debi6 a un aumento en la
cobertura, en especial a los niveles de primaria y del primer ciclo de secundaria. En primaria se
alcanzé cobertura pricticamente universal, y en la secundaria se llegé a alrededor del 70%. En el
bachillerato o segundo ciclo de secundaria también hubo progreso, aunque en este nivel siguen
registrdndose tasas de cobertura de aproximadamente sélo un 50%. Para la poblacién de 20 a 24
afios, la cobertura del sistema educativo no alcanza ain a dos de cada tres jévenes. Otro avance
sobresaliente se observa en la educacién preescolar, ya que en 1990 sélo el 36% de las nifias y los
nifios de 4 y 5 afios asistia a la escuela en este nivel, y 20 afios después hay un 61% que lo hace.

Un aspecto notable es la reduccién de brechas educativas durante las pasadas dos décadas.
Por un lado, la diferencia en afos de educacién se redujo entre dreas rurales y urbanas y entre
quintiles de ingreso. Por otro, se alcanzé una equidad de género que ubica a ALC como una de
las pocas regiones del mundo en donde las mujeres tienen mayor asistencia a la escuela que los
hombres.

Estos importantes avances contrastan con las medidas de calidad entendidas de manera am-
plia, como los conocimientos de contenidos de distintas asignaturas (que constituyen la visién
tradicional) y las competencias basicas y habilidades cognitivas y socioemocionales (que se in-
cluyen en las visiones mds recientes sobre el papel de la educacion). En estos dmbitos, la region
presenta rezagos importantes. Para ilustrarlos, los autores exploran en detalle los resultados del
Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) realizado por la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco) en 2006 en 15 pai-
ses de la regi6n con el fin de medir los aprendizajes entre alumnos de 3er. y 6.° grados de prima-
ria en las dreas de matemdticas y uso de la lengua. Un resultado ilustrativo es que en el caso de
3er. grado la mayoria de los alumnos y alumnas no logra adquirir las habilidades de lectura, es-
critura y matemadticas que son necesarias para su desarrollo a lo largo del sistema educativo. Por
otra parte, existen grandes brechas de calidad educativa por nivel socioeconémico. Mientras que
un estudiante de 3er. grado perteneciente al 20% mds pobre de la poblacién registra una proba-
bilidad de sélo un 10% y un 12% de obtener un nivel satisfactorio en lectura y matematicas, res-
pectivamente, la probabilidad es del 48% y del 56% en los hogares del 20% mds rico. Brechas
similares se observan al comparar estudiantes indigenas y no indigenas, ya que los primeros pre-
sentan sistematicamente un menor aprovechamiento.
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Como ya se ha mencionado, las pruebas TIMSS y PISA, que incluyen a paises de otras regio-
nes del mundo, presentan resultados similares. En el caso de PISA, los datos de 2009 muestran
que menos del 13% de los estudiantes latinoamericanos de 15 afos llega al nivel de aprovecha-
miento escolar registrado en el promedio de la OCDE. Ademis, destaca el hecho de que, prac-
ticamente en todos los casos, los paises latinoamericanos presentan niveles de calidad educativa,
medida por los resultados de PISA, inferiores a lo que corresponderia a su nivel de ingreso per
cépita. El capitulo subraya que la tasa de repeticién de grado y la desercién temprana son dos
elementos importantes que caracterizan a los paises de ALC y que explican en alguna medi-
da estas diferencias. Datos contundentes al respecto son que el joven promedio latinoamerica-
no que asiste a la escuela durante 12 afios alcanza normalmente sélo nueve afios de escolaridad,
y que el 60% ya ha repetido al menos un grado antes de entrar en el primer ciclo de secundaria.

Sobre la base de las encuestas de hogares, los autores presentan de manera novedosa infor-
macién sobre los motivos de la desercién temprana. Una hipétesis comin es que los jévenes de-
sertan por razones econémicas, pero la evidencia muestra que el principal motivo de desercién es
la falta de interés en los estudios (el segundo motivo en importancia es la falta de financiamien-
to). Los sondeos destacan que para uno de cada tres jévenes de la region el motivo declarado de
desercion tiene que ver con la poca respuesta que estin encontrando en el sistema educativo y no
con la incapacidad para financiarse los estudios (esta conclusién aplica a siete de los ocho paises
para los que se tienen datos al respecto).

Una interpretacién del resultado anterior que parece tener sustento en evidencia adicional
es que el modelo educativo actual no cuenta con la pertinencia necesaria para dar respuestas a
las necesidades de las generaciones del siglo XXI. Estudios recientes del BID muestran que el
mercado laboral estd demandando habilidades distintas de las que genera el sistema educati-
vo. Por ejemplo, mientras que las empresas requieren y buscan recursos humanos con aptitudes
de comunicacién verbal y escrita, pensamiento critico, actitud positiva hacia el trabajo, respon-
sabilidad y compromiso, capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de la vida, y otras habi-
lidades similares, el sistema educativo sigue privilegiando la transmisién de conocimientos de
manera tradicional con énfasis en la memorizacién de datos y hechos mds que en el desarrollo
de capacidades. Un hecho interesante documentado por los autores indica que es precisamen-
te en la etapa de la educacién secundaria —que es la de mayor desercién y repeticién de grado
en la regién— cuando se desarrollan las habilidades de socializacién, autoeficacia, planificacién
y otras habilidades socioemocionales. Esto apunta a la necesidad urgente de replantear el mo-
delo educativo.

En este sentido, el capitulo destaca cinco areas de prioridad para las politicas puiblicas en los
préximos afios. La primera es la educacién preescolar, para propiciar el desarrollo infantil tem-
prano, lo que tiene efectos considerables sobre la capacidad futura de aprovechamiento y per-
manencia en el sistema educativo. La segunda es el mejoramiento de la calidad docente y los



xii \ EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION

ambientes de aprendizaje. La tercera es la reformulacién y el aumento de pertinencia para faci-
litar ]a transicién escuela-trabajo. La cuarta estd constituida por los programas compensatorios
para reducir las brechas de desigualdad, y la quinta consiste en promover la medicién sistemati-
ca de la calidad de los aprendizajes.

La segunda parte del libro se aboca a estudiar los factores que causan los rezagos en mate-
ria de calidad educativa, o que estdn asociados a ellos, documentados en el capitulo 1. El capitulo
2, de la autoria de Norbert Schady, ofrece una revisién exhaustiva de la bibliografia y evidencia
novedosa sobre un tema que consideramos como indispensable para la agenda educativa del si-
glo XXI en ALC. Se trata de las intervenciones tempranas enfocadas en las nifias y los nifios en
la edad previa al ingreso en la primaria, y que desempefian un papel critico en las posibilidades
y los resultados futuros.

La conclusién central de este capitulo, que retomaremos en las conclusiones de esta obra, es
que el modo mis eficiente de mejorar visible y profundamente la calidad educativa de nuestros
jévenes es empezar antes de que las nifias y los nifios ingresen en el primer grado de la escue-
la primaria; es decir, brindar servicios educativos de atencién temprana y preescolar que desa-
rrollen los fundamentos sobre los cuales se pueda construir una educacién primaria, secundaria,
media y superior de calidad. Sin estos fundamentos, los esfuerzos posteriores rendirin menos
frutos, serdn mds costosos y, en general, hard falta un esfuerzo social mucho mayor para rever-
tir las desigualdades del inicio. En otras palabras, para transformar los recursos humanos con los
que contamos como regién de la manera que se requiere en la era del conocimiento no hay ata-
jos: es necesario empezar desde el principio.

Schady ofrece en su capitulo una revisién de la bibliografia internacional y de ALC sobre la
importancia de las intervenciones tempranas. Un primer factor que resalta es la baja cobertura
de los servicios formales de preescolar, ya que mds de tres de cada 10 nifios y nifias carecen del
acceso a este tipo de servicios y las brechas socioeconémicas son mucho mas marcadas que en el
nivel de educacién basica. Incluso después del aumento considerable de cobertura de los tltimos
10 afios (ya documentado en el capitulo 1), hacia 2010 un 45% de las nifias y los nifios de entre
4y 5 afios pertenecientes al 20% mds pobre de los hogares de la region todavia carecia de acceso
a servicios educativos, mientras que solamente alrededor del 15% de los residentes en hogares en
el 20% mas rico se encontraba en esta situacién. Mds atn, los niveles de calidad en la educacién
temprana, de acuerdo con el autor, son reducidos y distan mucho del nivel deseable.

Al analizar los datos sobre una encuesta recurrente en Ecuador que ha seguido a un conjunto
de nifios y nifias y a sus respectivas familias desde 2003, Schady muestra un hecho contundente
que ayuda a entender los motivos por los que ALC se encuentra rezagada en materia educativa:
cuando los nifios y nifias cuentan con solamente 3 afos, las brechas en habilidad verbal, memo-
rizacién y retencién visual entre los que habitan los hogares del 25% mis rico y mds pobre son
ya muy pronunciadas, pero al llegar a la edad de entrar en el sistema educativo y cursar en él, las
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brechas no se reducen sino que incluso se amplian en algunos dmbitos como los aprendizajes y
la capacidad cognitiva.

Estos datos llevan a la reflexién, por un lado, acerca de la necesidad de mejorar la calidad y 1a
cantidad de las intervenciones tempranas, pero también llevan a cuestionar seriamente si el sis-
tema educativo en ALC en el siglo XXI estd desempefiando uno de los papeles centrales que se
le atribuyen a la escolaridad: el de promover oportunidades para la movilidad social. Los resul-
tados sugieren que este no estd siendo el caso, y lo que quizd sea mds importante ain: insindan
que las diferencias que ya se observan a los 3 afios se van acarreando a lo largo de todo el ciclo
educativo. De hecho, la evidencia internacional que resume eficientemente el autor muestra que
incluso en los paises desarrollados las diferencias del inicio se manifiestan posteriormente en el
ciclo de vida —aunque no necesariamente se expanden—, por lo que el nivelar las capacidades y
oportunidades desde la edad temprana es la estrategia mds eficaz y costo-efectiva.

Si bien Schady hace un anilisis critico sobre las intervenciones tempranas y la educacién
preescolar en ALC con apuntes sobre algunos programas exitosos como los hogares comunita-
rios, el fortalecimiento de las capacidades de los padres y el mejoramiento del entorno del hogar,
los programas de nutricién, y las transferencias condicionadas, parece ser que actualmente en la
region se sigue subestimando la importancia de empezar desde el principio con intervenciones
que construyan los fundamentos de una mejor calidad. El acento sigue puesto en las politicas re-
sarcitorias de los niveles posteriores, en donde los esfuerzos presupuestales y humanos para re-
vertir las brechas son mucho menos eficientes y de menor impacto. En resumen, si como regién
queremos mejorar la calidad educativa de manera que los jévenes lleguen a la edad de 15 afios
mucho mejor equipados para hacer frente a las demandas y oportunidades existentes, una bue-
na parte de la solucién no estd en la secundaria, sino en los niveles previos. Lo que reflejan las
pruebas internacionales como PISA, que se aplica precisamente a jévenes de 15 afios, no son so-
lamente las deficiencias que se manifiestan a esta edad, sino toda una cadena de rezagos acumu-
lados, incluso, antes de entrar en el sistema educativo.

El capitulo 3, a cargo de Hugo Nopo y Aimee Verdisco, ayuda a entender un poco mejor
los motivos por los que los estudiantes llegan al nivel de educacién basica con carencias signifi-
cativas. Los autores ofrecen un enfoque innovador al utilizar las encuestas de hogares de nueve
paises de la regién para hacer un estudio a conciencia de indicadores que reflejan de manera cer-
cana la calidad de los docentes y profesionales que proveen sus servicios en los niveles de prees-
colar y de atencién temprana.

Después de argumentar, con base en la evidencia disponible, que la calidad docente en to-
dos los niveles —pero en especial en el preescolar, en donde los alumnos y alumnas son menos
independientes y requieren atencién mds personalizada— es uno de los mayores factores deter-
minantes de los resultados de los alumnos, los autores comparan los recursos humanos que ofre-
cen servicios en niveles iniciales con los de educacién basica, media y superior. Sus resultados
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son altamente ilustrativos: los docentes que reciben salarios mds bajos en relacién con sus pa-
res, que cuentan con un menor nivel de profesionalizacién, condiciones laborales mas fragiles y
menores posibilidades de preparacién son precisamente los recursos humanos de preescolar y de
atencion temprana.

Por ejemplo, en el dmbito de las remuneraciones, el ingreso de un docente de preescolar
equivale a una tercera parte del promedio del de un docente de educacién primaria con el mismo
perfil de edad, género y formacién. Es decir, desde el punto de vista del mercado laboral, aquellos
que se incorporan al sector educativo, y en especial al preescolar, se encuentran en el espectro in-
terior de las remuneraciones. Una consecuencia de esta realidad puede ser que los profesionales
con mejor perfil, capacidad y alternativas tiendan a preferir actividades distintas de ser docente
de preescolar. Por tanto, quizd no se trate solamente de que los docentes de preescolar perciben
menores remuneraciones comparados con otros docentes, sino también de que la profesién pue-
de estar siendo especialmente poco atractiva para los profesionales en general.

Los autores ofrecen dos datos complementarios que sustentan esta hipétesis. El primero es
que el nivel de instruccién de los docentes de preescolar es inferior al de los docentes de otros
niveles educativos: solamente un 4,2% ha culminado su educacién superior. El segundo es que
pricticamente uno de cada tres docentes trabaja como docente de tiempo parcial, cuando en los
niveles de primaria, secundaria y media el porcentaje que ejerce la profesién de docente de tiem-
po completo es mayor.

Sin embargo, al analizar las opciones de politica publica para hacer frente a esta realidad,
Nopo y Verdisco enfatizan que establecer nuevos requisitos, como instituir la obligatoriedad de
una mayor escolaridad a los docentes de preescolar, no seria necesariamente la mejor alternativa.
Se requieren politicas méds amplias que incorporen programas de formacién especificos y mejo-
res condiciones laborales (incluidas las salariales) que atraigan a profesionales mds capacitados y
con mejor perfil profesional.

La evidencia de los capitulos 3 y 4 indica que las intervenciones tempranas y la educa-
cién preescolar desempefan un papel estratégico al establecer los fundamentos para desarrollar
aprendizajes futuros y reducir las brechas sociales del inicio, pero actualmente la regién no pare-
ce darles la prioridad que merecen. En términos generales, los sistemas educativos de ALC sub-
estiman su importancia dentro de las politicas educativas al focalizar los esfuerzos en las etapas
correctivas posteriores de educacién bisica, secundaria, media y superior, cuando el origen de
muchas de las limitaciones est4 al inicio.

El capitulo 4, a cargo de Jestis Duarte, Maria Soledad Bos y Martin Moreno, analiza lo que
sucede al iniciarse el ciclo educativo en el nivel primario, y se concentra en los aspectos que tie-
nen que ver con los docentes. Para este propésito, los autores utilizan como principal base de
datos los resultados de la prueba SERCE, comentada anteriormente, que presenta la ventaja de
medir el desempefio académico de los alumnos de 3er.y 6.° grados de primaria para 16 paises de
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la regién, ademds de registrar informacién adicional sobre las caracteristicas de los docentes, los
modelos de gestién escolar, e incluso sobre ambiente en el centro educativo.

Esta base de datos permite dar un paso para entender mejor la relacién entre docentes y
aprendizajes en ALC. Como bien lo apuntan los autores, los estudios que miden el impacto de
un mejor maestro(a) sobre los aprendizajes de los alumnos son muy escasos en la region. La evi-
dencia es mds abundante en los paises desarrollados, en donde una serie de estudios rigurosos ha
demostrado que los alumnos que estdn expuestos a un docente mds competente pueden mejorar
significativamente sus aprendizajes en comparacion con otros expuestos a docentes con un per-
fil menos sélido. De hecho, es comun la frase que dice que la calidad de un sistema educativo es
igual a la calidad de sus maestras y maestros.

Los datos de la prueba SERCE posibilitan una primera exploracién a nivel regional, aun-
que —como los mismos autores lo alertan— la informacién que contienen estas pruebas y estos
cuestionarios complementarios no permite medir estrictamente el impacto de la calidad docente
sobre la calidad educativa de los alumnos. Los tres principales motivos son, por un lado, que los
alumnos participantes en la prueba estdn expuestos a un(a) docente en el momento del examen,
pero no es posible obtener informacién sobre el historial de los docentes a los que ha estado ex-
puesto anteriormente durante su trayectoria educativa. Como se deriva del andlisis de los capi-
tulos 2 y 3, las diferencias de entrada en el sistema educativo y el bajo perfil de los docentes de
educacion preescolar pueden generar que dos alumnos que cursan niveles posteriores registren
diferenciales significativos de rendimiento, pero no necesariamente por la calidad de la educa-
cién que reciben en ese momento, sino por las desigualdades anteriores. En segundo lugar, para
medir rigurosamente el impacto de un docente en los resultados de sus alumnos se requeriria un
seguimiento en el tiempo y un punto de referencia para comparar distintos resultados (es decir,
una comparacién contra factual).

Un tercer motivo es que, siendo América Latina una regién con desigualdades socioeconé-
micas extremas, los hogares de mayores ingresos suelen seleccionar tanto la escuela como el tipo
de docentes a los que sus hijos estarin expuestos. Esto puede llevar a una situacién de “autose-
leccién”, segun la cual los alumnos de mayor nivel socioeconémico y académico se registran en
los centros educativos que tienen mejores condiciones, incluido el perfil docente. En estas cir-
cunstancias, se podria esperar que una estimacién econométrica que midiera la correlacién entre
resultados de la prueba SERCE vy perfil docente encontrara una asociacion positiva significativa,
pero no necesariamente porque los docentes actuales incidan en los resultados de sus alumnos
sino, por ejemplo, porque los alumnos de mayor nivel académico seleccionaron a los docentes
con mejor perfil.

Lo que si permite estudiar el SERCE, como lo muestran claramente los autores, es si existen
asociaciones entre distintas variables. En este caso en particular, los datos permiten identificar la
correlacién entre resultados académicos y caracteristicas de los docentes actuales, elementos de
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la gestién escolar contempordnea y el ambiente escolar al momento de aplicar la prueba. Con
esto pueden verificarse hipdtesis centrales para mejorar el disefio de politicas piblicas en la re-
gién. Una ventaja es que estas asociaciones pueden estimarse controlando por las caracteristicas
socioecondémicas de las familias, como lo hacen los autores a lo largo del capitulo.

En el caso de la primera variable —las caracteristicas docentes—, Duarte, Bos y Moreno
observan una poderosa asociacién entre escolaridad y experiencia docente, y los resultados en el
SERCE en matemadticas y uso de la lengua. Este dato tiene dos posibles interpretaciones. La pri-
mera, que es la que sustenta la informacion, dadas las caracteristicas mencionadas anteriormente,
es que los alumnos de menor rendimiento se encuentran en aulas con los docentes menos expe-
rimentados y con menor nivel de desarrollo profesional. Siguiendo la linea de los capitulos 2 y
3, esto sugeriria que las deficiencias y desigualdades del inicio se pueden estar reproduciendo en
el sistema educativo precisamente porque quien necesita con mayor apremio la presencia de un
docente con mejor perfil y experiencia en promedio esta recibiendo lo contrario. Esta es una in-
terpretacion sobre las implicaciones hacia el futuro. En cuanto a una posible interpretacién his-
térica del resultado, un argumento sefiala que las caracteristicas de los docentes presentes frente
a los alumnos al momento de la realizacién del SERCE pueden estar correlacionadas con las
de los docentes a los que estuvieron expuestos los mismos alumnos en el pasado. Si este fuera
el caso, el resultado podria interpretarse —aunque no es posible medir con precision su magni-
tud— como indicio de que los alumnos expuestos a docentes con menor experiencia y perfil pro-
tesional en el pasado presentan un menor rendimiento al momento de la prueba SERCE. Las
estimaciones no permiten concluir que los docentes que se hallan frente a un grupo a la hora de
realizar la prueba son los que definen los resultados de los alumnos, por lo que su verificacién ve-
nidera con datos generados expresamente para realizar la medicién es un drea prioritaria de in-
vestigacién en ALC para el futuro.

Un segundo tema para el cual los autores presentan resultados sugestivos es la gestion es-
colar. Las estimaciones revelan que los alumnos expuestos a docentes contratados y selecciona-
dos directamente por la autoridad escolar, y que cuentan con mayor estabilidad laboral, tienden
a registrar mejores resultados. Una vez mads, estrictamente hablando, el resultado refleja una co-
rrelacién significativa, la que —segin una interpretacién rigurosa— llevaria a afirmar que los
alumnos con resultados mds bajos estin siendo expuestos actualmente a docentes que trabajan
en el centro educativo por una decisién ajena a la autoridad escolar y bajo condiciones laborales
de mayor inestabilidad. Es decir, los alumnos que presentan mayores rezagos académicos estin
siendo expuestos a condiciones que mds que revertir dichos rezagos es probable que los incre-
menten. Si los modelos de contratacién y la estabilidad laboral de los docentes histéricos estin
altamente correlacionados con los observados al momento de realizar la prueba, se podria ir més
alld y afirmar que probablemente una de las causas del bajo rendimiento sea la poca flexibilidad
para que la autoridad educativa local seleccione a los docentes que considera mds aptos, y que
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los docentes se encuentran en una situacién laboral que les impide dedicarse a tiempo completo
y de manera focalizada a su papel.

El tercer dato relevante es la correlacién significativa que se encuentra entre los resultados
del SERCE vy el clima escolar en cuanto a los niveles de violencia y discriminacién en la escue-
la, con interpretaciones similares a las anteriores. De las estimaciones puede concluirse que los
alumnos con menor rendimiento escolar estin siendo sujetos a condiciones de clima escolar me-
nos favorable, lo cual puede incidir ain mds (negativamente) en su rendimiento en el futuro.

Este capitulo apunta claramente a dreas de politica publica para mejorar los resultados aca-
démicos. Con la evidencia disponible al momento puede afirmarse que para que la escuela se
convierta en un espacio de mejora de las alternativas y de reduccién de las brechas de desigual-
dad es necesario quebrar el aparente circulo negativo en el que los alumnos de menor rendimien-
to estdn siendo expuestos a los docentes con menor nivel profesional, menos experiencia, mayor
inestabilidad laboral y condiciones de contratacién que reducen los incentivos para mejorar, y en
escuelas con un clima escolar relativamente negativo.

El capitulo 5, de la autoria de Alejandra Mizala y Hugo Nopo, examina en detalle una de
las dimensiones de la profesién docente que puede estar intimamente ligada a la calidad educa-
tiva: los niveles salariales. Mediante la homologacién de encuestas de hogares de nueve paises de
la regién y la utilizacién de técnicas estadisticas novedosas, los autores logran comparar las re-
muneraciones salariales de los docentes con las de otros profesionales y técnicos de perfil simi-
lar, pero que participan en otros sectores productivos. La pregunta que abordan —si los docentes
reciben mayores o menores remuneraciones cuando se los compara con profesionales de caracte-
risticas similares— es central para la discusién sobre la calidad educativa en ALC. Si los docen-
tes reciben remuneraciones e incentivos inferiores por un esfuerzo y una preparacion similares
a los requeridos para otras actividades es posible que una de las explicaciones de los rezagos en
calidad sea que los mercados laborales estin valorando —y retribuyendo— de manera relativa-
mente negativa una actividad con alto valor social. Una respuesta de politica ante este escenario
seria el reglamentar condiciones laborales mas favorables para la carrera docente.

Por medio de un anilisis riguroso y una revisién detallada de la bibliografia sobre el tema,
los autores llegan a una conclusién de gran relevancia: en promedio, los docentes de los nueve
paises latinoamericanos bajo estudio obtienen un salario inferior al de otros profesionales con
su mismo perfil. De hecho, generalmente la cantidad de afios de estudios con que cuentan los
docentes es superior al del promedio de los demds profesionales considerados, pero el mercado
laboral no les ofrece una compensacién en linea con este hecho. Incluso para los docentes con
mayor nivel educativo, el trabajar en el sector educativo implica recibir un salario sustancialmen-
te menor en comparacion con otros sectores. Asimismo, para los docentes de nivel preescolar y
primario destaca el hecho de que una proporcién atipicamente elevada de profesionales traba-
ja a tiempo parcial.
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Nopo y Mizala aprovechan la riqueza de las bases de datos construidas para el andlisis para
ir mds alld y tratar de explicar los motivos de los diferenciales salariales. Sus conclusiones a este
respecto son ilustrativas y novedosas. Segtn los autores, en la profesién docente existen otros
atractivos que no se manifiestan necesariamente en los salarios, pero que pueden constituir un
factor de atraccién para cierto tipo de profesionales. Sus estimaciones muestran que la labor do-
cente cuenta con los atractivos de la flexibilidad en la duracién de la jornada —ya que trabajar a
tiempo parcial es mds bien un beneficio que permite atender otras actividades, incluidas las fa-
miliares en el caso de las docentes—, la estabilidad laboral y periodos vacacionales mds extensos
que en otras ocupaciones. Estos elementos pueden estar compensando los diferenciales salaria-
les negativos, y atrayendo a participantes que valoran estas caracteristicas mas que un pago eco-
némico mayor, que —presumiblemente— podrian obtener en otras ocupaciones.

Otro elemento revelador que destaca el capitulo es que los perfiles salariales de los docen-
tes a lo largo del ciclo de vida son mds estables en comparacién con los de otras ocupaciones. De
esto, los autores concluyen que, en el caso de los docentes, la estructura salarial puede estar in-
cidiendo de manera importante sobre la calidad, ya que los que logran mejores impactos e in-
vierten un mayor esfuerzo en su profesién obtendrdn un pago similar al de otros docentes que
presentan resultados magros y aplican un menor esfuerzo a su labor. Esto se acentda en el caso
de las escuelas publicas. Por lo tanto, la falta de incentivos para el desempefio puede incidir en
una menor motivacién y una menor calidad del servicio. El capitulo 10 de este libro explora este
aspecto empiricamente y ofrece resultados significativos a este respecto.

El capitulo 6, a cargo de Jests Duarte, Carlos Gargiulo y Martin Moreno, aborda otro tema
de suma importancia, pero para el que se cuenta con escasa evidencia empirica en ALC. Se trata
de la asociacion existente entre la infraestructura y el equipamiento de los centros educativos, y
los resultados académicos. Aunque parece razonable pensar que la experiencia de aprendizaje es
influida de manera cercana por las condiciones y el contexto en el que se realiza (lo cual incluye,
por ejemplo, las condiciones de las aulas, el acceso a servicios bésicos como el agua, la luz eléctri-
ca, el drenaje, la disponibilidad de servicios sanitarios y la presencia de equipamiento adecuado
para realizar pricticas dentro de las instalaciones educativas), se cuenta con muy poca informa-
cién para verificar la veracidad de esta hipétesis. Mds ain, en la regién no existe informacién so-
bre si las inversiones en infraestructura y equipamiento redundan en un mayor rendimiento en
términos de aprendizajes que otros aspectos, como la formacién docente.

Para abordar este tema, los autores explotan la riqueza de la encuesta complementaria rea-
lizada durante la aplicacién de la prueba SERCE, precisamente para documentar las condicio-
nes fisicas y de equipamiento de las escuelas latinoamericanas. Al igual que sucede con el analisis
del capitulo 4, los autores aprovechan la informacién en detalle, pero son cautelosos al alertar
al lector sobre sus limitaciones. Como en el caso de los docentes, una correlacién positiva entre
aprendizajes medidos por el SERCE e infraestructura no puede interpretarse directamente en
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términos de que una mejor infraestructura lleva a mejores resultados. Esto es asi debido a la po-
sible autoseleccién de alumnos con mayores niveles académicos que van a escuelas mejor equi-
padas, y porque al momento de la realizacién del SERCE se pueden captar las asociaciones con
las condiciones actuales, pero no se observa el historial de caracteristicas escolares a las que los
alumnos han estado expuestos en el transcurso de su vida escolar.

Una primera conclusién del capitulo es que en ALC existen grandes deficiencias en materia
de instalaciones y equipamiento en los centros educativos de nivel primario. Asi, se observa que
el 40% de las escuelas carece de biblioteca, al 88% le falta un laboratorio de ciencias, un 63% no
cuenta con espacios de trabajo individual para los docentes, un 73% no tiene comedor, y un 65%
carece de sala de computos. Una de cada cinco escuelas no cuenta con acceso a agua potable, cua-
tro de cada 10 carecen de desagiie, pricticamente la mitad no tiene linea telefénica, una de cada
tres presenta deficiencias significativas en las instalaciones de bafios y a una de cada 10 le falta
electricidad. Ademds, los autores observan una disparidad considerable entre las escuelas de zonas
urbanas —con mejor infraestructura y equipamiento— y las de zonas rurales, y entre las escue-
las a las que asisten en promedio alumnos de hogares con menor y mayor nivel socioeconémico.

Para facilitar la exposicién de la informacién, Duarte, Gargiulo y Moreno resumen los da-
tos en siete indices sobre condiciones escolares: de dreas deportivas, usos miltiples, oficinas, dreas
académicas, salud, servicios, y agua y saneamiento. Posteriormente estiman la asociacién entre
estas caracteristicas y los resultados del SERCE, controlando por las caracteristicas socioeco-
némicas de cada alumno. Concluyen que existe una asociacién positiva estadisticamente signi-
ficativa entre los resultados del SERCE y la disponibilidad de espacios académicos adecuados
—lo que incluye biblioteca, laboratorios y salas de cémputos—, la conexidn a servicios de agua
y desagiie, y la existencia de servicios sanitarios suficientes.

Si se sigue una interpretacién rigurosa, la conclusién es que los alumnos con menor rendi-
miento en la regién no solamente estdn siendo expuestos a docentes con menor experiencia y
perfil profesional, como se documenta en el capitulo 4, sino que también acceden a escuelas con
infraestructura y equipamiento mds precarios. Si estos elementos inciden en la calidad educa-
tiva, se puede esperar que tanto los rezagos existentes como las brechas de desigualdad conti-
nden perpetudndose o incluso agudiziandose hacia el futuro, debido a que son precisamente los
alumnos con mayores rezagos quienes requeririan mejores condiciones para revertir su situacién.

La dltima contribucién de la segunda parte del libro corresponde a Eugenio Severin y Chris-
tine Capota. Se trata del capitulo 7, en el cual se examina en mayor detalle un aspecto especifico de
las condiciones de las escuelas del siglo XXI: el acceso a la tecnologia. Mis alld de su importancia
como elemento de equipamiento escolar, el capitulo 7 permite abordar otro de los temas cruciales
que determinan la calidad de la educacién en el siglo XXI y que es el modelo educativo. La visién
constructivista de la educacién retomada en las ultimas dos décadas ha enfatizado que los modelos
memoristicos que se centraban en la transmisién de conocimientos del maestro al alumno podrian
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haber sido adecuados en siglos anteriores, en los cuales el desarrollo industrial y la mecanizacién
de la produccién requerian individuos con la informacién necesaria para ejecutar una serie de fun-
ciones, pero ahora son obsoletos. Actualmente, en la era del conocimiento, se argumenta que mds
alld de la transmisién del conocimiento, el papel fundamental de la escuela es coadyuvar a que los
alumnos desarrollen las competencias y habilidades que les permitan ser creativos, innovadores,
autocriticos y que puedan aprender por si mismos durante su vida sin la necesidad de contar con
un instructor en todo momento. En otras palabras, el modelo de la escuela ha pasado de ser uno en
el que se “ensefia” al alumno a ser uno en el que se “aprende” con el alumno. Esto implica un cam-
bio profundo de concepcién y requiere la evolucién de los docentes, que deben dejar de ser instruc-
tores para convertirse en facilitadores y acompafantes del proceso de aprendizaje.

De acuerdo con esta nueva vision, la tecnologia desempefia un papel fundamental para fa-
cilitar el trinsito de un modelo a otro, de manera que en lugar de privilegiar la acumulacién de
informacién la educacién se centre en potenciar el desarrollo de competencias y habilidades en
los alumnos.

Los autores de este capitulo argumentan que para que la tecnologia pueda llegar a cumplir
con el papel que le corresponde en la era del conocimiento es necesario instrumentar politicas
y programas integrales en los que la provisién de equipos de cémputos (que es lo que se ha pri-
vilegiado en la mayoria de los paises hasta el momento) es sélo un elemento dentro de un en-
tramado mds complejo en el que se precisan al menos siete componentes: la infraestructura y el
equipamiento, los contenidos, la formacién docente, los apoyos técnicos y administrativos para
la operacidn, las pricticas educativas, los incentivos para el uso, y la evaluacién de impacto so-
bre los aprendizajes.

La formacién docente constituye un eje central dentro de un modelo completo, ya que la
familiaridad de los maestros con el uso de la tecnologia es determinante para el acceso de los
alumnos. Mediante el procesamiento de los datos del SERCE, Severin y Capota encuentran
que solamente uno de cada cuatro docentes en la regién utiliza cotidianamente la computado-
ra, menos del 17% la usa en la escuela, y seis de cada 10 docentes carecen de direccién de co-
rreo electrénico.

Los autores argumentan que el impacto mds importante del uso de la tecnologia es facilitar
el proceso de poner en el nicleo del modelo educativo los aprendizajes de los alumnos. Mien-
tras que el modelo tradicional se centra en el docente, la tecnologia enfatiza su papel como ase-
sor y acompaifiante en el proceso mediante el cual los alumnos descubren su potencial y aprenden
a aprender.

El nuevo modelo implica, como uno de sus elementos distintivos, dar prioridad al uso del co-
nocimiento para fines pricticos, mds que privilegiar la acumulacién de dicho conocimiento. Esta
es precisamente la visién de pruebas internacionales como PISA, que miden el desarrollo de com-
petencias y habilidades para utilizar el conocimiento en los dmbitos de matemiticas, uso de la



INTRODUCCION: ;COMO LOGRAR UNA EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION? /  xxi

lengua y ciencias en situaciones practicas. Por ejemplo, en lugar de preguntar las reglas gramati-
cales, se le solicita al/a la alumno/a que lea un pérrafo, y posteriormente lo interprete e identifique
sus ideas centrales. Para realizar esta actividad es necesario tener nocién de las reglas gramatica-
les pero no de manera mecdnica como era privilegiado por los modelos memoristicos, sino de for-
ma prictica, para que el estudiante pueda asi entender, asimilar y comprender el lenguaje escrito.
Por lo tanto, los resultados de PISA pueden interpretarse como una medida de la precariedad con
que los alumnos y alumnas latinoamericanos han desarrollado competencias y habilidades de este
tipo. De acuerdo con el argumento de los autores de este capitulo, una herramienta estratégica, y
atn subutilizada, para dar un salto significativo hacia una mayor calidad educativa consiste en la
comprension y el uso adecuado de la tecnologia en la educacién de la region.

En suma, la segunda parte de esta obra presenta evidencia que permite afirmar que para me-
jorar la educacién en América Latina es necesario empezar por el principio; es decir, por las in-
tervenciones tempranas y la educacién preescolar. De no hacerlo, se acarreardn déficits y rezagos
que se manifestardn en niveles educativos posteriores, y que serd més dificil y costoso de atender.
Paradéjicamente, la regién no parece estar dando prioridad a este aspecto, al menos en cuanto al
perfil profesional de los docentes involucrados en esta etapa del ciclo educativo. Lejos de contar
con los mejores profesionales para atender los rezagos y desigualdades de origen, la educacién
preescolar y temprana se caracteriza por contar con los docentes de perfil mas deficiente, remu-
neraciones mds bajas y peores condiciones laborales. La educacién bdsica tampoco parece estar
desempefiando un papel igualador, al menos para el promedio de la regién. Los estudios pre-
sentados en esta seccién indican que lejos de contar con los mejores docentes e infraestructura,
los estudiantes con menores niveles de aprovechamiento escolar estin expuestos a los profesio-
nales con menor experiencia y un perfil profesional mds pobre, y a las condiciones mds precarias
de infraestructura y equipamiento. La tecnologia, que podria cumplir un papel central en rever-
tir las desigualdades y rezagos, parece no haber tenido atn el espacio para desplegar su poten-
cial y contribuir a dar el giro hacia modelos educativos del siglo XXI que equipen a los jévenes
latinoamericanos con las herramientas que necesitan para desarrollarse adecuadamente en la era
del conocimiento.

La tercera parte del presente volumen documenta casos exitosos de politicas que han logra-
do hacer frente a algunos elementos de la problematica descrita en las secciones I y II. Se trata
de un conjunto de intervenciones apoyadas y ejecutadas por el BID, que han sido acompanadas
de una rigurosa evaluacién de impacto, con el objetivo de identificar aquellas experiencias que
cuenten con el potencial para revertir el problema de la baja calidad educativa en la regién. Se in-
cluyen tres estudios de evaluacién reveladores que dan idea del potencial que tiene el incidir en
edades tempranas para revertir las desventajas del inicio, de seleccionar docentes con mejor per-
fil y motivacién para el éxito, y de introducir modelos pedagdgicos disefiados expresamente para
optimizar los aprendizajes en las circunstancias actuales.
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El capitulo 8, que es el primero de esta serie de contribuciones que se centran en las so-
luciones, es de la autoria de José Rosero Moncayo, Marcelo Pérez Alfaro y Fernando Sinchez
Cobo. Los autores comparan el efecto de dos programas de atencién temprana llevados a cabo
en Ecuador en afios recientes. El primer modelo, denominado programa Operacién Rescate
Infantil (ORI) consistié en la creacién de Centros de Atencién Comunitaria para nifias y nifios
menores de 5 afios de hogares de bajos ingresos en 1989, con personal para cuidar de ellos mien-
tras sus madres buscaban opciones de trabajo productivo para incrementar el ingreso del hogar.
El personal estaba compuesto por madres comunitarias capacitadas en Centros Comunitarios de
Desarrollo Infantil, con condiciones adecuadas. El programa incluia la dotacién de paquetes nu-
tricionales a los que los nifios y nifias estaban expuestos durante ocho horas los cinco dias hébi-
les de la semana. Dado que los Centros Comunitarios se instalaron de acuerdo con la demanda
y corresponsabilidad de cada comunidad, es decir que se trata de un modelo no aleatorio, la eva-
luacién consistié en comparar a nifias y nifios que recibieron la atencién con otros que no estu-
vieron expuestos al modelo, seleccionados mediante un método de emparejamiento (propensity
score matching). Las dimensiones de comparacién fueron el desarrollo cognitivo, motriz y social.

Los resultados de este programa son reveladores. El analisis mostré que los nifios y nifias
tratados por la intervencién 7o presentaron efectos significativos comparados con quienes no es-
tuvieron incluidos. De acuerdo con los autores, el motivo por el que no se observaron efectos es
que la ausencia de la madre de familia —que por cuestiones de disefio del programa eligié bus-
car una alternativa productiva fuera del hogar en lugar de invertir su tiempo en el cuidado de sus
hijos— tuvo un impacto negativo y significativo que contrarresté los probables efectos positivos.
Estos resultados se comparan con los de otra intervencién llevada a cabo en Ecuador durante la
misma época, el denominado Fondo de Desarrollo Infantil (FODI), que conté con una modali-
dad similar de Centros Comunitarios, pero ademads incluyé las visitas a domicilio, de manera que
su caracteristica principal fue la presencia de la madre durante la atencién ofrecida por el progra-
ma. En el caso de estas dos alternativas, la estrategia de identificacién de efectos fue distinta, ya
que se contaba con informacién sobre la elegibilidad de las familias solicitantes, asi como de su
incorporacién o no al programa. Mediante regresiones de discontinuidad, se compara a familias
que son sélo marginalmente distintas en sus caracteristicas y cuya principal dimensién para di-
ferenciarse es su participacién en el FODI.

Al comparar las intervenciones, se concluye que los mayores resultados positivos sobre el de-
sarrollo cognitivo, motriz y social tuvieron lugar en la intervencion realizada directamente en el
hogar. Se identifican a su vez tres elementos que hacen la diferencia. El primero es la alimenta-
cién, que en el caso de la intervencién en el hogar presenta una supervisién directa y constante
por parte de la madre, mientras que en los Centros Comunitarios esta no se realiza de manera
personalizada y no cuenta con el mismo control de calidad. Un segundo factor es la integracién
entre padres e hijos, que incide sobre la estimulacién que se recibe a temprana edad. El tercero
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es la afectividad en el hogar, que tiene un impacto importante sobre la autoestima, la seguridad y
la aptitud para aprender. Los autores argumentan que estos efectos positivos son mayores que la
incidencia que puede tener el ingreso adicional que llega al hogar como consecuencia de la par-
ticipacion laboral materna. El efecto ingreso es totalmente contrarrestado por los efectos nega-
tivos de la ausencia de la madre.

Como lo indican los autores, la leccién principal en términos de politica pablica para la re-
gién es la necesidad de disefiar intervenciones tempranas que complementen las acciones di-
rectas en el hogar con presencia de la madre con otras que pueden tener lugar en modelos
colectivos. El centrarse solamente en los modelos comunitarios puede conllevar costos impor-
tantes para el desarrollo infantil, que no se revierten ficilmente mds adelante.

El capitulo 9, escrito por Mariana Alfonso, Marina Bassi y Ana Santiago, aborda direc-
tamente el tema de la calidad docente. En él se reportan los resultados de una evaluacién de
impacto que estd en proceso de desarrollo en Argentina, Chile y Perd, emulando el conocido
programa Teach for America iniciado en Estados Unidos en 1989 y expandido ahora por ins-
tancias del BID a estos tres paises latinoamericanos. El programa consiste en la seleccién y capa-
citacién de jévenes sobresalientes académicamente y recién egresados de la educacién superior,
que son aceptados para convertirse en docentes por dos afos en alguna comunidad de bajo nivel
socioeconémico. Destaca que el hecho de haber egresado de la carrera docente 70 es un requisi-
to para ingresar en el programa, e incluso la experiencia muestra que sélo una minoria de los que
finalmente son seleccionados cuenta con este tipo de formacién. Ademads de tener como objeti-
vo el mejorar la calidad educativa de los alumnos, el programa Teach for America pretende in-
cidir en la formacién de jévenes con sentido social y capacidad empresarial y de liderazgo, que
contribuyan a concientizar a la sociedad sobre la importancia de mejorar el sistema educativo.

A pesar de su reciente instrumentacion, los tres programas, Ensefia Chile, EnsefiaPert y
Ensefid por Argentina, ya han generado evidencia que apunta a su potencial positivo. Siguiendo
la discusién de las contribuciones de la segunda parte, la evidencia indica que el docente latino-
americano promedio no cuenta con el perfil profesional, las condiciones laborales y los esquemas
de incentivos adecuados, por lo que los programas Ensefia pueden arrojar luz acerca del impacto
que tendria en los aprendizajes de los alumnos el hecho de modificar esta circunstancia.

Los resultados preliminares aportan tres conclusiones interesantes, que tendrdn que ser ve-
rificadas con andlisis posteriores cuando la operacién de los programas Ensefia se haya consoli-
dado. El primer resultado es la capacidad para atraer profesionales de alto perfil y rendimiento
académico a la actividad docente. Las autoras de este capitulo explican que para su instrumen-
tacién en los tres paises mencionados se siguié un proceso riguroso en el cual se privilegiaron las
siguientes caracteristicas para la seleccién de los docentes: liderazgo, perseverancia, éxito pro-
tesional, respeto hacia las comunidades de nivel socioeconémico bajo, pensamiento critico, ha-
bilidades de planificacién y organizacién, habilidad para influenciar positivamente a otros, y un
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compromiso genuino con los propésitos del programa. Sorprendentemente, miles de jévenes
respondieron a la convocatoria en los tres paises, y se selecciond sélo a algunas decenas de can-
didatos mediante un proceso altamente competitivo. El proceso de seleccién arrojé a grupos de
jévenes con menor edad que el promedio de docentes en servicio y por lo tanto con menor ex-
periencia, pero por otro lado con un mejor perfil profesional y académico, a pesar de no haberse
especializado en el drea educativa en sus estudios superiores.

Un segundo resultado es que la practica docente de los participantes seleccionados se dis-
tingue en al menos cuatro dimensiones. La primera es la alta motivacién para trabajar con
comunidades necesitadas, lo cual refleja una profunda conciencia social. La segunda es la per-
cepcién de que sus alumnos, a pesar de sus limitaciones, pueden lograr la excelencia académica
si se lo proponen. Es decir, son docentes altamente incentivados y que transmiten esta motiva-
cién positiva a sus alumnos. La tercera es que generalmente los docentes de los programas En-
sefia dedican mds tiempo fuera del aula a preparar sus cursos y a planificar las actividades en el
aula, lo cual puede incidir positivamente en la experiencia de aprendizaje. La cuarta es que si-
guen un modelo distinto del tradicional, ya que estructuran sus clases alrededor de preguntas
y respuestas mds que en el dictado de cdtedra, propiciando una mayor participacién e interac-
cién con los alumnos.

El tercer resultado es la medicién del efecto de estar expuesto a un docente del modelo En-
sefia sobre los puntajes de evaluaciones estandarizadas de matematicas y uso de la lengua en los
alumnos. A pesar de lo reciente del programa, las autoras también reportan un impacto positivo
en este caso. Por tratarse de un disefio no aleatorio, al igual que en el capitulo 8, siguen una es-
trategia de identificacién a partir de un método de emparejamiento para crear un grupo de tra-
tamiento y uno de control. El principal resultado hasta el momento es que existe una asociacién
positiva ente la exposicion de los alumnos a docentes del modelo Ensefia y los resultados de las
pruebas estandarizadas. Incluso se encuentran indicios de un impacto positivo sobre las habili-
dades intelectuales de los estudiantes.

Dado lo reciente de la instrumentacién y debido a que se suscitaron varias complicaciones
con la estabilidad de la muestra utilizada en el andlisis, las autoras advierten que los resultados
reportados son solamente sugestivos y tendran que ser verificados en el futuro con informacién
mis sélida. Sin embargo, es alentador encontrar estos indicios de impactos positivos, que —de
comprobarse— pueden llevar a un replanteamiento en las estrategias de seleccién y capacitacién
de los docentes en toda la regién. Por lo pronto, esta evaluacién sustenta la hipétesis de que, al
menos en alguna medida, las deficiencias de los sistemas educativos de ALC son reversibles en
el corto plazo si mejoran sustancialmente la calidad y la motivacién de los docentes. Incluso el
circulo negativo presentado en el capitulo 4, en el que en promedio los alumnos de menor ren-
dimiento académico se exponen a docentes con un perfil profesional mds limitado, podria llegar
a invertirse con este tipo de intervenciones.
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Finalmente, el capitulo 10 explora el impacto de otro tipo de estrategias sobre el aprendiza-
je. En este caso, Emma Nislund-Hadley y Graciela Chemello presentan los resultados de una
evaluacion de impacto realizada en Argentina desde 2009, en la cual se mide el efecto de utili-
zar técnicas pedagégicas novedosas en la ensenanza de las matematicas en la educacién primaria.
El programa, denominado Matemiticas para Todos, se caracteriza por utilizar juegos, activida-
des de experimentacién, didlogo y trabajo grupal entre los alumnos para idear soluciones a pro-
blemas, y razonamiento cientifico en lugar del modelo tradicional de memorizacién de férmulas
y dictado de cdtedra del instructor hacia los alumnos.

Para el disefio experimental se seleccionaron aleatoriamente escuelas de tratamiento en zo-
nas de bajo nivel socioeconémico —expuestas al nuevo modelo con docentes capacitados en el
mismo— y de control —alumnos expuestos al modelo tradicional— y ademds se aplicaron ins-
trumentos para captar informacién cualitativa sobre distintos aspectos de la operacién, lo que
incluye la percepcidn, las actitudes y las aptitudes de los docentes. Un aspecto innovador es la
utilizacién de la observacion en el aula de los docentes participantes en el programa (capacitados
previamente) para verificar el uso del modelo de ensefianza bajo analisis. La informacién recaba-
da en la linea de base muestra que la gran mayoria de los docentes carecia de conocimientos ba-
sicos de matemiticas y de interés en ensefarlas. Por otra parte, se recabd informacién sobre los
alumnos y la escuela. Cabe destacar a este respecto que los datos arrojados revelan que en el ma-
yor nimero de casos las condiciones de infraestructura y equipamiento son precarias.

La evaluacién de impacto muestra que al tomar grupos de alumnos con caracteristicas si-
milares para los que la Unica diferencia visible es el tipo de modelo de ensefianza al que estin
expuestos los resultados pueden ser radicalmente distintos. Aquellos expuestos al programa Ma-
temdticas para Todos registraron mejoras sustanciales en sus aptitudes matemdticas. Es decir,
alumnos equiparables, pero dirigidos hacia docentes capacitados, que cuentan con un modelo
de ensenanza orientado al desarrollo de competencias y habilidades mds que a la memorizacién,
obtienen un mejor rendimiento académico. Uno de los datos mds relevantes es que la mejora en
los resultados fue mds pronunciada para los alumnos que comenzaron con un nivel menor. En
otras palabras, es posible revertir los rezagos y diferencias de origen al momento de la entrada en
el sistema educativo, siempre y cuando los alumnos tengan acceso a docentes con un mejor per-
fil, una mejor capacitacién y un mejor modelo educativo.

Otro impacto importante que registran las autoras es el efecto sobre las percepciones y acti-
tudes. En el caso de los participantes en Mateméticas para Todos, mejoré considerablemente la
percepcién de los docentes sobre las posibilidades de sus alumnos, y con ello sus posibilidades de
estimularlos y propiciar su mejora continua.

En cuanto a los costos, las autoras argumentan que el programa Matemiticas para Todos
es extremadamente costo-efectivo cuando se lo compara con otras intervenciones que toman
como medida de éxito el cambio en los resultados en exdmenes estandarizados de matemaiticas.
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En este caso, contrasta con el impacto de un programa de tutorias a alumnos de India en si-
tuacién vulnerable con instrumentos de medicién similares, y con un bien conocido programa
iniciado en Tennessee (Estados Unidos), en el que se intenté mejorar la calidad mediante la re-
duccién en el nimero de alumnos de 25 a 15 por aula y docente. Las conclusiones de esta com-
paracion son reveladoras y apuntan a que Matematicas para Todos cuenta con dos virtudes. Por
un lado, requiere menos recursos que los otros tres programas para incrementar los puntajes
de matemiticas en una unidad. Segundo, al incidir en la educacién primaria, cuenta con el po-
tencial para afectar positivamente el rendimiento académico de los alumnos en niveles subse-
cuentes, ya que desarrolla bases sélidas sobre las que pueden construirse nuevos conocimientos.

En resumen, los 10 capitulos que componen esta obra tienen como objetivo, por un lado,
presentar el mds nitido diagndstico posible sobre el estado de la educacién en América Latina y
el Caribe a inicios del siglo XXI, y por otro, demostrar a partir de la evidencia que existen politi-
cas publicas que pueden modificar dicha realidad. Una diferencia importante es que en los capi-
tulos de diagnéstico —incluidos el 2, 3, 4,5 y 6— se utilizan técnicas estadisticas que permiten
describir la realidad pero no pretenden dilucidar la causalidad entre la educacién y sus distintos
insumos. Las técnicas de estimacién multinivel que se emplean en algunos de ellos ilustran cla-
ramente que existe una correlacion estrecha entre el logro educativo y los insumos, pero se reque-
rird mayor investigacién en la region para poder establecer la causalidad entre estos elementos.
En cambio, en los capitulos 8,9,y 10 se utilizan técnicas de evaluacion de impacto que tienen la
intencién de identificar los efectos de determinados tipos de politicas sobre los resultados obser-
vados, lo cual da lugar a inferencias y lecciones para los formuladores de la politica educativa de
la regién. Algunos de estos ultimos andlisis precisardn mayor informacién en el futuro para que
puedan corroborarse sus conclusiones.

Otro tema de investigacién para el futuro se centra en realizar comparaciones sobre la cos-
to-efectividad de las intervenciones, como las que se documentan en los capitulos 8,9,y 10,y de
otras politicas y programas. En dichos capitulos se consignan efectos que constituyen un alicien-
te para los encargados de la toma de decisiones que buscan identificar mejores précticas para su
aplicacién en distintos paises; pero aun teniendo en cuenta esta informacién se requiere contar
con mds investigacion comparativa para poder determinar qué tipos de intervenciones constitu-
yen la mejor alternativa de politica pablica en distintos contextos.

Como se menciond al inicio de esta introduccidn, el sector educativo es sin duda uno de los
que alberga mayor poder de transformacién. Es también uno de los mds dificiles de transformar,
pero es posible lograrlo, y este volumen da muestra de ello. La conclusién central de esta compi-
lacién es que el problema del rezago educativo no constituye un destino fatal para ALC. La evi-
dencia presentada en este volumen da cuenta claramente de que es posible modificar la realidad
con intervenciones precisas y puntuales que inciden ya sea en los procesos de seleccién de do-
centes, como en su capacitacion, en los incentivos para la mejora, y en la adopcién de métodos
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pedagégicos actualizados. En las conclusiones apuntamos hacia estrategias que, a partir de la
evidencia y del andlisis que se presentan aqui, pueden ir delineando una nueva agenda educativa

para la América Latina y el Caribe del siglo XXI.
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Panorama general de la educacion en
América Latina y el Caribe

Mariana Alfonso, Maria Soledad Bos, Jests Duarte y Carlos Rondén

E n las ultimas décadas, los paises de América Latina y el Caribe han progresado notablemen-
te en materia educativa. Los nifios y nifias de la regién entran mds temprano al sistema edu-
cativo, permanecen mds tiempo en ¢€l, y finalizan con mayor frecuencia los ciclos escolares. A
pesar de este gran avance en cobertura, la calidad de la educacién atin deja mucho por desear.
Este capitulo documenta los progresos educativos de las dltimas dos décadas, identifica los ba-
jos aprendizajes como el principal desafio que enfrenta la region en esta materia para promover
la productividad y la equidad, resalta algunos retos que deben superarse para mejorar los apren-
dizajes, y menciona algunas grandes lineas de politica educativa que se esperaria que pudieran
contribuir a mejorar los aprendizajes.

EL PROGRESO DEL SECTOR EDUCATIVO

En las dltimas dos décadas, los paises de América Latina y el Caribe continuaron aumentando
de manera sostenida la cobertura educativa. Usando encuestas de hogares, que a diferencia de los
datos recolectados por los ministerios de Educacién permiten utilizar una misma definicién de
cada indicador entre paises y a través del tiempo, y ademds facilitan la desagregacion por grupos
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de ingreso y residencia, en esta seccién se muestra que hoy en dia los nifios latinoamericanos en-
tran mas temprano al sistema educativo, permanecen mds tiempo en €él, y finalizan los ciclos es-
colares con mayor frecuencia.

La ampliacion de la cobertura educativa

Al comparar las tasas de asistencia por edades simples entre el inicio de los afios noventa y el fi-
nal de la década de 2000, se observa un importante aumento en el porcentaje de nifos y jévenes
escolarizados en cada grupo etario. Si se considera el grupo de nifios de 0 a 3 afios a principios
de los afios noventa, una proporciéon muy pequefia de ellos asistia a modalidades de desarrollo
infantil temprano (DIT) bajo la responsabilidad de los ministerios de Educacién (un 3% en el
caso de nifios de 2 afios y un 8% en el de nifios de 3 afios). En contraste, hoy en dia cerca de un
14% de los nifios de 2 afios y un 35% de los de 3 afios lo hace. Otro grupo que experimentd un
avance importante en la tasa de asistencia es el de los nifios en edad de preescolar, 4 y 5 afios,
para los cuales esta tasa pasé del 36% al 61%. La obligatoriedad de la educacién preescolar en
muchos paises de la regién, la expansion de la oferta de preescolar y la creciente importancia que
los padres de familia y los gobiernos le dan a este nivel educativo han contribuido a esta tenden-
cia. Cabe destacar que la regién ha consolidado el acceso al nivel primario, y con ello ha logra-
do una participacién pricticamente universal entre los nifios de educacién primaria, de 6 a 12
afios. Esto hace que la mayoria de los paises de América Latina y el Caribe hayan alcanzado el
objetivo del milenio de acceso universal a la educacién primaria. Por dltimo, la participacién en
el sistema educativo entre los jovenes en edad de asistir a la escuela secundaria, de 13 a 17 afios,
también aument6 considerablemente, pasando de un 69% a un 80% en el mismo periodo (véase
el anexo estadistico 1.1 para informacion desagregada por paises).

Uno de los avances mas notables es que el aumento de la participacion en el sistema educa-
tivo ha sido liderado por los grupos de poblacién que contaban con menor acceso hace tan solo
unos anos. Los niflos y jévenes pertenecientes al quintil mds bajo de ingresos o que residen en
zonas rurales han incrementado su participacién en los niveles primario y secundario en mayor
proporcién que los niflos y jévenes de los quintiles mds altos o residentes en zonas urbanas, lo
cual sugiere que existe una importante tendencia hacia la disminucién de las brechas de acceso.
Otro adelanto destacado es la igualdad de acceso al sistema educativo para los nifios y las nifias.
En efecto, América Latina y el Caribe es la nica regién en desarrollo en donde la tasa de asis-
tencia a la escuela es ligeramente mayor para las mujeres que para los hombres en todos los gru-
pos etarios (véase el anexo estadistico 1.2 para informacion desagregada por paises).

El avance en asistencia escolar se ha traducido en un incremento en los afios promedio
de escolaridad de la poblacién adulta. Los adultos nacidos en 1945 tienen en promedio sélo
6 afos de escolaridad, mientras que los nacidos en 1965 alcanzaron 8,7 afios de escolaridad y
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Tasas de asistencia por edad simple y por nivel educativo
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Fuente: Elaboracion propia con base en encuestas de hogares.

los nacidos en 1985 finalizaron 10 afos de escolaridad. Es decir, en cada generacién la escola-
ridad promedio aument6 en 1,3 afios o mas (véase el anexo estadistico 1.3 para informacién
desagregada por paises).

La mayor participacién escolar también se ve reflejada en un aumento considerable de la tasa
de finalizacién de la escuela primaria, y del primer y del segundo ciclos de la escuela secunda-
ria." Mientras que en la década de 1990 el 64% de los jévenes de 15 a 19 afios habia finalizado
seis afos de educacién, hoy en dia el 86% tiene la escolarizacion primaria completa. En la secun-
daria se observa la misma tendencia. También entre los jévenes de 15 a 19 afios la tasa de fina-
lizacién del primer ciclo pasé del 32% al 55%, mientras que para los jévenes de 20 a 24 afios la
tasa de finalizacién del segundo ciclo de secundaria pasé del 17% al 31%. Si se desagregan las ta-
sas de finalizacién por grupos de poblacién, se observa que las brechas entre grupos de ingreso
y poblacién urbana-rural se han reducido para el nivel primario y el primer ciclo del secundario.
En el caso de la escuela primaria, mientras s6lo la mitad de los nifios procedentes de familias con

1 Debido a que hay una gran dispersién en la estructura por niveles en los sistemas educativos de la regién, y con
el objeto de hacer andlisis comparativos entre paises, en este documento se denomina “primaria” a los primeros
seis grados de educacién; “primer ciclo de secundaria” a los grados de 7.2 a 9.2, y “segundo ciclo de secundaria” a

los grados 10.2a 12.°.
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Asistencia por grupos de edad y poblacion, principios de la década de 1990 - finales de la década de
2000 (en porcentaje)
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menores recursos y de zonas rurales habia
finalizado este nivel en 1990, actualmen-
te el 78% tiene la primaria completa. En
el primer ciclo de secundaria, en 1990 la
tasa de finalizacién apenas alcanzaba un
20% entre los jévenes de menores recursos
y de zonas rurales, pero se ha duplicado y
ahora llega al 40% (véase el anexo estadis-
tico 1.4 para informacién desagregada por
pais). A pesar de este importante avance,
todavia mds de la mitad de los jévenes po-
bres y de zonas rurales no llega a comple-
tar nueve aflos de educacién, que son los
que se consideran como parte de la edu-
cacién basica en la mayoria de los paises.

Afios promedio de escolaridad en América Latina y
el Caribe

Afios de educacion

1 1
1945 1950 1955 1960 1965 1970 1975 1980 1985
Afio de nacimiento

Total ALC 20% mas rico

------ 20% més pobre

Fuente: Elaboracion propia con base en encuestas de hogares.

Cuando se analizan las tasas de finalizacién por pais, se observan grandes diferencias en los

promedios nacionales y amplias brechas entre grupos de poblacién, sobre todo en relacién con

el nivel de secundaria. Aunque en promedio el 55% de los jévenes de la regién finaliza el primer

ciclo de secundaria, en paises como Guatemala y Nicaragua esta cifra no supera el 30% mientras

GRAFICO 1.4

Tasas de finalizacidn de ciclo por grupos de poblacion, 1990 y 2010 (en porcentaje)
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Tasas de finalizacion del primer ciclo de escuela secundaria
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que en Chile y Jamaica se acerca al 80%. Las brechas de finalizacién de este nivel por grupos de
poblacién también son muy diferentes entre los paises. Es notorio que en aquellos que tienen las
tasas de finalizacién mds bajas, como Guatemala, Nicaragua y Honduras, incluso los jévenes del
quintil mds rico —que a su vez tienen las tasas de finalizacién mds altas— no alcanzan las tasas
de los jévenes mds pobres de paises como Chile, Jamaica y México.

EL GRAN DESAFIO EDUCATIVO: MEJORAR LOS APRENDIZAJES

Como ya se ha seialado, América Latina y el Caribe ha sido muy exitosa en ampliar consi-
derablemente la cobertura educativa. Sin embargo, esta ampliacién de cobertura no ha estado
acompafiada por mejoras en la calidad educativa. Los nifios y jévenes latinoamericanos no estin
adquiriendo los conocimientos, competencias y habilidades cognitivas y socioemocionales que
les permitirin participar productiva y efectivamente en la sociedad del siglo XXI. En consecuen-
cia, los aprendizajes son muy deficientes en todos los niveles educativos; muy desiguales entre
grupos socioeconémicos, de indigenas, de afrodescendientes y rurales; inferiores no sélo frente a
los paises desarrollados, sino también cuando se comparan con paises de similar nivel de ingre-
so per cépita, e inadecuados para las nuevas demandas sociales.



PANORAMA GENERAL DE LA EDUCACION EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE / 7

¢QUE SE ENTIENDE POR “APRENDIZAJES”?

Los aprendizajes son conocimientos de contenidos de distintas asignaturas, competencias basicas y habilidades cogniti-
vas y socioemocionales.
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® | a5 habilidades comunicacionales y el pensamiento critico son ejemplos de habilidades cognitivas.
® |3 capacidad de trabajo en equipo, la responsabilidad y el compromiso, la actitud hacia el trabajo, las habilidades so-
ciales, la autoestima y la autoeficacia son ejemplos de habilidades socioemacionales.

Los aprendizajes permiten formar ciudadanos que participan efectiva y productivamente en la sociedad.

Los aprendizajes pueden ocurrir tanto dentro como fuera del aula (en el hogar, en la comunidad, por medio de las activi-
dades extracurriculares, etc.). Sin embargo, en este capitulo, el andlisis se centrard en los aprendizajes que ocurren den-
tro de la escuela.

Los aprendizajes deben ser medibles.

El nivel de los aprendizajes es bajo

Los resultados de las pruebas regionales de aprendizajes indican que los niveles de aprendizajes
de los estudiantes latinoamericanos son alarmantemente bajos. Datos provenientes del Segun-
do Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) —prueba de aprendizajes de mate-
miticas y lenguaje para nifios de 3er. y 6.° grado, y de ciencias para nifios de 6.° grado aplicada
en 2006 en 15 paises en América Latina— indican que casi dos terceras partes de los estudian-
tes de la region no logran un nivel de puntaje satisfactorio en lectura y matemdticas (grafico 1.6).
Esto es particularmente preocupante para 3er. grado, porque sefiala que buena parte de los nifios
latinoamericanos no consolida durante el primer ciclo de educacién primaria las habilidades de
lectura, escritura y matematicas basicas que son el fundamento para su desempefio exitoso a lo
largo del sistema educativo. En el Caribe la situacién es igualmente inquietante, ya que la frac-
cién de graduados del nivel secundario que aprueban el Caribbean Examination Council (CXC)
disminuy6 de un 62% en 2004 a un 55% en 2009.?

Estudios recientes han mostrado que los bajos niveles de aprendizajes pueden tener impor-
tantes consecuencias para el desempefio econémico (véase por ejemplo Hanushek y Woessmann,
2008).* En el caso particular de América Latina, Hanushek y Woessmann (2009) argumentan

2 Esto incluye resultados de eximenes para alumnos de Antigua y Barbuda, Anguila, Barbados, Belice, Dominica,
Granada, Guyana, Jamaica, Montserrat, San Cristébal y Nieves, Santa Lucia, Trinidad y Tobago, e Islas Turcas
y Caicos (CXC, 2010).

3 De hecho, la bibliografia sobre la relacién entre educacién y desarrollo tradicionalmente ha utilizado el nimero
de afios de escolaridad formal como indicador para resumir la informacién sobre el capital humano disponible
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que las bajas tasas de crecimiento de la regién pueden explicarse en buena medida por los ba-
jos niveles de las habilidades cognitivas, medidas en este estudio con los resultados en exdmenes
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) y Programme for Internatio-
nal Student Assessment (PISA), que evaltian competencias en lenguaje, matemiticas y ciencias
naturales.* Infortunadamente la regién ain no cuenta con datos longitudinales que permitan
medir el efecto de los aprendizajes en salarios, empleo y pobreza, pero la evidencia internacional
sugiere que los aprendizajes y las habilidades cognitivas y socioemocionales desarrolladas en la
escuela tienen un impacto en los salarios y en el empleo (Heckman, Stixrud y Urzua, 2006; Cu-
rrie y Thomas, 1999; Murnane, Willett y Levy, 1995). Por otro lado, los datos de Estados Uni-
dos sugieren que la gran dispersién en habilidades cognitivas resulta clave para explicar la mayor

desigualdad de ingresos que se observa en este pais (Blau y Kahn, 2006).
Los aprendizajes son desiguales

Al desagregar los datos de los estudiantes por quintiles segin recursos socioeconémicos se evi-
dencia una gran brecha en los niveles de aprendizaje entre el quintil mas pobre y el mas rico. Un
estudiante de 3er. grado perteneciente al quintil mas pobre tiene una probabilidad de obtener
un puntaje satisfactorio en lectura del 12%, mientras que un estudiante del quintil mas rico tie-
ne una probabilidad del 56%; en matemdticas, esta comparacién es del 10% frente al 48%. En
6.° grado, el promedio de estudiantes que logran alcanzar niveles satisfactorios en las pruebas
continda siendo bajo y las brechas entre estudiantes de quintiles socioeconémicos siguen sien-
do amplias (grifico 1.6) (Duarte, Bos y Moreno, 2010a) (véase el anexo estadistico 1.5 para in-
formacién desagregada por paises).

Los ya deficientes niveles de aprendizajes son bajos para los nifios residentes en zonas ru-
rales, e indigenas o afrodescendientes. La brecha de aprendizajes entre estudiantes indigenas y
no indigenas en Brasil, Chile, Colombia, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Panamd y Peru su-
pera los 15 puntos porcentuales en 3er. y 6.° grado en lenguaje y matemdticas, y en 6.° grado en

ciencias (SERCE, 2010).

en cada pais. Sin embargo, desde inicios de la década de 2000 han surgido nuevas fuentes de informacién que
ahora permiten medir el grado de aprendizaje mediante pruebas estandarizadas. Con ello es posible documentar
no solo el nimero de afios que una persona permanece en el sistema educativo, sino las capacidades y habilidades
que adquiere en el proceso. Todavia existe controversia sobre el grado de importancia tanto de los afios de
educacién como de los aprendizajes en términos de su contribucién al desarrollo, pero lo que parecen indicar
las investigaciones es que ambos elementos influyen y contienen informacién relevante sobre la calidad de los
recursos humanos disponibles en cada pais.

+ Los autores indican: “La consideracién de los bajos niveles de habilidades cognitivas es suficiente para reconciliar
el pobre desempefio en materia de crecimiento econémico que experimenté Latinoamérica en comparacién con el
resto del mundo en las dltimas cuatro décadas” (Hanushek y Woessmann, 2009, p. 1).
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GRAFICO 1.6

Probabilidad de obtener un desempeiio satisfactorio en el SERCE 2006 segun quintiles
socioeconémicos
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Fuente: Duarte, Bos y Moreno (2010a).

Notas: Las probabilidades para la regién se calcularon con informacion de los estudiantes de 15 paises de América Latina y el Caribe recabada en la
base de datos del SERCE (Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Perd, Republica
Dominicana y Uruguay). La muestra de México se excluyd porque carecfa de informacion socioecondmica. Las probabilidades fueron estimadas
considerando los pesos del disefio muestral de cada pafs. Los quintiles estén construidos con base en el Indice socioeconémico y cultural (ISEC),
creado por el SERCE a partir de variables como la educacion de los padres, las caracteristicas de la vivienda, el acceso a los servicios publicos y el
acceso de la familia a bienes culturales. Un desempefio satisfactorio equivale a obtener resultados en el nivel Il y IV en las pruebas del SERCE 2006. La
probabilidad reportada estd ajustada por sexo, edad y condicion de matricula en la edad correcta.

Parte de las deficiencias y brechas en los aprendizajes se debe a las amplias diferencias en lo
que los nifios saben y son capaces de hacer antes de entrar en la escuela, que son predictivas de
su desempefio académico y sus probabilidades de éxito en la vida. Los nifios que nacen en fa-
milias pobres, por ejemplo, comienzan la escuela mucho menos preparados para aprender por-
que sus capacidades cognitivas y su riqueza de vocabulario son muy inferiores a las de los nifios
de familias con mayores ingresos (Paxson y Schady, 2007; Schady, 2011). La asistencia a progra-
mas de desarrollo infantil temprano (DIT) y/o a un preescolar de calidad permite cerrar parte de
esta brecha. Varios estudios indican que la asistencia al preescolar en América Latina tiene efec-
tos positivos significativos tanto en los resultados educativos de los estudiantes en la formacién
bésica como en la prevencién y disminucién del fracaso escolar: Berlinski, Galiani y Manacor-
da (2008) documentan los efectos positivos del preescolar en la prevencién del fracaso escolar en
Uruguay; Berlinski, Galiani y Gertler (2009) estiman que el efecto del preescolar es de un 20%
de una desviacién estandar en los resultados de las pruebas académicas de los nifios de 3er. gra-
do en Argentina; Duarte, Bos y Moreno (2010b) muestran que asistir al preescolar por al me-
nos dos afios estd asociado con mejoras de entre un 9% y un 14% en la desviacién estindar de
los resultados de los aprendizajes para 3er. y 6.° grado en las pruebas del SERCE para los pai-

ses latinoamericanos.
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Los aprendizajes son inferiores a los de los paises comparables

Ademis de todo lo expuesto, los aprendizajes de los nifios y jévenes latinoamericanos estin reza-
gados en comparacién con los de otras regiones del mundo. Los resultados de 2007 de la prueba
TIMSS de matemiticas muestran que los dos paises de la regién que intervinieron, Colombia y
El Salvador, se encuentran en los lugares 40 y 45 de entre los 48 paises participantes.

Los estudios del PISA, que evalian competencias en lenguaje, matematicas y ciencias natu-
rales en jovenes de 15 afios, indican que los paises participantes de la regién (Argentina, Brasil,
Chile, Colombia, México, Panama, Perd, Trinidad y Tobago, y Uruguay) se hallan entre los que
tienen el desempefio mds pobre. Esto se mantiene a pesar de que el desempefio general de los
paises de América Latina y el Caribe en los eximenes de 2009 fue ligeramente mejor que el de la
tltima prueba realizada en 2006 (se realiza cada tres afios), y que Chile, Colombia y Pert se en-
cuentran entre los paises que mayores avances han mostrado con respecto a versiones anteriores
del examen. Sin embargo, el estudiante latinoamericano promedio ain obtiene resultados que lo
ubican aproximadamente una desviacién estindar por debajo del promedio de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), y menos del 13% de los estudiantes
de la region obtiene resultados que superan al puntaje promedio que logran los estudiantes de
los paises desarrollados. Chile, que en 2009 obtuvo los mejores resultados en lectura a nivel re-
gional, se ubicé en el lugar 44 de 65 paises participantes, mientras que Panama y Pert se ubica-
ron en los lugares 62 y 63, respectivamente.

Una interpretacién distinta de los datos de PISA 2009 indica que el 50% de los estudian-
tes de Argentina, Brasil, Panama y Pert no alcanzé siquiera el nivel 2, considerado como lo mi-
nimo necesario en lectura. En contraste, el 90% de los estudiantes de Corea del Sur, Finlandia,
Hong Kong y Shanghai-China consiguié dicho nivel. Los estudiantes que no llegan al nivel 2
tienen dificultades para realizar la mayoria de las tareas cotidianas de lectura, y ese nivel cons-
tituye el umbral que marca las habilidades esenciales para participar efectiva y productivamen-
te en la sociedad. Similares conclusiones se observan para matematicas y ciencias (véase el anexo
estadistico 1.6).

La brecha entre los resultados obtenidos por los paises de la regién y los miembros de la
OCDE (sin incluir Chile y México) se acentta cuando se efectian comparaciones tomando en
cuenta el nivel de ingreso per cépita de los paises de la muestra. La regién de América Latina y
el Caribe obtiene sistematicamente peores resultados que los que predecirian su nivel de ingreso
per cépita o su gasto en educaciéon. En 2009 los resultados de los estudiantes argentinos, chilenos
y mexicanos se ubicaron por debajo de los que lograron los estudiantes turcos, y —con excepcién
de Chile— todos los paises de la regién que participaron de la prueba presentaron puntajes in-
feriores al nivel predicho por su ingreso (grafico 1.7). La region se encontraria ain mds por de-
bajo en términos de competencias adquiridas por la poblacién en general si se considerara que
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GRAFIC0 1.7

Los estudiantes latinoamericanos obtienen bajos resultados en las evaluaciones PISA: resultados en
lectura
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Fuente: PISA-OCDE y estadisticas del Banco Mundial.
Nota: PIB per capita ajustado sequn la paridad del poder adquisitivo (PPA), a délares constantes de 2005.

las tasas de repeticién y de abandono son mads altas en América Latina que en los paises de la
OCDE, Asia del Este y Europa del Este, ya que los eximenes PISA se realizan a jévenes de 15

afios que asisten a la escuela y que estdn matriculados al menos en 7.° grado.
Los aprendizajes son inadecuados para las nuevas demandas sociales

Existe evidencia, aunque incipiente, de que los estudiantes latinoamericanos no estin adqui-
riendo los niveles necesarios de aquellas habilidades altamente valoradas por el mercado de
trabajo, y que resultan necesarias para una exitosa transicién a la educacién superior y para la
construccién de sociedades democriticas y libres de violencia. De acuerdo con los datos de en-
cuestas a empleadores de Argentina, Brasil y Chile, una importante proporcién reporta dificul-
tades para encontrar trabajadores con habilidades relevantes para un buen desempefio laboral,
especialmente habilidades comunicacionales y de lenguaje, pensamiento critico, actitud para
el trabajo, y compromiso y responsabilidad (véase el cuadro 1.1) (BID, 2011). El sistema edu-
cativo, particularmente el nivel secundario, desempefia un papel fundamental en la produc-
cién de habilidades cognitivas y socioemocionales. Bassi y Urzta (2010) analizan una encuesta
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Desalineacion entre las hahilidades que demanda el mercado de trabajo y las habilidades que logra
desarrollar el sistema educativo (en porcentaje)

Categoria Argentina Brasil Chile
Dificultad para encontrar Lenguaje y comunicacion 224 414 13,8
habilidades de (porcentaje del  Lecturay escritura 8,4 25,3 6,1
total de ocupaciones) Matematicas 107 26,3 75
Pensamiento critico 245 32,1 12,1
Hab. actitudinales 30,2 46,4 14,5
Responsabilidad y compromiso 477 52,4 30,4
Uso de equipos 14,5 28,1 11
Atencion y servicio al cliente 24,9 39 23,2
Ninguna 0,2 0,1 04

Fuente: Bassi'y Urzta (2010).

que indaga sobre las trayectorias educativas y laborales de una muestra de jévenes chilenos.
Sus resultados sugieren que el nivel de habilidades socioemocionales (como la planificacién
de tareas, la autoeficacia y las habilidades sociales, que incluyen la capacidad de resolucién de
conflictos, el liderazgo y la capacidad de comunicacién), medidas mediante una encuesta es-
pecialmente disefiada para ese propdsito, aumenta consistentemente con cada afio de edu-
cacién, pero muestra un salto significativo al completar los 10-11 afios de estudios (véase el
grafico 1.8 en donde se relacionan el nivel de habilidades en distintas dimensiones con los afios
de escolaridad).

Por otra parte, los jévenes de la regién no cuentan con un nivel suficiente de competencias
ciudadanas necesarias para ser miembros responsables de la sociedad, competencias que ademas
resultan indispensables para facilitar a su vez el aprendizaje de otras competencias. Los datos del
Estudio Internacional de Educacién Civica y Ciudadania (ICCS), que evalia qué saben y en-
tienden los estudiantes de 14 afios (8.° grado) de 38 paises del mundo acerca de la ciudadania
responsable, asi como sus actitudes, percepciones y actividades relacionadas con la actividad ci-
vica y la ciudadania, indican que los seis paises de la regién que participaron obtuvieron punta-
jes inferiores al promedio internacional.

RETOS PARA MEJORAR LOS APRENDIZAJES

El principal desafio que enfrenta América Latina y el Caribe en educacién es mejorar los apren-
dizajes, que incluyen conocimientos, competencias y habilidades cognitivas y socioemociona-
les, requeridos para desempefiarse exitosamente en la trayectoria escolar, la familia, la sociedad
y la vida laboral. Aunque los factores educativos que inciden sobre los aprendizajes tienen una
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GRAFIC0 1.8

Hahilidades cognitivas y socioemocionales y afios de escolaridad
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Fuente: Bassi'y Urzta (2010).

naturaleza multidimensional, para cumplir el objetivo antedicho la regién debera enfrentar tres
retos principales: i) cerrar las brechas de acceso al sistema educativo, especialmente en los ni-
veles inicial, preescolar y secundario; ii) mejorar la eficiencia interna, la retencién de los nifios y
jévenes en el sistema educativo, y la posibilidad de finalizacién de los ciclos, y iii) mejorar los re-
cursos humanos, insumos y procesos escolares para enfrentar las nuevas y diversas necesidades
educativas. Es decir, mejorar los aprendizajes en la regién implica no s6lo optimizar los insumos
educativos sino también modificar la forma en que los distintos factores se interrelacionan para
producir multiples tipos de aprendizajes.

Cerrar las brechas de acceso al sistema educativo

A pesar del aumento considerable en el acceso al sistema educativo en las tltimas dos décadas,
23 millones de nifios y jévenes de entre 4 y 17 afios contintian fuera del sistema. Los mayores
desafios en materia de acceso para la region se encuentran en el inicio y el final de la trayecto-
ria escolar. En primer lugar, un 30% de los nifios y nifias en edad de preescolar, de 4 a 5 afios,
no asiste a la escuela, y este porcentaje supera el 40% para los grupos de poblacién mds vul-
nerables (pobres, de hébitat rural, indigenas y afrodescendientes). En segundo lugar, sélo el
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80% de los jévenes de entre 13 y 17 afios se encuentra dentro del sistema educativo, y de es-
tos s6lo el 66% asiste a la escuela secundaria y el restante 14% cursa todavia la escuela prima-
ria. Este porcentaje es mayor para los grupos de poblacién vulnerables; entre los jévenes de 13 a
17 anos mds pobres y que residen en zonas rurales sélo el 75% y el 70%, respectivamente, asis-
te a la escuela (grafico 1.9). Entre los 11 millones de jévenes de 12 a 17 afios que no concurren
a la escuela secundaria, se estima que un 27% abandoné sin haber completado el nivel primario,
un 23% lo hizo habiéndolo completado y un 50% deserté luego de haber cursado parcialmente
la secundaria (cuadro 1.2) (véase el anexo estadistico 1.7 para informacion desagregada por pais).
Por tltimo, el acceso a la educacién por parte de poblaciones indigenas y afrodescendientes es
considerablemente bajo. Muy pocos paises de la region recogen en sus encuestas de hogares infor-
macién sobre raza o pertenencia a pueblos indigenas, pero en aquellos que cuentan con estos datos
se observa que las tasas de asistencia, finalizacién por nivel y los afios promedio de escolarizacién
para grupos indigenas son considerablemente menores que para el resto de la poblacién. Con res-
pecto a la tasa de asistencia, algunos paises lograron la asistencia universal a la escuela primaria
tanto para las poblaciones indigenas como para el resto (vgr., Belice, Chile y México), mientras
que por ejemplo en Panamd atn existe una amplia brecha. Lo mismo ocurre a nivel de la escuela
secundaria, en cuyo caso Chile no muestra diferencias en la tasa de asistencia entre indigenas y no
indigenas pero esta es pronunciada para Guatemala, México y Panama (grafico 1.10). En relacion
con la tasa de finalizacién, las diferencias entre grupos indigenas y no indigenas también tien-
den a ser mds marcadas en la educacion

secundaria, y a ser heterogéneas entre los

GRAFIC 1.9 L ] distintos paises: Chile presenta altas tasas
Porcentaje de nifios y jovenes que no asisten a la de finalizacién para toda la poblacién
escuela, por grupos de edad y de poblacidn, circa 2008 p p 4
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que el resto, mientras que en Belice, Chile
©20% més pobre ®20% més rico @ Rural ©Indigena © Promedio . . . . .
y Nicaragua la diferencia es inferior a dos
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Tasas de inasistencia, segiin el nivel maximo alcanzado

Edad Sin nivel Primaria
15-19 1,02 9,82
20-24 1,67 14,37
25+ 5,27 28,31

Fuente: Elaboracion propia con base en encuestas de hogares.

la poblacién indigena cuenta en promedio con menos de seis afios de estudios, lo que equivale a

educacién primaria incompleta (grafico 1.12).

Mejorar la eficiencia interna, la retencién y la finalizacion de los ciclos

Secundaria
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Terciaria

63,00
69,64

15

A pesar del aumento considerable en la cobertura educativa y de su consecuente efecto sobre las

tasas de finalizacién en todos los niveles, todavia més de la mitad de los jévenes de bajos ingre-

sos y de zonas rurales no llega a completar los nueve anos de estudios que son los que se consi-

deran como parte de la educacién bisica en la mayoria de los paises Mds atn: las brechas en las

tasas de finalizacién por grupos de poblacién se ampliaron para el segundo ciclo de secundaria y

para el nivel terciario en las Gltimas dos décadas (véase el grifico 1.4). Por otra parte, los paises de

la regiéon muestran amplias diferencias en
los promedios y en las brechas de las ta-

sas de finalizacién, sobre todo en el nivel
secundario. Mientras que en promedjo Tasas de asistencia de grupos indigenas ala escuela,
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GRAFICO 1.11

Tasas de finalizacion de grupos indigenas, circa 2007
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Fuente: Elaboracion propia con base en encuestas de hogares.
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Fuente: Elaboracion propia con base en encuestas de hogares.

y 2.2 grado, y un 8% repite 3er. y 4.° gra-
do. Asi, s6lo un 40% de los jévenes entra
en la escuela secundaria a la edad espe-
rada, y en este nivel, cerca de un 10% de
los estudiantes de cada grado es repitien-
te (grafico 1.13)°

Otra manera de observar la inefi-
ciencia del sistema educativo es compa-
rar los afios de asistencia al sistema con
los anos de escolaridad completados, di-
ferencia que se puede atribuir a la repe-
ticién y la desercion. En promedio, un
joven que asiste 7,2 afios a la escuela so-
lamente completa seis afios de escola-
ridad (primaria), mientras que uno que
asiste 12 afios solamente completa nue-
ve afos de escolaridad, lo que equivale al
primer ciclo de secundaria (grifico 1.14).

Pese a que los factores determinan-
tes de la desercién escolar no estin com-
pletamente establecidos, la bibliografia
académica y las investigaciones adelanta-
das por el Banco Interamericano de De-
sarrollo (BID) han permitido determinar
una importante conexién entre la deser-
cién y las condiciones socioeconémicas de
los estudiantes (Cardoso y Verner, 2006),
la pertinencia de los contenidos ensefia-
dos en la escuela (Hanushek, Lavy y Hito-
mi, 2006), y la violencia y las condiciones
de pobreza que rodean a la escuela (BID,

2004). En promedio, un 22% de los jovenes de 13 a 17 afios no asiste a la escuela secundaria por

5 Los datos utilizados para el grifico 1.13 provienen del Instituto de Estadisticas de la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco). Dada la diversidad de politicas sobre la
promocién que existe en la regién, la informacién por pais no es comparable pero se encuentra disponible en

http://www.uis. unesco.org.
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problemas econémicos y otro 13% indica
que debe trabajar. Sin embargo, un nime-
ro significativo de jévenes, que supera el
40% en Costa Rica y Republica Domini-
cana, argumenta que ha abandonado la es-
cuela secundaria por falta de interés (para
informacién desagregada por subgrupos
de edad, véase el anexo estadistico 1.8). La
falta de interés en la escuela secundaria y
el resultante abandono pueden estar rela-
cionados con el dréstico deterioro que ha
experimentado la tasa de retorno a la edu-
cacién secundaria cuando se la compara
con la tasa de retorno a la educacién ter-
ciaria, e incluso a la primaria (véase el ane-
xo estadistico 1.9). Esta presion a la baja
de salarios se debe en parte al aumento de
la oferta de trabajadores con educacién se-
cundaria, a cambios en la demanda por
trabajo que favorece a los trabajadores con
educacién terciaria (Manacorda, Sinchez
y Schady, 2010), y al declive en la calidad
de la educacién (Auguste, Echart y Fran-
chetti, 2007). Por lo tanto, para retener a
los estudiantes en las escuelas no solamen-
te se requiere enfrentar el problema de la
falta de dinero de los jévenes —a través
de programas de transferencias condicio-
nadas y/o subsidios cruzados— sino tam-
bién brindar una educacién mds relevante,

Porcentaje de repitientes por grado, 2007-08
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Fuente: Elaboracion propia con base en datos de Unesco/UIS.
Nota: 5y 6° no incluyen Brasil.
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------ Afios de educacion

con docentes que tengan las habilidades y competencias necesarias para ensefar, guiar y contener

a nifios y jévenes que provienen de diferentes entornos socioeconémicos, culturales y lingiisticos.

Mejorar los recursos humanos, los insumos y el proceso escolares

Dado que los docentes son quienes proveen directamente el servicio educativo a los alumnos, por

lo general se piensa que influyen de manera importante para mejorar los aprendizajes. Algunos
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Razones de la inasistencia al nivel secundario (en porcentaje)
Pais

Razones para no asistir a la Promedio
escuela BO CL CR ES GT HO RD PY ponderado
Falta de interés 245 319 13 338 364 320 404 14,8 32,2
Problemas de dinero 19,6 12,4 15,7 26,1 380 295 6,6 410 22,7
Labores de casa/Embarazo/ 10,6 32,0 9,5 175 8,6 17,0 31,6 9,3 18,9
Cuidado de nifios

Trabajo 377 1,2 12,8 11,2 2.1 15,5 12,8 20,3 14,5
Otros 51 1,7 16,1 6.8 55 35 81 56 78
Problemas de acceso 2,5 0,9 47 46 9,4 2,5 0,6 9,0 40

Fuente: Elaboracion propia con base en encuestas de hogares.

Notas: Las razones de inasistencia han sido computadas para jévenes de entre 13 y 17 afios que finalizaron al menos seis afios de educacién y que al
momento de realizarse la encuesta de hogares reportaban no asistir a la escuela. La categoria “otros” incluye violencia, enfermedad o discapacidad,
edad insuficiente y decision de los padres. Siglas: Bolivia (BO), Chile (CL), Costa Rica (CR), El Salvador (ES), Guatemala (GT), Honduras (HO),
Paraguay (PY) y Republica Dominicana (RD).

estudios han establecido la correlacién entre los docentes y la brecha de desempefio académico
que existe entre estudiantes de distintos niveles socioeconémicos (Hanushek, 2002; Hanushek
et al., 2005; Rockoft, 2004), lo cual ha alimentado la discusién. Sin embargo, existen pocos es-
tudios contundentes que permitan medir exactamente cudl es el efecto de un mejor docente en
términos de aprendizajes. El consenso mds bien ha surgido alrededor de la idea de que todo sis-
tema educativo exitoso debe contar con docentes de alta calidad, como uno de sus elementos
centrales. De la misma manera, un sistema educativo cuyos docentes tengan escasa preparacién
o habilidad para ejercer su actividad profesionalmente dificilmente podrd hacer que sus alumnos
logren elevados aprendizajes.

En América Latina los docentes en general carecen de las herramientas, de los conoci-
mientos, de las habilidades y, en muchos casos, del entrenamiento necesarios para promover
aprendizajes de buena calidad. Muy pocos paises latinoamericanos recolectan informacién de
desempefio que permita inferir la calidad de los docentes, pero los resultados de las pocas eva-
luaciones existentes indican que dicha calidad es muy baja. En Pert, en un examen censal de
competencias matematicas y de lectoescritura realizado en 2007 a los maestros de escuelas
primarias, casi la mitad (47%) no pudo realizar operaciones matemdticas basicas ni reprodu-
cir procedimientos rutinarios y cortos, y un 33% no logré localizar datos evidentes y concretos
ni identificar las ideas principales de un texto. En Chile, los resultados del sistema de evalua-
cién Docente Mds indican que mds del 30% de los docentes evaluados cada afio, con excepcién
de 2008, se encuentra por debajo del nivel minimo esperado de desempefio. Esto significa que
una proporcién importante de los docentes chilenos muestra sélo ocasionalmente el nivel de
desempefio esperado. En Ecuador, el 26% de los docentes que participaron de una evaluacion



PANORAMA GENERAL DE LA EDUCACION EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE / 19

Resultados de las evaluaciones a docentes en
ejercicio, paises seleccionados (en porcentaje)

voluntaria realizada en 2009 fue califica-
do con un nivel de desempefio insatisfac-
torio (grafico 1.15).°

El problema de la calidad de los re-
cursos humanos es particularmente criti-
co en los niveles DIT y preescolar. Las
evaluaciones experimentales de progra-
mas implementados en Estados Unidos
(como High Scope Perry, Abecedarian,
EPPE) muestran la importancia de que
haya recursos humanos adecuadamen-
te calificados en estos niveles (Siraj-Blat-
chford et al., 2003). Contar con maestros
calificados durante la primera infan-
cia (que actien como lideres pedagé-
gicos y durante un periodo sustancial)
tiene un impacto en la calidad educati-
va y estd correlacionado especificamente
con mayores logros en vocabulario y de-
sarrollo social. Esto se debe a que son ca-
paces de construir e individualizar planes
de aprendizaje y de resolver problemas
de manera efectiva en el aula. Sus inte-
racciones con nifios suelen ser positivas y
menos autoritarias, ya que se enfatiza la
cooperacién entre nifios en un ambiente
rico en vocabulario (Loeb et al., 2003, Si-
raj et al., 2003).Sin embargo, la realidad
es que en la region los recursos humanos
para DIT y preescolar son los menos ca-

lificados. En el nivel DIT, la mayoria de

¢ En el caso de Ecuador, el caricter voluntario
de la evaluacién puede haber subestimado el
porcentaje de docentes con nivel insatisfactorio,
debido a que es probable que la composicion del
profesorado que tomé la prueba esté sesgada a
favor de los mejor formados y mds capacitados.
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las personas responsables del cuidado de los nifios (como las madres comunitarias) no cuentan
con educacién formal mds alld de la primaria. En preescolar, Ecuador por ejemplo requiere que
los docentes de este nivel tengan como minimo educacién secundaria, pero sélo el 84% alcanza
este criterio. En El Salvador, un 25% de los docentes de preescolar no logra cumplir con los re-
quisitos académicos (educacion terciaria) para entrar en la profesion. En Paraguay, la mayoria de
los docentes (52%) de preescolar fueron capacitados para otros niveles de ensefianza (educacion
bésica). En Trinidad y Tobago, sélo el 30% de los docentes de educacién inicial en servicio posee
el titulo universitario requerido para dar clase en ese nivel. En Bahamas, el 95% de los docentes
de educacion inicial que trabaja en el sector publico tiene la credencial minima (titulo universi-
tario). Pero solo la mitad de los maestros del sector privado, donde se concentra la vasta mayoria
de la oferta, cuenta con ella (Verdisco y Nopo, 2009).

El pobre desempefio de los maestros en ejercicio estd relacionado, en parte, con las pro-
fundas deficiencias en su formacién. Los resultados del programa Inicia de Chile,” que mide
orientaciones curriculares y estindares para la formacién docente inicial, indican que un im-
portante porcentaje de graduados de las escuelas de educacién chilenas no posee los conoci-
mientos disciplinarios esperados y es incapaz de responder correctamente a un alto nimero
de las preguntas incluidas en el examen, mientras que un 45% se encuentra por debajo del ni-
vel considerado aceptable en el examen de habilidades de comunicacion escrita (cuadro 1.4).
En Ecuador, donde desde 2009 se implementa una evaluacién obligatoria para los candida-
tos a vacantes docentes —graduados de escuelas de educacién y docentes con autorizacién
temporal—, los resultados sefialan que en promedio dichos candidatos logran contestar sélo
el 50% de las preguntas sobre conocimientos disciplinares especificos y que responden me-
nos del 45% de las preguntas sobre razonamiento l6gico-verbal. Los resultados sobre conoci-
mientos disciplinares son extremadamente bajos para aquellos interesados en vacantes en las
ciencias naturales, mientras que los resultados en razonamiento l6gico-verbal son muy po-
bres para los candidatos a vacantes en educacién intercultural-bilingiie y educacién parvula-
ria (cuadro 1.5).

La baja calidad de la formacién inicial docente y el pobre desempefio de los maestros en
ejercicio muestran una asociacién negativa con los aprendizajes de los estudiantes. Los datos de
Chile —uno de los paises de la region que permite relacionar el desempefio del docente con el
del alumno— sugieren que los estudiantes que tienen maestros con mejor desempefo, medido

7 Inicia fue implementado por primera vez en 2008, afio en el que sélo se evaluaron graduados de los programas de
educacién bisica en conocimientos disciplinarios y competencias generales (habilidades de comunicacién escrita).
En 2009 las evaluaciones se expandieron para incluir conocimientos pedagégicos y cubrir también a graduados
de programas de educacién inicial. La participacién en el programa Inicia es voluntaria tanto para las facultades
de educacién como para sus graduados, pero el 75% de las facultades y el 71% de los graduados intervinieron en
la evaluacién de 2009.
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Resultados de la evaluacion para graduados de facultades de educacion chilenas, 2009
(en porcentaje)

Panel A: conocimientos disciplinarios Panel B: habilidades comunicacionales
Promedio porcentaje

Programa respuestas correctas Nivel de desempefio Porcentaje
Educacion parvularia 49 Insuficiente 1
Educacion bésica, generalista 53 Con algunas limitaciones 44
Educacion bésica, lenguaje 43 Aceptable 54
Educacion bésica, mateméticas 33 Bueno 1
Educacion bésica, naturaleza 47 Sobresaliente 0
Educacidn bésica, sociedad 43

Fuente: Ministerio de Educacion de Chile (2010).

Resultados del examen de oposicién para vacantes docentes en Ecuador, 2009
(porcentaje de respuestas correctas)

Porcentaje de respuestas correctas

Tipo de examen Razonamiento ldgico-verbal Conocimiento pedagogico  Conocimiento disciplinar
Educacidn intercultural-bilingtie 33,9 69,9 48,6
Educacién parvularia 39,8 75,5 53,9
Biologia, nivel medio 45,5 77,6 37,0
Fisica, nivel medio 56,6 79,3 43,6
Quimica, nivel medio 484 779 351
Promedio general 45,0 77,0 50,5

Fuente: Ministerio de Educacion de Ecuador (2009).

Asociacion entre calidad docente y aprendizajes en Chile

Resultados de 4.° grado por niimero de Resultados de 8.° grado por niimero de
maestros con alto desempefio maestros con alto desempefio
260 —
250 - 245 254
240 - 259 w0 - -
_ 230 283 240 — 236 238

230 224
20 — 218 230 —
210 - 220 -
200 - 210 -

Bajos recursos Recursos medios Bajos recursos Recursos medios

m0 mia? 3ad m(0 mla2 m3a4

Fuente: SIMCE (2008).
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por el resultado en la evaluacién docente, obtienen mejores resultados en las pruebas de apren-
dizaje después de considerar los antecedentes socioeconémicos.

Si bien contar con buenos maestros es fundamental, lograr mejores aprendizajes también
requiere otros insumos educativos. Los estudiantes de la regién tienen un acceso limitado a
otros insumos que pueden ser criticos, como los contenidos educativos, la infraestructura y el
equipamiento escolar, y la calidad del personal directivo. Por otra parte, la distribucién de estos
limitados insumos educativos es muy desigual entre los alumnos de diferentes niveles socioeco-
némicos. Por ejemplo, existe una correlacién positiva entre la calidad de la infraestructura y el
acceso a servicios basicos, y los aprendizajes de los alumnos (Duarte, Bos y Moreno, 2010b). Sin
embargo, la calidad de la infraestructura educativa y el acceso a servicios bdsicos como agua, elec-
tricidad, telecomunicaciones y alcantarillado son deficientes en buena parte de las escuelas lati-
noamericanas. Entre las multiples carencias de infraestructura se destacan: cerca del 40% de las
escuelas de educacién bésica no tiene biblioteca; en un 88% no hay laboratorios de ciencias; un
63% carece de espacios de reuniones para los docentes; un 65% no posee salas de computacién,
y un 35% no cuenta con ningtn espacio para deportes. Por otro lado, un 21% de las escuelas no
tiene acceso a agua potable; un 40% carece de desagiie; un 53% no cuenta con linea telefénica;
en un 32% el ndmero de banos resulta insuficiente, y un 11% no tiene acceso alguno a electrici-
dad (grafico 1.17).

Tanto en infraestructura como en el acceso a servicios hay grandes diferencias cuando se
desagregan los datos por zona urbana y rural, en cuyo caso se observa que se ven favorecidas las
escuelas urbanas (grafico 1.18), y la situacion también varia segtin el nivel socioeconémico (gra-
fico 1.19). En efecto, las condiciones de las escuelas que atienden a los alumnos del quintil més
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GRAFICO0 1.18
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CUADRO 1.6 y Severin, 2009). Finalmente, en los ul-
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ciando o llevando adelante planes de
distribucién masiva en Argentina, Bra-
sil, Colombia, Honduras, México, Paraguay, Perd, Trinidad y Tobago, y Venezuela. A pesar
de estos avances, el acceso y el uso de tecnologias estin atn lejos de ser suficientes para pro-
ducir cambios importantes en las pricticas educativas de docentes y estudiantes. Cada estu-
diante accede apenas a pocos minutos de computadora por semana, lejos atn de las dos horas
semanales que la OCDE indica como “umbral critico”; es decir, cuando el acceso es suficien-
te para impactar en los aprendizajes (OCDE, 2010). Ademds, muchos docentes han sido ca-
pacitados en los usos basicos de la tecnologia, pero la utilizacién sistemdtica como estrategia
integral para la mejora de los aprendizajes todavia no ha sido incorporada a la formacién do-
cente inicial y en servicio.

El tiempo de instruccién también se considera clave para mejorar los aprendizajes, pero es
muy limitado en la regién. La mayoria de los paises de América Latina y el Caribe tiene un afio
escolar mds corto que el de los paises de la OCDE: mientras que el afio escolar en Japén dura
240 dias, en Argentina es de 180 dias y en Honduras, de sélo 125 (Arcia y Gargiulo, 2010). A
su vez, las altas tasas de ausentismo de estudiantes y docentes afectan la cantidad de dias de cla-
se efectivos que se desarrollan en el afio. Un estudio de ausentismo docente encontré que el 14%
de los maestros de primaria en Ecuador y un 11% en Pert estaba ausente cuando se realizé un
monitoreo no anunciado (Chaudhury et al., 2006). En Uruguay, uno de cada cuatro estudian-
tes de entre 15 y 19 afios registra mds de 20 inasistencias en uno o mds afios (Boado y Fernan-
dez Aguerre, 2010). Ademds del relativamente bajo nimero de dias lectivos, por lo general los
alumnos asisten pocas horas a clase. Mientras que en Cuba casi todas las escuelas funcionan en
jornada completa y en Chile dos terceras partes son de este tipo, en Costa Rica esta modalidad
abarca aproximadamente un tercio, y en El Salvador, Guatemala, Nicaragua y Pert los porcenta-
jes de escuelas con jornada completa son muy reducidos. En el mismo sentido, el tiempo de ins-
truccién es corto: dos tercios de los estudiantes de la region asisten a instituciones que brindan
menos de 20 horas de instruccion a la semana (esto sin descontar las horas que se pierden por
ausentismo de docentes y alumnos, y por otras actividades, como los recreos).
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El corto tiempo de instruccién estd GRAFICO 1.20

relacionado, en algunos casos, con una Puntajes en matematicas para 6.° grado en escuelas
urbanas con diferente cantidad de tiempo de

infraestructura educativa insuficiente y : o
instruccion a la semana

una mala distribucién de la fuerza do-
cente. Por ejemplo, en Republica Do- 600~

minicana, donde cada edificio escolar 550 —

funciona en tres turnos —con el agra- 500

vante de que muchas veces cada turno

corresponde a un centro escolar distin- 450 -

Matematicas 6.° grado

to, con su propia direccién— y una gran 400 —

Puntaje promedio de la escuela

parte de los docentes trabaja en mds de -
un turno, los estudiantes tienen en pro- o !
medio 2:41 horas de clases, lo que equi- Quintil
vale s6lo al 67% del tiempo de cuatro —— Urbana <20 horas  —— Urbana > 20 horas
horas requerido por la ley (EDUCA,
. . Fuente: Duarte, Bos y Moreno (2010b), con base en datos del SERCE.

2008). Aumentar el tiempo de instruc-
cién puede generar un efecto positivo en
los aprendizajes, particularmente entre los estudiantes de bajas condiciones socioecondémicas.
La asistencia a escuelas de jornada completa, o con 20 horas o mds de instruccién a la semana,
estd correlacionada positiva y significativamente con mejores logros en los aprendizajes (Duar-
te, Bos y Moreno, 2010b). Tener mds tiempo de clases a la semana entre las escuelas de los quin-
tiles mds pobres (quintil 1y 2) estd asociado con puntajes mayores en casi media desviacién
estandar; en los quintiles socioeconémicos mas acomodados la asociacién con tiempo de ins-
truccion disminuye, aunque continda siendo significativa (grafico 1.20).

Por dltimo, resta mejorar la relevancia y la pertinencia de la educacién que reciben los nifios
y jovenes de la regién para que se adapten a las nuevas demandas sociales y del mercado laboral.
Por un lado, el alto porcentaje de jévenes que indica la falta de interés como motivo para abando-
nar los estudios secundarios (véase el cuadro 1.3) sugiere que el curriculo no es relevante para las
necesidades e inquietudes de los jévenes. Por otro lado, el desarrollo tecnolégico de los tltimos
20 afos ha modificado sustancialmente la manera en que se produce y disemina el conocimien-
to, la forma en que se organizan los mercados laborales, tanto en el 4mbito local como global, y
los modos de comunicacién y participacién social. En consecuencia, han cambiado también las
habilidades y competencias que se espera que los estudiantes desarrollen en los sistemas escola-
res, de manera que puedan transformarse en trabajadores y profesionales competentes, y en ciu-
dadanos activos y responsables. Asi, los sistemas educativos de la region, motivados en parte por
el acceso de estudiantes crecientemente digitalizados, que cuentan con nuevos lenguajes y es-
trategias de comunicacién, de construccién de conocimiento y de colaboracidn, y de los cuales
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ademis la sociedad demanda nuevas habilidades y competencias, se enfrentan con el desafio ur-
gente de modificar los contenidos y las formas de su accién.

OPCIONES DE POLITICA EDUCATIVA PARA MEJORAR
LOS APRENDIZAJES

A fin de lograr una educacién de calidad, relevante para las demandas sociales del siglo XXI e
inclusiva para todos los habitantes de la regién, es necesario mejorar los insumos educativos y
cambiar la forma en que se interrelacionan los distintos factores para producir miltiples tipos
de aprendizajes. Considerando los problemas educativos de la regién expuestos en este capitulo,
y con el objetivo principal de que los paises latinoamericanos optimicen la calidad de la educa-
cién, se resaltan cinco opciones de politica educativa que pueden tener alto impacto en la cali-
dad de los aprendizajes: i) mejorar los servicios educativos para el desarrollo infantil temprano
(DIT); ii) mejorar la calidad docente y los ambientes de aprendizaje; iii) facilitar la transicién de
la escuela al trabajo, con especial atencién a los jovenes en riesgo; iv) apoyar el desarrollo de pro-
gramas compensatorios en educacién para las poblaciones de bajos recursos socioeconémicos,
rurales, indigenas, afrodescendientes o expuestas a riesgos, y v) promover la medicién de la cali-
dad de los aprendizajes. Cada una de estas opciones de politica educativa se detallar en los res-
tantes capitulos de este libro.

Mejorar los servicios educativos para el desarrollo infantil temprano

En América Latina, asi como también en otras regiones del mundo, asistir al preescolar estd aso-
ciado con mejoras en los aprendizajes, un mejor comportamiento a lo largo de la escuela prima-
ria, una mayor retencién, y en consecuencia mds afios de educacion (Berlinski, Galiani y Gertler,
2009; Berlinski, Galiani y Manacorda, 2008). A su vez, la asistencia a programas de DIT de ca-
lidad permite cerrar las brechas de lo que los nifios saben y son capaces de hacer antes de entrar
en la escuela primaria, que serdn predictivas de su desempefo académico y sus probabilidades de
éxito en la vida (Cunha y Heckman, 2006). Los nifios de familias pobres, por ejemplo, comien-
zan la escuela mucho menos preparados para aprender porque sus capacidades cognitivas y su ri-
queza de vocabulario son inferiores a las de los nifios de familias con mayores ingresos (Paxson y
Schady, 2007; Schady, 2011). Estos programas son, ademds, un excelente instrumento para pre-
venir y disminuir el fracaso escolar en los primeros afios de educacién bésica y resultan mds efec-
tivos cuando estdn integrados a las actividades escolares del primer ciclo de educacién basica (de
1.2 a 3er. grado), en términos de objetivos pedagégicos compartidos, programacién coordinada
de actividades, e interaccién y coordinacién con los docentes de educacion basica.
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Mejorar la calidad de los docentes y los ambientes de aprendizaje

Los maestros son fundamentales para mejorar los aprendizajes de los alumnos. Todo sistema
educativo exitoso cuenta con docentes de alta calidad, y un buen maestro puede contribuir a ce-
rrar la brecha de desempefio académico que existe entre estudiantes de distintos niveles socioeco-
némicos (McKinsey & Company, 2007; Hanushek, 2002; Rockoff, 2004; Hanushek et al., 2005;
SIMCE, 2008). La evidencia indica que la mejora de los recursos humanos docentes es crucial
para resolver los problemas de los sistemas educativos de la region, y que los recursos humanos
docentes pueden mejorar a partir de acciones centradas en la seleccion, la formacién inicial y en
servicio, y la carrera y los incentivos docentes. Por ejemplo, los sistemas educativos con mejo-
res resultados en las pruebas PISA reclutan sus docentes del tercio de mejor desempefio de cada
promocién de graduados universitarios (McKinsey & Company, 2007). En Estados Unidos, di-
versos estudios han encontrado que los alumnos tienen mayores ganancias de aprendizaje si sus
maestros han asistido a universidades de mejor calidad, y estas ganancias son ain superiores para
los estudiantes de estratos bajos y pertenecientes a minorias (Decker, Mayer y Glazerman, 2004;
Kane, Rockoff y Staiger, 2006; Xu, Hannaway y Taylor, 2009). Sin embargo, en la regién la do-
cencia no es necesariamente atractiva para jévenes de alto desempefio académico; en Chile, s6lo
el 5% de los estudiantes que se matricularon en 2009 en carreras de pedagogia obtuvo punta-
jes que se ubican en el 10% superior de la prueba de ingreso universitario (Elige Educar, 2009).

Como complemento de las acciones enfocadas en los actuales y futuros docentes, la eviden-
cia también sugiere que es necesario dotar a los maestros con enfoques y pricticas pedagdgicas,
y con ambientes de aprendizaje propicios, que les permitan brindar una educacién relevante y
de calidad. La evidencia internacional reciente, basada en tres sistemas educativos que lograron
mejorar sus niveles de lectura y matematicas en tan sélo dos a cuatro afios (Madhya Pradesh en
India, Minas Gerais en Brasil y Western Cape en Sudifrica), sugiere que las intervenciones para
mejorar la ensefianza de la lectoescritura y las matematicas en el nivel primario deben: i) moti-
var a docentes y directores; ii) complementar la capacitacién docente con un acompafiamiento a
los docentes en las aulas; iii) incluir escuelas con un minimo de calidad estdndar (infraestructura,
materiales de aprendizaje, fondos adicionales para escuelas de bajo rendimiento, etc.), y iv) pro-
veer a los estudiantes alimentacién, transporte y uniformes, ademds de asegurar el acceso univer-

sal a la escuela (McKinsey & Company, 2010).

Facilitar la transicion de la escuela al trabajo, con especial atencion
a los jovenes en riesgo

A pesar de los importantes avances en el acceso a la educacién secundaria en la region, tal como
se mostré en este capitulo, los niveles de aprendizajes son bajos y se encuentran desigualmente
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distribuidos. Por otra parte, un gran nimero de jévenes latinoamericanos abandona la escuela
secundaria sin finalizarla y, como se presenté en el cuadro 1.3,1a principal razén para hacerlo es
la falta de interés. La evidencia internacional sugiere que los paises con transiciones efectivas de
la escuela al trabajo han sido aquellos que se han concentrado en aumentar los niveles de logro y
de finalizacién de la educacién secundaria (OCDE, 2000). Por lo tanto, el aumento de la reten-
cién y finalizacién del ciclo secundario, y a mejora de la calidad y pertinencia de los aprendizajes
—a partir de, por ejemplo, modelos educativos centrados en el desarrollo de competencias y ha-
bilidades clave— deberian constituirse en prioridad para la politica educativa de América Latina
y el Caribe. Un estudio reciente con datos de Estados Unidos indica que los programas orienta-
dos a combatir la desercién y garantizar la graduacién de secundaria son altamente costo-efecti-
vos, con beneficios en términos de una mayor recaudacién de impuestos, un menor gasto ptblico
en salud, menos utilizacién de programas de bienestar social y menores costos por criminalidad,
estimados en 2,55 veces el costo de estas intervenciones (Levin, 2009).

Asimismo, existe un creciente nimero de jévenes involucrados en comportamientos socia-
les negativos, como el crimen, la violencia, el abuso de drogas y el sexo sin proteccién. Por ejem-
plo, los paises de América Latina y el Caribe tienen tasas de homicidio juvenil y de embarazo
adolescente considerablemente superiores a las que predecirian sus niveles de ingreso per cépi-
ta (BID, 2011). Una manera de atender las necesidades especificas de los jovenes en riesgo es
partir de la creacién en el aula de ambientes positivos que promuevan el sentido de pertenencia
y la conexién de los jévenes con la escuela, donde puedan ejercitar el autocontrol y la autodis-
ciplina, se ensefie el respeto de los derechos humanos y se garantice una educacién sin violen-
cia ni discriminacién (Blum, 2005; Bishop et al., 2004). Otra manera de lograr esto es promover
el rol de la escuela como lugar natural para la construccién de cohesion social, y dotar a los cen-
tros educativos de las herramientas y programas necesarios para contener a los nifios y jévenes
en la escuela, de modo de evitar tanto la desercién como la participacién en actividades riesgo-

sas (Cunningham et al., 2008).
Apoyar el desarrollo de programas compensatorios en educacion

La experiencia internacional indica que es posible avanzar conjuntamente en la mejora de los
aprendizajes y la equidad en educacion (Duarte, Bos y Moreno, 2010a; OCDE, 2006; SERCE,
2010). Igualmente, las escuelas que atienden a los grupos pobres de la poblacién, pero con me-
jores condiciones de infraestructura, servicios publicos, material diddctico, mejor nivel educativo
de los docentes y més horas de clases a la semana, entre otros factores, tienden a tener resultados
académicos similares a los de las escuelas que atienden a grupos socioeconémicos mds aventa-
jados. En América Latina, Chile ha sido pionero en la implementacién de programas de mejo-
ramiento educativo focalizados en las escuelas mds pobres. El programa P-900 de la década de
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1990 otorgé recursos y asistencia al 10% de las escuelas primarias del pais con peores resulta-
dos en las pruebas estandarizadas nacionales y que atendian a poblacién de bajos recursos. Otras
experiencias exitosas centradas en los grupos més necesitados son la Escuela Nueva en Colom-
bia y el Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) de México (Moore, Florez y Graje-
da, 2010; Reimers, 2000).

América Latina ha generado una de las innovaciones mds exitosas en la lucha contra la po-
breza: los programas de transferencias monetarias condicionadas. Estos programas, que otorgan
un subsidio condicionado a que los nifios en edad escolar asistan a los centros educativos, han te-
nido un importante efecto en la tasa de escolarizacién de ninos de bajos recursos, pero poco im-
pacto en los aprendizajes (Fizbein y Schady, 2009). Ademids, como se ha documentado en este
capitulo, contintan existiendo importantes brechas de cobertura, retencién y aprendizajes en-
tre grupos socioeconémicos, geograficos y étnicos. Por lo tanto, es necesario complementar los
programas de transferencias monetarias condicionadas con programas orientados a mejorar la
oferta educativa de las escuelas, y continuar promoviendo politicas y programas compensatorios
destinados a cerrar las brechas existentes.

Promover la medicion de la calidad de los aprendizajes

Por dltimo, para consolidar sistemas educativos centrados en mejores aprendizajes, es necesa-
rio, primero, promover la definicién y medicién de los aprendizajes en todos los niveles educa-
tivos, de manera cada vez mds consistente y permanente. Para ello, en primer lugar los sistemas
educativos deberian identificar y definir con claridad los conocimientos, competencias y habili-
dades cognitivas y no cognitivas que forman parte de una definicién amplia de “aprendizajes”, a
fin de poder incorporar la medicién de competencias y de habilidades cognitivas y no cogniti-
vas en los sistemas nacionales de evaluacién que ya llevan adelante. Otra actividad de medicién
que merece ser expandida en la regién, a partir de las experiencias exitosas de Chile y Ecuador,
y en conjuncién con la medicién de los aprendizajes logrados por los estudiantes, consiste en el
disefio y la implementacién de sistemas de evaluacién del desempefio docente, ya sea a través de
exdmenes de certificacién para candidatos a la docencia o de la evaluacién formativa de los do-
centes en ejercicio.

El uso de la informacién recolectada a partir de las evaluaciones realizadas a estudiantes y
docentes es clave para mejorar las pricticas pedagdgicas dentro del aula, personalizar la ense-
fianza de acuerdo con las necesidades de los estudiantes, fortalecer los programas de formacién
docente, mejorar la gestion escolar, asegurar la relevancia de los contenidos, asignar apropiada-
mente los insumos educativos y optimizar las decisiones de politica educativa.
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ANEXOS ESTADISTICOS

Salvo que explicite la fuente, esta serie de anexos estadisticos se basa en el analisis de encuestas de
hogares para los siguientes paises y afios: Argentina (2009), Belice (2007), Bolivia (2007), Brasil
(2008), Chile (2009), Colombia (2008), Costa Rica (2009), Ecuador (2007), E1 Salvador (2008),
Guatemala (2006), Honduras (2008), Jamaica (2007), México (2008), Panamd (2008), Paraguay
(2008), Pert (2009), Republica Dominicana (2008), Uruguay (2009) y Venezuela (2007).

ANEXO ESTADISTICO 1.1
TASAS DE ASISTENCIA POR PAIS

Tasa de asistencia (porcentaje)

6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18
Edad

—— Argentina =~ ----- Brasili ——— Belice =-=--- Chile Colombia
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Tasa de asistencia (porcentaje)

Rep. Dominicana ——— Ecuador  =---- Guatemala Honduras México

Tasa de asistencia (porcentaje)

Edad

Panamg ~ ----- Paraguay El Salvador Venezuela
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ANEXO ESTADISTICO 1.2
TASAS DE ASISTENCIA POR PAIS, NIVEL SOCIOECONOMICO Y RESIDENCIA
URBANO-RURAL

Grupo etario de 4 a 5 afios

Uruguay — PPN
México — e 00— o
Argentina — o—o—o
Ecuador — eC—O0—0—0
Colombia — C—eo—o—oe0
Venezuela — e——o——0
Chile — G—— 0 00—
Brasil — Co— 0o ——0
Rep. Dominicana — e o e
CostaRica — e O e
Nicaragua — e—c— O —0— 0
Honduras — co0—0o—0
El Salvador — ®e—o—o 0
Paraguay — —oc—0o—o
I I I I I I
0 0,2 04 0,6 038 1
Porcentaje de la poblacion
® 20% mds pobre  ® 20% mas rico Urbano  © Rural Promedio
Pais Total Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Rural Urbano
Argentina 85,8% 78,0% 84,4% 86,1% 91,5% 93,3% n.d. 85,6%
Brasil 73,0% 64,4% 68,3% 69,7% 78,7% 91,6% 59,2% 76,1%
Chile 791% 71,9% 72,9% 76,4% 774% 91,5% 55,8% 78,7%
Colombia 80,5% 73,4% 76,7% 81,2% 85,3% 89,5% 67,2% 86,6%
Costa Rica 50,0% 431% 49,4% 52,2% 48,9% 57,0% 48,6% 51,3%
Ecuador 84,9% 73,3% 80,6% 84,9% 92,8% 96,9% 73,0% 91,3%
El Salvador 441% 31,0% 31,9% 39,8% 49,0% 78,9% 33,2% 51,2%
Honduras 44,2% 36,7% 39,5% 43,2% 48,4% 56,0% 40,8% 47,9%
México 88,6% 81,0% 81,9% 89,7% 92,1% 97,6% 85,7% 90,6%
Nicaragua 48,9% 38,0% 43,8% 46,4% 52,4% 64,8% 41,66% 55,98%
Paraguay 31,5% 18,7% 23,0% 32,8% 40,1% 39,4% 26,3% 34,1%
Rep. Dominicana 64,4% 56,9% 67,5% 64,6% 62,5% 77,5% 61,0% 65,9%
Uruguay 92,1% 89,0% 90,4% 92,3% 93,9% 97,2% n.d. 92,0%
Venezuela 80,4% 69,9% 751% 81,6% 86,6% 92,6% n.d. n.d.

Notas: n.d. =no se dispone de datos. Tasa de asistencia por grupo de edad: nifios de entre 4 y 5 afios que reportan asistir a la escuela.



Argentina —
Chile —
Uruguay —
Brasil —
México —
Venezuela —
Panamd —

Rep. Dominicana —

Paraguay —

Colombia —

Ecuador —

Pert —

Honduras —

El Salvador —

Guatemala —

Nicaragua —

Pais Total
Argentina 99,00%
Brasil 97,93%
Chile 98,92%
Colombia 96,67%
CostaRica 98,92%
Ecuador 96,32%
El Salvador 92,38%
Guatemala 89,50%
Honduras 92,45%
México 97,92%
Nicaragua 88,57%
Panamd 97,66%
Perd 93,30%
Paraguay 96,81%
Rep. Dominicana ~ 97,05%
Uruguay 98,72%
Venezuela 97,75%
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0.2

Grupo etario de 6 a 12 afios

® 20% méas pobre

Q1
98,43%
96,71%
98,43%
94,58%
96,89%
94,77%
89,06%
86,48%
90,82%
96,34%
84,21%
93,30%
93,06%
93,73%
96,94%
98,13%
95,71%

02
99,48%
97,56%
98,73%
95,66%
98,58%
9511%
89,75%
84,60%
90,47%
97,66%
84,95%
96,11%
93,25%
95,25%
95,13%
98,99%
97,34%

I
0.4

Porcentaje de la poblacion

® 20% mas rico

03
99,43%
97,85%
99,20%
96,44%
99,67%
95,82%
91,15%
88,60%
92,82%
98,28%
86,66%
97,91%
94,00%
97,85%
96,81%
98,39%
98,20%

1
0,6
Urbano

04
99,19%
98,94%
99,32%
97,79%
99,59%
98,43%
95,21%
91,84%
95,25%
98,69%
93,31%
99,08%
93,28%
99,38%
98,68%
98,58%
98,70%

O Rural

05
98,68%
99,27%
99,64%
99,49%

100,00%
98,33%
98,46%
95,92%
94,48%
98,98%
94,31%
99,81%
92,92%
98,36%
98,50%
99,38%
99,26%

Promedio

C
@
(O]
e
e )
-0
[ ZSa )
@
[ S0}
@-ve
[ B ]
[ 5}
o«
o—o—o
1
1
Rural Urbano
n.d. 99,00%
97,06% 98,14%
98,16% 99,03%
93,81% 97,78%
98,49% 99,29%
94,79% 97,27%
89,90% 94,01%
87,37% 92,47%
91,76% 93,56%
9712% 98,50%
84,19% 93,14%
95,76% 99,07%
93,89% 92,89%
95,51% 97,93%
96,54% 97,34%
n.d. 98,72%
n.d. n.d.

Notas: n.d. =no se dispone de datos. Tasa de asistencia por grupo de edad: nifios de entre 6 y 12 afios que reportan asistir a la escuela.
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Chile
Argentina
Brasil
Venezuela
Uruguay
Panamd
Colombia
Paraguay
Ecuador
El Salvador
México
Nicaragua
Honduras

Guatemala

Pais
Argentina
Chile
Colombia
Ecuador

El Salvador
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panama
Perad
Paraguay
Uruguay
Venezuela

PARA LA TRANSFORMACION

Total
90,73%
93,18%
81,08%
78,31%
77,82%
59,68%
61,06%
75,13%
68,16%
83,07%
93,17%
78,44%
83,61%
84.11%

02

® 20% més pobre

Q1
84,33%
89,47%
77,22%
71,69%
73,27%
50,28%
45,75%
67,85%
58,06%
67,79%
92,93%
68,07%
75,38%
81,74%

Grupo etario de 13 a 17 afos

e e

®>-o—e

o e
o e e
®e—o0o—9o—o

® e
e - ]
Co—— )
I I I
04 0,6 08
Porcentaje de la poblacion
® 20% mas rico Urbano O Rural Promedio
Q2 Q3 Q4 Q5 Rurales

88,63% 92,48% 93,18% 96,47% n.d.

91,57% 92,46% 95,01% 97,64% 90,10%

75,42% 79,97% 79,01% 92,48% 69,00%

69,87% 73,84% 80,68% 91,45% 64,52%

73,32% 75,63% 80,99% 88,11% 66,51%

47.36% 54,68% 60,59% 75,26% 48,69%

49,43% 59,47% 68,24% 79,20% 49,72%

71,25% 73,30% 73,44% 86,53% 67,50%

59,92% 63,11% 72,65% 81,74% 57,91%

80,45% 81,57% 85,65% 91,42% 75,09%

91,47% 93,64% 94,60% 93,52% 92,88%

79,49% 77,56% 87,48% 91,59% 66,92%

78,52% 82,38% 88,53% 94,40% n.d.

83,68% 83,32% 84.15% 86,70% n.d.

Notas: n.d. = dato no disponible. Tasa de asistencia por grupo de edad: nifios de entre 13 y 17 afios que reportan asistir a la escuela.

Urbanos
90,73%
93,64%
85,45%
86,27%
85,37%
72.67%
76,38%
80,35%
77,76%
88,82%
93,35%
87,64%
83,61%
n.d.
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ANOS PROMEDIO DE EDUCACION POR PAIS, POBLACION DE 25 A 65 ANOS

Argentina — e @
Chile - ce — 0@
Panamd - ° e
Uruguay - e———o0o—o
Costa Rica — ° e
Perd — ° o
Ecuador - € —o
Jamaica - eocme
México — e —0
Rep. Dominicana — ° e
Paraguay - ° e
Brasil — ° —e—o
Colombia — ° S NEY
El Salvador — ° SEEPY
Honduras — ° ——®
Nicaragua — ® €
Guatemala — ° >
I I I I I I I I
0 2 4 6 8 10 12 14
Afios de educacion
® 20% més pobre @ 20% més rico Urbano O Rural Promedio
Pais Total Q1 Q2 03 4 Q5 Rurales Urbanos
Argentina 10,97 8,47 9,51 10,38 11,48 13,88 n.d. 10,97
Belice 6,65 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 5,44 7,88
Bolivia 8,38 5,82 7,78 9,08 10,38 11,76 485 9,98
Brasil 7,98 473 6,34 7,32 8,37 11,37 483 8,48
Chile 10,47 8,42 9,17 9,85 10,95 13,54 7,53 10,90
Colombia 779 5,01 5,92 6,96 8,18 11,30 443 8,68
CostaRica 8,94 6,13 6,90 7,81 9,29 13,12 715 10,08
Ecuador 8,66 5,68 6,72 7,84 9,47 12,16 5,54 10,04
El Salvador 713 3,90 534 6,37 7,64 11,40 414 8,41
Guatemala 479 1,44 2,21 3,39 518 8,96 2,42 6,81
Honduras 6,99 428 478 579 6,92 10,30 4,97 8,65
Jamaica 9,36 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 8,98 9,62
México 8,60 5,31 6,90 7,95 9,13 12,15 6,13 9,80
Nicaragua 5,80 2,63 3,91 5,01 6,34 9,27 313 7,62
Panamé 9,78 5,09 7,45 9,00 9,89 12,55 6,77 11,16
Pera 9,84 5,97 7,88 9,50 10,73 12,63 6,24 11,21
Paraguay 7,97 5,31 6,33 7,56 8,98 11,60 5,82 9,31
Rep. Dominicana 8,20 571 6,68 7,60 8,62 11,37 6,01 9,23
Uruguay 9,60 7,53 8,34 9,23 10,37 12,59 n.d. 9,60
Venezuela 8,85 6,85 7,69 8,38 9,22 10,94 n.d. n.d.

Notas: n.d. = dato no disponible. Afios de educacion promedio de la poblacion de entre 25 y 65 afios.
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ANEXO ESTADISTICO 1.4
TASAS DE FINALIZACION

Jamaica —

Chile —

Argentina —

Uruguay —

México —

Brasil —

CostaRica —

Panama —

Ecuador —

Colombia —

Bolivia —

Venezuela —

Paraguay —

Rep. Dominicana —

Honduras —

Belice —

El Salvador —

Nicaragua —

Guatemala — .

0
Pais Total
Argentina 97.29%
Belice 84,00%
Bolivia 93,00%
Brasil 84,94%
Chile 98,85%
Colombia 87,42%
CostaRica 94,62%
Ecuador 94,14%
El Salvador 81,79%
Guatemala 62,60%
Honduras 84,24%
Jamaica 99,25%
México 95,69%
Nicaragua 71,08%
Panamé 94,35%
Peru 94,34%
Paraguay 88,61%
Rep. Dominicana  88,28%
Uruguay 97,29%
Venezuela 92,79%

® 20% més pobre

Q1
94,96%
n.d.
92,57%
70,02%
97,79%
79,31%
90,26%
90,64%
72,81%
40,93%
70,25%
n.d.
90,71%
50,25%
83,83%
89,00%
82,42%
81,23%
95,29%
89,27%

02

Nivel primario

oo
° o
o—m-e
e——<=— —»
e e
@—oee
Ceo—0-00
c—@—o00
o—o—o
e e
e=—— - —o
04 0,6 0,8 1
Porcentaje de la poblacion
® 20% mas rico Urbano  © Rural Promedio

a2 Q3 Q4 Q5 Rurales
96,65% 98,48% 97,73% 99,77% n,d,

n.d. n.d. n.d. n.d. 77,36%
90,79% 96,51% 97,48% 98,27% 8711%
83,01% 88,39% 93,96% 97,62% 71,39%
99,09% 98,92% 99,43% 99,42% 98,29%
82,75% 89,67% 91,94% 97,15% 70,06%
93,96% 94,59% 98,02% 99,62% 92,15%
92,23% 95,08% 96,20% 98,06% 90,19%
76,51% 82,90% 89,75% 93,77% 70,74%
54,51% 64,73% 71,53% 87,07% 49,30%
78,68% 87,26% 91,79% 96,54% 76,94%

n.d. n.d. n.d. n.d. 98,53%
94,50% 97,03% 97,97% 99,24% 92,48%
63,91% 70,70% 83,09% 91,88% 53,52%
95,15% 96,47% 98,13% 98,69% 88,90%
94,03% 95,37% 96,75% 98,29% 90,15%
90,06% 90,21% 94,56% 95,31% 82,83%
86,72% 89,12% 90,78% 95,40% 83,13%
97,78% 98,41% 99,25% 99,46% n.d.
91,28% 92,24% 94,92% 97,02% n.d.

Notas: n.d. = dato no disponible. Porcentaje de los jévenes de 15 a 19 afios con al menos seis afios de escolaridad.

Urbanos
97,29%
91,35%
95,93%
87,83%
98,93%
93,12%

96,62%
96,19%

89,08%
76,89%
92,54%
99,83%
97,70%
85,31%
97,64%
96,81%

93,23%
90,86%
97,29%

n.d.



Chile
Jamaica
México
Pert
Argentina
Venezuela
Colombia
Panama
Uruguay
Paraguay
El Salvador
Costa Rica
Brasil
Ecuador
Honduras
Belice
Nicaragua
Guatemala

Pais
Argentina
Belice
Brasil
Chile
Colombia
Costa Rica
Ecuador

El Salvador
Guatemala
Honduras
Jamaica
México
Nicaragua
Panama
Perad
Paraguay
Uruguay
Venezuela

Notas: n.d. = dato no disponible. Porcentaje de los jovenes de 15 a 19 afios con al menos nueve afios de escolaridad.

Total
69,61%
33,25%
46,60%
90,18%
66,47%
4713%
41,41%
4715%
23,37%
34,57%
82,19%
74,26%
31,17%
64,90%
71,92%
51,33%
59,84%
66,81%

PANORAMA GENERAL DE LA EDUCACION EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE /

Primer ciclo de secundaria

e———o——e@
—o—e
G o e
° o e
P
cor———@
e 9
e e
o — o
I I I I
02 04 0,6 0,8
Porcentaje de la poblacion
® 20% més pobre @ 20% més rico Urbano  © Rural Promedio
Q1 2 03 Q4 Q5 Rurales
53,46% 63,36% 75,75% 79,67% 88,00% n.d.
n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 25,54%
25,90% 38,73% 47,83% 60,34% 74,13% 29,44%
83,27% 88,74% 91,01% 93,82% 96,63% 84,11%
51,00% 56,36% 69,19% 77,43% 87,64% 41,42%
33,91% 39,78% 45,43% 53,56% 75,52% 40,36%
32,26% 37,21% 40,96% 49,75% 50,08% 31,20%
34,48% 38,23% 48,15% 58,22% 68,36% 32,97%
6,50% 11,79% 23,22% 28,29% 54,05% 10,61%
14,33% 22,84% 33,73% 46,29% 63,16% 21,28%
n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 81,19%
59,56% 71,14% 76,711% 78,98% 88,96% 65,19%
14,92% 20,19% 27,05% 42,25% 56,77% 15,12%
41,80% 60,87% 64,45% 73,74% 83,64% 48,97%
52,99% 67,50% 74,51% 82,66% 88,11% 56,05%
39,70% 45,69% 54,32% 63,77% 78,39% 38,16%
42,33% 52,75% 62,97% 73,59% 85,33% n.d.
56,34% 62,79% 64,46% 71,44% 80,13% n.d.

Urbanos
69,61%
4,77%
50,26%
91,07%
74,69%
52,60%
46,72%
56,50%
37.07%
49,69%
82,99%
79,93%
44.18%

74,50%
81,25%
61,81%
59,84%

n.d.
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Chile — ® ————— @
Argentina — ® .
Colombia — ® Y
Venezuela — L ———@
Panamé — L ————o
Brasil — ° — °
Ecuador — ® ——— °
México — ° o
Costa Rica — o—e—— °
El Salvador — ® S O
Paraguay — ® o
Uruguay — L — °
Nicaragua — —————— 90— 0
Honduras — >+ °
Guatemala — e—————o— 0
0 02 04 05 08
Porcentaje de la poblacion
® 20% més pobre  ® 20% mas rico Urbano  © Rural Promedio
Pais Total Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Rurales
Argentina** 65,69% 40,42% 50,82% 61,77% 74,06% 86,34% n.d.
Brasil* 55,89% 23,29% 39,22% 53,58% 67,82% 84,38% 411%
Chile** 80,87% 65,49% 69,80% 80,82% 86,76% 94,57% 6,54%
Colombia* 61,49% 39,68% 43,49% 59,21% 68,97% 84,03% 5,93%
Costa Rica* 45,45% 23,03% 28,78% 35,79% 51,52% 72,20% 12,87%
Ecuador* 46,63% 23,74% 29,71% 39,54% 55,06% 74,20% 6,49%
El Salvador** 40,33% 20,75% 28,61% 32,80% 44,28% 70,38% 6,86%
Guatemala® 25,58% 3,94% 9,75% 14,75% 28,43% 58,55% 4,51%
Honduras™ 32,39% 8,04% 15,13% 23,98% 38,80% 63,56% 6,99%
México™™ 46,27% 22,41% 33,14% 41,67% 49,51% 72,03% 9,56%
Nicaragua™* 32,39% 11,89% 1719% 27,21% 39,87% 56,19% 5,3%
Panama** 56,67% 18,45% 41,86% 51,10% 61,21% 75,60% 11,06%
Paraguay™* 39,37% 16,21% 29,97% 31,28% 51,79% 71,06% 7,40%
Uruguay™* 33,87% 14,87% 22,29% 28,86% 38,42% 59,74% n.d.
Venezuela* 59,78% 43,39% 50,47% 56,00% 65,22% 76,21% n.d.

PARA LA TRANSFORMACION

Nivel secundario

Notas: n.d. = dato no disponible.
* Porcentaje de los jovenes de 20 a 24 afios con al menos 11 afios de escolaridad.
** Porcentaje de los jévenes de 20 a 24 afios con al menos 12 afios de escolaridad.

Urbanos
65,69%
51,78%
74,32%
55,56%
32,58%
40,14%
33,47%
21,07%
25,40%
36,71%
27.09%
45,62%
31,96%
33,87%
n.d.
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ANEXO ESTADISTICO 1.5

PROBABILIDAD DE OBTENER UN DESEMPENO SATISFACTORIO

EN LA PRUEBA DEL SERCE 2006 SEGUN EL NIVEL SOCIOECONOMICO
DE LOS ESTUDIANTES POR PAISES

3er. grado
Lectura Matematicas
Quintil 1 Promedio Quintil 5 Quintil 1 Promedio Quintil 5

América Latina 0,12 0,28 0,56 0,10 0,23 0,48
Argentina 0,21 0,32 0,50 017 0,26 0,43
Brasil 0,14 0,29 0,62 0,12 0,26 0,59
Colombia 0,12 0,29 0,57 0,14 0,19 0,42
Costa Rica 0,42 0,57 0,73 0,27 0,38 0,56
Cuba 0,66 0,72 0,77 0,72 0,72 0,74
Chile 0,39 0,55 0,74 0,20 0,33 0,54
Ecuador 0,02 0N 0,32 0,07 0,12 0,20
El Salvador 0,14 0,26 0,47 0,06 0,13 0,27
Guatemala 0,07 0,10 0,34 0,07 0,08 0,22
Nicaragua 0,10 0,14 0,24 0,14 0,09 012
Panamé 0,04 0,17 0,36 0,12 0,09 0,20
Paraguay 0,15 0,19 0,34 0,23 0,22 0,26
Per( 0,04 0,17 0,41 0,02 0,11 0,29
Republica 0,03 0,04 0,12 0,00 0,01 0,04
Dominicana

Uruguay 0,25 0,34 0,63 0,28 0,37 0,61

6.° grado
Lectura Matematicas
Quintil 1 Promedio Quintil 5 Quintil 1 Promedio Quintil 5

América Latina 0,29 0,47 0,70 0,26 0,42 0,66
Argentina 0,28 0,46 0,61 0,37 0,51 0,63
Brasil 0,43 0,54 0,77 0,31 0,43 0,72
Colombia 0,32 0,50 0,70 0,25 0,40 0,58
Costa Rica 0,65 0,74 0,86 0,58 0,65 0,78
Cuba 0,69 0,76 0,78 0,76 0,78 0,81
Chile 0,47 0,63 0,80 0,35 0,51 0,70
Ecuador 0,08 0,20 0,41 0,12 0,24 0,44
El Salvador 0,23 0,35 0,58 0,18 0,28 0,45
Guatemala 0,07 0,20 0,49 0,12 0,22 0,44
Nicaragua 0,22 0,28 0,40 0,19 0,22 0,29
Panamé 0,10 0,33 0,56 0,10 0,21 0,39
Paraguay 0,17 0,26 0,51 0,22 0,30 0,45
Per( 0,08 0,32 0,58 0,12 0,40 0,62
Repblica 0,07 0,09 0,22 0,06 0,07 0,14
Dominicana

Uruguay 0,47 0,58 0,80 0,67 0,74 0,86

Fuente: Duarte, Bos y Moreno (2010a).
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ANEXO ESTADISTICO 1.6
PUNTAJE DE MATEMATICAS EN PISA 2009

550 - Rep. de Corea Finlandia
Estonia Canadd
_ Polonia Rep. Eslovaca
500 o Rep. Chec Gran Bretafia Luxemburgo
unana - porugal Estados Unidos

450 — Turquia
Uy Chile
® México @ Trinidad y Tobago
400 — i
Colombia ® @ Brasil ® Argentina
Peri ® @ Panamd
350 —
| ! ' | ) I
s : 95 10 105 I

Log PIB

® América Latina y el Caribe 0CDE ~ —— Prediccion lineal
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ANEXO ESTADISTICO 1.7
TASAS DE INASISTENCIA SEGUN NIVEL EDUCATIVO MAXIMO ALCANZADO

Grupo etario de 15 a 19 afios

Pais Sin nivel Primaria Secundaria
Argentina 0,17% 2,41% 7,67%
Belice 0,61% 33,58% 37,01%
Bolivia 0,28% 8,51% 12,91%
Brasil 0,70% 8,52% 12,09%
Chile 0,23% 1,48% 2,64%
Colombia 1,31% 13,15% 17,64%
Costa Rica 0,51% 15,83% 19,35%
Ecuador 0,99% 9,67% 21,33%
El Salvador 1,70% 18,50% 24,23%
Guatemala 11,01% 36,05% 49,06%
Honduras 0,00% 37,33% 39,40%
Jamaica 0,13% 0,36% 0,99%
México 0,86% 11,24% 13,82%
Panama 1,51% 12,86% 16,81%
Paraguay 1,15% 1718% 21,76%
Rep. Dominicana 1,88% 7,50% 11,26%
Uruguay 0,80% 11,27% 16,53%
Venezuela 1,30% 10,34% 14,79%

Grupo etario de 20 a 24 aiios

Pais Sin nivel Primaria Secundaria Terciaria
Argentina 0,18% 1,89% 9,60% 51,82%
Belice 117% 42,79% 47,06% 85,24%
Bolivia 0,60% 12,97% 16,43% 57,94%
Brasil 1,33% 13,51% 18,74% 70,89%
Chile 0,44% 2,31% 3,67% 59,03%
Colombia 1,75% 20,88% 26,16% 71,25%
Costa Rica 1,25% 23,86% 29,16% 56,35%
Ecuador 1,56% 26,07% 30,46% 63,87%
El Salvador 2,77% 23,86% 30,94% 74,99%
Guatemala 14,89% 41,35% 58,75% 84,08%
Honduras — 46,01% 4794% 73,53%
Jamaica 0,68% 1,75% 2,76% 65,04%
México 1,73% 15,80% 18,83% 67,02%
Panama 2,13% 13,80% 18,28% 64,46%
Paraguay 0,98% 23,85% 28,20% 55,69%
Rep. Dominicana 4,61% 11,66% 20,07% 57,89%
Uruguay 113% 14,02% 19,64% 63,59%

Venezuela 1,62% 13,57% 20,28% 53,05%
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ANEXO ESTADISTICO 1.8
RAZONES DE INASISTENCIA A LA ESCUELA SECUNDARIA

Jovenes de 13 a 15 afios
Razones para no asistir a la
escuela
Falta de interés
Problemas de dinero
Labores de casa/Embarazo/
Cuidado de nifios
Otros
Trabajo
Problemas de acceso

BO
314
18,6

1,6

10,8
335
41

CL
355
78
278

208
51
2,9

CR
443
18,8

Al

19,0
6,3
4,5

ES
36,7
22,5
16,2

8,7
10,3
56

GT
40,8
208

9,6

84
28
18,2

HO
30,6
33,2

8,6

11,8
12,6
3,2

PN
359
459

33

13
18
1,9

PY
15,1
48,2

4,8

58
15,6
10,6

RD
26,4
14,8
40,2

52
13,6

Promedio
ponderado
33,3
214
16,0

14
1,2
6,7

Notas: Las razones de inasistencia han sido computadas para jévenes de entre 13 y 15 afios que finalizaron al menos seis afios de educacion y que al
momento de realizarse la encuesta de hogares reportaban no asistir a la escuela. La categoria “otros” incluye violencia, enfermedad o discapacidad,

edad insuficiente, y decision de los padres, entre otras opciones. Siglas: Bolivia (BO), Chile (CL), Costa Rica (CR), EI Salvador (ES), Guatemala (GT),
Honduras (HO), Panamd (PN), Paraguay (PY) y Reptblica Dominicana (RD).

Jovenes de 16 a 18 afios
Razones para no asistir a la
escuela
Falta de interés
Problemas de dinero
Trabajo

Labores de casa/Embarazo/
Cuidado de nifios

Otros
Problemas de acceso

B0
19,0
20,4
376
18,9

35
0,6

CL
22,7
15,5
23,3
25,0

12,4
1,0

CR
40,0
14,2
15,8
10,6

14,8
47

ES
274
274
18,5
18,9

44
3,4

GT
274
52,1

49

9,7

59

HO
317
231
208
19,7

2,9
17

PN
22,5
39,9
177
141

33
2,6

PY
14,9
373
25,5

0,2

15,3
6,8

RD
39,0
10,8
173
249

6,2
19

Promedio
ponderado
26,8
26,4
19,9
172

78
19

Notas: Las razones inasistencia han sido computadas para jovenes de entre 16y 18 afios que finalizaron al menos seis afios de educacion y que al
momento de realizarse la encuesta de hogares reportaban no asistir a la escuela. La categoria “otros” incluye violencia, enfermedad o discapacidad,
edad insuficiente, y decision de los padres, entre otras opciones. Siglas: Bolivia (BO), Chile (CL), Costa Rica (CR), EI Salvador (ES), Guatemala (GT),
Honduras (HO), Panama (PN), Paraguay (PY) y Reptblica Dominicana (RD).
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ANEXO ESTADISTICO 1.9
TASAS DE RETORNO A LA EDUCACION

Salarios relativos de los trabajadores con educacion secundaria comparados con los de los trabajadores
con educacidn terciaria y con educacion primaria

Argentina Brasil Chile
0,50 — 0,50 — 0,50 —
025 — 025 = 025 =
025 - -025 - 025 -
-0,50 - -0,50 - -0,50 -
I I I I I I I I I I I I I I I
1980 1985 1990 1995 2000 1980 1985 1990 1995 2000 1980 1985 1990 1995 2000
Colombia México
0,50 — 050 -
025 — 025 -
0 - i 0- f
025 - -0,25 -
-0,50 - -0,50 -
I I I I I I I I I I
1980 1985 1990 1995 2000 1980 1985 1990 1995 2000

Fuente: Manacorda et al. (2010).

Notas: El grafico muestra los retornos salariales de los trabajadores con educacion terciaria comparados con los de los trabajadores con educacion
secundaria (linea gris), y los de los trabajadores con educacién secundaria comparados con los de aquellos con educacion primaria (linea roja). Para
informacidn sobre la forma de calculo, véase Manacorda et al. (2010).

Tasas de retorno a la educacion secundaria por género

a. Hombres b. Mujeres
0,20 — 0,25 -
018 = o
06~ T O
014 - 015 - -

0,05 -
0,06 —
0,04_| 1 1 1 1 1 1 1 1 0_| 1 1 1 1 1 1 1 1
2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
—— Primaria — Secundaria ---Terciaria

Fuente: BID (2011).
Notas: Tasas de retorno mincerianas a la educacion para cada nivel educativo para el promedio de los paises latinoamericanos.












El desarrollo infantil temprano en América
Latina y el Caribe: acceso, resultados y
evidencia longitudinal de Ecuador

Norbert Schady

RESUMEN?!

El desarrollo infantil temprano (DIT) predice de manera importante el éxito en la edad adulta
en una serie de dimensiones. En el presente trabajo se analizan las evidencias sobre el DIT en
América Latina y el Caribe, con particular atencion a los resultados de un estudio longitudinal
actualmente en curso en Ecuador. Se resume la evidencia de otros paises de la regién sobre la co-
bertura de los servicios de DIT y se tratan brevemente aspectos relativos a la calidad. Por ultimo,
se analizan los impactos de varias intervenciones en el DIT, especialmente en lo que se refiere al
preescolar, al cuidado en hogares de madres comunitarias, a las intervenciones para fomentar la

1 La Encuesta Longitudinal de Salud y Desarrollo Infantil de Ecuador (ELSDIE), que se describe en la segunda
seccién de este trabajo, representa la labor colectiva de una gran cantidad de personas. Se reconoce especialmente
el aporte de Caridad Araujo y Mauricio Ledn. Se agradece también a Rodrigo Azuero, Jere Behrman, Samuel
Berlinski, Pedro Carneiro, Julidn Cristid, Sally Grantham-McGregor, Florencia Lépez Boo y Miguel Székely
por sus comentarios.

53



54 \ EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION

estimulacién temprana y mejorar las practicas de crianza en el hogar, a los programas de alimen-
tos y de complementos nutricionales y a las transferencias monetarias.

INTRODUCCION

Existe un amplio consenso en la bibliografia médica, de desarrollo infantil y econémica en tor-
no al hecho de que el desarrollo infantil temprano (DIT), desde el periodo prenatal hasta aproxi-
madamente los 6 afios, es critico para determinar el éxito durante la vida adulta en una serie de
dimensiones. Paneles de largo recorrido en paises desarrollados y en paises en desarrollo, en los
que se ha realizado el seguimiento de nifios desde sus primeros afios de vida hasta su edad adulta,
muestran que los nifios con deficiencias nutricionales, con un desarrollo cognitivo inadecuado y
pobres niveles de desarrollo socioemocional (en especial, en una serie de procesos conocidos en su
conjunto como “funcién ejecutiva”) tienden a exhibir bajos niveles de rendimiento escolar y ele-
vados niveles de desempleo, asi como a ganar salarios mds bajos (incluso controlando por los afios
de escolaridad), a mostrar una mayor incidencia de embarazos en la adolescencia, y a tener mayo-
res probabilidades de consumir drogas y de participar en actividades delictivas.

Las inversiones en la primera infancia pueden tener efectos positivos de largo plazo. Aunque
el desarrollo en la primera infancia es maleable, el plazo para hacerlo es breve, especialmente en
lo que respecta a los resultados cognitivos y la situaciéon nutricional. Las investigaciones epige-
néticas demuestran que el medio ambiente tiene importantes efectos en la expresién de los ge-
nes (véase el anlisis de Rutter [2006] a quien cita Heckman, 2008).

Los programas Perry Preschool, Abecedarian y Early Training de Estados Unidos son ini-
ciativas piloto en las que se asigné de manera aleatoria una muestra de nifios de hasta 3 afios en
hogares de bajas condiciones socioeconémicas a un grupo de “tratamiento” que fue objeto de una
intervencién de preescolar de alta calidad y un grupo de “control” que fue excluido del progra-
ma.? (Las edades exactas de los nifios varian de un programa a otro.) Las investigaciones mues-
tran de manera clara que los nifios que fueron objeto de estas intervenciones preescolares han
obtenido mejores resultados que aquellos que no lo fueron en multiples dimensiones (véase un
resumen en Currie [2001] y Almond y Currie [2010]). En el corto plazo mostraron una ma-
yor capacidad de aprendizaje y un coeficiente intelectual mds alto. En el largo plazo los efectos
sobre el coeficiente intelectual dejaron de ser evidentes, pero los beneficiarios de estos progra-
mas han tenido mejores resultados econémicos y sociales. Heckman et al. (2010) calculan que

2 La asignacién aleatoria elimina toda las diferencias, observables y no observables, entre los dos grupos. Por
lo tanto, puede afirmarse de manera convincente que las diferencias entre los nifios que no fueron objeto de la
intervencién y los que si lo fueron se deben a la intervencién y no a otros factores.
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el programa Perry tiene una relacién beneficio/costo social de entre 4 y 7, con una tasa de des-
cuento del 5%.

En muchos trabajos se han evaluado los efectos del programa Head Start, una iniciativa
de alcance nacional en Estados Unidos. Head Start est dirigido a nifios provenientes de me-
dios de escasos recursos, y una gran parte de sus beneficiarios son de origen hispanoamericano o
afroamericano. El programa es de gran escala y atiende a casi un millén de nifios. Las evaluacio-
nes de Head Start han producido resultados encontrados. Las evaluaciones aleatorizadas de los
efectos del programa en el corto plazo no han hallado efectos (Barnett,2011). La baja calidad de
los servicios que se prestan en muchos de los centros de Head Start parece ser una razén impor-
tante que explica la falta de impactos. En cambio, las evaluaciones cuasi experimentales mues-
tran algunos efectos positivos a largo plazo. Garcés, Thomas y Currie (2002) concluyen que una
comparacién entre nifios que participaron en Head Start con sus hermanos que no lo hicieron
indica que la asistencia a Head Start conlleva mayores probabilidades de culminar la educacién
secundaria en el caso de nifios blancos, y menores probabilidades de participar en actividades
delictivas entre nifios afroamericanos. Deming (2009) opina que Head Start tiene efectos mo-
destos en las puntuaciones obtenidas en los eximenes y que esos efectos se van disipando a me-
dida que los nifios crecen. Sin embargo, muestra que Head Start reduce la repeticién de grados
y la probabilidad de que al nifio se le diagnostique alguna discapacidad de aprendizaje. Ludwig
y Miller (2007) hallan efectos de magnitud considerable de Head Start en una serie de resulta-
dos, incluida la tasa de mortalidad.

En los paises desarrollados se han encontrado resultados sobre los beneficios de impartir
educacién preescolar a grandes sectores de la poblacion (a diferencia de los programas dirigidos
especificamente a hogares de bajos ingresos, como Head Start o el Perry Preschool). Gormley y
Gayer (2005) analizan los efectos de una expansion del pre-kinder en Oklahoma (Estados Uni-
dos), y concluyen que el pre-kinder tiene efectos positivos en el desarrollo del lenguaje y la capa-
cidad cognitiva, especialmente entre afroamericanos e hispanoamericanos. Havnes y Mogstad
(2011) senialan que la expansion de la cobertura del preescolar para nifios entre los 3 y los 6 afios
en Noruega condujo a mis afios de escolaridad, una mayor asistencia a la universidad y una dis-
minucién de la dependencia de asistencia publica para familias pobres en la edad adulta. Por otro
lado, Baker, Gruber y Miligan (2008) concluyen que una ampliacién de gran escala del cuidado
infantil altamente subsidiado y de acceso universal en Quebec (Canadd) tuvo efectos negativos
en una variedad de resultados no cognitivos entre nifios de 2 a 3 afios; incluso en la agresividad
y las habilidades sociales. Cascio (2009) determina que la ampliacién a gran escala de la educa-
cién preescolar en Estados Unidos en los afios setenta, que aumentd los niveles de inscripcién
escolar de nifios de 5 afios aproximadamente del 10% al 90% en algunos estados, no tuvo efecto
sobre la repeticién de grados, sobre el uso de dependencia de asistencia estatal para familias po-
bres en la edad adulta, sobre el empleo y sobre los ingresos.
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Hay dos puntos de vista acerca de las altas tasas de retorno de las inversiones de alta calidad
durante la primera infancia entre nifios de medios desfavorecidos observadas en Estados Unidos.
Una explicacién es que la inversion publica en los primeros afios de educacion es escasa en com-
paracién con las inversiones realizadas en etapas posteriores del ciclo de vida. Todos los nifios
de medios desfavorecidos asisten a la escuela primaria en Estados Unidos, pero no todos ellos
pasan por el preescolar (especialmente pre-kinder). Desde este punto de vista, las altas tasas de
retorno responden a desequilibrios subyacentes, y cabria anticipar que el retorno fuese disminu-
yendo a medida que aumente la cobertura de servicios durante los primeros afios de la infancia.

El otro punto de vista, asociado con Shonkoff y Phillips (2000) y, mas recientemente, con la
investigacién de Heckman y sus coautores, sugiere que la inversién en los primeros afios es in-
herentemente importante porque sienta los cimientos para las inversiones posteriores. Cunha y
Heckman (2007) desarrollan un modelo formal de formacién de habilidades. Sostienen que hay
una “‘complementariedad dinidmica” en la adquisicién de habilidades: las habilidades en un perio-
do engendran habilidades en periodos posteriores. En los primeros afios la inversién es necesa-
ria para que las que se hagan mas adelante sean productivas, pero las inversiones subsiguientes en
el ciclo de vida también son necesarias para afianzar las que se efectuaron anteriormente. Un de-
sarrollo adecuado en un aspecto especifico de la primera infancia facilita el desarrollo en otros as-
pectos. Cunha y Heckman denominan a este proceso “autoproductividad”. Por ejemplo, los nifios
con un desarrollo motor adecuado pueden explorar su entorno fisico, lo que a su vez produce una
mayor capacidad cognitiva. Los nifios con problemas de comportamiento desde los primeros afios
no pueden prestar atencién en clase, lo que les dificulta el aprendizaje. Ademas, el vinculo entre la
nutricién, la salud y el desarrollo cognitivo del nifio ha quedado bien establecido.

En este trabajo se analiza la evidencia sobre el DIT en América Latina y el Caribe (ALC),
con particular énfasis en los resultados de un estudio longitudinal actualmente en curso en Ecua-
dor. En la segunda seccién se describen los principales hallazgos de ese estudio. En la tercera sec-
ci6én se resume la evidencia de otros paises de la regién sobre la cobertura de los servicios de DIT
y se tratan brevemente aspectos relacionados con la calidad. En la cuarta seccién se discuten los
resultados de los efectos de diferentes intervenciones sobre el DIT, especialmente en relacién
con el preescolar, el cuidado en hogares de madres comunitarias, las intervenciones para mejorar
las pricticas de crianza de los padres, los programas de alimentacién o nutricionales y las trans-
ferencias monetarias. Por ltimo, en la quinta seccién se presentan las conclusiones.

ENCUESTA LONGITUDINAL SOBRE LA SALUD Y EL DESARROLLO INFANTIL EN ECUADOR

Hay una serie de estudios importantes sobre el DIT en la region, entre ellos, evaluaciones creibles
de los efectos de diferentes intervenciones y paneles de largo recorrido en Guatemala y Jamaica.
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En esta seccién se describen algunos de los resultados principales de un estudio, la Encuesta
Longitudinal de Salud y Desarrollo Infantil de Ecuador (ELSDIE). Nos centramos en parti-
cular en las diferencias socioeconémicas en edades tempranas, asi como en la medida en que los
déficits observados en primera infancia predicen el rendimiento una vez que los nifios empie-
zan la educacién escolar.

Disefio y datos del estudio

La ELSDIE toma datos de una muestra de hogares pobres en cuatro provincias de la region de
la Sierra (Azuay, Loja, Pichincha y Santo Domingo) y tres provincias de la region Costa (Es-
meraldas, El Oro y Los Rios). Los datos se concibieron originalmente para una evaluacién de
los efectos del programa de transferencias monetarias Bono de Desarrollo Humano (BDH). El
estudio incluye Gnicamente hogares ubicados en la mitad mds pobre de la distribucién nacio-
nal de una medida compuesta de la riqueza, dado que esos son los hogares que cumplian, o que
casi cumplian, los requisitos para recibir las transferencias del programa BDH. Ademis, sélo se
eligieron hogares con al menos un hijo de edad inferior a los 6 afios, pero sin hijos mayores a
6 afios, en 2003, porque estos eran los hogares elegibles para participar en la variante del progra-
ma BDH objeto de esa evaluacién. Por ese motivo la muestra consta principalmente de madres
jévenes (en linea de base) con familias relativamente pequefias. La ELSDIE sigue a todos los ni-
fios incluidos en la encuesta de linea de base, independientemente de que continten viviendo en
el hogar original o se hayan mudado, e incorpora a los nifios nuevos que nazcan en esos hogares.”

La muestra se eligié en dos etapas. En la primera se seleccionaron de manera aleatoria un
total de 79 parroquias rurales entre las siete provincias incluidas en el estudio. En la segunda,
se seleccionaron aleatoriamente hasta 50 familias que reunian los requisitos para la muestra en
cada parroquia (en algunas parroquias habia menos de 50 familias que cumplian los requisitos
de la muestra).

A la fecha se han efectuado tres rondas de toma de datos. La encuesta inicial o linea de base
se llevé a cabo entre octubre de 2003 y septiembre de 2004; el primer seguimiento se hizo entre
septiembre de 2005 y enero de 2006 y el segundo seguimiento, entre mayo y julio de 2008. Re-
cientemente se ha concluido una nueva toma de informacién, y se espera que estos datos estén
disponibles este afio. Las dos primeras rondas de la encuesta incluyeron hogares de zonas urba-
nas y rurales, mientras que la tercera y la cuarta se han limitado a zonas rurales. La tercera ron-
da de toma de datos incluy6 4.681 nifios en 2.247 hogares.

3 El Banco Mundial, el gobierno de Ecuador y la Universidad de Princeton financiaron conjuntamente las
primeras tres rondas de la encuesta. La cuarta ronda de la encuesta fue financiada por el Banco Interamericano

de Desarrollo (BID).
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La tasa de desercién de la muestra en la ELSDIE ha sido baja. En las zonas rurales, un 94%
(3.317 de 3.543) de los nifios incluidos en la linea de base fueron encuestados en la primera linea
de seguimiento; en el interin nacieron 647 nifios en esos hogares. Un 94% (3.718 de 3.964) de
los nifios sobre los que se levanté informacién en la primera encuesta de seguimiento fueron en-
cuestados en la segunda ronda de seguimiento; 888 nuevos nifios habian nacido en esos hogares
entre las primeras dos encuestas de seguimiento. Ademads, 129 nifios que fueron entrevistados en
lalinea de base pero que no estaban presentes cuando se realiz6 el primer seguimiento volvieron
a ser entrevistados en la segunda encuesta de seguimiento.*

Los datos sobre la salud de los nifios y su desarrollo cognitivo que se han levantado en la
ELSDIE son muy ricos. Todas las encuestas han incluido medidas de la estatura, del peso y
del nivel de hemoglobina (medido en el terreno mediante una puncién dactilar para tomar una
muestra de sangre) de los nifios. La linea de base incluyé una medicién del desarrollo cognitivo
del nifio, el Test de Vocabulario en Imédgenes Peabody (TVIP), que es la versién en espaiol del
Peabody Picture Vocabulary Test (PPV'T), prueba de amplio uso. Las encuestas de seguimiento
han incluido una bateria de pruebas mucho mds grande, incluidas pruebas de memoria, integra-
ci6én visual, problemas de comportamiento y, en el caso de nifios en edad escolar, del desempe-
fio en pruebas bdsicas de matematicas y de reconocimiento de letras y palabras. Estas pruebas se
describen detalladamente en el cuadro 2.1.

La ELSDIE también recogié abundantes datos sobre las madres, incluidos los puntajes ob-
tenidos en el TVIP® Entre los adultos, el TVIP se considera generalmente como una medicion
de la agudeza verbal, la cual mantiene una fuerte correlacién con la inteligencia segin la Wechs-
ler Intelligence Scale (véanse, entre otros, Ingram et al., 1998,y Bell et al., 2001). La salud men-
tal de la madre se evalué utilizando la escala del Center for Epidemiological Studies Depression
(CESD), una medida de la depresién de uso extendido (Radlof, 1977) y la versién de cuatro ar-
ticulos de la Perceived Stress Scale (PSS), un instrumento que suele emplearse para cuantificar la
medida en que los eventos en la vida se perciben como estresantes (Cohen, Kamarck y Mermels-
tein, 1983). Las interacciones entre los nifios y sus madres se evaluaron mediante una versién
abreviada de la escala HOME, que mide el grado de propensién a castigar y la falta de calidez

+ Los niflos que se perdieron entre la linea de base y la primera linea de seguimiento tenian, en general, un menor
nivel socioeconémico, eran levemente menores y obtuvieron puntuaciones més bajas en una prueba de desarrollo
cognitivo que se aplicé en la encuesta de linea de base. (Esta prueba, el TVIP, se describe mds detalladamente
mis adelante.) Sin embargo, todas estas diferencias son muy pequefias en términos de magnitud. Por ejemplo, las
madres de nifios que se perdieron tenfan en promedio 0,005 afios menos de escolaridad que las que se hallaron en
las encuestas de seguimiento. No hay una relacién significativa en cuanto a la desercién entre la primera y la segunda
encuestas de seguimiento y las variables del nivel socioeconémico, la edad del nifio y su desarrollo cognitivo.

5 Los puntos de partida de las pruebas para los adultos son distintos que para los nifios, lo que explica por qué se
puede aplicar la misma prueba a ambos grupos. En el caso de los nifios, el punto de partida también difiere segtin

la edad.



Descripcion de las pruebas de datos de la ELSDIE

Nombre de la
prueba
TVIP

Pegboard

Memoria de
nameros
(Digit Span)

Woodcock-
Johnson |

Woodcock-
Johnson V

Woodcock-
Mufioz |

Woodcock-
Mufioz VI

Rango de

edades
(afios)
3afos o
més

3afos o
més

3afios o
mas

3afos o
mas

3afios o
mas

5afios o
mas

5afos o
mas

Area
Vocabulario

Habilidades
motoras finas

Memoria de
corto plazo

Memoria de
nombres

Integracién
visual

Letras y palabras

Prueba de
matematicas

EL DESARROLLO INFANTIL TEMPRANO

Descripcion

El encuestador le muestra al nifio

una serie de pdginas, cada una de las
cuales tiene cuatro imdgenes distintas.
El encuestador le pide al nifio que
indique la imagen que se relaciona

con una palabra especifica. La prueba
termina cuando seis de las tltimas ocho
respuestas son incorrectas.

Se le pide al nifio que introduzca 12
piezas pequefias de madera (clavijas)
en una caja con agujeros lo mas
rapidamente que pueda. Se hace dos
veces con la mano dominante y dos
veces con la otra mano. El tiempo
registrado es el promedio de Ias cuatro
VECes.

El encuestador le lee al nifio una serie
de nameros y el nifio debe repetirlos en
el mismo orden. Después, el nifio debe
repetir otra serie de nimeros en sentido
inverso. La prueba se va haciendo més
dificil a medida que el nifio consigue
repetir [0s nimeros.

El encuestador le muestra al nifio una
serie de dibujos. Cada uno de ellos es
una imagen de una criatura extraterrestre
con un nombre neutro. Se le pide al nifio
que nombre tantos extraterrestres como
le sea posible.

El encuestador le muestra al nifio

una serie de dibujos incompletos,

por ejemplo, lineas punteadas que
representan un automaovil. El nifio debe
identificar la imagen. A medida que el
nifio las identifica, las imagenes se van
haciendo mas dificiles.

El encuestador le muestra al nifio
letras o palabras y el nifio debe poder
pronunciarlas correctamente.

El encuestador le da al nifio una hoja
de papel con problemas aritméticos
basicos. El nifio debe resolver todos los
que pueda en tres minutos.
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Disponible
Linea de Primer Segundo
base seguimiento  seguimiento

X X X

X X

X

X X

X X

X

X

(continda en la pdgina siguiente)
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CUADRO 2.1 gGuizrd)

Descripcion de las pruebas de datos de la ELSDIE

Disponible
Rango de
Nombre dela  edades Linea de Primer Segundo
prueba (afios)  Area Descripcion base seguimiento  seguimiento
Woodcock- 6afioso  Series numéricas El encuestador le muestra al nifio una X
Mufioz XIII mas serie de nimeros. A partir de la l6gica
de los ndmeros que le ensefian, el nifio
debe identificar el siguiente ndmero de
la serie. Por ejemplo, en la serie 3, 6, —,
12, la respuesta correcta es “9".
Woodcock- 9213  Fluidezde El nifio trata de nombrar tantas cosas
Mufioz XII afos  recuperacion como sea posible en un minuto en cada
(Cognitiva) una de tres categorias especificadas:
alimentos, nombres de personas y
animales.
Woodcock- 9213  Comprensién En la primera etapa, el encuestador
Mufioz | afios  verbal dice una palabray el nifio debe dar un
(Cognitiva) sindnimo. La segunda etapa es parecida,
pero se debe hacer con antonimos. En la
tercera etapa, el encuestador introduce
dos objetos relacionados y el nifio debe
usar esa relacién para completar otra
pareja de objetos. (Por ejemplo, pies son
a piernas como manos sona....)
Woodcock- 9a13  Cancelacionde  Sele daal nifio una hoja con una gran
Mufioz 20 afios  pares cantidad de imégenes de perros y
(Cognitiva) balones de futbol. El nifio debe encerrar
en un circulo cada pareja formada por
un balon de fatbol seguido por un perro
(pero no, por ejemplo, un perro seguido
por un balén o dos perros seguidos) en
un plazo de tres minutos.
Woodcock- 9a13  Relaciones El encuestador muestra un conjunto de
Mufioz 3 afos  espaciales piezas distintas y una figura completa. El
(Cognitiva) nifio debe identificar qué piezas se usan
para formar la figura.
Woodcock- 9a13  Problemas El'encuestador le pide al nifio que
Mufioz 10 afos  aplicados resuelva una serie de problemas

matematicos de complejidad creciente.
Comprension ~ 9a13  Comprensionde El encuestador le pide al nifio que lea un

de lectura afos  lectura texto. Una vez que el nifio ha terminado
de leerlo, debe responder una serie de
preguntas.

Woodcock- 9a13  Destreza El nifio debe hacer una serie de célculos

Mufioz V afios  matematica matematicos.
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de la madre (Bradley, 1993; Paxson y Schady, 2007). También se tomaron datos sobre varias in-
versiones en el desarrollo infantil, por ejemplo: si se les lee a los nifios y si estos asisten a un cen-
tro de cuidado diario o a un preescolar.

Gradientes del desarrollo cognitivo en la primera infancia

En esta seccién se resume la evidencia sobre la relacién entre el desarrollo cognitivo del nifio, el
nivel socioeconémico del hogar, y la formacién y el vocabulario de la madre. Se parte de los re-
sultados de Paxson y Schady (2007) y Schady (de préxima publicacién) y se extienden sus ha-
llazgos. Todos los resultados de las pruebas se han estandarizado de modo que tengan una media
de cero y una desviacién estindar de 1 por cada mes de edad del nifio (como en Schady, de préxi-
ma publicacién). Esto facilita las comparaciones entre los diversos resultados y entre nifios de di-
ferentes edades.

En el grifico 2.1 se usa la primera linea de seguimiento para mostrar los puntajes obteni-
dos en la prueba TVIP de vocabulario, la prueba de memoria de largo plazo y la prueba de in-
tegracion visual, por mes de edad del nifo, para nifios de entre 3 y 5 afios. El panel superior del
grafico se centra en las diferencias entre los nifios ubicados en los cuartiles mds alto y mds bajo
de la distribucién de riqueza; a tal fin, se prepara una medida compuesta de riqueza con datos
de los activos y las caracteristicas del hogar, agregados por componentes principales. El panel
inferior se centra en las diferencias entre los hijos de madres con educacién primaria incom-
pleta o menos y los hijos de madres que como minimo culminaron la educacién secundaria. Se
presentan los resultados de regresiones no paramétricas (fan regressions) de resultados sobre la
edad para suavizar la serie (Fan y Gijbels, 1996). El grifico también incluye intervalos de con-
fianza del 95%.

El grifico 2.1 muestra que hay gradientes socioeconémicos pronunciados en el desarro-
llo cognitivo durante la primera infancia, especialmente para las medidas de vocabulario e inte-
gracién visual. En el caso del vocabulario, y consistente con los resultados de Paxson y Schady
(2007), las diferencias entre los nifios de hogares més y menos pobres aumentan entre los 3 y los
5 afios de edad: a los 3 afos la diferencia es equivalente a 0,55 desviaciones estdndares, mien-
tras que a los 5 afios, la diferencia es de 1,16 desviaciones estdndares. Esto significa que los ni-
fios del primer cuartil (los mds pobres) muestran un rezago en relacién con los nifios del cuarto
cuartil de aproximadamente 18 meses en términos de vocabulario para el momento en que ini-
cian su formacién escolar. Dado que la muestra de la ELSDIE sélo incluye la mitad de la pobla-
cién mds pobre, es muy probable que estos cilculos subestimen los gradientes socioeconémicos
en la poblacién en su totalidad.

En el grifico 2.1 también se observan gradientes pronunciados en las puntuaciones de me-
moria y (especialmente) de integracién visual. En estos resultados, las diferencias entre los nifios
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GRAFICO 2.1

Puntuaciones en pruebas estandarizadas en la primera encuesta de seguimiento, por cuartil de la
distribucion de riqueza y por el nivel educativo de la madre

Por cuartil de la distribucion de riqueza

Vocabulario Memoria Integracion visual

Puntuacion estandarizada

-1- SMeae N

39 42 45 48 51 54 57 60 63 66 69 7 39 42 45 48 51 54 57 60 63 66 69 72 39 42 45 48 51 54 57 60 63 66 69 72
Edad en meses Edad en meses Edad en meses
—— 1 cuartil (recursos més bajos) ----95% Cl
4 cuartil (recursos mas altos)  ====95% Cl

Por nivel educativo de la madre

Vocabulario Memoria Integracion visual

Puntuacién estandarizada
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39 42 45 48 51 54 57 60 63 66 69 72 39 42 45 48 51 54 57 60 63 66 69 72 39 42 45 48 51 54 57 60 63 66 69 72

Edad en meses Edad en meses Edad en meses
—— Secundaria incompleta 0 menos ---- 95% Cl
— Secundaria completa 0 mas -=--95% Cl

Fuente: Célculos propios estimados a partir de datos de la ELSDIE.
Nota: Regresiones de Fan con ancho de banda de 5.

de hogares pobres y de hogares relativamente mds ricos parecen estar marcadas a los 3 afios de
edad. En promedio, los nifios del cuartil inferior de la distribucién de riqueza tienen puntuacio-
nes de memoria que son 0,61 desviaciones estindares mds bajas que los nifios del cuartil supe-
rior, y puntuaciones que son 1,15 desviaciones estindares mds bajas en la prueba de integracién
visual. El panel inferior del grifico muestra que los patrones asociados al nivel educativo de la
madre son muy parecidos a los correspondientes a los de la riqueza de la familia.

En el grifico 2.2, tomado de Schady (de préxima publicacién), se utiliza la primera linea
de seguimiento para analizar la relacién entre las puntuaciones del TVIP de madres e hijos, y
se comparan las distribuciones de las puntuaciones de vocabulario entre nifios de 3 y 5 aflos.
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Distribucidn de las puntuaciones de vocabulario en la linea de base de nifios ubicados en el tercil
superior e inferior de la distribucion de las puntuaciones obtenidas por las madres en el TVIP, por edad
del nifio

Nifios de 3 afios — Muestra completa Nifios de 5 afios — Muestra completa
Densidad estimada-Kernel Densidad estimada-Kernel
6 — Nifios de 3 afios 6 — Nifios de 5 afios
5 - 5 -
4 - 4 —
3 - 3 -
2 - 2 -
1- 1-
0 - 0 -
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
-2 -1 0 1 2 3 -2 -1 0 1 2 3
TVIP estandarizado TVIP estandarizado
—— Densidad estimada-Kernel ———Densidad normal —— Densidad estimada-Kernel ——— Densidad normal
Nifios de 3 afos — separadamente para nifios en Nifios de 5 afos — separadamente para nifios en
los terciles mas alto y mas bajo de la los terciles mas alto y mas bajo de la
distribucién del puntaje TVIP de la madre distribucién del puntaje TVIP de la madre
7- Densidad estimada-Kernel 7= Densidad estimada-Kernel
6 - Nifios de 3 aflos 6 — Nifios de 5 afios
5- 5 -
4 - 4 -
3- 3 -
2 - 2 -
1- 1-
O - 1 1 1 1 1 1 O - 1 1 1 1 1 1
-2 -1 0 1 2 3 -2 -1 0 1 2 3
TVIP estandarizado TVIP estandarizado
——Tercil inferior de la puntuacion de la madre en el TVIP ——Tercil inferior de la puntuacion de la madre en el TVIP
——Tercil superior de la puntuacion de la madre en el TVIP —Tercil superior de la puntuacion de la madre en el TVIP

Fuente: Schady (de préxima publicacion).
Nota: Kernel utilizado: Epanechnikov, ancho de banda =2,25.

El panel superior del grifico muestra las distribuciones por separado de los nifios del tercil su-
perior, y el tercil inferior de la distribucién de las puntuaciones del TVIP de las madres. En aras
de la simplicidad, nos referiremos a estas madres como aquellas que tienen un nivel “alto” o un
nivel “bajo” de inteligencia verbal.

En el grafico 2.2 se aprecian diferencias claras en la distribucién de las puntuaciones de vo-
cabulario entre nifios de 3 y 5 afios. En el caso de los nifios de 3 afios, la distribucién es de tipo
unimodal y asimétricamente sesgada a la derecha, lo que quizds indique que la prueba no te-
nia suficientes preguntas faciles para los nifios mas pequefos. Las diferencias entre los hijos de
madres con un nivel alto y aquellas con un nivel bajo de inteligencia verbal son pequenas. En el
caso de los nifios de 5 afios, la distribucién es bimodal. Las dos modalidades de la distribucién se
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corresponden notablemente bien con las distribuciones subyacentes de las puntuaciones de vo-
cabulario de los hijos de madres con una inteligencia verbal relativamente alta y baja.

Rendimiento escolar inicial

A continuacién se presenta el grafico 2.3, con las puntuaciones promedio de las pruebas de vo-
cabulario, memoria e integracién visual de la segunda linea de seguimiento. A fin de ofrecer una
comparacién clara de la evolucién del desarrollo cognitivo a medida que crecen los nifos, se res-
tringe la muestra a los nifios que tomaron la prueba en la primera linea de seguimiento. (En otras
palabras, la muestra de nifios de los graficos 2.1y 2.3 es la misma, pero los nifios del gréfico 2.3
tienen aproximadamente 2% afios mds de edad.) En el grifico 2.3 se observa que las diferencias
entre los nifios de hogares mds y menos pobres parecen reducirse un poco una vez que los nifios
ingresan en el sistema escolar formal. Sin embargo, la mayor parte de la diferencia se mantiene.

El gréfico 2.4 se concentra en el desempefio en las dos pruebas de logro “académico” de la
segunda encuesta de seguimiento, es decir, la prueba de reconocimiento de letras y palabras,y la
prueba de matemiticas bésicas. A la edad exacta de 6 afios, la diferencia entre las puntuaciones
de los nifios de hogares pobres y las de los nifios de hogares relativamente menos pobres, al igual
que entre los hijos de madres con més o menos educacidn, es leve, especialmente en la prueba
de matemiticas. Esto no sorprende, dado que la mayoria de los nifios habrd tenido muy pocas
oportunidades de familiarizarse con los conceptos aritméticos bdsicos que contiene la prueba.
Sin embargo, a los 7 anos de edad, los nifios de un nivel socioeconémico mis alto tienen punta-
jes considerablemente mayores. Después de esa edad, las diferencias estandarizadas en las pun-
tuaciones de las dos pruebas académicas son similares a las de las pruebas cognitivas (en especial,
las puntuaciones del TVIP y la prueba de integracién visual).

¢Qué tan bien predice el desarrollo en la primera infancia el desempefo académico de los ni-
fios una vez que estos entran en la escuela? Para responder a esta pregunta se utiliza la estructu-
ra de paneles de la ELSDIE. En promedio, un aumento de una desviacién estindar en el TVIP
en la linea de base estd asociada con una reduccién de 6,6 puntos porcentuales en la probabilidad
de que el nifio no esté en el grado que le corresponde para su edad (bien sea a causa de un ingre-
so tardio en la escuela o de la repeticion de grados), y un aumento de 0,32 desviaciones estindares
en las puntuaciones tanto de la prueba de letras y palabras como la de matematicas bésicas.® Es-
tos efectos son considerables. Ademas, el error de medicién en el puntaje TVIP en linea de base
significa que casi con toda seguridad estos resultados subestiman el poder predictivo que tiene el
desarrollo cognitivo inicial sobre los resultados posteriores, quizd de manera sustancial.

¢ Todos estos resultados son significativos al 1% o mds. Las regresiones incluyen controles por el sexo y la edad en
meses de los nifios.
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GRAFICO 2.3

Puntuaciones obtenidas en las pruebas estandarizadas en la segunda linea de seguimiento, por cuartil
de la distribucion de riqueza y por nivel educativo de la madre

Por cuartil de la distribucién de riqueza

Vocabulario Memoria Integracion visual
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Por nivel educativo de la madre
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Fuente: Célculos propios estimados a partir de datos de la ELSDIE.
Nota: Regresiones de Fan con un ancho de banda de 5.

El gréfico 2.5 extiende estos resultados. Presenta los resultados de regresiones en cuantiles
de las puntuaciones obtenidas en las pruebas de matematicas basicas y (por separado) de letras
y palabras sobre el TVIP en linea de base. La parte superior del grifico contiene los resultados
de regresiones en cuantiles en los percentiles 90, 80, 50, 20 y 10 de la distribucién. El gréfico del
panel inferior muestra los coeficientes de las regresiones en cuantiles (la pendiente de la recta de
la parte superior del grafico) correspondientes a cada percentil de la distribucién. En el grifico se
observa que las puntuaciones del TVIP en linea de base se relacionan mds estrechamente con los
resultados posteriores de aprendizaje en los percentiles inferiores de la distribucién de las prue-
bas de aprovechamiento. En el caso de los nifios ubicados en el percentil 80 de la distribucién
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GRAFICO 2.4

Puntuaciones obtenidas en las pruebas estandarizadas de aprovechamiento “académico” en la segunda
encuesta de seguimiento, por cuartil de la distribucién de riqueza y por nivel educativo de la madre

Por cuartil de la distribucion de riqueza
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Puntuacion estandarizada
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Por nivel educativo de la madre
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Fuente: Célculos propios estimados a partir de datos de la ELSDIE.
Nota: Regresiones de Fan con un ancho de banda de 5.

de las pruebas de aprovechamiento, la relacién entre el desarrollo cognitivo inicial y el aprendi-
zaje futuro es de aproximadamente 0,25; en el caso de los nifios en el percentil 20, esta relacién
es de aproximadamente 0,4. Estas diferencias son estadisticamente significativas al nivel de 1%.”

A continuacién se discute la relacién entre el nivel socioeconémico, el desarrollo cognitivo
temprano y los resultados de los primeros afos de educacién escolar. Especificamente, nos enfo-
camos en la asociacién entre el desempefio en el TVIP en linea de base y el rendimiento en los

7 En una regresién intercuantilica (80-20) de la puntuacién obtenida en la prueba de letras y palabras, sin aplicar
controles, el coeficiente del TVIP es de —0,22, con un error estindar de 0,044. En una regresién de la prueba de
letras y palabras, el coeficiente es de 0,11 y el error estindar 0,039.
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Impacto de la puntuacién obtenida en el TVIP en la linea de base sobre las pruebas de aprovechamiento
a través de cuantiles

Relacidn entre las puntuaciones obtenidas Relacion entre las puntuaciones obtenidas
en el TVIP en linea de base y la prueba en el TVIP en linea de hase y la prueba
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Fuente: Célculos propios estimados a partir de datos de la ELSDIE.

Nota: Se presentan los coeficientes en la prueba del TVIP en regresiones que corresponden a las pruebas de mateméticas y de letras y palabras, por
cuantil. El drea sombreada representa intervalos de confianza del 95%. La linea recta intermitente representa el coeficiente estimado a través de MCO y
las lineas de puntos representan el respectivo intervalo de confianza del 95%.

primeros afios de la escuela, y comparamos a los nifios de hogares ubicados en los cuartiles mds
alto y mds bajo de la distribucién de riqueza en la muestra.

Los datos de la ELSDIE apuntan a un nimero de hechos estilizados. En primer lugar, como
ya se mencioné anteriormente, las diferencias en las puntuaciones en el TVIP entre los nifios de
hogares pobres y los de hogares menos pobres aumentan entre los 3 y los 5 afios de edad. Sin em-
bargo, en segundo lugar, se produce un aumento de la dispersién de las puntuaciones de lenguaje
entre los nifios de los hogares més pobres, pero una disminucién de la dispersién entre los nifios
de hogares relativamente menos pobres. El rango intercuartilico de las puntuaciones del TVIP de
los nifos del cuartil menos pobre disminuye de 1,57 a 1,07 entre la linea de base y la segunda li-
nea de seguimiento, mientras que la de los nifios ubicados en el cuartil mds pobre aumenta de 0,71
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a 1,37 desviaciones estindares. En la segunda linea de seguimiento también se observa una ma-
yor dispersién de las puntuaciones de las pruebas de matematicas y de letras y palabras entre los
nifios que viven en los hogares mds pobres.® En tercer lugar, el desarrollo del lenguaje durante la
primera infancia estd asociado mds fuertemente con el rendimiento en las pruebas de aprovecha-
miento para los nifios mds pobres que para aquellos relativamente menos pobres. Entre los nifios
del cuartil de riqueza mds alto, un aumento de una desviacién estandar del TVIP en linea de base
se asocia con un aumento del desempefio de 0,17 y 0,18 desviaciones estdndares en las pruebas
de letras y palabras, y las de matemdticas, respectivamente, mientras que entre los nifios del cuar-
til mas pobre los valores correspondientes son de 0,23 y 0,33 desviaciones estdndares, respectiva-
mente. En cuarto lugar, los padres en mejor situacién econémica invierten mds en sus hijos. Los
ninos de hogares en el cuartil mds alto de la distribucién de riqueza tienen una probabilidad dos
veces mayor de que les lean que los del cuartil més bajo, y —en promedio— se les lee por periodos
mds prolongados.” Los nifos de familias en el cuartil mds alto tienen una probabilidad mayor en
9 puntos porcentuales de asistir al preescolar a los 4 afios (el 46% de los nifios del cuartil mds bajo
estin inscritos) y una probabilidad 14 puntos porcentuales mayor de estar inscritos en el prees-
colar a los 5 afios (el 82% de los nifios del cuartil mds bajo estdn inscritos). Las madres del cuar-
til mds bajo de la distribucién de la riqueza tienen una probabilidad considerablemente mayor de
comportarse de manera insensible o dura con sus hijos, segtin la medicién del puntaje de HOME.

Hay una serie de explicaciones plausibles del patrén de resultados encontrados en la
ELSDIE. Quizé la més simple sea que, debido a que el desarrollo lingtiistico es un proceso acu-
mulativo, se observan mds diferencias en los resultados entre los nifios mas y menos pobres a
medida que estos crecen. Los padres de hogares en situacién econdmica algo mas holgada in-
vierten mds en sus hijos, y probablemente lo hagan mis eficientemente. Los nifios rezagados po-
drian beneficiarse mas de las inversiones porque estin en una parte mas empinada de la funcién
de produccién de desarrollo cognitivo (como en los modelos de Cunha y Heckman [2007] y Al-
mond y Currie [2010]). A causa de ello, se produce una disminucién de la dispersién de los re-
sultados en el caso de los nifios de hogares relativamente menos pobres (donde los niveles de
inversion son relativamente altos), pero no entre los nifios de los hogares mds pobres (donde los
niveles de inversién son menores).

8 Entre los hogares de menos recursos, el rango intercuantil de puntuaciones es de 1,41 desviaciones estindares
en matemdticas, y de 1,38 desviaciones estdndares en la prueba de letras y palabras; entre los hogares mds ricos
de la muestra, los valores correspondientes son 1,09 desviaciones estdndares en matemdticas y 1,15 desviaciones
estindares en letras y palabras.

9 A123% de los nifios del cuartil mds pobre se les lee, mientras que la cifra correspondiente a los hijos de madres en
el cuartil menos pobre es del 51%. Para aquellos a los que efectivamente se les lee, el tiempo de lectura es de 0,93
horas por semana en el caso de nifios del cuartil mds pobre y 1,53 horas en el caso de los nifios del cuartil menos
pobre. Ambas diferencias son significativas al nivel de 1% o mas.
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En principio, también es posible que, en parte, los patrones observados puedan explicarse en
funcién de las diferentes formas en que los padres responden al desarrollo inicial de sus hijos. Por
ejemplo, es posible que los padres que se encuentran en mejor situacién econdmica sean mds ca-
paces de detectar algin rezago en el desarrollo de sus hijos, y quizds hagan inversiones que am-
plifiquen, y no igualen, las diferencias iniciales entre hijos. (Almond y Currie [2010] sostienen
que la medida en que resulta eficiente para los padres adoptar conductas que amplifiquen dife-
rencias o las igualen depende del grado de sustituibilidad de las inversiones durante la primera
infancia y en periodos posteriores.) Sin embargo, esto no parece ser un elemento importante de
la explicacién en Ecuador. En general, los padres ecuatorianos parecen adoptar conductas que
refuerzan las diferencias iniciales, y este patrén se observa tanto en los hogares mas pobres como
en los relativamente menos pobres.'

En sintesis, los resultados de Ecuador muestran que hay gradientes socioeconémicos pro-
nunciados en el desarrollo cognitivo durante los primeros afios de vida. El desarrollo cogniti-
vo inicial predice de manera importante el logro escolar (medido segun la probabilidad de que
el nifio esté rezagado para su edad) y el aprovechamiento (medido segtn el desempefio en las
pruebas de matemiticas y de letras y palabras). La capacidad predictiva de las puntuaciones ini-
ciales es particularmente grande en el caso de los nifios de menores recursos. En general, las bre-
chas en el desarrollo cognitivo inicial entre los nifios mds y menos pobres, y entre los nifios cuyas
madres tienen mds o menos habilidades, se mantienen una vez que los nifios inician su forma-
cién escolar.

COBERTURA Y CALIDAD DE LOS SERVICIOS DE DIT EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE

No hay datos comparables sobre el acceso a la mayoria de los servicios de DIT en la regién, y
menos ain sobre la calidad de los servicios que se prestan. Por lo tanto, no se puede presentar
un panorama integral de la cobertura de las diversas clases de intervenciones. No obstante, si se
pueden calcular los niveles de asistencia al preescolar de nifios entre los 4 y los 5 afios en mu-
chos paises. Segun esta medida, Ecuador no parece ser atipico para la regién. Esto sugiere que

10 En una regresién en la que la variable dependiente es si se le lee al nifio 0 no, el coeficiente del nivel de desarrollo
cognitivo en la linea de base es positivo para los nifios ubicados en el cuartil menos pobre (coeficiente: 0,066, con
un error estindar robusto de 0,014) asi como para aquellos ubicados en el cuartil més pobre (coeficiente: 0,067,
con un error estindar robusto de 0,076). En una regresion equiparable de la inscripcion en el preescolar a la edad
de 4 afios, los coeficientes del nivel de desarrollo cognitivo del nifio en la linea de base son positivos, pero no
significativos en el caso de nifios ubicados en ambos cuartiles de la distribucién de la riqueza (un coeficiente de
0,028, con un error estdndar robusto de 0,025, para los nifios del cuartil mds alto, y un coeficiente de 0,069, con
un error estindar robusto de 0,076, para los nifios del cuartil mas bajo).
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los patrones basicos observados en Ecuador —déficits considerables de desarrollo entre los ni-
fios de menores recursos, lo cual predice su desempefio escolar de ahi en adelante— también po-
drian darse en otros paises.

Acceso al preescolar

En el cuadro 2.2 se emplean datos de encuestas de hogares para calcular la fraccién de los nifios
entre los 4 y los 5 afios que asisten al preescolar en todos los paises de América Latina y el Ca-
ribe para los cuales se dispone de informacién en dos puntos en el tiempo. En cada pais, los da-
tos se organizan en quintiles de ingreso per cdpita. Por lo tanto, estas cifras son una medida del
grado en que los nifios de familias mds o menos pobres tienen acceso a una inversién critica en
la primera infancia, y sobre cémo ha ido evolucionando esto en el tiempo. Es importante resal-
tar que estas medidas no dicen nada sobre las posibles diferencias en la calidad del cuidado en-
tre paises, entre nifios en familias de mds o menos ingresos en un mismo pais, o entre la década
de 1990 y la década de 2000.

Hay una serie de resultados importantes en el cuadro 2.2. Primero, la cobertura del prees-
colar ha aumentado considerablemente en la mayoria de los paises de la regién. El promedio no
ponderado de la fraccién de los nifios de entre 4 y 5 afios inscritos en 1998 era del 55%j para
2008 1a cifra ya ascendia al 71%. En algunos paises se registré un aumento considerable de la co-
bertura: en México, la fraccién de los nifios inscritos aumenté en mas de 50 puntos porcentuales,
y tanto en Argentina como en Chile el incremento fue superior a los 25 puntos porcentuales. En
otros paises el aumento de la cobertura fue més reducido: por ejemplo, en Pert alcanzé apenas
1,5 puntos porcentuales (partiendo de un nivel razonablemente alto del 64%) y en El Salvador
lleg6 a 6,5 puntos (de un nivel mucho mds bajo, del 38%).

En segundo lugar, el mayor aumento de la cobertura se ha registrado entre los nifios de
los hogares de recursos mds bajos, donde los niveles de cobertura eran inferiores. Esto se pue-
de apreciar en cada pais de la muestra. Por ejemplo, en Brasil la cobertura del preescolar en el
quintil de recursos mds bajos aumenté en 19 puntos porcentuales (de un nivel inicial del 46%),
mientras que la cobertura entre nifos de familias con los mayores recursos aumenté en 7 puntos
porcentuales (de un valor de base del 85%); en Panama la cobertura entre los hogares de recursos
mds bajos aument6 en 29 puntos porcentuales (de un valor inicial del 38%), mientras que entre
los hogares con los mayores recursos, donde ya era muy alta (93%), se mantuvo sin cambios. Un
promedio no ponderado entre todos los paises muestra que la cobertura aumenté un 53% entre
los hogares mds pobres y un 15% entre los hogares menos pobres."

11 Estos promedios no incluyen las cifras correspondientes a Bolivia, Ecuador y Paraguay, dado que en el caso de
estos paises sélo se dispone de datos de un solo punto en el tiempo.
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Asistencia al preescolar en América Latina y el Caribe, nifios de 4 y 5 afios, por quintil de ingresos (en
porcentaje)

Finales de la década de 1990 Finales de la década de 2000
Brecha Brecha
entre Q5 Ao de la entre Q5 Ao de la
Promedio Q1 05 yQ1  encuesta Promedio Q1 Q5 yQ1  encuesta
Argentina 60,75 51,88 6714 15,26 1998 85,84 78,03 93,38 15,36 2009
Bolivia 24,42 19,40 3414 14,74 1999 ND ND ND ND
Brasil 55,48 45,74 84,80 39,06 2001 73,06 64,48 91,63 2714 2008
Chile 51,99 112 69,07 27,95 1998 79,12 71,93 91,51 19,58 2009

Colombia 73,24 54,24 9430 40,06 2001 80,50 73,49 89,58 16,09 2008
Costa Rica 38,09 29,08 49,50 20,42 1998 50,00 4312 57,03 13,91 2009
Ecuador ND ND ND ND 84,95 73,37 96,93 23,56 2007
El Salvador 37,65 21,00 72,65 51,64 1999 4415 31,00 78,91 47,90 2008
Honduras 34,58 2715 57,27 30,12 1999 44,20 36,71 56,04 19,33 2008

México 37,65 29,44 51,41 21,97 1998 88,65 81,09 97,66 16,57 2008
Nicaragua 46,28 30,85 59,28 28,43 1998 48,91 38,02 64,82 26,80 2005
Panamé 59,91 37,87 92,89 55,02 1998 7491 67,35 92,95 25,60 2007
Paraguay ND ND ND ND 31,56 18,77 39,48 20,71 2008
Perd 63,95 52,17 80,26 28,09 1998 65,47 52,04 7754 25,50 2009

Repblica 54,20 38,35 78,26 29,91 2000 64,47 56,94 81,97 25,04 2008
Dominicana

Uruguay 78,98 68,36 92,25 23,89 1999 92,12 89,06 97,25 8,19 2009
Venezuela 70,74 59,22 87,01 27,79 1999 80,46 69,96 92,69 22,73 2007

Fuente: Célculos propios a partir de datos de encuestas de hogares.
Nota: ND = No se dispone de datos comparables de Bolivia, Ecuador y Paraguay para ambos periodos.

En tercer lugar, y a pesar de los aumentos compensatorios (o igualadores) de la cobertura del
preescolar, en algunos paises sigue habiendo diferencias considerables de acceso segtin el nivel
de ingresos de la familia. Por ejemplo, en El Salvador la diferencia en los niveles de inscripcién
en el preescolar entre los niflos del primero y del quinto quintil es de 48 puntos porcentuales,
mientras que en Brasil, Panamd, Perti y Republica Dominicana supera los 25 puntos porcentua-
les. Por contraste, en Costa Rica (donde la cobertura media es muy alta, del 92%) estas diferen-
cias entre un quintil y otro son inferiores a los 15 puntos porcentuales.

Hay una variacién geogréfica considerable de acceso en un mismo pais. El grifico 2.6 lo
ilustra en el caso de Brasil, con atencién especial a las diferencias entre un estado y otro en la
inscripcién en el preescolar (nifios de entre 4y 5 afios, lado derecho del grifico), y en guarderias
o centros de cuidado diario (nifios hasta los 3 afios, lado izquierdo del grifico) (Banco Mundial,
2011). El grafico muestra grandes diferencias entre estados. Estas diferencias de cobertura sélo
se pueden explicar parcialmente por las diferencias en el nivel de ingresos, y hay estados que son
muy atipicos. Por ejemplo, Piaui, un estado con el 15,2% de la poblacién extremadamente pobre,
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GRAFICO 2.6

Variacion geografica del acceso a la educacion preescolar y guarderias en Brasil

Cobertura de ECE por estado, 2009
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Fuente: Banco Mundial (2011).

es uno de los que tiene la proporcién mds alta de inscripcién de nifios en el preescolar, mientras
que Goids, un estado donde apenas el 3,4% de la poblacién es extremadamente pobre, cuenta
con los niveles de inscripcién mds bajos.™

En el grafico 2.7 se emplean datos del ambito municipal sobre los niveles de inscripcién de
nifios de entre 3 y 5 afios, y sobre la pobreza en el Pert. La imagen de la izquierda muestra la
distribucién de la pobreza y la de la derecha, la distribucién de los niveles de inscripcién en el
preescolar.”® Una comparacién de las dos imagenes muestra claramente que las zonas mds pobres
tienen en general niveles de inscripcién més bajos. Sin embargo, al igual que en Brasil, no exis-
te una correlacién de uno a uno entre la pobreza y los niveles de inscripcién en el preescolar. Por
ejemplo, en Huancavelica, el departamento mds pobre del Pert, mas de la mitad de los distritos
tienen niveles promedio de gasto per cépita de entre S/. 200 y S/. 300 al mes. En esos distritos
los niveles de asistencia al preescolar varfan entre un 6,3% (Santa Ana, con un gasto promedio
de S/.275) y un 66% (Manta, donde el gasto promedio es de S/. 264). Una conclusion razona-
ble es que en Pert hay limitaciones importantes de oferta que impiden que muchos nifios de es-
casos recursos asistan al preescolar.

12 Las cifras de pobreza provienen del IPEA (2009) y las fracciones de inscritos por estado, del Banco Mundial (2011).

13 E] gasto per cdpita y los niveles de pobreza se calculan combinando datos de censos y de encuestas de hogares,

a partir del método de Hentschel et al. (2000) y Elbers et al. (2003).
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GRAFICO 2.7

Variacion geografica del acceso a la educacion preescolar y pobreza en Peri

Inscripcion en el preescolar
Pobreza (entre los 3y los 5 afios)

ND
Baja [4%-37%)
Media [35%53%)
Alta [53%-93%]

ND
Baja [0%-40%)

Media [40%—65%)
Alta [55%-100%]
Fuente: Célculos propios estimados a partir de datos del Instituto Nacional de Estadistica e Informatica (INEI), Perti (2007).

Nota: La incidencia de la pobreza se calcula mediante una linea de pobreza para cada drea. Un drea se especifica por una provincia, una ubicacion
(urbana o rural) y una regién geografica (costa, selva o sierra).

El grifico 2.8 muestra una imagen mds detallada de la relacién que existe entre el nivel so-
cioeconémico del hogar y su medida de acceso a la educacién preescolar en Ecuador, a partir de
una encuesta nacionalmente representativa.’ El grifico estd dividido en cuatro cuadrantes. El
cuadrante superior izquierdo indica que hay gradientes en el acceso al preescolar segtn el quin-
til de ingresos, un patrén similar al que se puede ver en el cuadro 2.2 en relacién con otros pai-
ses. El cuadrante superior derecho muestra diferencias similares segtin el nivel educativo de la
madre; la probabilidad de que un nifio esté inscrito en el preescolar si su madre tiene algun tipo
de formacién postsecundaria es aproximadamente 25 puntos porcentuales mayor que la proba-
bilidad correspondiente para los hijos de madres con formacién primaria incompleta o menos.
En el cuadrante inferior izquierdo se puede observar que no hay diferencias de acceso al prees-
colar entre nifios y nifias, patrén que también se observa en otros paises de la regién. Por ultimo,

14 Estas cifras se basan en la Encuesta de Condiciones de Vida (ECV), la cual es representativa a nivel nacional,

para 2007, en vez de basarse en la ELSDIE.
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GRAFICO 2.8

Asistencia el preescolar segiin criterios especificos en Ecuador
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Fuente: Célculos propios estimados a partir de datos de la Encuesta de Condiciones de Vida (ECV)(2007).

el cuadrante inferior derecho muestra que los niveles de inscripcién en el preescolar son consi-
derablemente mayores en las zonas urbanas que en las rurales.

Calidad del preescolar

No se dispone de datos comparables sobre la calidad del preescolar o de otros servicios de DIT
de un pais a otro ni de un centro de DIT a otro en un mismo pais. No obstante, los datos con
que se cuenta sugieren que existe un grave problema de calidad.

Verdisco y Nopo (2011) analizan un aspecto importante de la calidad de los servicios que se
prestan a los nifios pequefios: la calidad de los maestros, educadores y demds personas encarga-
das del cuidado en el preescolar, y otras formas de atencién en centros en la region. Los autores
presentan una variedad de indicadores que sugieren que la calidad es baja. Por ejemplo, en Chile,
quienes inician carreras universitarias en dreas afines al DIT registran 450 puntos en promedio en
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el examen de seleccién para entrar en la universidad, comparado con un puntaje de 551 para quie-
nes entran en carreras en otras dreas. Como sefialan Verdisco y Nopo, estas cifras probablemente
subestiman los diferenciales de habilidad, dado que la mayoria de quienes terminan trabajando en
el campo del DIT asisten a instituciones de capacitacién que no tienen exdmenes de admision.”

Bernal y Camacho (2011) analizan la calidad de la atencién que se presta en el Programa
Hogares Comunitarios de Bienestar Familiar (HCBF) de Colombia. El HCBF brinda cuidado
en el hogar de una “madre comunitaria”. Bernal y Camacho recogieron datos de la Family Day
Care Environment Rating Scale (FDCRS) y calcularon las puntuaciones de una muestra alea-
toria de 400 centros. Ademads, obtuvieron datos de una versién corta de la Knowledge of Infant
Development Inventory (KIDI) (MacPhee, 1981), una escala de uso difundido que evalta el co-
nocimiento del desarrollo infantil, pautas de salud e higiene, e hitos del desarrollo.

Los puntajes de la FDCRS van de 1 a 7 (a puntaje mds bajo, peor calidad del cuidado), y
se considera en general que el 5 representa el nivel minimo aceptable del cuidado que presta un
centro. Los autores calculan los puntajes de dos subescalas de la FDCRS que representan la ca-
lidad de la infraestructura y la calidad de los procesos. Los puntajes promedio segtin ambas es-
calas son muy bajos: 2,4 y 3,3, respectivamente. Los puntajes segtin la escala KIDI también son
muy bajos (en promedio, las madres comunitarias responden correctamente sélo al 40% de las
preguntas). Bernal y Camacho (2011) no hallan evidencia de que la calidad del cuidado que re-
ciben los nifios en los HCBF varie con el nivel socioeconémico: en esta poblacién de ingresos
relativamente bajos, los nifios de familias con mayor o menor ingreso reciben cuidado de calidad
similarmente baja.'® Hay evidencia de que el nivel de educacién de las madres comunitarias que
manejan los HCBF incide en la calidad, medida por la escala FDCRS, pero las diferencias son
pequefias.'” Sorprendentemente, la fraccién de respuestas correctas del KIDI no varia con el ni-
vel econémico ni con el nivel educativo de las madres comunitarias.

Verdisco y Pérez Alfaro (2010) resumen los principales hallazgos de una aplicacién de las es-

calas del Infant Toddler Environmental Rating Scale (ITERS) y el Early Childhood Environ-

mental Rating Scale (ECERS) a una muestra de guarderias y preescolares, respectivamente, en

15 Verdisco y Nopo concluyen que “al no poder alcanzar el nivel de ingreso a otras carreras, los menos aptos
académicamente deciden trabajar con nifios, especialmente nifios pequefios, no necesariamente por vocacién ni
por el deseo de trabajar con nifios pequefios sino mds bien a causa de sus limitadas alternativas profesionales”.

16 En Colombia, las dos terceras partes mas pobres de la distribucién nacional de la riqueza reiinen en principio
los requisitos para recibir los servicios de los hogares comunitarios.

17 Por ejemplo, en cuanto a los puntajes de la FDCRS sobre la calidad de los procesos, el puntaje promedio de
los centros en los que la madre sélo tiene educacién primaria o menos (el 15,4% de la muestra) es de 2,86; en el
caso de los centros en los que la madre comunitaria tiene educacién secundaria (el 67,6% de la muestra), la cifra
es de 3,31, y en el caso de los centros en los que la madre tiene algo de educacién postsecundaria (el 16,9% de la
muestra), el puntaje es de 3,39.
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seis ciudades de Brasil.” La calidad de los servicios de DIT en Brasil ha mejorado en algunos
aspectos. Sélo uno de cada cinco maestros de preescolar tenia una capacitacién superior a la se-
cundaria en 1995, pero para 2010 esta proporcién ya habia aumentado a mas de la mitad (Banco
Mundial, 2011). Aun asi, los resultados de Verdisco y Pérez Alfaro sugieren que el bajo nivel de
calidad del cuidado que se brinda en las guarderias y preescolares es un problema grave. En una
escala del 1 al 10, el cuidado promedio que se presta en las seis ciudades incluidas en la muestra
vari6 entre 2,2 (inadecuado) y 3,9 (bésico).” Los puntajes fueron un poco mds altos en la sub-
escala de “interaccién” de las escalas del ITERS y el ECERS: 5,7 y 5,6, respectivamente, y fue-
ron mds bajos en la subescala de “actividades”™ 2,2 y 2,3, respectivamente, una causa importante
de preocupacion.” Consistente con los resultados de Bernal y Camacho (2011), no hay eviden-
cia clara de que la calidad del cuidado sea mejor en las ciudades mas ricas.

Por ultimo, Bastos y Cristid (2010) usan datos del Censo Escolar entre 2000 y 2006 para
comparar la calidad del cuidado que se brinda en guarderias y preescolares puiblicos y privados en
Sao Paulo (Brasil). (En esta ciudad, aproximadamente el 40% del cuidado se brinda en el sector
privado.) Su medida de calidad es considerablemente menos amplia que las de Verdisco y Pérez
Alfaro (2010) y Bernal y Camacho (2011), y se limita a dos aspectos: la acreditacién del maes-
tro y la tasa de estudiantes a maestros. Bastos y Cristid muestran que una fraccién considerable
de los proveedores publicos y privados operan con estdndares inferiores a los recomendados por
las autoridades brasilefias. La calidad del cuidado en el sector publico es razonablemente unifor-
me entre distritos mds pobres y mds ricos. Sin embargo, en los distritos mds ricos hay un mayor
nimero de centros privados y la calidad del cuidado privado es considerablemente mejor. (Por
ejemplo, si se duplican los ingresos de un distrito, la cantidad de nifios por maestro se reduce en
un 20% en las guarderias y en un 12% en los preescolares.) El estudio concluye con un andlisis
de las condiciones en las que puede o no tener sentido hacer cumplir de manera obligatoria un
conjunto de normas de calidad del cuidado.

En sintesis, en muchos paises de la regién hay un margen considerable para continuar con
la ampliacién del sistema preescolar, especialmente para los nifios de hogares de bajos ingresos.

18 Las escalas del ITERS y del ECERS se han usado ampliamente en paises desarrollados y (mds recientemente)
en paises en desarrollo. La escala ITERS es apropiada para nifios hasta los 2% afios, mientras que la escala
ECER se usa para nifios entre los 2% afios y los 5 afios. Ambas escalas son observacionales y se dividen en
siete subescalas: espacio fisico y equipos, rutinas de cuidado, habla y comunicacién, actividades, interaccién,
programacion y padres, y personal del centro.

19 En el caso de la aplicacién en Brasil de las escalas ITERS y ECERS, estas se modificaron para que fueran del
1 al 10. El puntaje se calculé de la siguiente manera: del 1 al 3, nivel inadecuado; del 3 al 5, nivel basico; del 5 al
7, nivel adecuado; del 7 al 8%, nivel bueno, y del 8% al 10, nivel excelente.

20 La subescala de “interaccién” mide la calidad de la interaccién entre adultos y nifios (disciplina y supervisién) y
la calidad de la interaccién entre nifios; la subescala de “actividades” mide el grado en que tienen lugar actividades
de aprendizaje adecuadas para la edad del nifio a lo largo del dia.
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Hay paises donde menos de la mitad de los nifios mds pobres de entre 4 y 5 afios asiste al
preescolar, especialmente en Centroamérica. Esto tiene serias implicaciones para el apresta-
miento escolar. La falta de datos completos y comparables sobre la calidad de los servicios de
DIT en la regién constituye un gran limitante. Los escasos datos de que se dispone sugieren
que el bajo nivel de calidad es un problema serio. Servicios de baja calidad son, evidentemente,
peores que servicios de alta calidad en todas las dimensiones del desarrollo humano. Sin em-
bargo, las consideraciones sobre calidad son especialmente importantes en el caso de los pro-
gramas de DI'T, porque recibir servicios deficientes puede ser peor para los nifios que no recibir
servicio alguno.

IMPACTOS DE LOS PROGRAMAS DE DIT EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE

Existe una variedad de intervenciones con el potencial de mejorar los resultados durante la pri-
mera infancia. Aqui se analiza la evidencia para la regién sobre los efectos del preescolar, la aten-
cién en hogares de madres comunitarias, las intervenciones que procuran mejorar las practicas
de crianza de los padres y la calidad del entorno en el hogar, los programas de alimentacién y
complementacién nutricional y los programas de transferencias monetarias para hogares de es-

casos recursos.?!
Preescolar

Una serie de estudios evalia los efectos del preescolar sobre el desarrollo de los nifios en Uru-
guay y Argentina. Berlinski, Galiani y Manacorda (2008) analizan los efectos de la asistencia al
preescolar en Uruguay sobre los afios de escolaridad completados en la adolescencia. Los auto-
res logran lidiar de manera convincente con la posible endogeneidad de la asistencia al preesco-
lar —los nifios que asisten al preescolar probablemente tengan caracteristicas no observadas que
podrian ayudarlos a obtener mejores resultados académicos y en el mercado laboral, incluso si
no hubiesen asistido al preescolar— mediante el uso de una variedad de técnicas. Sus resultados
muestran que asistir al preescolar conduce aproximadamente a 0,8 afios mds de escolaridad a los
15 afios de edad. Basdndose en ello, Berlinski, Galiani y Manacorda calculan una relacién bene-
ficio/costo de asistir al preescolar de 3,2 usando una tasa de descuento del 10%. Ademis, los re-
sultados indican que no hay beneficio en asistir al preescolar durante més de un afio, ya que los
nifios con dos o tres afios de preescolar acumulan la misma cantidad de afios de escolaridad que
los que asistieron un solo afio. En otras palabras, en Uruguay, si se asiste al preescolar a los 5 afios,

21 Schady (2006) y Vegas y Santibafiez (2010) figuran entre los primeros autores que analizan el DIT en la region.
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la asistencia a los 3 6 4 afios no produce ningin beneficio discernible para el nifio, al menos en
términos del nimero de afios de escolaridad cumplidos.

Numerosos estudios analizan los efectos de un amplio programa de construccién de prees-
colares para nifios de entre 3 y 5 afios en Argentina. La intensidad del programa varié de una
regién a otra, y Berlinski y Galiani (2007) y Berlinski, Galiani y Gertler (2009) utilizan un
marco de diferencias en diferencias para identificar los efectos del programa.?? Los autores
concluyen que el programa tuvo efectos positivos considerables en la inscripcién en el preesco-
lar y en la oferta de mano de obra femenina. De hecho, Berlinski y Galiani no pueden recha-
zar la hipétesis nula de que todas las plazas fueron ocupadas por ninos que de otro modo no
habrian asistido al preescolar. Los autores toman esto como evidencia clara de las restriccio-
nes de oferta del preescolar en Argentina. Berlinski y Galiani también hallan que el programa
de construccién de preescolares aument6 la participacién de las mujeres en el mercado laboral
entre 7 y 14 puntos porcentuales. En otro trabajo, Berlinski, Galiani y McEwan (2011) eva-
ldan los efectos del programa de construccién de preescolares en la participacién de mujeres
en el mercado laboral mediante un disefio de regresién discontinua y llegan a conclusiones
parecidas.”

Los efectos del programa de construccién de preescolares en Argentina sobre los resulta-
dos de los nifios son analizados por Berlinski, Galiani y Gertler (2009). Los autores muestran
que los nifios pertenecientes a cohortes y regiones expuestas al programa tienen puntuaciones
significativamente mayores en pruebas de aprendizaje que los nifios en otras cohortes y regio-
nes. Cada afio de preescolar incrementa las puntuaciones obtenidas en las pruebas de lenguaje y
de matemadticas del 3er. grado en aproximadamente 0,23 desviaciones estdndares. Los nifios que
asistieron al preescolar también presentan menos problemas de comportamiento, tienen mayor
probabilidad de prestar atencién durante las clases y mayor probabilidad de participar, segin lo
que informan sus maestros de 3er. grado.?* Ademds, Berlinski, Galiani y Gertler muestran que

los nifios que asisten a escuelas en las que se construy6 un preescolar no tienen un rendimiento

22 El cdlculo también incluye variables dicétomas por cohorte y por regién para controlar por tendencias a nivel
nacional y por diferencias de niveles entre una regién y otra. Por lo tanto, el supuesto para la identificacién de los
impactos es que las regiones en las que se construyeron mds preescolares no habrian exhibido distintas tasas de
crecimiento en los resultados en ausencia del programa de construccién de preescolares.

23 En Argentina, el dltimo afio del preescolar es de asistencia obligatoria para los nifios que cumplen los 5 afios
antes del 30 de junio, mientras que los nifios nacidos el 1 de julio o después deben aguardar un afio mds para
inscribirse en el jardin de infancia. Esto permite a los autores utilizar un disefio de regresién discontinua alrededor
de la fecha exacta de nacimiento del nifio, lo que basicamente equivale a comparar la participacién en la fuerza
laboral de las mujeres con hijos nacidos antes y después del 30 de junio.

24 Berlinski et al. (2009) no desagregan los resultados por el nimero de afios de asistencia al preescolar, de modo
que no esta claro si el resultado de Uruguay, el cual sugiere que s6lo importa la asistencia al preescolar a los 5 afios,
también vale para Argentina.
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mejor si pertenecen a cohortes con una edad que les impidié ocupar las nuevas plazas de prees-
colar creadas; este “experimento placebo” sugiere que la estrategia de identificacidn usada por los
autores es valida.

En sintesis, hay evidencia clara de Argentina y Uruguay de que la asistencia al preescolar
por parte de nifios de entre 3 y 5 afios conlleva beneficios importantes. No hay evidencia com-
parable sobre la atencién en centros para nifios mds pequefios, un limitante importante en vis-
ta de los resultados encontrados en paises desarrollados. Otra limitacién es que no hay estudios
que analicen los impactos en paises de la region de menores ingresos (y probablemente menor

capacidad).
Atencion en hogares de madres de la comunidad

En muchos paises de la regin, entre ellos Colombia, Guatemala, México y Pert, una parte con-
siderable de los servicios de DIT se presta en “hogares comunitarios”. Esto en general significa
reacondicionar la vivienda de una madre de la comunidad, impartirle a esta madre cierta capa-
citacién y brindar cuidado diario a un grupo de nifios de la comunidad en la vivienda reacondi-
cionada. En la mayoria de los casos también se ofrecen alimentos con el fin de cubrir una parte
importante de la ingesta caldrica necesaria de los nifios. Muchos de estos programas son de
gran cobertura; por ejemplo, el HCBF de Colombia tiene aproximadamente 58.000 hogares en
el pais, en los que se atiende a 800.000 nifios, mientras que el Programa de Estancias Infanti-
les para Apoyar a Madres Trabajadoras de México presté servicios a aproximadamente 667.000
madres en 2010.

Hay dos trabajos que evalian los efectos de estos programas en América Latina. Behr-
man, Cheng y Todd (2004) estudian el Proyecto Integral de Desarrollo Infantil (PIDI) de Bo-
livia. E1 PIDI brindaba cuidado diario de tiempo completo, asi como servicios nutricionales y
educativos, a nifios entre los 6 y los 72 meses, en el hogar de madres en zonas urbanas de bajos
recursos. Behrman, Cheng y Todd emplean métodos de emparejamiento (propensity score mat-
ching) para estimar los efectos del programa. En primer lugar, comparan los resultados de los
participantes en el programa con un grupo de comparacién emparejado de no participantes; se
refieren a estos resultados como “efectos promedio del tratamiento”. En segundo lugar, compa-
ran a los participantes con diferentes niveles de exposicién al programa; llaman a estos resulta-
dos “efectos marginales del tratamiento”. Como se comenta mds adelante, es probable que los
efectos marginales sean menos susceptibles a los sesgos de seleccion que los efectos promedio
(si bien los efectos marginales también deberfan manejarse con cuidado). Cuando Behrman,
Cheng y Todd comparan los nifios que han estado en el programa durante dos o mds afios con
otros que han participado durante un afio o menos, estiman que aquellos que han participado
mds tiempo obtienen resultados un 3% mejores en promedio en la coordinacién motora gruesa
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y fina, y en las destrezas psicosociales y de adquisicién del lenguaje que los nifios que partici-

paron menos.”

Al igual que Behrman, Cheng y Todd (2004), Bernal et al. (2009) evalan los efectos del
HCBEF utilizando técnicas de emparejamiento: primero se emparejan participantes con no par-
ticipantes y luego participantes con diferentes tiempos de exposicién al programa. Bernal et al.
emplean el Early Development Instrument (EDI), que mide los puntos fuertes y débiles de los
nifios en edad preescolar en una serie de aspectos relacionados con el desarrollo social y emocio-
nal, segin lo que informan las madres, y el Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS), que mide
tres aspectos del juego entre nifos: las interacciones lidicas, las alteraciones del juego y la des-
conexién del juego.? Los estudios que comparan los resultados de nifios con un mayor o menor
nivel de participacién sugieren que el HCBEF no tuvo efecto sobre el EDI y efectos encontra-
dos en el PIPPS. Bernal et al. también encuentran efectos positivos del programa en el desa-
rrollo cognitivo. En promedio, los nifios que han estado en un HCBF durante 16 meses o mds
exhiben puntuaciones que son 0,2 desviaciones estindares mds altas que los nifios comparables
(en cuanto a sus caracteristicas observables) que han estado en el HCBF durante solo un mes.”

Los trabajos de Behrman, Cheng y Todd (2004) y Bernal et al. (2009) son importantes por-
que en muchos paises existen programas parecidos de hogares comunitarios. En su conjunto,
ambas evaluaciones muestran algunos efectos positivos, aunque estos efectos tienden a ser pe-
quefios (como en el caso de Bolivia), o evidentes en algunos aspectos y no en otros (como en el
caso del programa de Colombia). Sin embargo, conviene manejar estos resultados con caute-
la. E1 supuesto de identificacién de las estimaciones de los efectos promedio del tratamiento es
que las caracteristicas no observables de los hogares o los nifios no determinan la seleccién para
participar en el programa. Esta restriccién se relaja en cierta medida en las estimaciones de los
efectos marginales del tratamiento, aunque sea necesario asumir que los aspectos no observables
no determinan la duracién de la exposicién para aquellos que participan en el programa. La se-
leccién para duraciones mayores puede ser importante, y esto podria sesgar los efectos hallados.
Una evaluacién de un programa de hogares comunitarios que consiga manejar mds convincen-
temente la posibilidad de una autoseleccién, incluida la cantidad de tiempo que los nifios per-
manecen en el programa, tendria altos retornos.

25 Un 3% es el promedio de los efectos hallados en los resultados de las medidas de coordinacién motora gruesa,
coordinacién motora fina y resultados lingiisticos y psicosociales del cuadro 7 del trabajo citado.

26 La interaccién lidica mide los puntos fuertes del juego de los nifios e incluye conductas tales como consolar
y ayudar a otros nifios, mostrar creatividad en el juego y alentar a otros a unirse al juego; la alteracién del juego
describe conductas agresivas y antisociales que interfieren con las interacciones en curso entre los participantes en
el juego; y la desconexién del juego se refiere a conductas de retraimiento y falta de participacién. Los informes de
los nifios de los HCBF fueron tomados por la madre comunitaria.

27 Calculos del autor, basados en los resultados de Bernal et al. (2009, cuadro 12).
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Programas para mejorar las practicas de crianza de los padres
y la estimulacion temprana en el hogar

En varios trabajos de Grantham-McGregor et al. (1997) se utilizan datos de Jamaica para ana-
lizar los efectos a corto y largo plazo de las intervenciones que procuran aumentar la estimula-
cién que reciben los nifios en sus primeros afios y mejorar los métodos de crianza. En el estudio
mds conocido se usé un sorteo para dividir en cuatro grupos una muestra de nifios de entre los
9 y los 24 meses con retraso en su crecimiento: el primer grupo recibié semanalmente un com-
plemento nutricional consistente en un kilo de leche de férmula; el segundo grupo recibié esti-
mulacién durante la primera infancia, especialmente visitas semanales en el hogar por parte de
asistentes de salud de la comunidad que mostraban a los padres como estimular a los nifios con
juguetes caseros y conversaban con las madres sobre aspectos de la crianza; el tercer grupo reci-
bié tanto el complemento nutricional como la estimulacidn, y el cuarto grupo actué como grupo
de control. También se tomaron datos de una muestra de nifios que no tenian atrasos en el cre-
cimiento. Desde entonces, se ha hecho el seguimiento de los nifios de todos los grupos del estu-
dio a lo largo del tiempo. Los resultados al cabo de dos afos indicaron que las intervenciones de
estimulacién y de complemento nutricional tenian efectos positivos en el desarrollo de los nifios,
segin la medicién de las Griffiths Mental Development Scales. Los efectos de mayor magnitud
se hallaron en el grupo que recibié ambas intervenciones. Tras dos afios, los nifios incluidos en
este grupo habian alcanzado niveles de desarrollo comparables al grupo emparejado de nifios sin
atraso en el crecimiento en linea de base.

Los nifios del estudio original han sido visitados muchas veces: entre los 7 y 8 afios
(Grantham-McGregor et al., 1997), entre los 11 y 12 afios (Walker et al., 2000), entre los 17
y 18 (Walker et al., 2005), y entre los 21 y 22 afios (Walker et al., 2011). A partir de los 7 y los
8 afios de edad, y en todas las rondas posteriores de visitas, las diferencias entre los nifios que
habian recibido el complemento nutricional y los del grupo de control dejaron de ser eviden-
tes. En cambio, los efectos de la estimulacién temprana se han mantenido. A los 11-12 afios,
los nifios que recibieron estimulacién temprana exhibieron resultados cognitivos 0,28 desvia-

ciones superiores en promedio a los del grupo de control.?®

En la ronda de seguimiento mds re-
ciente Walker et al. (2011) registraron un coeficiente intelectual mds alto (aproximadamente de
0,6 desviaciones estindares), un mejor desempeifio en las pruebas de matematicas y de lectura,
niveles mds altos de escolaridad cumplida (aproximadamente una tercera parte més de afios),

niveles mds bajos de depresién y menores niveles de participaciéon en actividades delictivas

28 Célculos del autor, basados en el cuadro 2 de Walker et al. (2000). Este es el promedio simple de las diferencias
estandarizadas entre 12 resultados cognitivos entre los nifios del grupo de control y los nifios que recibieron las
visitas semanales de estimulacion temprana y trabajo con los padres.
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violentas. (Este ltimo resultado es especialmente destacable, porque las tasas de homicidios de
jévenes en Jamaica son mds altas que las de cualquier otro pais de América Latina y el Caribe
para los que se dispone de datos, y son de cinco a 50 veces mds altas que las tasas de paises con
un nivel de ingresos mds o menos similar fuera de la regién, como Albania, Bulgaria y Ruma-
nia, véase BID, 2011.)¥

Los estudios de Jamaica son importantes y han sido ampliamente citados. Muestran clara-
mente que las intervenciones de crianza y estimulacién temprana pueden funcionar, y que los
efectos de estas intervenciones se pueden mantener a través del tiempo. Sin embargo, estos estu-
dios también tienen ciertas limitaciones. Los tamafios de las muestras son muy pequefios; cada
uno de los cuatro grupos asignados aleatoriamente en el estudio longitudinal de complemento
nutricional y estimulacién estaba integrado por 30 nifios o menos. Es probable que las interven-
ciones hayan sido efectuadas de un modo muy controlado por parte de un personal altamente
motivado. No estd claro si se pueden obtener niveles similares de participacién e impactos com-
parables en el caso de un programa de gran escala. Por ello, de cara al futuro, serfa importante
analizar también el efecto de programas de estimulacién temprana y précticas de crianza de ma-
yor envergadura.

Programas de nutricion

Un influyente estudio longitudinal del Instituto de Nutricién de Centroamérica y Panama
(INCAP) evalua los efectos del complemento nutricional recibido durante la primera infan-
cia en los resultados en la infancia, la adolescencia y la edad adulta, en una muestra de cuatro
poblaciones rurales de Guatemala. A los hogares de dos de esas cuatro poblaciones se les ofre-
ci6 “atol”, un complemento alimenticio preparado a base de la mezcla proteica Incaparina, le-
che descremada en polvo y azicar; este complemento aporté aproximadamente 64 gramos de
proteina y de 900 kilocalorias por litro. A los hogares de las otras dos poblaciones se les ofre-
ci6 “fresco”, un refresco sin proteinas ni grasa con un contenido de 330 kilocalorias por litro. En
principio, las mujeres embarazadas y los nifios menores de 7 afios reunian los requisitos para
participar en el programa. Tanto atol como fresco se proporcionaron desde marzo de 1969 hasta

29 En un estudio relacionado, se asigné de manera aleatoria a nifios desnutridos de entre 9 y 30 meses y a sus
madres a un grupo de tratamiento que recibié estimulacién, incluidas visitas semanales al hogar por parte de
asistentes de salud de la comunidad, y un grupo de control. Al cabo de un afio, los nifios que habian sido objeto
de la intervencién de estimulacién exhibieron resultados considerablemente mejores en tres de cuatro subescalas
de las Griffiths Mental Development Scales. Las madres del grupo de intervencién también tenian mayores
conocimientos sobre métodos de parto y crianza. Por ultimo, Powell y Grantham-McGregor (1989) demuestran
que el efecto de las visitas en el hogar sobre los resultados del desarrollo infantil son considerablemente mayores
cuando las visitas tienen lugar cada semana que cuando se efectian cada dos semanas o una vez al mes.
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tebrero de 1977,y a partir de octubre de 1971 ambos complementos se fortificaron con micro-
nutrientes en igual medida. La poblacién que recibié atol y fresco ha sido objeto de un segui-
miento prolongado. En la ronda de seguimiento mds reciente, realizada entre 2002 y 2004, las
personas que habian recibido los dos complementos antes de cumplir los 7 afios tenian ya en-
tre 24 y 42 afios.

Al igual que en el caso de Jamaica, hay un gran nimero de trabajos en los que se han eva-
luado los efectos de la administracién de atol en comparacién con la administracién de fresco.
Entre los 15 y los 36 meses, los nifios que recibieron atol exhibieron niveles considerablemen-
te mayores de ingesta proteica y caldrica; a los 3 afios, los nifios que habian recibido atol tenian
niveles mds bajos de desnutricion crénica (Martorell, 1992; Habicht, Martorell y Rivera, 1995;
Schroeder et al., 1995). Los adultos que recibieron atol cuando tenfan menos de 24 meses com-
pletaron 0,4 afios de escolaridad mds, en promedio (Maluccio et al., 2009). También mostraron
un mejor rendimiento en pruebas de comprensién de lectura (un efecto de 0,27 desviaciones
estindares) y en las Raven’s Progressive Matrices (un efecto de 0,35 desviaciones estindares)
(Stein et al., 2008).*° El grueso de los efectos sobre el aprendizaje se mantienen incluso des-
pués de introducir un control por los afos de escolaridad, lo que sugiere que los nifios que reci-
bieron atol durante los primeros 24 meses de vida aprendieron mds por cada afio de escolaridad
recibida que los nifios que sélo recibieron fresco. En total, los efectos del atol parecen haber
sido mayores en el caso de los hogares de menor nivel socioeconémico en la linea de base (Po-
llit et al., 1993). Los efectos sobre el logro escolar y los resultados de aprendizaje son mayores
entre las mujeres que entre los hombres (Maluccio et al., 2009); de manera algo sorprendente,
los efectos sobre los salarios son significativos Ginicamente en el caso de los hombres (Hoddi-
nott et al., 2008).

El estudio de Guatemala es importante por lo muy prolongado de su seguimiento. Sugie-
re que los complementos nutricionales para poblaciones en situacién de riesgo pueden contri-
buir a mejorar una serie de resultados en la edad adulta. Sin embargo, este estudio también tiene
algunas limitaciones. Ha habido una pérdida de muestra considerable a lo largo del estudio: ha
sido imposible hacer el seguimiento de casi el 40% de los nifios incluidos en los grupos del es-
tudio original. Estos niveles de pérdida no son anémalos para un estudio longitudinal de largo
plazo de este tipo, y Maluccio et al. (2009) presentan una variedad de pruebas de robustez que
sugieren que los resultados que reportan tienen poca probabilidad de estar sesgados por las tasas
de desercién del estudio. Una limitacién mayor del estudio de Guatemala es el reducido tama-
fio de la muestra: sélo se asignaron aleatoriamente dos poblaciones a los grupos de tratamiento

30 Célculos del autor, basados en los cuadros 1y 2 de Stein et al. (2008). Las desviaciones estindares corresponden
al grupo que retine los requisitos para recibir fresco hasta los 24 meses. Maluccio et al. (2009) reportan efectos de
magnitud similares (cuadro 3).
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y de control, respectivamente. Debido al nimero tan reducido de observaciones (poblaciones),
es dificil descartar que las poblaciones que recibieron atol fueran diferentes de las que recibie-
ron fresco en alguna dimensién que también podria haber tenido un efecto sobre los resultados
estudiados.’!

Programas de transferencias monetarias

En muchos paises de América Latina y el Caribe existen programas de transferencias moneta-
rias a hogares de escasos recursos. En algunos casos, estas transferencias estin “condicionadas” a
que las familias adopten un conjunto de medidas previamente especificadas, por ejemplo: inscri-
bir en la escuela a los nifios en edad escolar y asegurarse de que asistan con regularidad, y hacer
que los nifios pequefios se sometan a exdmenes médicos preventivos. En otros casos la transfe-
rencia no es condicionada. Hay amplia evidencia de que las transferencias monetarias, tanto las
que son condicionadas como las que no lo son, aumentan el uso de servicios educativos y de sa-
lud. En algunos casos, las transferencias monetarias también han producido efectos positivos en
la nutricién de los nifios.*

A continuacién resumimos los resultados de dos evaluaciones recientes de los efectos de
los programas de transferencias monetarias en el desarrollo cognitivo en primera infancia en
Ecuador y Nicaragua.*® Paxson y Schady (2010) utilizan la ELSDIE y la asignacién aleatoria
en la aplicacién inicial del programa de transferencias monetarias Bono de Desarrollo Huma-
no (BDH) en Ecuador para analizar los efectos en la salud y el desarrollo de nifios de entre
3 y 5 afios. Las transferencias monetarias representaron aproximadamente un 10% del gas-
to de la familia promedio participante y no fueron condicionadas. Paxson y Schady muestran
que el programa produjo una mejora de aproximadamente 0,18 desviaciones estdndares en las

31 Pollittetal. (1993), en uno de los principales estudios basados en estos datos, concluyen: “Con cuatro poblaciones
y la aleatorizacién unicamente a nivel de poblaciones es muy probable que los errores no se distribuyeran de
manera aleatoria entre las poblaciones” (p. 27). Més adelante sefialan: “El estudio de la intervencién dejé de
cumplir con estos dos criterios (aleatorizacién y cegamiento tanto de los sujetos como del personal). A partir de
nuestros propios andlisis, sabemos que la aleatorizacién no permitié comparar poblaciones que recibieron atol y
fresco en cuanto a todas las posibles variables de confusién y no se cegé a los sujetos ni al personal de campo en
cuanto al tratamiento” (p. 74).

52 Véanse Behrman y Hoddinott (2005) y Gertler (2004) sobre PROGRESA-Oportunidades en México;
Maluccio y Flores (2005) sobre la Red de Proteccién Social en Nicaragua; Fiszbein y Schady (2009) es una
revision general de estos programas.

33 Otro trabajo de Fernald, Gertler y Neufeld (2008) sugiere que las transferencias mayores realizadas por el
programa Progresa en México produjeron niveles mds altos de desarrollo cognitivo. Sin embargo, la estrategia de
identificacién que se usé en este trabajo ha sido cuestionada (véase la discusién entre Attanasio, Meghir y Schady

[2010] y Fernald, Gertler y Neufeld [2011]).
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medidas de desarrollo cognitivo y socioemocional entre los niflos mas pobres de la muestra,
sin efecto alguno entre nifios relativamente menos pobres. Los efectos son de mayor magni-
tud entre los nifios mayores (aproximadamente 0,24 desviaciones estindares). Fernald e Hi-
drobo (2011) emplean los mismos datos experimentales y hallan efectos del programa en el
desarrollo lingtistico de nifios pequefios, de entre 12 y 35 meses en linea de base, en zonas
rurales.

Macours, Schady y Vakis (2011) analizan los efectos de un programa de transferencias mo-
netarias, Atencién a Crisis, en el desarrollo en la primera infancia en Nicaragua. En la pricti-
ca, las transferencias monetarias de este programa no fueron condicionadas para nifios en edad
preescolar. La identificacién de los efectos del programa se basa en la asignacién aleatoria. Los
datos que se usan para la evaluacién son notables en varios aspectos. En primer lugar, abarcan el
periodo previo al inicio del programa, el transcurso del mismo y el periodo posterior a la conclu-
sién del programa. En segundo lugar, el programa incluyé varios tratamientos distintos, inclui-
do un grupo elegido al azar que recibié transferencias monetarias considerablemente mayores.
(Las transferencias que recibieron los hogares en el programa bisico equivalian al 15% del gas-
to en promedio, mientras que en el caso de los hogares que obtuvieron transferencias mayores,
la cifra fue de un 26% del gasto, en promedio.)

Macours, Schady y Vakis (2011) informan de una serie de resultados importantes. El pro-
grama Atencién a Crisis mejord la salud y el desarrollo cognitivo y social de los nifios hasta los 6
afios en 0,10 desviaciones estindares; entre los nifios de 36 meses y mas, los efectos del progra-
ma son de una magnitud de aproximadamente el doble: 0,19 desviaciones estdndares. En mar-
cado contraste con buena parte de la bibliografia proveniente de Estados Unidos, los efectos del
programa no se disipan con el tiempo: dos anos después de que dejan de realizarse las transfe-
rencias, los nifios que fueron asignados a recibir transferencias de manera aleatoria siguen ex-
hibiendo resultados que son 0,10 desviaciones estdindares mejores que los del grupo de control
(0,20 desviaciones estindares entre los nifios mayores).

Macours, Schady y Vakis (2011) también muestran que no hay evidencia de que los resul-
tados del desarrollo infantil sean mejores en el caso de hogares asignados aleatoriamente para
recibir transferencias de mayor magnitud. Algin factor distinto o adicional a la transferencia
monetaria misma parece ser importante. Los autores sefialan que entre los beneficiarios del pro-
grama Atencién a Crisis hubo importantes cambios de comportamiento (los hogares tratados
modificaron la composicién de sus gastos en alimentacién; aumentaron de manera considerable
la estimulacién temprana, medida de diferentes maneras; incrementaron la probabilidad de que
les dieran hierro, vitaminas o medicamentos contra los pardsitos a sus hijos pequefios; y acre-
centaron la probabilidad de llevar a sus hijos a un centro de salud para ser pesados y medidos).
La magnitud de los cambios de comportamiento observados no se explica inicamente en fun-
cién del efecto del ingreso de las transferencias, y es muy similar en el caso de los hogares que
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recibieron las transferencias mds pequenas y las mds grandes. Los autores sostienen que es pro-
bable que el componente de marketing social que acompafié a las transferencias o el hecho de
que estas se proporcionaran a mujeres, o ambas cosas, formen parte de la explicacién.

En sintesis, parece que cuando las transferencias monetarias conducen a cambios de com-
portamiento que benefician a los nifios pueden producir mejores resultados en el desarrollo in-
fantil. En términos de magnitud, estos impactos son razonablemente parecidos a los efectos del
preescolar para nifios de entre 3 y 5 afios. No estd claro por qué algunos programas han tenido
estos efectos en el comportamiento ni de qué manera interacta esto con la transferencia mone-
taria u otras caracteristicas del programa.

CONCLUSIONES

El desarrollo en la primera infancia tiene efectos a largo plazo. Los modelos teéricos de forma-
cién de habilidades y un cuerpo importante de evidencia en los campos de la neurobiologia, el
desarrollo infantil y la economia demuestran que los nifios que no desarrollan habilidades cogni-
tivas y no cognitivas de manera adecuada desde temprano corren un gran riesgo de fracasar du-
rante su edad adulta. Aplicar medidas correctivas mds adelante en la vida es sumamente costoso
y en algunos casos puede no ser posible.

Los resultados de un estudio longitudinal en curso en Ecuador demuestran que muchos ni-
fios, especialmente los provenientes de medios de escasos recursos y los hijos de madres con po-
cas habilidades, presentan serios déficits de desarrollo en sus primeros afios. En promedio, los
nifios de recursos mds bajos ya muestran un rezago de un afio y medio en términos de su desarro-
llo cognitivo para el momento en que se inician en la escuela. En general, no llegan a compensar
estos déficits mds adelante. Estos nifios tienen una mayor probabilidad de rezagarse en términos
de los grados de escolaridad completados para su edad. También obtienen resultados sustancial-
mente peores en las pruebas estandarizadas de vocabulario y de matematicas.

Esto no tiene por qué ser asi. Tanto en paises ricos como en paises pobres se ha demostra-
do que hay toda una serie de intervenciones que tienen efectos positivos en el desarrollo infan-
til, incluso para los nifios de escasos recursos. La ampliacién de la cobertura de los servicios de
DIT, especialmente en el caso de nifios pobres, es una prioridad critica de politica para la regién.
Y mejorar la calidad de estos servicios también lo es.

En Estados Unidos se ha probado que la asistencia a un preescolar de alta calidad aporta
beneficios importantes a los nifios de medios desfavorecidos. En este sentido también hay una
cantidad de iniciativas exitosas en América Latina y el Caribe. Estas incluyen la ampliacion del
preescolar en Argentina y Uruguay, intervenciones para mejorar las practicas de crianza y la es-
timulacién temprana en el hogar en Jamaica y transferencias monetarias en Nicaragua. Se sabe
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menos sobre los efectos de la atencién en hogares comunitarios del tipo que se ha prestado a mi-
llones de nifios en la regién, en paises como Colombia y México, por ejemplo.

Los programas exitosos comparten una serie de caracteristicas. La atencién que se brinda
en centros de cuidado (preescolares, o la que ofrecen las madres comunitarias) sélo beneficia a
los nifios cuando la calidad de esos servicios es adecuada. Los servicios de DIT de alta calidad
pueden tener retornos altos, pero los servicios de mala calidad pueden resultar dafiinos para los
nifios. Los padres y el entorno familiar en su conjunto son factores determinantes criticos del de-
sarrollo infantil. Los programas de trabajo con padres y los programas de transferencias mone-
tarias a hogares de bajos recursos mejoran el desarrollo del nifio de forma sostenida tnicamente
cuando tienen un impacto sobre el comportamiento.

Los bajos niveles de desarrollo cognitivo, desarrollo socioemocional y nutricién en la pri-
mera infancia tienen consecuencias significativas. Estos déficits dificultan la capacidad de las
sociedades de crear fuerzas laborales calificadas. Conllevan costos importantes en términos de
productividad a futuro. Ademds, debido a que los niveles de desarrollo inadecuado en la primera
infancia se concentran en los nifios mds pobres, esta es una forma de transmisién intergeneracio-
nal de la pobreza y la desigualdad. Esto representa tanto una dificultad como una oportunidad.
Los programas que mejoran efectivamente los resultados en la primera infancia tienen el poten-
cial tanto de aumentar la productividad como de reducir las desigualdades mds adelante.
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Capitulo 3

Intervenciones tempranas y
el reto de los recursos humanos

Aimee Verdisco, Hugo Nopo*

fin de aprovechar plenamente la capacidad del desarrollo infantil temprano (DIT), para dis-

minuir las disparidades en el desarrollo infantil antes de que los nifios inicien su formacién
escolar, es imprescindible concentrarse en la calidad de los recursos humanos que llevan a cabo
toda intervencién. Se puede afirmar que la calidad de la base de los recursos humanos que par-
ticipan en el DIT adquiere una importancia ain mayor de la que tiene en la prestacion de ser-
vicios mds adelante en la vida. Los docentes en general deben satisfacer una serie de requisitos
exigidos por ley, que incluyen un nivel minimo de capacitacién o de aptitudes, para poder acce-
der a la profesién. Pero a menudo no ocurre lo mismo con los profesionales del DIT, desde las
personas encargadas del cuidado hasta los profesionales de la salud y la docencia, quienes tien-
den a estar mucho menos capacitados, presentan niveles de acreditacién muy inferiores y estin
sometidos a una regulacién menos estricta, por ejemplo, que la de los docentes del nivel prima-
rio o los asistentes de enfermeria. Los padres son las figuras mds importantes para sus hijos y
también forman parte de esta ecuacién. Los métodos de crianza pueden acrecentar o atenuar los
efectos de la pobreza, del desempleo, de la salud materna y de cualquier otra “contingencia de

1 Se reconoce y agradece el aporte de Felipe Balcdzar en materia de investigacion.
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los primeros afios de vida” sobre los resultados del desarrollo infantil. A menudo, quienes atien-
den y ensefian a los nifios de hogares de escasos recursos o que se hallan en situacién de riesgo
son los menos preparados.

Al concentrarse en los recursos humanos, el DIT se reconoce ampliamente como un ins-
trumento de politica sumamente eficaz para reducir la pobreza y nivelar el terreno de juego para
los nifios antes de que entren en el ler. grado. Pese a la larga linea de investigacién que da fe del
rendimiento de la inversién en el DIT de calidad y de los efectos de las intervenciones de alta
calidad en el DIT sobre los nifios, especialmente los de estratos socioeconémicos més bajos, ha
sido relativamente escasa la investigacion realizada sobre los efectos de los recursos humanos en
la funcién de produccién del DIT. Aun asi, se esperaria que la calidad de toda intervencion de-
pendiera de la calidad de su personal de primera linea, medida no sélo en términos del nivel de
formacién alcanzado o en una acreditacién determinada, sino también en términos de los ser-
vicios prestados y la forma en que se prestan. Tal como se demuestra en otros capitulos de esta
obra (Santiago, Alfonso), los docentes son el vinculo mds directo entre lo que las sociedades es-
peran de los sistemas escolares y lo que los nifios realmente aprenden. Es probable que en el DIT
el vinculo con los recursos humanos sea mis fuerte, en el sentido de que se anticipan resultados
en una serie de dimensiones (estimulacién inicial, salud, nutricién, apoyo de los padres), ademds
de la educacién.

Para el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), el enfoque en los recursos humanos ad-
quiere un sentido adicional de premura. Su cartera en el DIT suele abarcar el apoyo a los recur-
sos humanos, incluida la labor de crianza de los padres. Aunque las inversiones de esta naturaleza
han sido significativas, a la fecha no han sido evaluadas.?

El DIT, tal como se emplea en este capitulo, abarca todos los programas formales dirigidos
al desarrollo, al cuidado y a la formacién de los nifios desde su nacimiento hasta los 6 afios, in-
dependientemente del entorno, de la disponibilidad de fondos, de las horas de funcionamiento o
del contenido del programa. Esto necesariamente comprende tanto la educacién como los ser-
vicios de cuidado; entre ellos, los que ofrecen los centros familiares de cuidado diario, los cen-
tros de atencién infantil, los servicios previos a la escuela primaria y los servicios, mds integrados,

2 Cabe destacar que el BID enfrentd una situacion parecida a finales de la década de 1990. Una revisién de la
cartera de préstamos en curso en el sector de educacién permitié determinar que uno de cada cinco docentes
de la regién fue formado o seria formado en el contexto de un préstamo de la institucién, pero se comenté que
no se estaban evaluando los resultados ni los efectos de esa capacitacién de una manera sistemdtica. A su vez,
eso hizo que el Banco concentrara sus esfuerzos para entender mejor la capacitacion del docente. Se encargé la
realizacién y publicacién de una serie de informes. La labor empirica, actualmente en marcha por parte de la
Divisién de Educacién, parte de la cual se incluye en esta obra, se fundamenta en aquellos estudios iniciales y
ha introducido una mayor complejidad metodolégica y llevado las lineas principales de investigacién por nuevos
rumbos.
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de jardin de infancia que cubren completamente los seis primeros afios de vida (véase Bennett,
2008a). Por extension, los educadores y las personas encargadas del cuidado habitualmente se
mantienen en contacto directo con los nifios y tienen la responsabilidad principal de su cuida-
do y formacién (Bennett, 2008b).

Los programas de crianza® para padres se inscriben en estas definiciones, pero se tratardn
aparte. Estos programas comparten el mismo objetivo que los programas de DIT: mejorar la
vida de los nifios. Parten de la premisa de que los padres son importantes para el desarrollo del
nifio y que una interaccién de ellos oportuna, condicional y apropiada con el nifio —es decir, con
su sensibilidad— favorece a este cognitiva y psicosocialmente y lo protege contra las enfermeda-
des y la muerte (Eschel et al., 2006). En los programas para padres se procura ajustar las actitu-
des, los conocimientos y la conducta de los progenitores (por ejemplo, los métodos de crianza)
con el objeto de mejorar los resultados del nifio. Estos programas pueden estar radicados en cen-
tros o en el hogar. De hecho, muchos programas de DIT, entre ellos varios de los que se conside-
ran modelos por emular (por ejemplo, High Scope Perry y Abecedarian), incorporan actividades
dirigidas a los padres. La mayoria de los programas de visitas en el hogar funciona principal-
mente con los padres mds que con los nifios, y comprende actividades (entre ellas, dar prepara-
cién o apoyo emocional y conductual) concebidas para ayudar y alentar a los padres en la tarea
de velar mejor por sus hijos.

En este capitulo también se presenta un perfil sociodemogrifico de los recursos humanos
que participan en el DIT en América Latina, a partir de datos de nueve encuestas nacionales de
hogares realizadas en 2007. Con base en esos datos se hace un andlisis comparativo entre docen-
tes de varios niveles y se establecen comparaciones entre ellos y otros profesionales y técnicos.
Los resultados indican que los docentes de nivel preescolar tienden a ser mujeres jévenes que,
en promedio, tienen una formacién menor y perciben salarios més bajos que sus colegas docen-
tes de otros niveles. A su vez, estos resultados suscitan algunas preguntas sobre los criterios que
rigen la seleccién de los docentes de nivel preescolar y la forma en que se premia el desempefio
de estos profesionales.

Este capitulo estd organizado de la siguiente manera. En la primera seccién se presenta un
breve tratamiento conceptual del DIT y las disyuntivas en cuanto a los recursos humanos que
encara el sector. Se hace hincapié en la importancia de las intervenciones bien concebidas y de

3 El término “crianza” se usa para referirse a la persona encargada principalmente del cuidado del nifio,
independientemente de que esa persona sea el padre biolégico o no. Evans (2006) apunta que “no siempre estd
claro quién se estd encargando de la crianza. Asi que debemos ocuparnos del tipo de crianza que reciben los nifios
pequefios, independientemente de quien cumpla un papel de padre, ya sea por voluntad propia o no. Ademds, una
linea de investigacién trata de determinar si los métodos de crianza son universales o varian de un pais a otro”. La
conclusion general que surge de estos estudios es que, aunque efectivamente existe la variacién, en la mayoria de
las sociedades se pueden apreciar muchos aspectos de la labor de crianza.
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los recursos humanos como componentes fundamentales de las mismas. En la segunda seccién
el andlisis se centra en América Latina y el Caribe, y se examinan las disyuntivas de los recur-
sos humanos en el DIT. En la tercera seccién se delinea un perfil de los docentes de nivel prees-
colar a partir de datos de encuestas de hogares contextualizadas segin la obra publicada que se
presenta a lo largo de este capitulo. La cuarta seccién se cierra con una serie de recomendacio-
nes sobre nuevos rumbos de investigacion y desarrollo de politicas.

EL DIT Y LOS RECURSOS HUMANOS
El potencial del DIT

Schady (en este volumen) resume la obra empirica publicada sobre el potencial del DIT y de-
muestra claramente que los primeros afos de vida son criticos, ya que moldean la arquitectura
del cerebro y sientan las bases de las que dependeran el aprendizaje, la conducta y la salud futu-
ros. El grado de firmeza o fragilidad de estas bases tendra efectos de largo alcance en la forma
en que el nifio se desarrollard y en los logros que conseguird como adulto productivo (Thrive in
Five in Boston, 2006).

Mucho antes de que los nifios inicien su formacién escolar ya se advierten disparidades sor-
prendentes en cuanto a sus conocimientos y capacidad de accién, y esas disparidades permiten
predecir tanto su desempefio académico como sus logros en el transcurso de la vida (Shonkoff
y Phillips, 2000). Desde el principio, todo estd en contra de los nifios de familias de escasos re-
cursos. La pobreza representa un grave peligro para el desarrollo del nifio e impone restricciones
considerables a la capacidad de la familia de invertir en los recursos materiales (por ejemplo, li-
bros) necesarios para el desarrollo cognitivo y lingiistico (Schady, en este volumen; Grantham-
McGregor et al., 2007; Engle et al., 2007; Almond y Currie, 2010; Dearing, McCartney y
Taylor, 2009). Aun antes de comenzar la educacién preescolar, la puntuacién cognitiva prome-
dio de los nifios pertenecientes al grupo socioeconémico mds alto es un 60% superior a la de los
nifios de los estratos socioeconémicos mds bajos (Education Week, 2007). Los nifios de hoga-
res de escasos recursos, que a menudo carecen de un entorno familiar rico lingtisticamente* y

4+ Un ejemplo claro de esto proviene de Hart y Risley (1995), quienes descubrieron que las madres con formacién
universitaria dirigen a sus hijos, en promedio, 2.153 palabras por hora, en comparacién con las 616 que emplean
las madres con formacién secundaria o menor. Ademds, encontraron diferencias considerables tanto en términos
de cantidad como de calidad en las interacciones verbales entre madres e hijos pequefios atribuibles a la formacién
académica de las madres. Estas diferencias se van acumulando y acrecentando con el tiempo. Tras haber escuchado
mis de 38 millones de palabras mas que los nifios de familias que reciben asistencia publica, ya a los 3 afios los
nifios de padres profesionales manejan un vocabulario mds grande que los padres de nifios que reciben asistencia.
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positivo,’ tienden a iniciar la escuela primaria menos preparados para aprender, con déficits en
las aptitudes bésicas (linglisticas, cognitivas, de funcién ejecutiva, socioemocionales, etc.) para
seguir instrucciones, llevar el ritmo de las actividades del aula y mantener su atencién en ellas.
Los datos del Early Childhood Longitudinal Study, promocién de preescolar de 199899, indi-
can que esos déficits se van acrecentando a medida que los nifios recorren el sistema escolar y a
menudo predicen la desercién escolar, las consecuencias salariales negativas, la inasistencia y la
delincuencia (Heckman, Dimitri y Masterov, 2004).

La mejor esperanza para atenuar esas disparidades reside en intervenir antes de que el nifio
inicie la educacién primaria. Se ha demostrado mediante la investigacién que por medio de las
intervenciones apropiadas y de alta calidad del DIT (por ejemplo, integrando educacion inicial,
estimulacién, salud y nutricién; véanse Schady, en este volumen, y Engle et al., 2007) los nifios
que actualmente nacen en la pobreza tienen mas probabilidades de sustraerse a ella y de criar ni-
fios que también podran eludirla y alcanzar su pleno potencial como adultos. Los beneficios de
un cuidado de mejor calidad para nifios de escasos recursos incluyen materiales diddcticos y un
apoyo psicosocial (por ejemplo, mediante personas encargadas de brindarles un cuidado estimu-
lante y con sensibilidad) que compensen la limitada inversién en el entorno doméstico, asi como
sistemas formales y no formales de apoyo social para los padres. La privacién en estos aspectos
constituye el mecanismo principal por medio del cual ingresos bajos conducen a logros magros
(Dearing, McCartney y Taylor, 2009). Los resultados de las evaluaciones de los programas por
emular dirigidas de manera aleatoria a nifios de escasos recursos de Estados Unidos y el Reino
Unido, tales como High Scope Perry, Abecedarian, Chicago Child-Parent Center y Effective
Provision of Pre-school Education (EPPE), citados a menudo, revelan efectos significativos so-
bre el logro académico posterior y, en el caso de High Scope Perry, sobre el resto de la vida (por
ejemplo, niveles mds bajos de encarcelamiento y delincuencia, salarios mds altos y menor depen-
dencia de programas de asistencia publica).

La necesidad apremiante de calidad
A pesar de la necesidad apremiante y generalizada de contar con intervenciones del DIT de alta

calidad, se sigue sin contar con un sistema compartido de cuantificacién. Las definiciones de
eficacia abarcan la gama completa de posibilidades y comprenden diversas medidas, desde los

5 Aptitudes de crianza eficaces, tales como apoyo fisico y emocional afectuoso, disciplina, ensefianza, lenguaje,
vigilancia, manejo y materiales, medidas al observar las interacciones entre padres e hijos, también varian segin
el nivel socioeconémico, la raza y la etnia. Datos de Estados Unidos han permitido determinar que los padres de
sectores de escasos recursos y las minorias raciales y étnicas tienden a obtener puntajes mds bajos en las escalas de
crianza que los padres blancos de niveles socioeconémicos mids altos. Las mayores diferencias tienden a ubicarse
en el drea del desarrollo lingtiistico, una medida importante en la preparacién para la escuela.
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aspectos estructurales y fisicos de los centros (como la calidad de las instalaciones, la disponibili-
dad de materiales didacticos y lidicos adecuados a la edad del nifo, la organizacién de activida-
des infantiles y la naturaleza de la interaccion entre el nifio y la persona encargada de cuidarlo),®
los métodos de crianza de los hijos”y los resultados (definidos en una forma amplia como el de-
sarrollo del nifio o de manera mds limitada o circunscrita a un drea como la aptitud lingtistica o
cognitiva del nifio o el padre)® hasta los pardmetros comparativos,’ entre muchas otras. No obs-
tante, independientemente de cualquier desacuerdo que pueda haber sobre las definiciones, el
consenso es que la eficacia si importa y que conduce de modo directo a mejores resultados para
los nifios (de tipo intelectual y cognitivo, social y conductual, de coordinacién motora menor y
mayor). A falta de eficacia, el DIT corre el riesgo de acentuar demoras y acarrear perjuicios con-

siderables (Loeb et al., 2003).1

¢ Entre los instrumentos que se usan para cuantificar estos aspectos figuran la Early Childhood Environmental
Rating Scale (ECERS) para los nifios en edad preescolar y su contraparte para los bebés y nifios que empiezan
a caminar, Infant/Toddler Environment Rating Scale (ITERS), asi como la Family Daycare Rating Scale
(FDCRS), para el cuidado que se brinda en hogares de cuidado diario.

7Un sistema de cuantificacién que se emplea corrientemente es el HOME Inventory, que comprende las
conductas de la madre relacionadas con la lectura y la participacién con un hijo en actividades de desarrollo
positivo (por ejemplo, leer con el nifio). Es importante destacar que los resultados del estudio longitudinal EPPE
(Sylva et. al., 2003) indican que la eficacia de un entorno familiar de aprendizaje (en el que los padres comparten
actividades con los hijos) es uno de los principales factores que estimulan el desarrollo intelectual y social de los
nifios pequefios.

8 Segtn la medicién, por ejemplo, del Peabody Picture Vocabulary Test, que evalda la aptitud lingiistica y la
capacidad cognitiva, y el Early Development Instrument, que mide las cinco dreas de desarrollo del nifio (salud
y bienestar fisico, competencia social, madurez emocional, desarrollo lingtistico y cognitivo, comunicacién y
conocimientos en general). El Proyecto Regional de Desarrollo Infantil (PRIDI) del Banco Interamericano de
Desarrollo procura evaluar cinco aspectos del DIT de nifios entre los 24 y los 59 meses en sus hogares: desarrollo
cognitivo, comunicacion, desarrollo socioemocional, desarrollo motriz y aptitudes escolares nacientes.

9 Por ejemplo, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) ha formulado una serie
de pardmetros comparativos basados en pruebas para determinar la eficacia de los programas. Dichos pardmetros
se refleren a cuestiones de recursos humanos, métodos y marcos pedagégicos, infraestructura y aportes, entre
otras. (Véase Bennett, 2008b.)

10 Datos del Study of Early Child Care and Youth Development (2000), realizado en Estados Unidos por el
National Institute of Child Health and Human Development (NICHD), documentan deficiencias en la calidad
que se manifiestan en problemas de seguridad y proteccién. Incluyen, por ejemplo, cunas con colchén y ropa de
cama suaves que representan un peligro de asfixia, falta de compuertas de seguridad en escaleras, espacios para
jugar con superficies poco seguras (o ausencia de espacios para jugar) y uso de productos retirados del mercado, asi
como un cuidado nada o minimamente estimulante y carente de sensibilidad e interacciones significativas entre
adultos y nifios. En tales situaciones se sigue sin alcanzar el potencial del DIT para detener la transmisién de la
pobreza de una generacién a otra y nivelar el terreno de juego para todos los nifios en su ingreso en la escuela
primaria. Por otro lado, McCartney et al. (2007), citados en Dearing, McCartney y Taylor (2009), no descubren
prueba alguna de que un cuidado de menor calidad represente un peligro doble (es decir, que exacerbe el riesgo de
percibir salarios bajos) para nifios de escasos recursos.
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Hay algunos elementos de los programas de DIT que estdn asociados con efectos positivos
en los nifios y en los resultados de su desarrollo. Estos incluyen: i) recursos humanos adecuada-
mente capacitados y distribuidos, ii) una participacion activa de los padres, iii) el cardcter de las
interacciones sociales entre los nifios y las personas encargadas de cuidarlos, iv) la infraestructu-
ra y los materiales, y v) la creacion y aplicacién de politicas sistémicas y orientadas a los resulta-
dos que regulen el cumplimiento y definan claramente las funciones y responsabilidades de las
instituciones (véase Center on the Developing Child de la Universidad de Harvard, 2007). Hay
caracteristicas afines vinculadas con la calidad de los programas de crianza de hijos: i) dirigidos
a nifios con alguna necesidad especifica descubierta por el padre, ii) prestados por personal pro-
fesional y iii) con oportunidades para que los padres participen e interactien (Goodson, 2005).
El resto de este estudio se centra en la funcién y la importancia que reviste una base de recursos
humanos bien preparados para facilitar el DIT y los programas de crianza de hijos de alta calidad.

Los recursos humanos y su incidencia en el DIT

La concentracién en los recursos humanos en tanto que factor imprescindible de la calidad en-
cuentra respaldo empirico en los programas de mayor divulgacion y eficacia (como High Sco-
pe Perry, Abecedarian, EPPE). De hecho, un elemento significativo en comun es la importancia
que se le da en cada uno de ellos a la capacitacién de los recursos humanos, incluidos los padres.
En el programa Perry, por ejemplo, los maestros deben tener, como minimo, una licenciatura
en Educacién. Un respaldo adicional proviene del estudio seminal de Hanushek, Kain y Rivkin
(1998) sobre las repercusiones de factores escolares internos en el desempefio escolar. Estos au-
tores hallaron grandes diferencias en la calidad del aprendizaje escolar (lo que permite descartar
la posibilidad de que los mismos respondan a factores no escolares) y determinaron que la ca-
lidad del docente es un factor determinante fundamental del desempefio académico, especial-
mente en el caso de nifios de escasos recursos. Se pueden extrapolar estos hallazgos a los nifios
mds jovenes, en cuyo caso hay un gran debate en torno del vinculo entre la calificacién del perso-
nal y la calidad de la vivencia del nifio. Se esperaria que un desarrollo profesional de alta calidad,
definido a grandes rasgos como el aprendizaje previo al ingreso en la profesién y el perfeccio-
namiento profesional continuo, que aumenta los conocimientos y las aptitudes de las personas
encargadas del cuidado del nifio, cuente con los elementos para conducir a mejores resultados
tanto para los nifios como para los padres.

Un prolongado historial de investigaciones en Estados Unidos y Europa ha permitido esta-
blecer que los maestros y las personas encargadas del cuidado de los nifios que tienen una for-
macién formal superior brindan cuidados de mayor calidad que el personal con menores niveles
de formacion (véanse, entre otros, Loeb et al., 2003; Bogard, Fasaha y Takanishi, 2008). En el

caso de los nifios en edad preescolar, numerosos estudios han determinado que tanto el nivel
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de formacién como la capacitacién especializada (por ejemplo, en DIT, adquisicién de lenguaje,
funcién ejecutiva, desarrollo socioemocional) predicen el aprendizaje y el desarrollo posteriores
(véanse Dickinson, 2011; Diamond y Lee, 2011; Barnett, 2003 y 2004, sobre Estados Unidos, y
Sylva et al., 2003 acerca del programa EPPE del Reino Unido)." Datos de Estados Unidos in-
dican que los maestros que tienen un titulo universitario en alguna carrera de al menos cuatro
afios 2 menudo brindan una formacién de calidad buena a excelente que se vincula con el éxito
académico futuro (Barnett, 2003 2004; NIEER, 2003).

Las personas encargadas del cuidado de los nifios y los educadores mejor preparados tienden
a manejar un vocabulario mas amplio con los nifios, a comunicarse mds claramente. Ademds, po-
seen mayores aptitudes para preparar e individualizar planes de ensefianza y resolver problemas
de manera mds eficaz en el aula (por ejemplo, al atender a nifios con dificultades de aprendizaje
o sometidos a tensién emocional en el hogar). Por otra parte, tienen mas probabilidades de inte-
ractuar de forma positiva, sensible y con interés con los nifios, ser creativos, brindar un lenguaje
y experiencias cognitivas mds ricas, alentar una mayor participacion y cooperacién entre los ni-
fios y ser menos autoritarios y distantes. Una vez mads, resulta ilustrativa la comparacién con los
programas por emular. Mientras que esos programas emplean recursos humanos altamente cali-
ficados (como egresados universitarios), otros (entre ellos, Head Start y Early Head Start) con-
vocan a personal menos preparado. Los resultados varian en consecuencia. Las evaluaciones de
Head Start y Early Head Start ponen en entredicho algunos de sus efectos a mas largo plazo
sobre el desarrollo y el aprendizaje del nifio, en tanto estd bien documentada la persistencia de
los efectos de los programas Perry, Abecedarian y EPPE: un estudio en el que se evalué el em-
pleo de maestros de escuela acreditados en un programa Head Start hallé efectos mucho mayo-
res en los nifios que en los programas Head Start con personal tradicional (véase Barnett, 2011).

En cuanto a los servicios dirigidos a nifios més pequefios, en un metaanalisis de 60 pro-
gramas con visitas al hogar en Estados Unidos y Europa se hallé que los profesionales obtie-
nen mejores resultados cognitivos en los nifios y cambios conductuales en los padres (Sweet y
Appelbaum, 2004). Esos mismos datos indican que los efectos del personal capacitado sobre los
resultados de padres e hijos tienen mds importancia que la duracién del programa, la edad del
nifio o la ubicacién del centro (urbana o rural).

Los nifios de escasos recursos tienden a ser formados y atendidos por las personas menos pre-
paradas, a menudo con resultados alarmantes. Por ejemplo, en varios estudios sobre nifios de bajos

11 Otros no llegan a establecer un vinculo sélido entre los niveles de formacién y la calidad de la vivencia del nifio
antes de la edad preescolar. Sin embargo, es conveniente destacar que este argumento pierde algo de su fuerza
ante el hecho de que todo maestro —al menos los de educacién primaria en Estados Unidos— debe tener, como
minimo, una licenciatura y, en el nivel preescolar, cada vez hay menor variacién en cuanto a las acreditaciones de
los maestros, dado que un porcentaje mds frecuente de ellos tiene una licenciatura.
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ingresos en situaciones de alto riesgo se determiné que la falta de sensibilidad de la madre duran-
te la infancia genera un comportamiento agresivo y perturbado ya a los 3 y 10 afios (Wakschlag
et al., 1999; Engle et al., 1995, ambos citados en Eshel et al., 2006). Al trabajar con estos grupos
hay evidencias que favorecen el uso de recursos humanos capacitados. En un andlisis de progra-
mas de crianza dirigidos a los padres en todo el mundo, Tolani, Brooks-Gunn y Kagan (2006)
concluyen que los efectos de las intervenciones para padres en familias de escasos recursos en Es-
tados Unidos se maximizan cuando esos programas estin integrados por personal de enfermeria
u otros profesionales capacitados (como maestros de escuelas publicas acreditados).

Entre los mejores ejemplos de ello figura un estudio realizado en Elmira, Nueva York, en el
que personal de enfermeria realizé visitas semanales al hogar de 400 madres primerizas consi-
deradas en situacién de riesgo (solteras, adolescentes, de escasos recursos, con antecedentes de
consumo indebido de alcohol o drogas, o ambas cosas, y antecedentes penales, entre otras). Las
visitas se iniciaron durante la gestacién y continuaron hasta que los nifios alcanzaron los 2 afios.
Un grupo de control recibié unicamente el cuidado estindar que se administra en clinicas. La
intervencién mediante visitas al hogar se concentré en la crianza de los nifios, la educacién de
los padres y la vinculacién de los padres con una serie de servicios de apoyo social, para mejorar
la salud materno-infantil y reducir la incidencia del abuso infantil. La comparacién con el grupo
de control revelé que hubo un nimero considerablemente menor de casos de denuncias de mal-
trato infantil entre los participantes, asi como mejoras en la alimentacién de las madres, menor
consumo de cigarrillos, un aumento del peso al nacer y una disminucién de los partos prematu-
ros. A los 4 afios, los nifios del grupo de intervencién presentaban un 45% menos de problemas
de conducta y vivian en un entorno familiar seguro. También se reducian en un 40% las proba-
bilidades de necesitar atencién médica a causa de lesiones, ingestion de sustancias nocivas o pro-
blemas sociales. Por dltimo, hicieron un 35% menos de visitas a la sala de urgencias. A los 15
afios, estos jovencitos habian disminuido un 60% las probabilidades de escapar del hogar y con-
sumir drogas, sufrian un 55% menos de detenciones y el 80% menos de condenas, y fumaban
menor cantidad de cigarrillos que los nifios del grupo de control. También hubo efectos de largo
plazo para las madres, incluida una reduccién del 59% en la incidencia del maltrato infantil, un
82% menos de detenciones y un 81% menos de condenas, asi como una reduccién de los emba-
razos y del tiempo durante el que recibieron asistencia publica (Olds et al., 1998).

Es probable que la causa de su eficacia sea la insistencia del programa de Elmira —y de los
programas de la Nurse Family Partnership (NFP) que este ha generado—"? en el uso de perso-
nal de enfermeria debidamente calificado para las visitas al hogar. Las evaluaciones de otros pro-
gramas de visitas en el hogar que funcionan con personal auxiliar docente— por ejemplo, Home

12 E] programa de Elmira se inicié en 1977. Desde entonces se ha convertido en la Nurse Family Partnership, una
organizacién sin fines de lucro que atiende a mas de 20.000 mujeres en 20 estados de Estados Unidos.
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Instruction Program for Preschool Youngsters (HIPPY), Parent Child Health Program, Pa-
rents as Teachers)— obtienen resultados més débiles (Gomby, 2005). Los resultados del anali-
sis de un programa de Nurse Family Partnership realizado en Denver en 1995 muestran pruebas
de ello, no sélo al comparar NFP con la ausencia total de tratamiento sino también al analizar
una opcién intermedia en la que las visitas en el hogar fueron realizadas por auxiliares docentes.
El personal de enfermeria participante en ese programa cumplia los mismos criterios que el pro-
grama de Elmira (inscripcién gremial, titulo universitario en enfermeria y experiencia en salud
comunitaria o maternal). En tanto, a los auxiliares docentes se les exigia que tuvieran educacién
secundaria y no se tomaba en cuenta si tenfan formacién universitaria en algiin campo de servi-
cios relacionados con el cuidado de personas o una licenciatura en la disciplina que fuera. Am-
bos grupos debian tener grandes aptitudes interpersonales y la preferencia en la contratacién se
dio a los auxiliares docentes con experiencia en organizaciones de servicios humanos.

Los resultados fueron reveladores. Aunque ambas opciones tuvieron algunos efectos positi-
vos tanto en los padres como en los nifios, se informa que los resultados obtenidos por los auxi-
liares docentes alcanzaron casi la mitad de los logrados por el programa de Elmira (Olds et al.,
2002). Para los 4 afios no habia diferencias estadisticas entre los nifios visitados por auxiliares do-
centes y los nifios del grupo de control, aunque sus madres tenian mds probabilidades de ser tra-
bajadoras y de estar en mejores condiciones de salud que las madres del grupo de control. En
comparacién con los nifios visitados por los auxiliares docentes y los del grupo de control, los ni-
fios visitados por el personal de enfermeria vivian en hogares mds seguros y mas conducentes a
un aprendizaje temprano, mostraban un desarrollo lingtiistico mds adelantado, asi como mayores
destrezas en la funcién ejecutiva y un mejor grado de adaptacion de la conducta durante las prue-
bas. Las visitas, ya sea por parte de personal de enfermeria o de auxiliares docentes, no tuvieron
efecto estadisticamente significativo en el nimero de embarazos posteriores, el logro educativo de
las mujeres, el consumo indebido de sustancias o el uso de asistencia publica (Olds et al., 2004).

De acuerdo con este andlisis, el uso de recursos humanos mejor calificados permite obtener
resultados perdurables en nifios y padres. Ademds, vale mencionar que también revaloriza tan-
to lo que se ensefia como la manera de hacerlo. Un mayor nivel de calificacién aumenta las pro-
babilidades de que el objeto y el método de ensefianza se impartan de una manera que produzca
resultados positivos y duraderos en los nifios y sus padres, pero no basta para asegurar dichos re-
sultados. A este respecto, el contenido de la capacitacién exige un andlisis detenido. En Estados
Unidos las investigaciones estin comenzando a orientarse en esa direccién, lo que indica que
hacer hincapié en la adquisicién de lenguaje (vocabulario, descodificacién y aptitudes de com-
prension) y la funcion ejecutiva (creatividad, flexibilidad, autocontrol y disciplina) al ensefiar a
nifios pequefios guarda un estrecho vinculo con el aprendizaje en niveles posteriores (véase Dia-
mond y Lee, 2011). No se puede dar por sentado que el personal de primera linea, independien-
temente de su nivel de acreditacion, disponga de la capacidad necesaria para facilitar actividades
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centradas en el nifio y ricas lingliisticamente y creativas. Hacen falta programas de estudio y ac-
tividades de practica concebidos de manera cuidadosa, con observacién y supervisién permanen-
tes durante su aplicacion (Dickinson, 2011).

Esta seccion concluye con el planteo de una realidad evidente: asegurar una base de recur-
sos humanos de alta calidad para el DIT tiene su costo. El personal suele representar hasta un
85% del costo de cualquier intervencién (Bogard, Fasaha y Takanishi, 2008) y todo anilisis del
incremento de los requisitos de acreditacin, capacitacion o de titulo universitario, en tanto que
manifestaciones tangibles de la calidad del personal de primera linea, promete hacer aumentar
atin mds dichos costos. No sorprende entonces que, en Estados Unidos, menos de la mitad de las
personas encargadas del cuidado de nifios durante la primera infancia ha culminado un progra-
ma de formacién de cuatro afios y muchas de ellas no tienen formacién universitaria alguna. En
muchos estados se exige nada mds que un diploma de educacién secundaria para ensefiar en un
centro de cuidado infantil acreditado y, aunque estd cobrando impulso, sélo un pufiado de esta-
dos ha identificado un continuum de competencias medulares para los educadores y administra-
dores del DIT que les permita ingresar en este campo y progresar mediante una combinacién de
estudios formales, capacitacién y reflexién sobre el ejercicio profesional.”® En ninguno de esos
estados se exige la acreditacion de esas competencias como requisito para educar y atender a ni-
fios pequefios. A causa de ello, un nimero considerable de docentes de DIT y del nivel preesco-
lar no estdn preparados formalmente para ser eficaces en cuanto a la educacién y el desarrollo;
una gran cantidad de esos docentes atienden a nifios de escasos recursos. Esto contrasta de ma-
nera marcada con la situacién que hay en otros paises, donde los elevados niveles de exigencia y
expectativas son norma durante los primeros afios de vida. En Francia, por ejemplo, los educa-
dores a cargo de los afios iniciales deben tener, como minimo, el equivalente de una maestria.™*

EL DIT Y LOS RECURSOS HUMANOS EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE

En esta seccion se traslada el andlisis anterior al contexto de América Latina y el Caribe, con
el acento en dos aspectos. En primer lugar, los programas de alta calidad del DIT y los progra-
mas para padres producen un efecto positivo y significativo en la trayectoria de vida del nifio, lo
que comprende su formacidn, salud y bienestar general. Si bien las evidencias empiricas sobre

13 Por ejemplo, las competencias bdsicas para maestros y personas encargadas del cuidado durante la primera
infancia y administradores de programas de Carolina del Sur abarcan cinco dreas de contenido, cada una con tres
niveles de experiencia y conocimientos especializados basados en capacitacién, formacién y experiencia (véase
South Carolina Department of Social Services, s/f).

14 Sin embargo, en los niveles de primaria y secundaria en Estados Unidos, Hanushek, Kain y Rivkin (1998) no
hallan evidencia alguna de que tener una maestria mejore las aptitudes del maestro.
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América Latina y el Caribe son menos robustas que en el caso de Estados Unidos o Europa, no
dejan de confirmarlo (véase el resumen de Schady en esta obra). Muchos estudios (en el caso de
Jamaica, el de Grantham-McGregor et al., 1991; Walker et al., 2000; Walker et al., 2005; en el
caso de Ecuador, Paxson y Schady, 2007, entre otros) determinan las poderosas y nocivas secue-
las de la pobreza en todos los aspectos del DIT, desde los resultados del nifio, los entornos de
crianza y vivienda y la educacién de los padres hasta las oportunidades laborales. En otras in-
vestigaciones aparece el efecto beneficioso del estimulo y las conductas positivas de crianza (por
ejemplo, actitudes de tipo sensible en vez de punitivo, como la lectura con los nifios) sobre el ren-
dimiento cognitivo. Schady (en este volumen), presenta los resultados correspondientes a Ecua-
dor. Janssens y Rosemberg (2011) presentan los resultados de una evaluacion de los efectos del
Roving Caregivers de Saint Lucia, un programa de visitas en el hogar dirigido a nifios de escasos
recursos (por contraste, a nifios desnutridos) hasta los 30 meses. Los autores documentan efec-
tos estadisticamente significativos del programa sobre el desarrollo cognitivo (en escalas de dis-
criminacién visual y en el procesamiento de espacio y distancia, aptitudes que forman la base de
la capacidad inicial de leer y escribir) de nifios hasta los 18 meses. Janssens, Groot Bruinderink
y Van der Gaag (2010) dejan constancia de que los nifios participantes en el programa tienen un
30% mas de probabilidades de ingresar en el preescolar que los del grupo de control.

Las evaluaciones de la formacién preescolar conducen a conclusiones similares. El analisis
de pruebas internacionales sugiere que los estudiantes que se han beneficiado con al menos un
afio de formacién preescolar antes de pasar al ler. grado guardan una correlacién positiva con los
resultados que obtiene el mismo estudiante en las pruebas estandarizadas que se realizan poste-
riormente, a mayor edad, como la prueba SERCE realizada por la Organizacién de las Nacio-
nes Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco), o la prueba PISA que aplica la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) cuando los estudian-
tes llegan a los 15 afios. Cueto y Diaz (1999), a partir de una muestra de planteles educativos de
Lima, sugieren que los nifios que asisten al preescolar obtienen mejor rendimiento académico en
el ler. grado que los que no lo hacen (aunque el andlisis no permite establecer si este es un efec-
to causal o simplemente una asociacién positiva). Utilizando una muestra con mayor nimero de
casos también para Lima, Diaz (2007) argumenta que estas correlaciones se presentan solamente
en el caso de los nifos que asisten al preescolar en el sistema formal.”® Otro estudio relacionado
es el de Guerrero et al. (2009), quienes analizan una muestra de centros formales en tres provin-
cias de Pert —Centros de Educacién Inicial (CEI)— y no formales —Programa no Escolariza-
do de Educacién Inicial (Pronoei)—, y argumentan que el preescolar, ya sea formal o no formal,
tiene una asociacién positiva con la ubicacién de los alumnos en las subescalas de coordinacién

15 La comparacién se hizo entre nifios que asistieron a un centro de educacién inicial (preescolar formal), al
Programa no Escolarizado de Educacién Inicial (Pronoei) y que no asistieron a ningun preescolar.
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y lenguaje del Test de Desarrollo Psicomotor (TEPSI), y que la asistencia al preescolar formal se
correlaciona positivamente con una mejor ubicacién en la subescala motora.

El segundo aspecto, conexo con el anterior, es que la calidad de toda intervencién del DIT
guarda una estrecha relacién con la calidad de los recursos humanos responsables del cuidado y
de la educacién de nifios pequefnos. Hay motivos para pensar que los recursos humanos debe-
rian gozar de una mayor ponderacién en contextos tales como el de América Latina y el Caribe,
en vistas de la incidencia de la pobreza y del nivel comparativamente bajo de recursos que hoy
se invierten en el DIT. Carnoy (2002) propone que, aunque la correlacion de factores propios
de la escuela y del aprendizaje tiende a ser de una magnitud del 20% en paises de ingresos altos
con sistemas educativos bien desarrollados, su nivel de asociacién es mayor en paises de meno-
res ingresos. La calidad de la base de los recursos humanos —un factor “interno de la escuela”™—,
cuando se extrapola al DIT, puede contarse entre las variables que se esperaria que tuvieran ma-
yor incidencia en los resultados del desarrollo infantil.

Aunque sigue estando pendiente un célculo riguroso de los efectos de los recursos huma-
nos en los resultados del nifio y de los padres en América Latina y el Caribe, una extrapolacién
a partir de varios estudios sirve para ilustrar esta relacién. Por ejemplo, en el trabajo seminal que
se hizo en Jamaica, las visitas en el hogar fueron realizadas por trabajadores de salud comunita-
ria. A estos auxiliares docentes se les imparti6 un curso intensivo de capacitacién de cuatro se-
manas de duracién, sobre cuestiones relacionadas con el DIT y los métodos positivos de crianza,
antes de que pasaran al terreno (Walker et al., 2005).

Hay un segundo ejemplo que proviene de Pert, donde la mayoria de los maestros de prees-
colar del sector formal (CEI) ha culminado su formacién superior, pero sélo una tercera parte
de los maestros del sector no formal (Pronoei) lo ha hecho (Guerrero et al., 2009). Las conse-
cuencias son muchas y diversas. En el caso de Pert, mas de una tercera parte de los educadores
y maestros de preescolar de la comunidad observados por Guerrero et al. (2009) dejé de super-
visar a los nifios durante sus juegos o al tomar un bocadillo, lo que pone en tela de juicio varios
de los aspectos relacionados con la seguridad de los nifos y la calidad de la interaccién entre el
adulto y el nifio. Apenas un 35% de los nifios y los educadores de esta misma muestra interac-
tué con los padres en momentos importantes, entre ellos, el ingreso de los nifos en la escuela y
la salida de los nifios del establecimiento escolar. Fueron pocos los ejemplos observados de tra-
bajo en grupo entre los nifios, especialmente en el Pronoei. Alrededor del 70% de los maestros
y educadores no usé mds de un material diddctico al ensefiar.’® Pocos educadores de la misma

16 Cabe destacar que en otro estudio (SASE Consultores, 2010) se evalué el uso de materiales en una muestra de
escuelas primarias y secundarias de Pert. Una de sus conclusiones fue que, incluso en el caso de aquellos planteles
que efectivamente recibieron libros de texto y demds utiles, su uso en el aula se vio limitado por deficiencias de
competencia y de capacitacién de los docentes. En el caso del preescolar, el problema de la capacitacién parece ser
al menos tan importante, si no mds ain.
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muestra lograron adaptar eficazmente el programa de estudio a las realidades de sus respectivas
aulas, seguir la estructura y la secuencia de actividades especificadas al impartir contenidos (pre-
sentacion, explicacion, ejercicios y comprobacién), planificar o programar con miras a objetivos
de aprendizaje de largo o de corto plazo. Menos de la mitad de las clases del Pronoei que con-
templa el estudio fueron planificadas y a la mayoria de los educadores les resulté dificil poner en
prictica las actividades planificadas. Conviene resaltar que tanto en este estudio como en el de
Diaz (2007) la relacién del CEI en los resultados de desarrollo del nifio parece ser mds estrecha.

Un tercer ejemplo, de Brasil, sugiere que los educadores con escasa capacitacién obtienen re-
sultados precarios. A partir de una muestra de guarderias y preescolares de seis ciudades grandes
de Brasil, la Fundagao Carlos Chagas (2011) determiné que aproximadamente una tercera parte
de todos los educadores de guarderias y alrededor del 17% de los docentes de preescolar tienen
una formacién méxima de nivel secundario, lo que acarrea implicaciones graves para la calidad
de los servicios que se prestan. El estudio suscita inquietudes particulares en cuanto a las activi-
dades, el nicleo de la propuesta pedagdgica, y respecto del contenido y la forma tratados ante-
riormente. Las actividades que se realizan tanto en las guarderias como en las aulas de preescolar
estdn concebidas como elementos bdsicos de la trayectoria educativa del nifio y son los medios
por los cuales los primeros afios de educacién sientan la base para el logro de resultados positi-
vos en la escuela y mds adelante en la vida. Las calificaciones mds bajas que manifiesta el andlisis
de los centros preescolares fueron las correspondientes a actividades de juegos de representa-
cién y a asignaturas de la naturaleza y las ciencias, lo que conduce a pensar que, tal vez, son po-
cas las oportunidades que hay para que los nifios de los centros analizados exploren el mundo
que les rodea y tomen parte en actividades lingtiisticamente ricas. De igual modo, las actividades
con bloques o tacos, cuya importancia en el desarrollo de las nociones basicas de nimero, tama-
fio y resolucién de problemas estd reconocida de manera universal, recibieron puntuaciones que
se ubican entre las mds bajas'” en las guarderias. A partir de los resultados generales, en el estu-
dio se procedi6 a simular las condiciones en las que se obtienen puntajes elevados y se prepard el
perfil correspondiente. Uno de los hallazgos fue que los maestros con nivel de posgrado en edu-
cacién y en particular en los primeros afios de formacién obtienen los mayores resultados entre
todas las dimensiones analizadas.

17 as puntuaciones son producto de la aplicacién de versiones modificadas de los Infant/Toddler Environmental
Rating Scores (ITERS) en las guarderfas y de la Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS), en el
caso de los preescolares. La ITERS-R fue concebida para nifios hasta los 2% afios, pero en el proceso de adaptar
el instrumento que se usé en el estudio se aplicé también a nifios de las guarderias hasta los 3 afios. De igual
modo, la ETERS-R fue concebida para nifios entre los 2% afios y los 5 afios, pero en la version adaptada para el
estudio se aplicé a nifios entre los 4 y los 5 afios que asistian al preescolar. Ambas escalas son de tipo observacional
por naturaleza y abarcan una gran cantidad de datos sobre siete dimensiones principales: espacio fisico y equipo,
rutinas de cuidado, habla y comunicacién, actividades, interaccién, programacién y equipo de padres y personas
encargadas del cuidado.
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En general, la base de recursos humanos del DIT de toda la region comparte algunas de
las tendencias principales que caracterizan al sector de la educacién. Entre las primeras figu-
ran un nivel socioeconémico bajo y condiciones de trabajo precarias (verbigracia, salarios ba-
jos). El desempefio académico de los docentes tiende a ser menor que el de los profesionales, y
aquellos son proclives a ser contratados entre los estratos socioeconémicos mds bajos (Navarro,
2002), lo cual parece ser ain mds el caso del DIT. Datos de Chile (Universidad Alberto Hur-
tado, 2008) indican que, en general, los inscritos en cursos de estudio para el DIT provienen de
los estratos socioeconémicos medio bajo a bajo y de escuelas secundarias publicas (municipa-
les). En promedio, los ya incorporados a trayectorias universitarias para el DIT registran un mi-
nimo de 450 puntos en la prueba de aptitud académica, mientras que los incorporados a otros
campos promedian 551 puntos. La mayoria de los educadores del DIT no recibe capacitacién
de nivel universitario sino que suele formarse en institutos de capacitacién que no aplican una
prueba de aptitud académica o, en caso de que lo hagan, no exigen un puntaje minimo para in-
gresar. Esto reduce ain mds la probabilidad de que sean los candidatos més fuertes los que in-
gresen en la profesion, lo que le otorga mayor credibilidad a la vieja idea de que la ensenanza es
una profesién de ultima instancia.

De modo que los menos aptos desde el punto de vista académico, ante la imposibilidad de
alcanzar el nivel de ingreso a otras carreras, deciden trabajar con nifios, especialmente con ni-
fios de poca edad. Lo hacen no necesariamente por vocacién o por el deseo de trabajar con ni-
fios pequefios sino mds bien arrinconados por la escasez de opciones profesionales. Los mismos
datos indican que, en el ingreso, los estudiantes del DIT exhiben una comprensién de lectura,
asi como aptitudes para la escritura y el estudio, insuficientes, producto de la mala calidad de la
educacion bisica que recibieron. Pocas de esas aptitudes parecen fortalecerse de forma significa-
tiva por la graduacién, lo que obedece a la incapacidad de las instituciones de educacién de ter-
cer nivel de cerrar las brechas. Son pocos los que, en su condicién de maestros, son capaces de
impartir la clase de cuidados y de educacién creativa, de manera lingtisticamente rica y centra-
da en el nifio, método que, se sabe, produce resultados perdurables. La calidad de la educacién
que impartirdn serd tan marginal como la que recibieron en el transcurso de todo su proceso de
formacién, con consecuencias duraderas, probablemente negativas, para los nifios y los padres a
los que atenderdn.

Los retos que plantea la creacién de una base de recursos humanos sélidos en el DIT se
acrecientan en el sector no formal, donde los educadores y las personas encargadas del cuida-
do de los nifios (entre ellas, las que pertenecen a organizaciones no gubernamentales y comuni-
tarias) tienden a ser los menos formados, se desempefian en las circunstancias mas dificiles (por
ejemplo, en términos de infraestructura y de una alta relacién nifios-adultos), encaran las limi-
taciones mds extremas de recursos (como materiales didacticos y otros insumos) y trabajan con
los nifios mas vulnerables. Segtin la obra publicada, es precisamente en estos contextos donde los
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programas de alta calidad pueden tener sus mayores efectos. Pero es también en esta drea donde
el cimulo de conocimientos sobre lo que funciona con respecto a la capacitacién de recursos hu-
manos es el mds superficial. Se cuenta con pocos datos sistematizados. Muchas de estas personas
que se ocupan del cuidado de nifios son madres que trabajan en su casa, contratadas por la co-
munidad, sin ningun tipo de preparacién o capacitacion formal en el cuidado y la educacién de
nifios pequefios. Apenas existe alguna normativa respecto de la infraestructura o las rutinas (hi-
giene, interaccién psicosocial con los nifios, seguridad).

DATOS SOBRE EL PERFIL DE LOS RECURSOS HUMANOQS EN AMERICA LATINA

En esta seccién se presenta un perfil de la base de recursos humanos del DIT de toda la regién, a
partir de datos de nueve encuestas de hogares y lugares de trabajo realizadas alrededor de 2007,
representativas a nivel nacional o urbano. El andlisis que se presenta aqui se coteja con el que se
describe en el capitulo 7, aunque con dos diferencias importantes: i) la atencién se centra prin-
cipalmente en los recursos humanos del nivel preescolar (por contraste con los que ensefian en
otros niveles, otros profesionales y técnicos), y ii) este andlisis se centra en las caracteristicas re-
lacionadas con la decision de hacerse maestro de preescolar (mientras que el capitulo 7 se enfoca
especificamente en los ingresos). Los datos de este capitulo se han agrupado a fin de preparar un
perfil comparativo de los maestros de preescolar con respecto a otros maestros (de primaria, se-
cundaria y tercer nivel) y otros profesionales y técnicos, segiin una serie de dimensiones. El cua-
dro 3.1 muestra los detalles especificos de cada fuente de datos e indica la encuesta que se usé en
cada pais, el afio y la cantidad de observaciones para cada grupo de ensefianza y los otros profe-
sionales y técnicos equiparables. Como se puede apreciar en este cuadro, los datos provienen de
nueve paises y corresponden al periodo que va de 2005 (Nicaragua) a 2009 (Chile y El Salvador).
En todos los paises, menos uno, los datos son representativos del dmbito nacional (los de Uru-
guay son representativos sélo de las zonas urbanas). El tamafio relativo de cada muestra se usa
como factor de expansién, de modo tal que corresponde proporcionalmente al tamafio de cada
pais (es decir, el nimero ampliado de observaciones).

El anilisis de estas fuentes de datos se ha restringido a los profesionales y técnicos, que re-
presentan el 13,5% de la cantidad total de trabajadores. Dentro de estos grupos ocupacionales
se distingue a los docentes, de modo que la distribucién respectiva es la siguiente: el 0,3% co-
rresponde a docentes de nivel preescolar; el 1,4%, a docentes de primaria; el 0,5%, a docentes
de secundaria, el 0,2%, a profesores de tercer nivel y el 11,1% pertenece al sector de otros profe-
sionales y técnicos. Los maestros que se tomaron en cuenta para este andlisis se inscriben en la
corriente principal de la docencia, mientras que los maestros de alumnos con necesidades espe-
ciales, instructores de idiomas, instructores deportivos, instructores de manejo e instructores de
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baile o arte fueron excluidos del analisis. A partir de este punto se hard hincapié especialmente
en los codigos de las categorias 332, 2.332 de la CIIUO; 291-293 de la CNO (Panama) y en los
cédigos ocupacionales 1.340 (México), 2.311 y 3.311 (Brasil), que corresponden a docentes de
preescolar. Las restantes categorias ocupacionales que se usan en cada pais, tanto para docentes
como para no docentes, se relacionan en el cuadro 3.2.

Antes de pasar al anilisis de los docentes de preescolar se presenta un perfil de las per-
sonas encargadas del cuidado de los nifios, en vista del importante papel que cumplen en
las primeras etapas de la vida del nifio. Este andlisis se limita a seis paises: Chile, Ecuador,
El Salvador, Honduras, Nicaragua y Uruguay (los que usan los c6digos ocupacionales de la
CIIUO)."™ Las personas encargadas del cuidado de nifios representan un 0,07% del total del
componente laboral de la poblacién. Los datos indican que las caracteristicas sociodemogra-
ficas de esas personas difieren de las de los docentes de la educacién primaria y superior y de
las de otros profesionales: el 95% corresponde a mujeres, el 61% vive en hogares con nifios,
el 14% vive en hogares con sus mayores, el 75% vive con otra persona asalariada, pero sélo el
24% es cabeza de familia; 1a edad promedio es de 34 afios. Estas estadisticas guardan una ma-
yor semejanza con las de docentes del nivel preescolar que con cualquier otro grupo de com-
paracién. No obstante, las personas encargadas del cuidado son un poco mds jévenes, cuentan
con menor formacién (un 34,7% ha culminado nada mas que la escuela primaria y apenas un
1% ha alcanzado una formacién de tercer nivel) y se desempefian en condiciones mds preca-
rias. Estas personas trabajan en promedio 40 horas por semana y el salario medio que per-
ciben es de US$2 por hora.” Esto representa aproximadamente la mitad de lo que gana un
docente de nivel preescolar. Ademds, la mayoria de ellas trabaja en el sector informal de la
economia (un 74% no tiene seguro social).

Perfil de la base de recursos humanos del DIT: mujeres jovenes
con menos aptitudes y salarios mas bajos

El cuadro 3.3 presenta estadisticas resumidas de los nueve paises incluidos en el andlisis y mues-
tra los resultados de cada pais y del conjunto de datos agrupados.

Los datos indican que los docentes de nivel preescolar tienden a ser los mds jévenes entre los
grupos de comparacion aqui incluidos y son predominantemente mujeres. Aunque las mujeres
constituyen la mayoria de la fuerza docente entre el nivel preescolar y el de educacién secunda-
ria, los hombres representan una parte cada vez mayor en los estadios superiores de la educacién.

18 Las personas encargadas del cuidado de nifios se incluyen en el c6digo ocupacional 5131 de la CITUO: nifieras
y celadoras infantiles.

19 Valores segun la paridad del poder adquisitivo (PPA) $1 = US$2.000.
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Fuentes de los datos
Componente laboral de maestros y

Muestra
completa Docentes de preescolar
Cantidad de Observaciones Ntmero de Observaciones
Pais Nombre de la encuesta Ao  Cobertura  observaciones ampliadas observaciones ampliadas
Brasil Pesquisa Nacional por 2008  Nacional 157.775 76.800.000 650 323.351
Amostra de Domicilio
(PNAD)
Chile Encuesta de Caracterizacion 2009  Nacional 82.905 6.021.479 849 62.276
Socioecondmica Nacional
(CASEN)
Ecuador Encuesta de Empleo, 2006  Nacional 9.147 2.404.002 64 16.555
Desempleo y Subempleo
(ENEMDU)
El Salvador  Encuesta de Hogares de 2009  Nacional 24.299 1.961.864 75 6.530
Propésitos Multiples (EHPM)
Honduras Encuesta Permanente de 2007  Nacional 26.203 1.910.929 60 4585
Hogares de Propositos
Multiples (EPHPM)
México Encuesta Nacional de 2008  Nacional 44,373 39.900.000 8 5.422
Ingresos y Gastos de los
Hogares (ENIGH)
Nicaragua  Encuesta Nacional de 2005  Nacional 11.024 1.652.432 78 10.797
Hogares sobre Medicion de
Niveles de Vida (EMNV)
Panama Encuesta de Hogares (EH) 2007  Nacional 18.843 1.269.338 61 3.864
Uruguay Encuesta Continua de 2007 Urbana 25432 532.842 90 1.893
Hogares (ECH)

* El componente laboral de la poblacion de cada pais se considera como aquel que percibe un salario en su ocupacion principal.

En el tercer nivel, la proporcién de mujeres profesoras es equiparable a la proporcién de muje-
res entre otros profesionales y técnicos. Los docentes parecen contar con mds probabilidades de
tener familia o vivir en un entorno familiar, ya que tienden a vivir en hogares donde hay nifios
y personas mayores, asi como con otra persona asalariada. Los docentes no suelen ser cabeza de
familia. Estas caracteristicas son mds pronunciadas entre los docentes de nivel preescolar. A su
vez, esto hace pensar que la eleccién de una carrera en la docencia podria guardar alguna rela-
cién con otras decisiones (como, por ejemplo, la de formar una familia), o que la profesién do-
cente se adapta mejor a un equilibrio entre la vida y el trabajo.

Entre los docentes hay diferencias impresionantes segiin su grado de formacién. Aunque
casi todos los educadores de tercer nivel tienen estudios universitarios en programas de cuatro
afios de duracién como minimo, sélo un 60% de los docentes de nivel preescolar ha alcanzado el
mismo nivel de formacién. Aun mds curioso resulta que en este grupo de docentes que iniciaron



otros profesionales y técnicos de la poblacion*

Docentes de primaria
Ntmero de Observaciones

observaciones ampliadas
3179 1.547.268
672 49.461
458 99138
443 34.885
628 46.282
27 21.487
299 37.604
334 21.089
502 10.345
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Docentes de secundaria
Ndmero de Observaciones

observaciones ampliadas
1.055 494,701
278 31.928
254 56.255

54 4758

205 14.618

71 50.962

64 9.292

220 14.764

418 9.023

Docentes de tercer nivel
Numero de Observaciones

observaciones ampliadas
446 202.900

m 19.797

55 15.859

15 1.861

42 2.658

47 46.521

18 3.163

59 4.750

70 1.540

Numero de
observaciones

19.798

8.568

1.093

1.788

2.807

3.323

592

1.702
2.841

Otros profesionales y técnicos
Observaciones

ampliadas
9.647.079

1.027.836

293.211

203.243

188.640

3.015.056

118.800

131.078
61.0563
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una formacién de tercer nivel, el 7% culming sus estudios, mientras que el 69% de los docentes

de tercer nivel lo hizo.?

Los resultados también muestran que una cantidad mayor de docentes de niveles distin-

tos del tercero trabaja a medio tiempo (mds de un 40%); el 34% de los docentes de tercer ni-

vel se desempefia a medio tiempo, mientras que el 13% de los demds profesionales y técnicos

lo hace. Ademds, los docentes en general tienden a trabajar con mayor asiduidad en el sector

formal de la economia, lo que significa que gozan de seguridad social. Los docentes de prees-

colar no se diferencian de sus pares en cuanto a estas caracteristicas. Con todo, dado que el

trabajo en los niveles inferiores de la docencia conlleva salarios mds bajos, necesariamente se

produce una discriminacién por motivos salariales. Los salarios por hora de los docentes de

20 Esto no se muestra en el cuadro, pero los autores pueden proporcionarle los datos a quien lo solicite.
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Cadigos ocupacionales incluidos en la definicion de docentes y de profesionales y técnicos

Pais Codigo  Descripcion
Cadigos de la CIUQ para 231 Profesores de educacion superior universitaria
docentes™

232 Profesores de la ensefianza secundaria
2.331 Maestros de nivel superior de la ensefianza primaria
2.332 Maestros de nivel superior de la ensefianza preescolar
331 Maestros de nivel medio de la ensefianza primaria
332 Maestros de nivel medio de la ensefianza preescolar
Brasil 2.311 Professores de nivel superior na educagdo infantil
2.312 Professores de nivel superior do ensino fundamental (primeira a quarta série)
2.313 Professores de nivel superior no ensino fundamental de quinta a oitava série
2.321 Professores do ensino médio
2.340 Professores de educagdo superior
3.311 Professores de nivel médio na educacdo infantil
3.312 Professores de nivel médio no ensino fundamental
3.313 Professores de nivel médio no ensino profissionalizante
3.321 Professores leigos no ensino fundamental
México 1.300 Profesores de educacion superior universitaria
1.310 Profesores de preparatorias y equivalentes
1.320 Profesores de ensefianza secundaria
1.330 Profesores de ensefianza primaria
1.340 Profesores de ensefianza preescolar
Panama 266—278  Profesores de universidades y otros establecimientos de la ensefianza superior
279-290  Profesores de la ensefianza secundaria
291-293  Profesores y maestros de ensefianza primaria
294-297  Profesores y maestros de ensefianza preescolar

Cadigos de profesionales y Grupo2  Profesionales cientificos e intelectuales
tecnicos de la CIIUO (todos los Grupo3  Técnicos y profesionales de nivel medio
paises)

*Usados en Chile, Ecuador, El Salvador, Honduras, Nicaragua y Uruguay.

preescolar ocupan el nivel mds bajo entre los grupos en comparacién. Los maestros de prees-
colar ganan aproximadamente $3,80 por hora* o, dado un promedio de 32 horas de trabajo
por semana, $488 al mes, si bien con una variacién considerable de un pais a otro (el tema se
aborda mis adelante).

Estas caracteristicas, que se encuentran presentes en toda la regién, varian de un pais a otro.
Los docentes mids jévenes del nivel preescolar se encuentran en Honduras y México, donde tie-
nen, en promedio, 31 afios. El equilibrio entre los sexos alcanza un valor extremo en Honduras,
donde bésicamente la totalidad de los docentes de preescolar son mujeres. México se ubica en

21 Valores segin la paridad del poder adquisitivo (PPA) $1 = US$2.000.
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el extremo opuesto de la distribucién, dado que el 22,4% de los docentes de preescolar corres-
ponde a hombres. En Chile, sélo un 11% de los docentes de preescolar trabaja a medio tiempo,
mientras que en México lo hace casi el 84%. De hecho, los docentes de nivel preescolar de Chile
trabajan un promedio de casi 40 horas por semana; los maestros de preescolar en México traba-
jan casi la mitad (23 horas por semana). En cuanto al nivel de formalidad en el mercado laboral,
s6lo un 26,6% de los docentes de preescolar de Nicaragua (un caso extremo) se desempefia en
el sector formal. Por otro lado, en Chile y EI Salvador casi el 90% de los docentes de preescolar
estd empleado en el sector formal.

Las diferencias salariales antes indicadas se mantienen a lo largo de toda la muestra: los do-
centes de nivel preescolar ganan, en promedio, $1 por hora menos que los docentes de prima-
ria, $2,80 por hora menos que los de secundaria y $3 menos que otros profesionales y técnicos.
Los salarios mds bajos se registran en Nicaragua ($1 por hora) y Panama ($3 por hora) y la des-
igualdad salarial entre docentes es mayor en Brasil y Chile. En cuanto a los salarios mensuales
(que no se muestran en el cuadro) se observa que Nicaragua y Panamd se ubican en los extre-
mos mds bajos de la escala, donde los docentes de preescolar ganan $154 y $375, respectivamen-
te. México y El Salvador se ubican en el extremo opuesto de la distribucién, con $775 y $739,
respectivamente. Es en este aspecto que se hacen mds evidentes los efectos de trabajar en el sec-
tor formal: los salarios son mds altos en aquellos paises donde una mayoria de los docentes de
preescolar estd empleada en el sector formal. En el capitulo 7 de esta obra se analizan mds dete-
nidamente los ingresos de los docentes con respecto a los de otros profesionales y técnicos, y se
subraya el papel que cumplen las caracteristicas observables en la determinacién de las diferen-
cias de ingresos entre estos grupos.

Los bajos niveles de formacién profesional también explican lo reducido de los salarios y
las precarias condiciones de trabajo. Por ejemplo, en Nicaragua casi el 24% de los docentes de
nivel preescolar carece de una formacién superior a la primaria (completa o no). Practicamen-
te lo mismo ocurre en Honduras, donde casi el 13% de los docentes de preescolar no tiene ma-
yor educacién que la primaria.

El panorama que delinean las estadisticas resumidas de los docentes de nivel preescolar en
comparacién con otros docentes y profesionales y técnicos se examina mds detenidamente me-
diante un instrumento de analisis de multiples variables. El cuadro 3.4 presenta resultados de
regresiones de unidades de probabilidad (efectos marginales) donde se estudia de manera con-
junta el papel de las caracteristicas observables en la probabilidad de hacerse docente de prees-
colar en la regién. Tal como ya se describi6 anteriormente en el resumen estadistico, el perfil del
docente de tercer nivel se diferencia del de los docentes de nivel preescolar y del de otros profe-
sionales y técnicos. Por este motivo, las regresiones que se muestran en el cuadro 3.4 se hicieron
en dos grupos: uno en el que se excluye a los docentes de tercer nivel de la regresién y otro que
los incluye. Para cada uno de estos grupos se presentan dos regresiones: una, de la probabilidad
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Probabilidad de hacerse docente y docente de nivel preescolar en funcion de las caracteristicas
sociodemograficas (efectos marginales después del analisis de unidades de probabilidad)
Efectos marginales de ser docente Efectos marginales de ser docente
(no incluye docentes de tercer nivel) (incluye docentes de tercer nivel)
1 si es docente

1 si es docente, de preescolar,

0 si es otro 1 si es docente de 1 si es docente, 0 si es docente
profesional o preescolar, 0 sies 0 si es otro profesional de secundaria o tercer
Variable técnico docente de secundaria y técnico nivel
Caracteristicas demograficas
Edad (afios) 0,00*** -0,00*** 0,00*** -0,00"**
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Sexo (1 si es hombre) —-0,13*** —0,14*** —-0,13*** —0,13***
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Logro educativo
1 si tiene educacion secundaria 0,19 0,05 0,22*** 0,04
completa o incompleta (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
1 si tiene educacion de tercer 0,20*** -0,07*** 0,23*** —0,07***
nivel completa o incompleta (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Caracteristicas del hogar
1 si hay nifios en el hogar 0,25%** —0,02*** 0,27*** —0,02***
(menos de 12 afios) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
1 si hay mayores en el hogar 0,097 —0,03*** 0,11 —0,03***
(mas de 65 afios) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
1si lapersona es cabeza de 0,04 0,017 0,04 0,01
familia (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
1 si hay otra persona 0,01*** -0,00 0,00** 0,007
asalariada en el hogar (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
1si la persona es un trabajador —-0,01** —-0,01** 0,01 —-0,01**
amedio tiempo (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
1 si la persona tiene un empleo 0,01*** 0,01 -0,00%** 0,01~
formal (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Paises
Chile (1 si el pais es Chile) —0,04*** 0,30*** -0,05%** 0,25***
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Ecuador (1 si es Ecuador) 0,10*** —0,01*** 0,117 —0,01***
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
El Salvador (1 sies —0,02*** 0,05*** -0,03*** 0,04***
El Salvador) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Honduras (1 si es Honduras) 0,127 —0,08*** 0,13 —-0,06%**
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
México (1 si es México) -0,10*** -0,02*** 0,11 -0,03***
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Nicaragua (1 si es Nicaragua) 0,15 0,017 0,16™** 0,01
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)

(continda en la pagina siguiente)
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CUADRO 3.4 Q@i

Probabilidad de hacerse docente y docente de nivel preescolar en funcion de las caracteristicas
sociodemograficas (efectos marginales después del analisis de unidades de probabilidad)

Efectos marginales de ser docente Efectos marginales de ser docente
(no incluye docentes de tercer nivel) (incluye docentes de tercer nivel)
1 si es docente
1 si es docente, de preescolar,
0 si es otro 1 si es docente de 1 si es docente, 0 si es docente
profesional o preescolar, 0sies 0 si es otro profesional de secundaria o tercer
Variable técnico docente de secundaria y técnico nivel
Panama (1 si es Panamd) 0,12%** -0,03*** 0,13*** —0,03***
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Uruguay (1 si es Uruguay) 0,097 -0,08*** 0,097 0,07
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Pseudo R? 0,27 0,13 0,25 0,15
Observaciones 17.675.129 2.989.133 17.974.178 3.288.182

Nota: Los errores estandares se indican entre paréntesis, *p<0,1**p<0,05***p<0,01.

de hacerse docente en comparacién con otros profesionales y técnicos, y la otra, de la probabili-
dad de hacerse docente de preescolar en comparacién con otros docentes.

Estos resultados deben ser interpretados como correlaciones de una configuracién de multi-
ples variables, no como relaciones de causalidad entre las caracteristicas y la probabilidad de ha-
cerse docente de preescolar. Los resultados son interesantes.*

Las mujeres estdn representadas de manera desproporcionada en todas las profesiones do-
centes, no sélo en el nivel preescolar. Los docentes tienden a trabajar menos horas que otros
profesionales, pero los de nivel preescolar trabajan escasamente mds horas que sus pares. Los do-
centes, en general, cuentan con alguna formacion de tercer nivel (ya sea completa o incompleta),
lo que no suele ser el caso entre los de preescolar. Los datos también muestran que los docen-
tes de preescolar tienen mds probabilidades de vivir en un entorno familiar, aunque los resulta-
dos sobre el trabajo a medio tiempo y las condiciones laborales formales hacen pensar que las
condiciones del mercado laboral de los docentes de preescolar son algo mds precarias que las de
sus pares.

Chile exhibe la proporcién mds elevada de docentes de nivel preescolar sobre todos los do-
centes, mientras que Honduras y Uruguay tienen los niveles relativos mds bajos. Esta situacién
cambia cuando se pasa a comparar la docencia con otras profesiones. Nicaragua presenta la pro-
porcién mis elevada de docentes, seguida de Panamd, Honduras y Ecuador, mientras que Mé-
xico tiene la mds baja.

22 En el capitulo 7 se presenta un perfil més detallado, especialmente en términos de la disparidad de ingresos.
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La base de recursos humanos del DIT en América Latina y el Caribe:
pobremente formada y poco regulada

En los andlisis presentados antes se encuentra cierta medida de uniformidad en la base de recur-
sos humanos del DIT en toda la regién. El personal responsable de educar y atender a los nifios
pequeilos tiende a ser el menos preparado al iniciar programas de estudio formales, recibe la me-
nor cantidad de capacitacién antes de comenzar el ejercicio de la profesién y percibe los salarios
comparativamente mds bajos por los servicios que presta. Lo curioso es que, a grandes rasgos,
estas tendencias generalizadas persisten de manera independiente de las diferencias que pueda
haber en los términos de los procesos obligatorios de acreditacién y las normas para el acceso al
sector del DIT. A este respecto, existe una variacién considerable de un pais a otro.

Un anilisis de instituciones de capacitacion (universidades e institutos no universitarios de
tercer nivel) de Chile presenta 154 posibilidades de estudio carentes de toda regulacién, lo cual
ha producido un elevado nivel de heterogeneidad de los programas de estudio y los resultados
(Universidad Alberto Hurtado, 2008). Muchas instituciones no cuentan con la infraestructura
bésica, los recursos y los equipos que necesitan para impartir una educacién de alta calidad. Los
cuerpos docentes tienden a tener otras obligaciones (como ensefiar en un centro de DIT o en un
preescolar) y los programas de estudio siguen estando firmemente anclados en las facultades de
educacion, razén por la que no consiguen impartir de un modo eficaz el cardcter interdiscipli-
nario del DIT ni los descubrimientos de investigaciones recientes sobre los métodos pedagdgi-
cos que producen los mejores resultados. En contadas excepciones, y en marcado contraste con
las experiencias en otros paises (como Inglaterra, Finlandia y Australia), los programas de estu-
dio consiguen incluir asignaturas como, por ejemplo, desarrollo del cerebro, funcién ejecutiva,
adquisicién del lenguaje, salud infantil, diversidad e inclusién o educacién para adultos y padres.
Ademis, los programas de estudio de la mayoria de las instituciones son excesivamente rigidos
y eliminan toda posibilidad de que los estudiantes diversifiquen o profundicen sus conocimien-
tos en un campo determinado durante su formacion.

También en los paises hay variaciones internas, sobre todo entre los conjuntos de normas
que requieren los sectores formal y no formal de prestacién de servicios. Varios paises han es-
tablecido normativas nacionales de calidad para el DIT (que se aplican a los sectores publico y
privado) que incluyen disposiciones sobre los niveles requeridos de capacitacién para educadores
y personas encargadas del cuidado de los nifios, pero no se puede hablar de pleno acatamiento
en ninguno de esos paises. Por ejemplo, en Ecuador se exige que los docentes de nivel preesco-
lar tengan, como minimo, educacién secundaria, aunque sélo el 84% de ellos alcanza esta con-
dicién. En El Salvador, una cuarta parte de los docentes de preescolar no cumple los requisitos
académicos necesarios (educacién de tercer nivel) para acceder a la profesién (Unesco, 2007).
En Paraguay, los docentes con especializacién en educacién inicial no pueden ensefiar en niveles
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superiores, pero los docentes capacitados para ensefiar en la primaria, por ejemplo, pueden im-
partir educacién inicial. Esto ha generado una situacién en la que la mayoria de los docentes de
preescolar (el 52%) han sido capacitados para ensefiar en otros niveles, la acreditacién en edu-
cacion inicial se ha devaluado y se ha creado un cuello de botella en la produccién de los recur-
sos humanos debidamente formados en educacién inicial que se necesitan (MEC/PY, 2008). En
Trinidad y Tobago, apenas un 30% de los docentes especializados en educacién inicial actual-
mente activos cuenta con la licenciatura en Educacién (educacién bisica) que exige la ley. En
Bahamas, mientras un 95% de los docentes del sector publico retne los méritos académicos mi-
nimos necesarios (educacion basica), en el sector privado, donde se concentra la mayoria de es-
tos servicios, sélo la mitad de quienes los prestan puede decir lo mismo.

Una excepcién notable la constituyen las Guidelines for Developing Policy, Regulation and
Standards in Early Childhood Development Services (Pautas para la formulacién de politicas, regu-
lacién y normativa de servicios de DIT) (Caricom, 2008). Estas pautas procuran alinear y nor-
malizar los servicios de DIT en todo el Caribe, brindar una metodologia compartida y sentar los
principios necesarios a tal fin. Incluyen un conjunto de normas minimas que rigen estos servicios
en el Caribe. Quienes tratan con recursos humanos exigen la acreditacién previa de educadores
y en ltima instancia determinan cudles son las competencias que se necesitan en cada nivel de
acreditacion. En el caso de los servicios que se prestan a nifios entre los 3 y los 5 afios, el personal
gerencial debe tener algun titulo universitario en DIT y los educadores deben contar con un di-
ploma nacional en DIT. En el caso del personal que presta servicios a nifios de menos de 3 afios
se exige la acreditacién correspondiente. Esta estructura se relaciona con el sistema de acredi-
tacién de aptitudes que adopté la Caricom en 2005, el cual determina y acredita las competen-
cias que se necesitan en cada nivel, de tal manera que se han creado diversas trayectorias para la
convalidacién de las Acreditaciones Vocacionales para el Caribe (CVQ, por sus siglas en inglés).
Asi, este enfoque basado en las competencias reconoce y acredita experiencia previa en la pres-
tacién de servicios, por ejemplo, en un centro de DIT como trayectoria hacia una acreditacién
de mayor nivel, asi como estudios académicos adicionales. De acuerdo con este mismo ejemplo,
la CVQ_de un administrador de servicios para nifios de entre 3 y 5 afios corresponde a un nivel
de tres, mientras que el nivel que se exige de una persona encargada del cuidado es de uno o dos.

;Es viable un elevado nivel de capacitacion?

Un debate perenne en el campo de los centros de desarrollo profesional de docentes gira en torno
de si los docentes estan mejor calificados en el tercer nivel (en universidades u otras instituciones),
donde el hincapié suele ser mds tedrico, o en el nivel secundario o normalista, donde se le da mds
importancia a la prictica. Aunque este debate se ha inclinado hacia el tercer nivel en el caso de los
docentes de primaria y secundaria, la cuestién dista de haberse resuelto en el caso de los docentes
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de preescolar. Varios paises contindan exigiendo nada mis que un diploma de normalista para
ensefiar en el preescolar. Quienes apoyan el enfoque normalista insistirdn en que estas institucio-
nes cumplen una mejor labor al proporcionar métodos pedagégicos centrados en el nifio y que, en
vista de que estos docentes perciben salarios mds bajos que los capacitados en el tercer nivel, per-
miten desarrollar una mayor ampliacién de los servicios dadas las limitaciones presupuestarias.

Buena parte de los datos empiricos presentados antes apunta mds bien hacia el argumento
de que se obtienen mejores resultados si se cuenta con recursos humanos preparados en un ni-
vel mds alto. Es mas probable que los profesionales mas calificados posibiliten las interacciones
lingtiisticamente ricas y sensibles entre adultos y nifios fundamentales para prestar servicios de
alta calidad y, por extensién, permitan cosechar todos los frutos que ofrece el DIT. Esta propues-
ta conlleva consideraciones evidentes sobre los costos, ya que los educadores altamente califica-
dos exigen salarios mayores, y la situacion se complica a causa de las realidades imperantes. Por
ejemplo, el uso de recursos humanos de menor calificacién (como monitores en Brasil y maes-
tros auxiliares en Bahamas) es un elemento siempre presente en el panorama del DIT en toda la
regién. Este personal realiza bdsicamente las mismas tareas y funciones que los docentes, pero,
dado que no estin clasificados como personal docente, ganan considerablemente menos. Por
otra parte, en la mayoria de los casos, se los excluye de la condicién y las trayectorias profesio-
nales de la docencia, de modo que se reducen los recursos legales o de proteccién que pudieran
tener en caso de presentarse alguna queja laboral. También, en el dmbito de lo que podrian ga-
nar (en términos salariales, entre otros) con un proceso de negociacion colectiva. Dicho esto, el
ejemplo de Jamaica (citado anteriormente) ofrece alguna indicacién acerca de que los auxiliares
docentes pueden producir efectos importantes y duraderos en nifios y padres si se les califica de-
bidamente. Sin embargo, persisten problemas de escala y de métodos para asegurar que la inter-
vencién de capacitacién mantenga su fidelidad a los objetivos planteados.

Ademis de la conveniencia de captar a educadores mejor formados para incorporarlos a la
profesion de DIT, hay un problema mds inmediato que reside en la gran cantidad de profesio-
nales activos que carece de los niveles minimos de formacién que exige la ley. No es posible sim-
plemente despedir a muchas de esas personas. Se les deben proporcionar oportunidades para
mejorar sus competencias y aptitudes, a menudo mediante mecanismos financiados por las ar-
cas publicas. Por ejemplo, en Brasil se creé el programa Proinfantil, dirigido a docentes que no
retnen los requisitos que exige la ley (de normalista) para acceder a la profesién, pero que tra-
bajan en guarderias y preescolares. Actualmente hay 12.000 docentes inscritos en 16 estados
(Coelho, 2009). De igual modo, en Paraguay se disefi6 y se puso en prictica un programa para
acreditar un minimo de 900 instructores de preescolar (normalistas) que carecen de las acredi-
taciones necesarias.”> En Trinidad y Tobago hay diversas oportunidades de capacitacién para los

23 Con apoyo del BID: Programa de mejora de la educacién preescolar e inicial (PR-0124).
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docentes activos en el campo de la educacién inicial, tanto en aulas como a través de Internet,
para que cumplan la norma de educacién basica.* En Bahamas existe una situacién muy pare-
cida, aunque con un giro inesperado: las iniciativas de capacitacién estdn dirigidas a los docentes
del sector privado.” En Jamaica, la Early Childhood Commission, el cuerpo que estd legalmen-
te a cargo del DIT] se encuentra analizando distintas alternativas con la University of the West
Indies para crear un titulo especializado equivalente a una carrera universitaria de nivel medio
dirigido a los profesionales del DIT que trabajan con nifios con discapacidades, un campo en el
que actualmente no hay ningin programa en el Caribe.

El sector informal encierra dificultades adicionales, dado que el DIT se caracteriza por una
diversidad de entornos, férmulas y mecanismos de prestacion, especialmente los relacionados
con el grupo poblacional de hasta 3 afios. La responsabilidad de prestar esos servicios suele estar
disgregada entre varios ministerios, los cuales tienden a mantener sus propios requisitos o nor-
mas para el ingreso en cualquier profesién o la postulacién a un cargo relacionado con el cui-
dado y la educacién de nifios pequefios. En muchos casos, en el centro de estos mecanismos de
prestacion hay “madres de la comunidad”, muy pocas de las cuales tienen una formacién formal
mis alld de la primaria.

El caso del Pronoei de Pert vuelve a ser ilustrativo. Al ser contratados, los educadores de la co-
munidad reciben alguna capacitacion inicial antes de entrar en el aula. Esta capacitacion suele ser
de naturaleza general, con foco en el programa de estudios, los métodos pedagégicos basicos y as-
pectos del manejo del aula. Se exige por ley que este personal asista a sesiones de perfeccionamien-
to en el empleo de forma periddica (por ejemplo, mensualmente), lo cual a menudo no se cumple
por una serie de causas: el coordinador responsable de impartir la capacitacién debe supervisar de-
masiados centros, los centros estdn tan apartados geogrificamente entre si que se dificulta la tarea
de visitar cada uno de ellos todos los meses, falta supervisién por parte de personal especializa-
do de las entidades descentralizadas (Unidades de Gestién Educativa Local, UGEL), entre otras.
Mais del 80% de los educadores de la comunidad (Pronoei) en zonas urbanas recibié al menos 20
horas de perfeccionamiento profesional durante un periodo de dos afios, mientras que entre sus
colegas de zonas rurales la cifra fue del 67% (Guerrero et al., 2009). Sin embargo, a pesar del per-
feccionamiento profesional recibido, en esta misma evaluacién se determiné que muchos edu-
cadores admitieron haber experimentado dificultades en la aplicacién del programa de estudios,
debido a que, por ejemplo, no estaban familiarizados con los diversos métodos pedagégicos, care-
cian de libros de texto y otros materiales diddcticos o no recibian apoyo suficiente de los padres.

Podria afirmarse que todas esas causas —los métodos pedagdgicos, el uso de materiales y la
interaccién con los padres— se pueden corregir mediante la capacitacién. Todas parecen tener

24 Con apoyo del BID: Soporte para un sistema de educacién transparente (TT-L11005).
25 Con apoyo del BID: Programa de apoyo a la educacién y la capacitacion, primera etapa (BH-L1003).
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efectos significativos en los resultados (segin la medicién del TEPSI): el uso de libros de tex-
to, las visitas de supervisién de UGEL y los métodos pedagdgicos (Guerrero et al., 2009). Se-
gan esta perspectiva, cabria sugerir que el perfeccionamiento profesional en el empleo no se
aplica debidamente o no ha cumplido su cometido de dotar a los educadores de las aptitudes y
competencias basicas que mds necesitan para impartir el programa nacional de estudios. Da la
impresion de que esa capacitacion no se dimensiond teniendo en mente el perfil basico de los
educadores comunitarios, no se estructuré con el propésito de atender aquellas dreas donde, se-
gln la obra publicada al respecto, es particularmente importante contar con servicios de DIT y
educacién preescolar de alta calidad, o no se aplicé en la forma deseada. Una vez mis, ello su-
braya la dificultad de capacitar como forma de asegurar la calidad descripta anteriormente. Una
formacion eficaz es costosa y se debe disefiar y aplicar cuidadosamente y con una vigilancia y
una supervision estrictas.

Rumbos futuros para las politicas e investigaciones

Los anilisis que se presentan en este capitulo apuntan a las dificultades de crear una base de
recursos humanos sélidos en el DIT, tanto en el sector formal como en el no formal. El per-
sonal que se encarga del DIT tiende a ser el menos preparado y remunerado, y trabaja en las si-
tuaciones mds precarias. No obstante, ese personal labora en un campo en el que su obra, si se
da con alta calidad, puede incidir positivamente en la vida de los nifios. El efecto de la presta-
cién de servicios de DIT de alta calidad y su rendimiento en los nifios vulnerables figuran en-
tre los mds altos dentro de todas las intervenciones en el dmbito social. A pesar de esas pruebas,
la base de conocimientos sobre lo que funciona en la capacitacién de recursos humanos es la
mds superficial.

El programa para las investigaciones venideras sobre los efectos de los recursos humanos en
los resultados del desarrollo infantil y de los padres ain no ha sido definido. Es necesario em-
prender iniciativas rigurosas y creibles de investigacién, a fin de informar las politicas y apoyar
su aplicacién. A continuacién se presenta una breve lista de posibilidades.

Es poco probable que con el solo hecho de establecer requisitos legales de mayores niveles
de acreditacién de profesionales en el DIT se obtengan mejores resultados en los nifios. Las di-
ferencias en la forma en que esos profesionales ensefian inciden en los resultados. De modo que
conviene analizar detenidamente tanto lo que se ensefia como la manera en que se realiza, y es
preciso desarrollar estrategias de capacitacién correspondientes que comprendan, por ejemplo, la
importancia de la adquisicién de lenguaje, creatividad y funcién ejecutiva, asi como mecanismos
econémicos de vigilancia y supervision. El enfoque que se basa en la competencia para fortale-
cer la base de recursos humanos del DIT en el Caribe y algunos estados de Estados Unidos luce
prometedor en este sentido. Sin embargo, atn es necesaria una labor de investigacién rigurosa
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para establecer si las competencias identificadas (para las que se dispone de capacitacién) son las
que conducen a resultados perdurables en los nifios y los padres.

Existe una diferencia notable en la obra empirica publicada sobre este tema acerca de la efi-
cacia de la capacitacion, especialmente en el sector informal y con nifios hasta los 3 afios. Se sabe
poca cosa respecto de cudl es la mejor manera de capacitar a las madres de la comunidad, a los
padres y a las demds personas encargadas del cuidado. Dado que los recursos humanos tienden
a consumir el porcentaje mds grande de los costos de un proyecto, hace falta investigar, preferi-
blemente en pruebas aleatorias de control, para poder evaluar de manera rigurosa los efectos de
la capacitacion que se imparte a grupos, mediante redes de supervision, grupos de padres u otras
modalidades. Es preciso entender mejor de qué manera son eficaces los diversos modelos geren-
ciales (por ejemplo, emprendimientos conjuntos entre el sector publico y el privado, control cen-
tralizado, autonomia escolar) para producir una base de recursos humanos de DIT de alto nivel.
En este sentido, serd importante la labor que se lleva adelante actualmente en Brasil y en Trini-
dad y Tobago, ya que en ella se analiza la manera en que una estructura gerencial dada se rela-
ciona con la calidad de un servicio (lo cual se manifiesta, en el caso de Brasil, en procesos que se
basan en centros, y en el de Trinidad y Tobago, tanto en procesos que se basan en centros como
en los resultados del desarrollo infantil).

Otra via de investigacién para seguir trabajando es la que se relaciona con aspectos del desa-
rrollo de capacidades y la capacitacion en politicas e investigacion sobre el DIT en toda la regién.
A medida que el DIT vaya ascendiendo al tope de las agendas politicas serd necesario contar con
una masa critica de personal técnico con conocimientos de DIT en los muchos ministerios que
prestan servicios a nifios pequefios y sus familias para preparar politicas, programas y estrategias
y desarrollar los mecanismos necesarios para su vigilancia y evaluacién. Desarrollar esta capaci-
dad tomard tiempo y probablemente deberd estar acompafada de incentivos para una capacita-
cién avanzada sobre métodos y evaluacion estadisticos, desarrollo infantil y campos emergentes
tales como el de las investigaciones sobre el cerebro. Un estudio sobre la poblacién infantil que
actualmente se encuentra en marcha en Jamaica aportard abundantes datos (entre ellos, de tipo
biométrico) sobre el desarrollo de nifios de menos de 2 afios, los factores que promueven la fuer-
za y la capacidad de adaptacién y los que comprometen el desarrollo (por ejemplo, la presencia
de plomo, la pobreza, la depresion y el estado de salud de la madre). Por definicidn, este estudio
incluird a estudiantes universitarios interesados en el desarrollo infantil. Mediante su participa-
cién se procura dar un primer paso en la creacién de la préxima generacién de profesionales del
DIT del pais. En tanto, uno de los efectos del programa AeioTu de Colombia es unir la expe-
riencia y los conocimientos técnicos de consultores nacionales e internacionales con una univer-
sidad del pais, un enfoque que deberia conducir a su vez a una mayor capacitacién en el terreno.

Para que el DIT alcance su pleno potencial de reduccién de las disparidades en el desarro-
llo de los nifios antes de que estos inicien su formacién escolar habrd que concentrar la atencién
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en determinar estrategias prometedoras para fortalecer la base de recursos humanos del sector.
Pero las iniciativas en este sentido no pueden quedar alli. Tal como se expone en los capitulos si-
guientes, es indispensable contar con recursos humanos sélidos en todos los niveles de la educa-
cién a fin de asegurar que los nifios aprendan lo mds posible y egresen con una base sélida que
les permita hacer frente a lo que la vida les pueda deparar.
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Capitulo 4

Docentes, escuelas y aprendizajes
en América Latina

Jesds Duarte, Maria Soledad Bos y Martin Moreno

INTRODUCCION

La discusién sobre los factores que afectan los aprendizajes es rica y compleja y, por su misma
naturaleza, altamente controvertida. Sabemos que los aprendizajes de los alumnos son influi-
dos por multiples elementos que actdan en diferentes niveles (familia, escuela, contextos socia-
les, institucionales, historia y cultura nacional, etc.) y cuya medicion es, en el mejor de los casos,
limitada. Eso no es todo. Existe un menu tan amplio de metodologias para analizar los datos y
criterios tan variados para definir los modelos por estudiar que los resultados difieren amplia-
mente y s6lo capturan de modo parcial un fenémeno que por sus particularidades es comple-
jo y dindmico.

Si bien los enfoques son distintos, las metodologias son variadas y los hallazgos se encuen-
tran en permanente discusion, se puede afirmar que la mayor parte de la investigacién en el tema
ha arribado a algtin grado de consenso. Entre los principales puntos de acuerdo figuran, primero,
que las caracteristicas socioeconémicas de los alumnos y sus familias estin altamente asociadas
con los aprendizajes. Estas condiciones son dificiles de transformar por medio de politicas edu-
cativas en el corto y el mediano plazos. Sin embargo, el papel del sistema escolar es el de aplicar
politicas educativas compensatorias que contrarresten estas desventajas con las que los nifios y
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jévenes mds pobres llegan a la escuela. Segundo, que la escuela tiene un rol clave en las variacio-
nes en los aprendizajes de los estudiantes. Qué factores escolares son mds importantes y en qué
medida estdn asociados con los aprendizajes es una cuestion atn abierta al debate. Tercero (y este
es un punto que ha generado gran atencién entre los estudiosos del tema en los tltimos afios),
que los factores escolares que se asocian mds fuertemente con mejores aprendizajes son los re-
lacionados con el docente. Sin embargo, existe gran controversia sobre qué caracteristicas de los
docentes estin mds directamente ligadas a los puntajes de los estudiantes.

Gran parte de los estudios sobre la conexién entre factores contextuales, sociales o escolares
y los aprendizajes se realizan en los paises desarrollados. En contraste, en América Latina el vo-
lumen de estudios sobre estos factores ha sido menor. Sin embargo, en los Gltimos afios ha surgi-
do un gran interés en el tema. Se han realizado andlisis en cada pais por separado y desde 1998,
gracias a la realizacién del Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE), y
2006, a partir del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE), se cuenta
con una importante fuente de informacién comparativa a nivel regional donde se tienen varia-
bles de los resultados en las pruebas y las caracteristicas de las familias, las escuelas y los docen-
tes (incluso, de las pricticas en el aula).

El objetivo de este trabajo es contribuir al fortalecimiento de la discusién sobre las caracte-
risticas de los docentes que se asocian a mejores aprendizajes de los alumnos en América Lati-
na, con andlisis fuertemente enraizados en datos empiricos. En particular, y sobre la base de la
informacién del SERCE, se busca explorar qué caracteristicas personales y profesionales de los
docentes, de su forma de contratacién y del ambiente en el que ejercen su profesion, se asocian
con niveles mds altos de aprendizaje en los estudiantes, con el fin de extraer lecciones de politi-
ca educativa para el mejoramiento de la educacién de la region.

MODELO DE ANALISIS Y REVISION DE LA BIBLIOGRAFIA

Los aprendizajes de los estudiantes estdn influenciados por una variedad de factores, entre ellos,
el contexto familiar de los alumnos, los recursos y procesos escolares (que incluyen al docen-
te, el clima escolar, el aula y el proceso pedagégico), el marco institucional y la politica educati-
va. Debido a las limitaciones de la informacién que contiene la base de datos del SERCE, este
trabajo se centra en el andlisis del contexto familiar de los alumnos y de ciertos recursos y pro-
cesos escolares, en particular los relacionados con el docente y el clima en el que ejercen la profe-
sién.! Esta decisién excluye una parte importante de los factores asociados con los aprendizajes

1 E1 SERCE recogié informacién también sobre variables de las caracteristicas del aula y de procesos pedagégicos
dentro del aula. Los autores, sin embargo, decidieron no incluir estos aspectos en el anlisis, ya que se encontraron
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y convierte a este en un andlisis parcial de la relacién entre docentes y los resultados de aprendi-
zajes de los alumnos. Sin embargo, los aspectos estudiados pueden brindar informacién acerca
de los elementos centrales que deben incluir las politicas publicas, tanto en relacién con los do-
centes como con las escuelas, a fin de mejorar la calidad de la educacién en la region.

La condicién socioeconémica de los estudiantes ha demostrado tener una gran influencia en
los aprendizajes. Sobre la base de datos del SERCE, Duarte, Bos y Moreno (2010) sefialan que
este factor explica un 15% de la variabilidad de los resultados en las pruebas estandarizadas en
América Latina. Si esta variabilidad se descompone entre escuelas y dentro de ellas, se observa
que, para toda América Latina, del total de la varianza en los resultados de la prueba de lectura
de 3er. grado, el 42% se explica por las caracteristicas de las escuelas (entre escuelas), lo cual in-
cluye el tipo de gestién y financiamiento, las politicas de seleccién y admisién de estudiantes, los
recursos con que cuenta, las caracteristicas socioeconémicas de los alumnos y la ubicacién geo-
grifica, entre otras. E1 58% restante se explica por la variabilidad del rendimiento del estudian-
te dentro de la escuela (intra-escuela) atribuida a variables tales como su interés y dedicacién, la
participacién de los padres y el nivel socioeconémico de la familia. Dentro de la varianza entre
escuelas, el nivel socioeconémico promedio de la familia explica la mitad (el 49,2%) de los cam-
bios en el puntaje promedio de las escuelas, mientras que de la varianza dentro de una escuela, el
Indice Socioeconémico y Cultural (ISEC) del estudiante explica sélo el 1,7%. Estos resultados
sugieren que la varianza de los puntajes dentro de las escuelas tiende a estar asociada a factores
distintos del ISEC de los alumnos. La alta correlacién que existe entre el nivel socioeconémico
y las pruebas del SERCE en las distintas escuelas coincide con los resultados de otros estudios
para pruebas similares, tales como el PERCE y PISA (Willms y Somers, 2001; OCDE, 2001,
2007; OREALC/Unesco y LLECE, 2010a). A través de una exhaustiva revisién de la biblio-
grafia, Hanushek y Woessman (2006) confirman la relacién positiva y significativa entre el nivel
socioeconémico de los alumnos y sus aprendizajes.

Mis all4 del nivel socioeconémico, los resultados de estos estudios confirman también el rol
clave de la escuela en los aprendizajes de los alumnos y se alinean con una amplia gama de estu-
dios empiricos realizados en los dltimos 30 afios en los que se pone énfasis en el papel clave que
desempenan los modelos institucionales y pedagdgicos de las escuelas en la calidad de la educa-
cién. Desde el estudio de Rutter et al. (1979) en los afios setenta, hasta el movimiento de escue-
las efectivas (Murillo Torrecilla, 2005), se hace hincapié en la institucién escolar como uno de
los elementos clave de la politica educativa. Levin y Lockheed (1993) y Dalin (1994) son ejem-
plos destacados de estudios que resaltan la importancia de las caracteristicas de las institucio-
nes escolares en el logro académico de los estudiantes, como también lo es el posterior estudio

problemas derivados por un lado de una gran proporcién de datos omitidos en la mayoria de estas variables, y por
otro, de poca variabilidad en los factores con informacién.
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de Rutter y Maughan (2002), quienes en un balance de los trabajos realizados desde la publica-
cién de su estudio original, reafirman sus hallazgos iniciales sobre el papel de la escuela en crear
mejores aprendizajes.

Recientemente, los sucesivos andlisis de PISA muestran también que la escuela desempe-
fia un rol clave en la creacién de los aprendizajes, y explica alrededor del 40% de la variacién
de los aprendizajes. Dentro de las caracteristicas de las escuelas se han hecho diversos estu-
dios para determinar cudles de ellas son las que se asocian con mejores aprendizajes. Los ana-
lisis de PISA 2009 muestran que hay un grupo especifico de factores que recurrentemente se
asocian con mejores aprendizajes aun después de descontar el efecto del nivel socioeconémi-
co de los alumnos: mayor autonomia de la escuela en las decisiones de presupuesto, curricu-
lo y evaluacién; la forma de agrupar estudiantes segtn sus habilidades, el entrar en la escuela
y entre aulas (efecto negativo) y la manera en que las escuelas invierten sus recursos, en par-
ticular si priorizan mejores salarios para los docentes. En América Latina, un estudio similar
realizado a partir de los datos del SERCE encuentra que, si bien existen grandes diferencias
entre paises y por lo tanto es dificil generalizar para toda la regién, hay un grupo de factores
que consistentemente predicen el rendimiento académico, entre ellos: clima escolar, gestién
del director, desempefio y satisfaccién docente, y recursos materiales que apoyan el aprendizaje
(computadoras disponibles, infraestructura y servicios basicos) (OREALC/Unesco y LLECE,
2010a). Sin embargo, la evidencia sobre la relacién entre algunos de estos factores escolares
y los aprendizajes no es definitiva. La bibliografia sobre la agrupacién de alumnos segin sus
habilidades muestra resultados mixtos (Betts, 2006), asi como también los trabajos relaciona-
dos con el otorgamiento de mayor autonomia a las escuelas (Figlio y Loeb, 2006). Hanushek
y Woessman (2006) y Behrman (2010) presentan varios estudios con diferentes metodologias
que confirman la relacién entre los diferentes recursos y arreglos institucionales de la escuela
y los aprendizajes de los alumnos.

Entre los factores escolares, uno de los mas debatidos y estudiados es el rol del docente en
los aprendizajes y cudles de sus caracteristicas son las que mds importan. En general, todos los
estudios confirman la intuicién comin de que los docentes son muy importantes en el éxito es-
colar de los alumnos (véase, por ejemplo, Hanushek, Rivkin y Kain [2001]). Sanders y Rivers
(1996) estiman que el efecto de los docentes no sélo es grande sino también acumulativo en el
tiempo. Contar con una sucesién de buenos docentes disminuye sustancialmente la brecha de
aprendizajes entre los estudiantes con menores recursos y los mds ricos. En tanto, los estudian-
tes con aprendizajes mds pobres son los que mds se benefician de tener buenos docentes. Rockoft
(2004) sugiere que entre los factores que pueden ser afectados por la politica educativa, los do-
centes explican hasta el 23% de la variacién en los aprendizajes. Wright, Horn y Sanders (1997)
encuentran que entre los aspectos que afectan el aprendizaje, el efecto del docente es el domi-
nante. De este modo concluyen que el docente tiene una gran influencia en los aprendizajes. Por
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otro lado, Harris y Sass (2008) sostienen que los contenidos de las capacitaciones recibidas por
los docentes impactan de modo positivo sobre los aprendizajes de matematicas en la educacién
media. Del mismo modo, estos autores encuentran que la experiencia laboral del docente tien-
de a ser importante en lectura y matematicas en la educacién primaria y en matemdticas duran-
te los primeros afos de la secundaria.

Sibien los estudios han determinado que una o varias de las variables vinculadas con los do-
centes mejoran la calidad de la educacién, no hay acuerdo en un tnico set de caracteristicas que
indiscutiblemente se asocie con mejores aprendizajes en los alumnos (Hanushek, 1986; Rice,
2003; Rockoff, 2004; Vélez, Schiefelbein y Valenzuela, 1993). Una de las razones de este fe-
némeno es que muchas de las caracteristicas que hacen que un docente sea exitoso no son ob-
servables y resultan dificiles de medir. La otra se sostiene en el hecho de que las metodologias
utilizadas son variadas (para un andlisis detallado de las limitaciones metodolégicas de estos es-
tudios, véase Glewwe, 2002). Sin embargo, hay ciertas caracteristicas que tienen mayor pro-
babilidad de ser significativas, tales como experiencia, nivel de educacién, preparacién en las
asignaturas que enseflan, certificacién, tiempo en clase y algtn indicador de habilidad académi-
ca (Hanushek, 1986; Rice, 2003; Rockoff, 2004; Vélez, Schiefelbein y Valenzuela, 1993; Green-
wald, Hedges y Laine, 1996; Hedges y Greenwald, 1996; Gustafsson, 2003).

Sobre la base de la bibliografia presentada, y teniendo en cuenta las limitaciones de infor-
macién de la base de datos del SERCE, este trabajo se focaliza en analizar ciertas variables per-
sonales y educativas observables de los docentes asi como la forma de contratacién y su relacién
laboral con la escuela. Ademds, incluye un examen sobre el clima escolar en el que los docentes
ejercen su profesion.

LOS DATOS Y LA METODOLOGIA DEL ANALISIS

Los datos que se utilizan en este anlisis provienen del Segundo Estudio Regional Comparati-
vo y Explicativo (SERCE) realizado en 16 paises de América Latina en 2006. El SERCE reco-
ge informacién sobre los aprendizajes de los estudiantes latinoamericanos de educacién bédsica
(3er.y 6.° grados) en las dreas de lenguaje, matematicas y ciencias, asi como informacién sobre
la condicién socioeconémica de los mismos y sobre los recursos y procesos escolares. El estudio
abarca a aproximadamente 200.000 alumnos, que se reparten en 9.000 aulas y més de 3.000 es-
cuelas, y son representativos de los estudiantes en estos 16 paises. El SERCE utiliza pruebas re-
feridas a contenidos comunes en los curriculos oficiales de los paises de la regién para evaluar los
desempefios de los estudiantes y al enfoque de habilidades para la vida promovido por la Orga-
nizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco). Los datos
empleados combinan los resultados en las pruebas de lenguaje y matematicas, preguntas acerca
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Nimero de escuelas, aulas y estudiantes incluidos en el SERCE

Aulas Estudiantes
Pais Escuelas 3er. grado 6.° grado 3er. grado 6.° grado
Argentina 167 31 302 6.663 6.595
Brasil 155 251 203 5.711 5.422
Chile 162 233 248 6.136 6.912
Colombia 198 272 191 5.902 6.026
Costa Rica 162 260 244 5233 4703
Cuba 205 348 379 5.293 5.902
Ecuador 188 238 225 5.349 5.376
El Salvador 181 280 256 7474 6.342
Guatemala 222 297 244 7.095 5.365
México 157 218 214 4753 4.825
Nicaragua 195 283 250 6.885 6.741
Panamé 155 305 273 6.476 5.608
Paraguay 204 307 275 5.506 4777
Perd 159 232 219 4814 4,662
Rep. Dominicana 175 208 172 4.554 4.618
Uruguay 216 334 301 7.209 6.377
Nuevo Leén 164 250 231 5.699 5.037
Total SERCE 3.065 4.627 4.227 100.752 95.288

Fuente: OREALC/Unesco y LLECE 2010c.

de los antecedentes socioeconémicos de los estudiantes y sus familias, caracteristicas de los do-
centes e informacion sobre las escuelas ofrecidas por los directores y docentes.

El muestreo del SERCE se realiz6 de modo que fuera representativo de los estudiantes de
3er.y 6.° grado a nivel regional, nacional y para escuelas urbanas publicas, urbanas privadas y ru-
rales, con la excepcion de Cuba, donde no existen escuelas privadas. El nimero de escuelas, au-
las y estudiantes evaluados en cada pais y grado se muestran en el cuadro 4.1.

La totalidad de los paises cumplié la tasa requerida de participacién del 80% de las escuelas
de la muestra y obtuvo porcentajes que oscilaron entre el 89,7% (Brasil) y el 100% (Costa Rica,
Cuba, El Salvador y Guatemala). Un estindar de calidad adicional es que el 70% de la tasa de
participacién corresponde a las escuelas originalmente muestreadas; la mayoria de los paises, con
la excepcién de Brasil, Colombia y Ecuador, logré este objetivo. Ademas de cumplir con las ta-
sas minimas de participacién de sus escuelas, los paises también debieron lograr una tasa de par-
ticipacién de los estudiantes de la muestra no inferior al 80%, criterio que fue cumplido por la
mayoria con contadas excepciones para alguno de los grados y dreas evaluados. Los factores de
expansién son a nivel alumno y tienen en cuenta las tasas de participacion de cada pais. Para un
mayor detalle de los criterios de muestreo y aseguramiento de la calidad, véase el Reporte técnico

del SERCE (OREALC/Unesco y LLECE, 2010b).
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En este estudio se busca modelar la relacién que hay entre un grupo de caracteristicas per-
sonales y profesionales de los docentes, el ambiente escolar en el que ensefian y los aprendizajes
del estudiante. Dado que la informacién recolectada corresponde a una estructura de datos ani-
dada, es decir, estudiantes dentro de escuelas y escuelas dentro de un pais, las estimaciones se ha-
cen usando modelos de regresién lineal multinivel.? Estos modelos presentan algunas ventajas
frente a los tradicionales métodos lineales. Tomando como ejemplo el caso educativo, en un mo-
delo lineal se asume que la Gnica fuente de variabilidad proviene de los individuos mientras que
uno multinivel contempla que la variabilidad en el rendimiento ocurre entre los estudiantes pero
también entre las escuelas a las que asisten (variacién intra-escuelas y entre-escuelas). Los mode-
los multinivel permiten estimar niveles de significancia mds precisos cuando las variables se en-
cuentran anidadas, tal como es el caso en educacién. Otras ventajas adicionales de este método
son, por un lado, que permite analizar el impacto de las caracteristicas asociadas a las unidades
de cada nivel sin colapsar informacién, lo que suele generar pérdida de precision en la variabili-
dad; y por otro, hace posible modelar el impacto de las caracteristicas asociadas a cada nivel asi
como los efectos cruzados y las interacciones entre nivel.

El disefio propuesto en este estudio parte de analizar los resultados en las pruebas de lectu-
ra y matemdticas considerando que los estudiantes pueden ser afectados por caracteristicas de
las escuelas y de los sistemas educativos de los paises. Por ello, los modelos incluyen tres niveles
de andlisis: estudiantes, escuelas y paises (se omite el nivel de la seccién o el aula pues la reco-
leccién de informacién relevante no se hace en dicho nivel). Los resultados de las estimaciones
se consiguen al contemplar todos los paises de la regién de manera conjunta y ajustando los re-
sultados de acuerdo con los pesos obtenidos del disefio muestral de cada pais. Dado el reducido
nimero de paises que participan en la muestra analitica (15 paises),® y para evitar la inestabili-
dad en las estimaciones, s6lo se incluye una variable predictiva a dicho nivel para capturar las di-
ferencias en el contexto socioeconémico de cada pais. El anexo 4.0 presenta el modelo utilizado
para nuestras estimaciones.

Para realizar la estimacién, la omisién de informacién en las caracteristicas seleccionadas para
el andlisis es un problema que requirié un tratamiento particular. Realizar los andlisis limitando
la muestra a las observaciones con informacién completa lleva a asumir que el patrén de la omi-
sién de datos es completamente aleatorio, y que las estimaciones pueden ser consistentes y ofrecer
inferencias validas. Sin embargo, este supuesto puede no ser el mds adecuado con tasas de omi-
sién en las variables analizadas que fluctdan entre el 1% y el 25%. Para mitigar este problema se
aplicé un procedimiento de imputacién basado en un patrén de omisién aleatoria (missingness at

2 Estos modelos son conocidos también como modelos lineales jerarquicos (hierarchical lineal models, HLM) o
modelos mixtos lineales (mixed models).

3 Meéxico se excluye del andlisis porque no recolecté informacién socioeconémica de los estudiantes.
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América Latina: muestra inicial y final para el analisis

3er. grado 6.° grado
Inicial Final Inicial Final
Lectura Estudiantes 90.300 78.222 85.416 71.250
Escuelas 2.562 2.256 2.326 1.911
Mateméticas Estudiantes 90.300 79.673 85.337 71.738
Escuelas 2.562 2.244 2.326 1.871

Nota: la muestra inicial indica el nimero de casos para analisis con informacién completa en la variable explicada (puntaje observado en la prueba),
pero con informacion faltante en alguna de las variables explicativas. La muestra final comprende el ndmero total de casos elegibles para andlisis luego
del proceso de imputacion y contiene informacion valida en todas las variables de interés. Excluye las submuestras de México, en cuyo caso no se ha
contado con informacion del contexto socioecénomico y cultural del estudiante, y de Nuevo Ledn, por tratarse de un sistema educativo correspondiente
a una entidad subnacional no comparable con la de los otros paises.

random, MAR). El supuesto que se asumi6 aqui es que el mecanismo que explica la omisién de
datos puede ser expresado usando el conjunto de datos observados, es decir, que la omisién de los
datos no depende de los valores de las variables observadas una vez que estas han sido controla-
das por otras variables parcialmente observadas. La imputacién se aplicé sobre las variables expli-
cativas mas no sobre puntajes en las pruebas, pues el mecanismo de omisién podria ser diferente.
Sin embargo, las tasas de omisién en esta variable son insignificantes. Por su flexibilidad de im-
plementacién en variables con diferentes niveles de medicién se utilizé la técnica de imputacién
multiple con ecuaciones encadenadas (Royston, 2004, 2009). Dado que la base de datos del SER-
CE contiene informacién recolectada en diferentes niveles, la imputacién de datos se hizo por
separado para cada una de las muestras. En el caso de la imputacién de las variables asociadas a
los docentes se empled el nimero total de docentes para luego seleccionar aleatoriamente s6lo
uno de ellos en cada escuela. Las rutinas de imputacién se realizaron por separado en cada uno
de los paises, buscando que los valores imputados reflejaran la distribucién implicita de los datos
de cada pais. Finalmente, el nimero de casos susceptibles de analisis antes y después del proceso
de imputacién aparece reportado en el cuadro 4.2. Las tasas promedio de casos analizables lue-
go de la imputacién superan el 80% en toda la regién tanto para estudiantes como para escuelas.*

ANALISIS POR BLOQUES DE LOS FACTORES DOCENTES Y DEL CLIMA ESCOLAR

Esta seccién describe y discute la asociacién entre los factores vinculados con los docentes y el
clima escolar en el que ensefian y los aprendizajes de los alumnos. Para facilitar el andlisis, los

4 Por paises sucedié algo similar, con las excepciones de Costa Rica, donde el porcentaje de casos analizables es
menor al 70% en ambos grados, Republica Dominicana y Chile, con tasas de recuperacién que fluctian alrededor
del 60% y el 70% en 6.° grado, respectivamente.
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factores se agrupan en tres bloques temiticos: i) caracteristicas personales y profesionales de los
docentes, ii) forma de contratacion y relacién laboral del docente con la escuela y iii) ambiente
en el que se desarrolla la ensefianza. En el anexo 4.2 se detalla cada una de las variables que com-
ponen los bloques y los controles.

Los resultados de este anlisis corresponden a los factores docentes y de ambiente escolar
que se asocian al rendimiento del estudiante al considerar conjuntamente todos los paises de la
regién. Como ya se mencioné en la segunda seccién de metodologia y el anexo 4.1, el impacto
que pueda tener cada sistema educativo nacional en los datos regionales es capturado al estimar
los modelos incorporando el pais como un nivel de andlisis adicional. Una ventaja de este enfo-
que es que los resultados estimados son netos de las diferencias entre sistemas educativos de cada
pais. A diferencia de un modelo de efectos fijos, donde los efectos especificos de cada pais pue-
den ser capturados mediante una variable dicotémica que represente a cada pais, en un modelo
multinivel es la varianza en los resultados asociados al nivel de pais la que indica cudn grande es
la variabilidad atribuible a diferencias observadas en resultados entre los sistemas educativos de
cada pais y eventualmente si dichas diferencias son significativas o no.” Especificamente, en es-
tos andlisis aparece que entre el 15% y el 20% de las diferencias en los puntajes es atribuible a las
diferencias en resultados observados entre cada pais (véase el anexo 4.3).

Los hallazgos de los modelos que se presentan deben entenderse como la asociacién esta-
distica promedio que los factores seleccionados tienen en el rendimiento en un estudiante pro-
medio en una escuela promedio de la regién. Por otro lado, al discutir los resultados que esta
investigacion ofrece es necesario hacer una importante salvedad: no se busca establecer aqui una
relacién de causalidad entre las variables analizadas y los aprendizajes. Se reconoce que dicha re-
lacién es mds compleja e incluye factores y mecanismos adicionales que pueden estar correla-
cionados con ciertas variables analizadas y por ende mediar la relacién con los resultados en las
pruebas. En particular, existen dos elementos subyacentes que pueden tener alguna influencia en
los resultados. El primero de ellos es el bien conocido problema de la autoseleccién, que consis-
te en la posibilidad de que alumnos con alto rendimiento se concentren en escuelas o en grupos
de docentes con mayores calificaciones académicas o con un perfil profesional mas adecuado, lo
cual dificulta la identificacién de la relacién entre los docentes y los aprendizajes y la separacién
de la relacién con los altos aprendizajes que se “seleccionan” con “mejores” docentes. El segundo
es que la educacién es un proceso acumulativo en el que se van construyendo las capacidades de

5 El modelo usado para analizar los datos ofrece una caracterizacién de toda la regién, pero ello no implica que el
mismo modelo sea replicable en cada pais. Por las especificidades de cada sistema educativo es posible que haga
falta realizar ajustes concretos al modelo. En un ejercicio adicional, no incluido en este estudio, se ha evaluado
nuevamente el modelo regional para cada pais por separado pero no se logré identificar patrones especificos.
Este resultado refuerza la idea de que es necesario realizar un modelamiento puntual para capturar los procesos
y dindmicas de cada pais.
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aprender incluso desde antes de ingresar en el sistema educativo. Por lo tanto, el docente actual,
o el que se relaciona con el alumno en el momento de realizar una prueba como SERCE, es so-
lamente uno de los “insumos” en la cadena educativa previa de los estudiantes, al que no necesa-
riamente se le puede atribuir el aprendizaje medido en un momento determinado.

Sin embargo, se considera que el enfoque utilizado permite explorar y documentar la aso-
ciacién entre resultados académicos y las variables seleccionadas de los docentes. Por un lado,
el tener la posibilidad de introducir variables que controlan el nivel socioeconémico de los es-
tudiantes, aborda, aunque parcialmente, el problema de la autoseleccién. Por otro lado, en es-
pecial en el caso de los alumnos de 3er. grado de la escuela primaria para los que se aplica
SERCE, el hecho de contar solamente con un historial de 3 afios en el sistema educativo im-
plica que el docente asociado al alumno en el momento de realizar la prueba incluye infor-
macién de aproximadamente una tercera parte del historial educativo. Por otra parte, cuando
las particularidades de los docentes son similares en las escuelas (es decir, docentes con ma-
yor o menor perfil profesional se concentran en determinadas escuelas), las caracteristicas del
docente actual pueden representar en buena medida las de los docentes a los que los alumnos
han estado expuestos en afios anteriores. Lo mismo se aplica, aunque en menor medida, a los
alumnos de 6.° grado.

Las variables por analizar se agrupan en tres bloques:

Bloque 1. Caracteristicas personales y educativas de los docentes: edad, experiencia laboral, gé-
nero, educacién, formacién docente y residencia del docente.

Bloque 2. Relacién laboral del docente con la escuela: forma de contratacion, vinculo contrac-
tual con el centro educativo y segundo empleo.

Bloque 3. Ambiente en el que trabajan los docentes: indice de satisfaccién docente global e in-
dice de violencia y discriminacién de las escuelas.

Para cada bloque se analizé un modelo bruto sin controles y un modelo neto que controla
por un grupo de variables del pais (ISEC promedio del pais), la escuela (ISEC promedio, ubi-
cacién geogréfica y tamafio de la escuela), caracteristicas socioeconémicas y culturales de los es-
tudiantes (ISEC familiar y género). El cuadro 4.3 presenta las estadisticas descriptivas de estas
variables de control para toda la regién, con excepcién del nivel socioeconémico promedio del
pais que estd centrado en 0 para todas las pruebas, igual que el ISEC promedio del estudiante.
Hay, en promedio, 340 estudiantes de 3er. grado y 460 de 6.° grado por escuela. En tanto, aproxi-
madamente la mitad de las escuelas de 3er. grado son rurales y este porcentaje cae al 40% para
6.° grado. Por ultimo, la distribucién de los estudiantes por género es equitativa.



DOCENTES, ESCUELAS Y APRENDIZAJES EN AMERICA LATINA / 143

Estadisticas descriptivas de las variables de control

3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Promedio de. Promedio d.e. Promedio de. Promedio de.

Escuelas
Escuela rural 0,51 050 0,52 0,50 0,41 049 0,40 049
ISEC de la escuela -0,02 1,00 0,01 0,99 0,00 1,00 0,01 1,00
Nro. de estudiantes (/100) 3,35 4,07 3,34 4,06 4,51 4,82 454 483
Alumnos
Puntaje prueba 500,61 98,79 498,57 100,53 509,27 98,97 497,95 95,74
Alumno es muijer 0,51 050 0,51 0,50 0,49 050 0,49 0,50
ISEC estudiante 0,00 1,00 0,00 1,00 0,00 1,00 0,00 1,00
Casos analizados

Paises 15 15 15 15

Escuelas/docentes 2.256 2.244 191 1.871

Estudiantes 78.222 79.673 71.250 71.738

Fuente: Elaboracién propia en base a datos del SERCE.
Nota: d.e. = desviacion estandar.

Bloque 1: caracteristicas personales y educativas de los docentes

Esta seccién busca describir el perfil de los docentes latinoamericanos y analizar cuiles de las ca-
racteristicas personales y educativas del conjunto de docentes se asocian con mayores aprendi-
zajes de los alumnos. Es preciso destacar que las variables de los docentes que se incorporan en
este estudio estdn limitadas a las que recoge el cuestionario del SERCE, lo que significa que pue-
den existir otras variables relevantes que por las limitaciones de la base de datos no estdn inclui-
das en el anlisis. Las variables que miden las caracteristicas personales del docente incluyen los
afios de experiencia, su género y la cercania de la residencia con la escuela, mientras que las ca-
racteristicas que miden el perfil educativo de los docentes incluyen el nivel méximo de estudios
y la formacién especifica como profesional.

Utilizando la informacién de los docentes que participaron en el SERCE se puede reali-
zar una primera aproximacién al perfil personal y educativo de los docentes latinoamericanos
(cuadro 4.4). Los docentes tienen en promedio 13 afios de experiencia, constituyen una fuerza
laboral predominantemente femenina y en su gran mayoria viven cerca de donde se ubica la es-
cuela en la que trabajan, sobre todo en los primeros afios de educacién bésica. Por otro lado, si
bien la vasta mayoria cuenta con estudios de formacién docente, sélo la mitad de los docentes de
3er. grado y las dos terceras partes de los de 6.° grado tienen estudios superiores.

Este perfil de los docentes latinoamericanos varia ampliamente segtn el pais. En cuanto a la
experiencia laboral como docentes, Chile y Cuba tienen una proporcién alta de docentes con mas
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Estadisticas descriptivas de las variables personales y educativas de los docentes

3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas

Promedio de. Promedio de. Promedio de. Promedio d.e.
Experiencia en afios 13,52 8,83 13,40 8,50 13,83 9,22 13,71 8,88
Mujer 0,83 0,38 0,81 0,39 0,72 0,45 0,68 0,47
Vive en la localidad donde se
ubica la escuela 0,63 0,48 0,63 0,48 0,60 0,49 0,63 0,48
Con educacion superior 0,54 0,50 0,56 0,50 0,68 0,47 0,69 0,46
Con estudios de formacién
docente 0,88 0,32 0,89 0,31 0,91 0,28 0,91 0,28

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del SERCE.
Nota: d.e. = desviacion estandar.

de 20 afios de experiencia (el 50% y el 44% respectivamente), mientras que en Guatemala y en
Nicaragua cerca de las dos terceras partes de los docentes posee menos de 10 afios de experiencia
en la profesién. La participacién femenina en la docencia es mayor en los paises del cono Sur y
en Costa Rica y Repuiblica Dominicana. En Centroamérica, Pert y Ecuador es menor que el pro-
medio regional, pero superior al 60%. Cuba, en cambio, presenta la menor participacién femeni-
na en los paises de la regién (un 52%). Las zonas urbanas cuentan con una mayor incidencia de
mujeres en la docencia que las rurales (el 91% frente al 72%). Nicaragua, Guatemala, Paraguay,
Pert y Ecuador tienen los mds bajos porcentajes de docentes con formacién universitaria, mien-
tras que en Uruguay, Costa Rica, Chile y Argentina sucede lo opuesto. Los detalles por paises se
encuentran en el anexo 4.4.

Sobre la base de las variables descritas se analiza la asociacién entre las mismas y los apren-
dizajes de los estudiantes (cuadro 4.5). En el modelo sin controles (modelo bruto) aparecen aso-
ciaciones significativas en todas las variables del bloque en ambos grados y dreas académicas,
excepto en formacién docente para el 6.° grado.

Al introducir las variables de control (modelo neto), algunos de los resultados se mantienen
mientras que otros difieren. La asociacién positiva entre la experiencia laboral de los docentes y
los aprendizajes de los estudiantes continta, pero su nivel de significancia disminuye en todos
los casos. Para esta variable se realizaron anilisis con tres grupos de experiencia docente (entre
0y 10; 11 y 20 y mayor de 20) y se encontré que los alumnos que tienen docentes con 11 a 20
aflos de experiencia son quienes obtienen puntajes mas altos en las pruebas. Respecto del género,
los alumnos que cuentan con docentes mujeres tienden a tener mejores aprendizajes en el caso
del 6.° grado. La cercania de la vivienda del docente con la escuela sélo sigue siendo significati-
va para el caso de matematicas de 3er. grado.

Entre las variables que describen el perfil educativo del docente, los estudios de educacién
superior se mantienen positivamente asociados con mejores aprendizajes de los alumnos y con
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Relacion entre las caracteristicas personales y educativas de los docentes y los aprendizajes de los
estudiantes

3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas

Bruto Neto Bruto Neto Bruto Neto Bruto Neto
Intercepto 450,0***  4721***  462,7***  465,0***  450,0** 469,8***  4553** 458,7***

(13.7) (12.9) (13.9) (13,7) (11,9) (11.3) (13,9) (14.1)
Experiencia en afios 0,4*** 0,2** 0,3** 0,2+ 0,5"** 0,2+ 0,3+ 0,0

01) 01) 07) 07 07) 07) 07 07)
Docente es mujer 21,9*** 4.4+ 10,9%** 0,5 22,2%** 76%** 16,7*** 7,9%**

(3,0) (25) (30) (28) 29) (22) (3,0) (27)
Con educaci6n superior 10,2 6,0** 11,3*** 1,77 15,9%** 31 17.4%* 7,0%*

(30) (24) (30) (27) (3,3) (25) (3,6) (32)
Con formacién docente 8,7* 43 9,1 9,4** 2,1 0,8 3,6 1,0

(44) (3,5) (4,6) (41) (50) (3,8) (5,5) (48)
Docente vive cerca de la 15,17~ 1,0 11,9 42+ 11,2 -0,6 13,47 41
escuela (25) (2,0) (25) 24) (2.6) (2.0) (2.8) (2,6)

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del SERCE.

Nota: Las estimaciones estan basadas en un modelo multinivel (tres niveles: paises, escuelas y estudiantes) e incluyen controles por el ISEC promedio
del pais, el ISEC promedio de la escuela, un término cuadrético del mismo, tamafio de la escuela, el ISEC del estudiante y el género del estudiante.

El cuadro reporta los coeficientes y sus respectivos errores estandares entre paréntesis. Los simbolos indican los niveles de significancia de las
estimaciones +al 10%; ** al 5%; *** al 1%.

altos niveles de significancia. Un alumno de 3er. grado que cuenta con un docente que finalizé
estudios superiores obtiene entre 6 y 8 puntos adicionales en las pruebas del SERCE compara-
do con un alumno que tiene un docente que sélo terminé la educacion secundaria. Respecto de
la formacién docente, que resultaba significativa para 3er. grado en el modelo bruto, al introdu-
cir controles sélo continta siendo positivamente significativa para matematicas.

De esta forma, los alumnos que cuentan con docentes mujeres, con mayor experiencia en su
labor profesional y con estudios superiores obtienen consistentemente mejores resultados en las
pruebas de SERCE, aun teniendo en cuenta el nivel socioeconémico de los alumnos y otras va-
riables de control.%’

6 Ellector debe tener en cuenta que los resultados de los estudiantes en pruebas como las del SERCE (y otras similares)
captan en alguna medida los aprendizajes acumulados durante la vida escolar. En cambio, los factores de los docentes
asociados a las pruebas sélo se refieren al docente contemporaneo y no dicen nada acerca de las caracteristicas de los
docentes de los alumnos en los grados previos a la prueba. Por ello las estimaciones de relacién entre los factores de
los docentes contempordneos y los resultados pueden resultar sesgadas. La introduccién en los modelos de variables
de nivel socioeconémico y de caracteristicas de las escuelas mitigan (aunque no totalmente) dicho sesgo.

7 A fin de detectar posibles efectos de multicolinearidad se calcula el factor de la inflacién de la varianza (variance
inflation ratio, VIF) y el valor de tolerancia para un modelo con las variables de cada bloque para cada una de las
pruebas. Los resultados sugieren que no habria colinearidad entre las variables escogidas en ninguno de los bloques.
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Bloque 2: la relacion laboral del docente con la escuela

En esta seccién se intenta describir el tipo de relacién laboral que mantiene el docente con la
escuela para luego analizar cudl es la asociacién entre esta y los aprendizajes de los estudiantes.
Especificamente, se utilizan las preguntas del estudio del SERCE sobre cémo los docentes ac-
cedieron a la actual posicién en sus respectivas escuelas y se explora si tienen otras ocupaciones
remuneradas. Las variables usadas en este bloque son: forma de contratacién, relacién contrac-
tual con el centro educativo y existencia o no de un segundo empleo tanto dentro como fuera
del sector.

En promedio, el 40% de los docentes de los paises latinoamericanos accede a sus posiciones
laborales por medio de concursos puiblicos, mientras que un cuarto de ellos es directamente se-
leccionado por los directores, consejos escolares o duefios de las escuelas (decision interna). En
tanto, el 35% es elegido por autoridades externas a la escuela sin la intervencién de un concurso
publico. Respecto del tipo de contrato laboral que el docente mantiene con el centro educativo,
el 70% trabaja con contratos por tiempo indefinido. Por otro lado, entre el 70% y el 80% informa
que no tiene un segundo empleo. La gran mayoria de los que si lo tienen desempefia su segun-
do empleo en el sector educativo (del 12% al 20%). Apenas una cifra aproximada al 10% traba-
ja en otro empleo no educativo. Las variaciones en estas tres variables en los paises de la regién
se presentan en el anexo 4.4.

Al analizar la relacién entre estas variables y los aprendizajes de los alumnos sin tener
en cuenta los controles (modelo bruto) se observa que los alumnos con docentes contra-
tados por decisién interna, por tiempo indefinido, o que tienen otro trabajo como docen-

Estadisticas descriptivas de las variables del tipo de relacion laboral con la escuela
3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas

Promedio d.e. Promedio d.e. Promedio d.e. Promedio d.e.
Decision de contratacion

Concurso publico 0,40 0,49 0,41 0,49 0,37 0,48 0,39 0,49
Decision interna 0,24 0,43 0,23 0,42 0,28 0,45 0,28 0,45
Decision externa 0,36 0,48 0,36 0,48 0,34 0,48 0,33 0,47

Tipo de contrato
Docente por tiempo indefinido 0,66 0,47 0,67 0,47 0,69 0,46 0,68 0,46
Segundo empleo

Otro trabajo como docente 013 0,34 013 0,33 017 0,38 0,23 0,42
Otro trabajo como no docente 0,07 0,26 0,07 0,25 0,09 0,29 0,09 0,29
No tiene otro trabajo 0,80 0,40 0,80 0,40 0,73 0,44 0,68 0,47

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del SERCE.
Nota: d.e. = desviacion estandar.
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te consiguen mejores resultados en algunas de las pruebas mientras que los que cuentan
con docentes contratados por concursos publicos obtienen menores puntajes en las prue-
bas (cuadro 4.7).

Sin embargo, al incluir controles que moderan por el nivel socioeconémico de los alum-
nos, el tamafo de la escuela y el género de los alumnos (modelo neto) los resultados difieren.
Sélo los alumnos que cuentan con docentes contratados internamente por la escuela, ya sea
por medio de la comunidad escolar, los directores o los propietarios del centro educativo, tie-
nen, de modo consistente, mejores resultados en las pruebas en todos los grados y las dreas. Por
otra parte, los alumnos de 6.° grado cuyos docentes tienen contratos por tiempo indefinido ob-
tienen mejores resultados en las dos pruebas, aunque no ocurre lo mismo con los alumnos de
3er. grado. El resto de las variables que describen la forma de contratacién y la relacién labo-
ral no resulta asociado de forma significativa con los aprendizajes. Tampoco el hecho de tener
un segundo empleo.

Los resultados del modelo neto parecen confirmar, por un lado, las recomendaciones de la
bibliografia sobre autonomia escolar, en particular respecto de las ventajas de descentralizar las
funciones de seleccién y contratacién del personal docente en las entidades escolares. Por otro,
parecerian reafirmar la relacién positiva de la estabilidad laboral de los docentes con los apren-
dizajes, en contraste con los esquemas de contratacién a corto plazo.

Relacion laboral de los docentes con la escuela y los aprendizajes de los estudiantes

3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Bruto Neto Bruto Neto Bruto Neto Bruto Neto
Intercepto 4872%**  4832***  488,7***  479,9*** 4765 4716 4T74*** 4646
(141) (124) (13,9) (13,2) (127) (10,8) (14,7) (13,5)
Contratacién por concurso publico 12,0 -3,0 76  -2,6 -9,8** 25 -9,3* 29

33 ~ (26) (33  (30) (34 (26)  (37) (339)
Contratacion por decision interna ~~ 261*** 77 225 76" 2987 987 2917 114

(37) (26) (37) (29) (33) (26) (36) (34)

Contrato por tiempo indefinido 57" 34 51+ 4.0 11,27 9,3 10,6~ 85"
29) 23) 29) (26) (32) (24) (35) (31)

Otro trabajo como docente 70 -1,0 44 -1,9 1417 0,3 141> 34
(4,6) (3,6) (47) (42) (41) (31) (44) (39)

Otro trabajo como no docente 59 0,8 10,3* 6,4 7.2+ 3,2 75 0,6

(44) (35) (4,6) (4,1) (42) (32) (4,6) (4,0)
Fuente: Elaboracidn propia en base a datos del SERCE.
Notas: Las estimaciones estdn basadas en un modelo multinivel (tres niveles: paises, escuelas y estudiantes) e incluyen controles por el ISEC
promedio del pais, el ISEC promedio de la escuela, un término cuadrético del mismo, tamafio de la escuela, el ISEC del estudiante y el género del
estudiante. El cuadro reporta los coeficientes y sus respectivos errores estandares entre paréntesis. Los simbolos indican los niveles de significancia de
las estimaciones +al 10%; ** al 5%; *** al 1%.
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Bloque 3: clima escolar en el que se desarrolla la docencia

El ejercicio de la docencia requiere no sélo de insumos adecuados sino también de un clima
laboral apropiado y de un ambiente propicio para el desempefio de la labor docente. En este
bloque se examinan dos aspectos que intentan describir el ambiente en el que se desarrolla la
docencia, y que se incluyen en el cuestionario de SERCE. El primero es el indice de satisfaccién
docente, que recoge la opinién de los docentes sobre diferentes aspectos de su ocupacién. El se-
gundo es el indice de violencia y discriminacién, que intenta capturar el ambiente que se vive en
la escuela en cuanto a las relaciones entre los estudiantes y entre estos y los docentes, e incluye
temas tales como vandalismo, robos, intimidacién, burla o abuso, violencia fisica, discriminacién
racial, de género, lingiiistica o por estatus socioeconémico.

Las estimaciones de la relacién entre las variables de clima escolar para la docencia y los
aprendizajes de los estudiantes se presentan en el cuadro 4.8. Segtin el mismo procedimiento de
los bloques anteriores, primero se estimé un modelo bruto y posteriormente un modelo neto,
sobre la base de las variables de control. Los resultados indican que el indice de satisfaccién do-
cente es importante en el modelo sin controles, pero cuando se incluyen estos su relacién con
los aprendizajes pasa a ser neutra. En cambio, el indice de violencia y de discriminacién aparece
tuertemente relacionado con los aprendizajes escolares en ambos modelos y en ambas pruebas
para 3er. y 6.° grados, con un nivel de significancia del 1%. Esto podria indicar que en ambien-
tes escolares donde la ocurrencia de actos de vandalismo, violencia fisica o verbal entre el alum-
nado y de discriminacién por razones raciales, lingiisticas o sociales es menor, los estudiantes
tienden a obtener mejores aprendizajes, incluso después de incluir en el anlisis las variables

Relacion entre el clima escolar para la docencia y los aprendizajes

3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Bruto Neto Bruto Neto Bruto Neto Bruto Neto
Intercepto 4957 4872*** 49727 484.6™* 491,7**  480,6***  492.4*** 473 4™
(12,9) (12,1) (12,9) (12,8) (11,2) (10,2) (13,2) (12,8)
indice de satisfaccién 2,4+ -0,3 2,9 0,6 3,9 0,9 4.4 1,3

docente global

(13) (1,0) (13) (12) (1,3) (1,0) (14) (12)
indice de violencia y —6,5"** =31 —5,9*** —2,9"* —6,37** -4, 87" -5, 5% —46%*
discriminacién

(1,2) 09) (1,2) (11) (1,3) (1,0) (1,3) (1,1)
Fuente: Elaboracion propia en base a datos del SERCE.
Notas: Las estimaciones estdn basadas en un modelo multinivel (tres niveles: paises, escuelas y estudiantes) e incluyen controles por el ISEC
promedio del pafs, el ISEC promedio de la escuela, un término cuadratico del mismo, tamafio de la escuela, el ISEC del estudiante y el género del
estudiante. El cuadro reporta los coeficientes y sus respectivos errores estandares entre paréntesis. Los simbolos indican los niveles de significancia de
las estimaciones +al 10%; ** al 5%; *** al 1%.
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socioecondémicas, geogrificas o de tamafio de las escuelas y las variables socioeconémicas, de
educacién previa y de trabajo infantil de los estudiantes.®

CONCLUSIONES

El propésito de este capitulo ha sido identificar los factores escolares que se asocian con mejo-
res aprendizajes de los alumnos en América Latina, en particular los relacionados con los docen-
tes y el clima escolar en el que ejercen la docencia. Utilizando modelos de regresién multinivel
y la base de datos del SERCE se han identificado los factores escolares que tienen el potencial
de mejorar la calidad de la educacién en la regién, medida mediante las pruebas de rendimiento
escolar. Es importante destacar que los resultados son vélidos para toda la regién, pero no nece-
sariamente para cada pais en particular. Por eso los resultados ofrecen una idea acerca de poten-
ciales politicas educativas que los gobiernos nacionales deben explorar y evaluar en su basqueda
de mejorar la educacién en su pais.

Los resultados de este andlisis muestran que dentro de las caracteristicas personales y edu-
cativas de los docentes, se observa que existe una asociacién positiva entre los resultados del
SERCE vy el hecho que el docente sea mujer, con mayor experiencia en su labor profesional y
con estudios superiores, aun teniendo en cuenta el nivel socioeconémico de los alumnos y otras
variables de control. Respecto de la forma de contratacién de los docentes y su relacién laboral
con la escuela, se observa una asociacién positiva entre los resultados del SERCE y el hecho de
que los docentes sean contratados internamente por la escuela, ya sea por medio de la comu-
nidad escolar o bien de los directores o propietarios de la escuela. Asimismo, existe una asocia-
cién positiva para los alumnos de 6.° grado en los resultados de la prueba SERCE y el nimero
de docentes con contratos por término indefinido, aunque no ocurre lo mismo con los alumnos
de 3er. grado. Por tdltimo, los alumnos que asisten a escuelas con ambientes de escasa violen-
cia y discriminacién tienden a tener mejores resultados en la pruebas de aprendizajes de for-
ma consistente.

8 La interpretacién de los indices de clima escolar, al igual que la de los otros indices, difiere ligeramente de la
forma de interpretar los demds coeficientes debido a la métrica de los mismos. Los indices estin estandarizados
con una media de 0 y una desviacién estindar de 1, pero el cambio de una unidad sobre la media o debajo de
ella se interpreta usando los percentiles asociados a dicho indice. Por ejemplo, tomando como referencia los
percentiles asociados al 25% y al 75% de la distribucién del indice de satisfaccién docente para la prueba de 3er.
grado de lectura, se observa que estos percentiles estdn asociados a los valores —,75 y +,47. Estos valores cubren
aproximadamente una unidad (1,22) o algo mds del 50% de la distribucién. Asi, un cambio de una unidad puede
interpretarse como el impacto de pasar de una escuela ubicada en el percentil 25 de la distribucién observada
(la que se podria definir como una escuela violenta) a otra que se encuentra en el percentil 75 de la distribucién
(eventualmente una escuela menos violenta).
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Si bien los resultados presentados reflejan asociaciones para el promedio de los paises de la
region, también aportan ideas de hacia dénde podria orientarse la politica educativa en cada uno
de ellos. Algunas lineas de politica que se podrian derivar del andlisis son las siguientes:

= Continuar y acelerar el proceso para elevar el nivel educativo de los docentes en ejercicio
y hacer obligatorio el titulo universitario o postsecundario para la docencia.

= Descentralizar las funciones de seleccién y contratacién del personal docente en las en-
tidades escolares.

= Mejorar el ambiente de convivencia en las escuelas con medidas orientadas a promover la
disciplina y combatir la exclusién y discriminacién. Facilitan el trabajo del docente y con-
ducen a mejores aprendizajes.

Para concluir, es conveniente resaltar la necesidad de impulsar mds investigaciones empiricas
en los paises de la regién que permitan detectar con mayor precision, tanto a nivel de los paises
individuales como a nivel regional, los factores docentes con gran incidencia en los aprendizajes,
con el fin de disefiar de manera mds precisa el tipo de intervencién mds adecuado para cada pais.
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ANEXO 4.1
MODELO POR ESTIMAR

La relacién entre el rendimiento de los estudiantes o el resultado en la prueba del SERCE en
un modelo no condicionado o nulo estd representada esquemdticamente por las ecuaciones (1),

2y Q)

En el nivel del estudiante o nivel 1,

Y =T 3+ ¢ (1
En el nivel de la escuela o nivel 2,
o= Booi + 70 )
En el nivel del pais o nivel 3,
Boox = Yooo + toos 3)

Al reemplazar (2) y (3) en (1) obtenemos un modelo expandido

Yijk =Yoo T %o0x T 0 t € (4)

Supuestos:

eifk ~ NID (0,)
7% ~ NID (0,)
#00% ~ NID (0,)

Donde:

0% = Var (elﬁ), variabilidad de las unidades del nivel 1 en el resultado
T, = Var (rojk), variabilidad de las unidades del nivel 2 en el resultado
T = Var (u,,,),
Y,: rendimiento del estudiante 7 en la escuela j en el pais £

variabilidad de las unidades del nivel 3 en el resultado

Ty intercepto de la escuela j en el pais 4, rendimiento promedio de todos los alumnos en la es-
cuela ; del pais £

B, intercepto del pais 4, rendimiento promedio de todos los alumnos en todas las escuelas del
pais £

Yy00: intercepto global, rendimiento promedio global para todas las escuelas en todos los paises
¢,: residuo del estudiante i en la escuela j del pafs £

i residuo de la escuela j en el pais £

u,,,: alejamiento (residuo) del rendimiento promedio respecto del intercepto global
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La ecuacién (4) muestra el puntaje obtenido en las pruebas sin incluir ningun tipo de con-
trol. Este primer modelo, conocido en la bibliografia multinivel como nulo, bruto o no condi-
cionado, es el punto de partida de la secuencia de anilisis realizados. Las estimaciones obtenidas
a partir de dicho modelo permiten: i) estimar el valor promedio del puntaje (intercepto); ii) es-
tablecer una linea de base sobre la cual realizar las comparaciones con modelos mas complejos,
y iii) descomponer la variacién del puntaje obtenido y determinar cudnto de ella es atribuible al
nivel del estudiante, cudnto a la escuela y cudnto al pais.’

El siguiente paso consistié en realizar estimaciones por bloques temdticos.”’ Los bloques
comprenden un conjunto de variables seleccionadas en funcién de consideraciones teéricas y de
hallazgos previos de la bibliografia. Cada bloque por separado permite estudiar la magnitud de
la asociacién de este grupo de factores afines con el rendimiento del estudiante. Para cada blo-
que de variables estimamos dos modelos: uno sin controles denominado modelo bruto y otro
denominado modelo neto que incluye controles demogréficos y socioeconémicos del estudian-
te, de la escuela y del pais.

Asi, partiendo de la ecuacién (1), el modelo bruto se expresa de la siguiente manera:

Yy =My ey (1)

Donde:
o = Boox +ﬁ01le(BLOQUEj/e)+rOjk )
:Boozé = Yoo + 4y, (6)

Al reordenar (1), (5) y (6) la ecuacién se puede expresar como:

Y.

iik

= Yoo +ﬁ01k(BLOQUEjk)+UOOk Tt e (7)

El modelo neto con coeficientes fijos' puede manifestarse de la siguiente manera:

Y, =7, + 7, (ANT _EST,)+ey, (8)

i

9 Dado que el SERCE también recolecté informacién en el nivel de las aulas, se consideré realizar el analisis
incluyendo este nivel. Sin embargo, por el nimero limitado de aulas por escuela (en la mayoria de los casos
s6lo una), se decidié omitir este nivel de los andlisis. Esta medida podria sobrestimar la varianza del nivel
inmediatamente inferior y superior.

10 Se sigue aqui el enfoque usado por la OCDE en su anilisis sobre las caracteristicas de las escuelas y los sistemas
educativos, y su influencia en el rendimiento en la prueba PISA 2006 (capitulo 5 del informe de PISA, 2006)
(OCDE, 2007).

1 Un supuesto de las estimaciones basadas en los modelos netos es que al modelar las variables del nivel
estudiantes no existe variabilidad en las variables en los coeficientes observados entre escuelas, es decir, las
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Donde:
T jp = Boox + ﬁOlk(BLOQUEjk )+ Booi(ANT _ ESCJ% )+ 7o ju )

ﬁoo& = Yoo +Y001(14NT—PAIS/@)+”00& (10)

BLOQUE ;: representa un vector de las caracteristicas de los docentes y/o de la escuela en el pais £
HNT_EST%: representa un vector de los antecedentes socioeconémicos de los estudiantes
ANT_ESCJ}: representa un vector de los antecedentes socioeconémicos de las escuelas en cada
pais

ANT'_PAIS : representa un vector con la situacién socioeconémica del pais (promedio del ISEC
agregado a nivel pais)

Al reformular (8), (9) y (10) en una sola ecuacién se obtiene:

000 001

Y, = Yy + Yo, (ANT_PAISE) + B, (BLOQUE,) + B, (ANT_ESC,)

T, (ANT_ESTWZ) il + Ty ¥ (11)

La ecuacién (7) representa los resultados del modelo bruto que se presentan a continuacién
en cada bloque, es decir, la relacién entre los aprendizajes y las variables de cada bloque sin tener
en cuenta el nivel socioeconémico de los estudiantes, la escuela o el pais. Por su parte, la ecua-
cién (11) muestra los resultados del modelo neto, es decir, esta misma relacién entre aprendiza-
jes y variables de cada bloque una vez descontado el efecto del nivel socioeconémico de los tres
niveles en andlisis.

pendientes asociadas a cada variable son fijas y no varian de una escuela a otra. Segun esta légica, el supuesto
de que el nivel socioeconémico del estudiante es el mismo sin considerar posibles variaciones en el nivel de cada
escuela es cuestionable. Por ello, los modelos netos se estiman asumiendo también un componente adicional de
aleatoriedad asociado al ISEC del estudiante. Los resultados de esos modelos —no reportados aqui— indican
que la variabilidad observada no es significativamente distinta de 0, lo que justifica las estimaciones basadas en
un modelo de pendientes fijas.
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ANEXO 4.2

Descripcion de variables

Variable
Experiencia laboral
del docente
Género del docente

Residencia del
docente

Educacion del
docente

Formacion docente

Forma de
contratacion

Relacion contractual
con el centro
educativo

Segundo empleo

indice de satisfaccion
docente global

indice de violencia y
discriminacion

Escuela rural
ISEC (Estudiante)

ISEC (Escuela)
ISEC (Pais)

Nimero de
estudiantes
Género del
estudiante

Descripcion
Afios de experiencia laboral como docente. Expresada en afios.

Variable dicotémica. Asume el valor 1 cuando el docente es mujer y 0 cuando es hombre.

Variable dicotémica. Asume el valor 1 cuando el docente reporta que vive en la misma localidad donde se
encuentra la escuela en la que ensefiay 0 en el resto de los casos.

Variable dicotémica. Asume el valor 1 cuando el docente ha logrado hasta educacion superior y 0 en el resto
de los casos. Para el caso especifico de Argentina, los docentes que indicaron haber alcanzado educacion
pedagogica fueron considerados como si hubiesen alcanzado educacion superior.

Variable dicotémica. Asume el valor 1 cuando el docente ha tenido estudios de formacion docente y 0 en el
resto de 10s casos.

Forma de contratacion reportada por el docente. Agrupadas en 3 categorfas: (1) docentes contratados por
concurso publico; (2) docentes contratados por decision interna de la escuela (docentes elegidos por la
comunidad escolar, designados por el director de la escuela y asignados por decision de los promotores o
propietarios de la escuela); (3) docentes contratados por decision externa (docentes que fueron designados
por autoridades educativas externas a la escuela o municipales, que fueron designados por decisién sindical
y que respondieron la categoria “otros”).

Relacidn contractual del docente con el centro educativo. Variable dicotomica. Asume el valor 1 cuando el
docente estd trabajando por tiempo indefinido (sea como docente titular o nombrado) y 0 cuando el docente
ha sido contratado o trabaja interinamente por un afio (con posibilidades de seguir) o si trabaja a un plazo
menor de un afo.

El docente realiza otros trabajos ademds del que desarrolla en la escuela donde trabajaba al momento de la
encuesta. La pregunta captura mediante dos indicadores dicotémicos si el docente tiene otro trabajo como
docente o si el segundo trabajo es como no docente. La categoria de contraste s que no tienen un trabajo u
ocupacion adicional.

indice que mide la satisfaccion del docente con diferentes aspectos de su ocupacién. El indice se construy6
usando 15 items, cada uno medido segun una escala de cuatro puntos (los extremos de la escala son muy
satisfecho y nada satisfecho). La escala fue invertida de manera que un valor més alto en cada item reflgje
mayor satisfaccion con la ocupacion. El indice fue construido como una suma una vez que se comprobd

la unidireccionalidad de los items mediante un andlisis de confiabilidad basado en el método de Alpha de
Cronbach. (Todos los indices fueron construidos siguiendo una metodologfa similar.)

indice que mide la opinién del docente sobre el nivel de violencia y discriminacién existente en el aula.
Incluye ocho ftems medidos segun una escala de cuatro puntos (en un extremo, es un problema serio y en
el otro extremo, no es un problema) que captura la percepcion del docente respecto de vandalismo, robos,
intimidacion burla o abuso, violencia fisica, discriminacion racial, de género, lingiiistica o por estatus
sociogconémico.

Variable dicotémica que identifica si el colegio se encuentra ubicado en una zona rural o no.

indice del nivel socioeconémico del estudiante. El indice fue calculado por el equipo de Unesco-

SERCE y resume las preguntas sobre los padres (nivel educativo alcanzado e idioma que se habla
predominantemente en el hogar) y sobre las caracteristicas del hogar (material de los pisos, servicios y
bienes disponibles y nimero de libros). Estandarizado con media 0 y desviacidn estdndar 1.

indice socioeconémico y cultural promedio de la escuela a la que acude el estudiante. Se obtiene agregando
el ISEC del alumno al nivel de cada escuela.

Indice socioeconémico y cultural promedio del pafs. Se obtiene agregando el ISEC del alumno al nivel de
cada pais.

Numero de estudiantes en la escuela. Reportado por el director.

Variable dicotomica que sefiala si el estudiante es mujer u hombre.
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ANEXO 4.3
Resumen de estadisticas para el analisis en tres niveles de las diferentes pruebas
3er. grado 6.° grado
Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Intercepto
Coeficiente 476,9*** 456,0*** 463,8*** 457 4***
Error estdndar (12,6) (13,6) (10,6) (13,3)
Observaciones por nivel
Alumno 78.222 79.673 71.250 71.738
Escuela 2.256 2.244 1.911 1.871
Pais 15 15 15 15
Varianza del modelo
Alumno 6.462.0 6.055,2 6.398,3 6.453 3
Escuela 14523 2.060,3 12315 20825
Pafs 2.018,7 21434 1.3932 22257
Varianza total 9.933,1 10.258,8 9.0231 10.7614
Descomposicion de la varianza
Alumno 65,1% 59,0% 70,9% 60,0%
Escuela 14,6% 20,1% 13,6% 19,4%
Pais 20,3% 20,9% 15,4% 20,7%

Nota: Niveles de significancia para los resultados *** p < 0,01, ** p < 0,05, + p < 0,10.
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Capitulo 5

Salarios de los maestros en América
Latina: ;cuanto (mas o menos) ganan con
respecto a sus pares?

Alejandra Mizala y Hugo Nopo®

INTRODUCCION

La investigacién en educacién ha demostrado que el rendimiento de los profesores constituye un
factor critico del éxito académico de los educandos (Goldhaber y Brewer, 1997; Rivkin, Hanus-
hek y Kain, 2005; Darling-Hammond, 2001; Rockoff, 2004; OCDE, 2009; Barber y Mourshed,
2007; Clotfelter, Ladd y Vigdor, 2007, y Kukla-Acevedo, 2009). Del mismo modo, la eficacia de
las politicas educativas y sus efectos sobre otros elementos del proceso educativo dependen de

1 Alejandra Mizala es académica del Centro de Economia Aplicada, Departamento de Ingenierfa Industrial de
la Universidad de Chile (Republica 701, Santiago, Chile). Hugo Nopo trabaja en la Representacién de Colombia
del Banco Interamericano de Desarrollo (Carrera 7ma 71-21, Torre B, piso 19, Bogotd, Colombia). Se reconoce la
valiosa labor de Felipe Balcazar como asistente de investigacién. Agradecemos los comentarios de Miguel Székely
y Norbert Schady. Todo error que pueda contener este trabajo es responsabilidad exclusiva de los autores. Los
hallazgos aqui presentados no representan necesariamente los puntos de vista del BID ni de su Junta Directiva.
Mizala agradece el apoyo econémico del proyecto CIE-05 del Programa de Investigacion Asociativa-Comision
Nacional de Investigacién Cientifica y Tecnolégica y del proyecto 1100308 del Fondo Nacional de Desarrollo
Cientifico y Tecnolégico de Chile.
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la calidad de la labor cotidiana de los profesores. Por lo tanto, para poder mejorar la calidad de
la educacién es fundamental prestarle una atencién especial a este grupo y aplicar politicas que
permitan atraer y motivar a personas talentosas para el ejercicio de la profesién, alentindolas a
su vez a permanecer en ella.

Analizar la remuneracién que perciben los profesores es importante debido a que en muchos
paises —y América Latina no es la excepcién— existe la impresién de que los salarios de los pro-
tesores son mds bajos que los de otros profesionales. Si es asi, los bajos ingresos laborales des-
alentarian a los mejores estudiantes universitarios a optar por la docencia y afectarian la oferta de
buenos maestros. Por otra parte, perjudicarian su motivacién a dar clases (OCDE, 2009; Figlio
y Kenny, 2006; Ortega, 2010; Player, 2009; Heutel, 2009, y Loeb y Page, 2000) y provocarian
que algunos docentes abandonaran la profesién (Imazeki, 2005; Harris y Adams, 2007, y Scafi-
di, Sjoquist y Stinebrickner, 2007). A su vez, estos efectos producirian ineficiencias en el proce-
so educativo y consecuencias negativas en el aprendizaje de los educandos. Esta inquietud sobre
la calidad y motivacién de los profesores ha reavivado el interés en investigar tanto la suficiencia
de sus salarios para captar y retener docentes de alta calidad, asi como lo adecuado de la estruc-
tura salarial (incluyendo los incentivos) para promover un alto rendimiento entre los profesores.

En una serie de estudios se ha analizado el tema de los salarios de los profesores en Amé-
rica Latina, al igual que si estos profesionales son bien remunerados o no respecto de otras pro-
tesiones.” En la mayoria de estos estudios se usan encuestas nacionales de hogares para calcular
ecuaciones de Mincer y en otros se emplea la descomposicion de Blinder-Oaxaca para calcular
la brecha de ingresos, haciendo uso de diversas variables de control. Sin embargo, los resultados
de dichas investigaciones son encontrados, lo que indica que no hay evidencia empirica robus-
ta que demuestre que los profesores estin bien o mal remunerados frente a otras profesiones.

Psacharopoulos, Valenzuela y Arends (1996) utilizan datos de 12 paises de América Lati-
na para comparar las diferencias en los ingresos laborales promedio de los profesores frente a un
grupo de comparacién, sin derivar en un resultado concluyente: en algunos paises la remunera-
cién de los profesores es mds alta que aquella del grupo de comparacidn, y en otros no. Liang
(1999) encuentra que en 11 de los 12 paises analizados, el salario por hora de los profesores es,
de hecho, mis alto que el de sus contrapartes con caracteristicas observables similares. Hernani-
Limarino (2005) analiza el grado de robustez de las diferencias salariales condicionales, utili-
zando diversos métodos de uso frecuente, y definiciones del grupo de comparacién en 17 paises
de América Latina. El autor concluye que en algunos paises (como Chile), los profesores ganan

2 También hay varios estudios que analizan este tema en paises fuera de América Latina, como Taylor (2008),
Allegretto, Corcoran y Mishel (2008), Podgursky y Tongrut (2006), Harris y Adams (2007), Stoddard
(2005) para Estados Unidos; Asadullah (2006) para Bangladesh; Komenan y Grootaert (1990) para Costa de
Marfil; y Zymelman y DeStephano (1989) para los paises subsaharianos.
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mds que trabajadores similares; mientras que en otros (como Nicaragua) cobran salarios mds ba-
jos. En otros paises el resultado depende del grupo de comparacién y del método que se use para
estimar la brecha de ingresos. Tras estimar las diferencias salariales condicionales de los distintos
cuantiles de la distribucién salarial, se concluye que los profesores reciben salarios comparativa-
mente mds altos o bajos segtin su ubicacién en dicha distribucién condicional.

Al remitirnos a estudios de paises, Saavedra (2004) encuentra que, en el caso de Pert, las di-
ferencias salariales entre los profesores y otras profesiones dependen de la zona geografica: en
Lima, los profesores ganan menos que otros profesionales con caracteristicas similares, mientras
que en el resto del pais gozan de un salario condicional mis alto. En el caso de Chile, Mizala y
Romaguera (2005) establecen que una vez que se controla por las caracteristicas observables, el
salario de los profesores es similar al que se percibiria en otras profesiones; sin embargo, hallan
diferencias importantes entre hombres y mujeres: las profesoras ganan mds que sus contrapar-
tes, y los profesores (por su lado) ganan menos que profesionales similares en otros sectores del
mercado laboral. En Bolivia, Guatemala y México los profesores reciben un salario relativamen-
te mds alto, lo que obedece al hecho de que son trabajadores del sector publico, pues los docen-
tes que trabajan en el sector publico perciben salarios mas altos que profesores con caracteristicas
similares del sector privado y que trabajadores con caracteristicas similares de otras profesio-
nes (Piras y Savedoff, 1998; Lépez Acevedo y Salinas, 2000; Rivas y Lavarreda, 2008). Ademas,
Herrero, De Santis y Gertler (2003), para Argentina, y Urquiola et al. (2000), para Bolivia, de-
muestran que los resultados de las comparaciones salariales dependen del grupo de comparacién,
incluso cuando se controla por las caracteristicas observables de los individuos. Las diferencias
salariales condicionales estdn a favor de los profesores cuando se los compara con todos los tra-
bajadores; no obstante, la brecha salarial es negativa cuando la comparacién se efectda con tra-
bajadores que han culminado, al menos, los estudios secundarios.

En sintesis, la evidencia empirica de que se dispone sugiere que el signo y la magnitud de la
diferencia salarial, o brecha de ingresos, condicional entre profesores y otros trabajadores depen-
den fundamentalmente de la definicién del grupo de comparacién. Ademads, hay evidencia de
heterogeneidad dentro de los paises, por ejemplo, en lo referente a género y ubicacién geogrifica.

El objetivo de este trabajo es volver a examinar el tema de las diferencias salariales condicio-
nales entre profesores y otros profesionales y técnicos en América Latina, pero con un nuevo enfo-
que metodoldgico. Se utiliza el método de emparejamiento no paramétrico desarrollado en Nopo
(2008) para determinar en qué medida las diferencias salariales se pueden atribuir a diferencias en
caracteristicas socio-demograficas y a diferencias en las caracteristicas laborales del individuo. Este
método es una extensién de la descomposicion de Blinder-Oaxaca en la que se emparejan profe-
sores y no profesores cuando exhiben exactamente la misma combinacién de caracteristicas obser-
vables. El método no requiere estimar ningin tipo de ecuacién salarial y, ademads, por definicién,
permite realizar una comparacién mds precisa de los salarios de los profesores y de sus contrapartes
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que lo que ha sido publicado a la fecha. Por otra parte, gracias a este enfoque se puede obtener una
estimacién no solo de la brecha salarial promedio, sino también un andlisis comprensivo de su dis-
tribucién. Ademads, se analizan dos particularidades que pueden explicar, en cierta medida, los me-
nores ingresos que perciben los profesores frente a otras profesiones: el tiempo o permanencia en
el mismo empleo, que llamaremos antigtiedad, y la jornada laboral; se afirma que la primera es ma-
yor para los profesores, especialmente en el sector publico; y la segunda, més flexible para este mis-
mo grupo (es decir, mayor tiempo de receso laboral durante el afio).

Los resultados obtenidos muestran una imagen segun la cual la baja remuneracién de los
profesores frente a otras profesiones es mayor a la que se ha reportado a la fecha en la biblio-
grafia, especialmente entre los maestros de preescolar y primaria. No obstante, encontramos que
efectivamente existe una heterogeneidad considerable entre paises. También se observa una he-
terogeneidad significativa en los grupos poblacionales, especialmente cuando consideramos el
trabajar medio tiempo. La brecha salarial en contra de los profesores es particularmente eleva-
da entre los hombres, los individuos de mayor edad, los jefes de hogar, aquellos que trabajan a
medio tiempo, los que tienen un segundo trabajo, los que laboran en el sector privado y los que
han culminado sus estudios superiores. Estos resultados se mantienen incluso al ajustar los in-
gresos seglin los periodos de receso laboral o vacaciones, aunque cabe destacar que en este caso
la brecha es de menor magnitud. Los resultados también son similares si consideramos ingre-
sos mensuales y anuales. Es decir, que el incentivo que representa un horario de trabajo de me-
dio tiempo, vacaciones mds largas y una mayor estabilidad laboral (que en muchas circunstancias
puede ser una forma de conjugar vida familiar y trabajo) puede estar compensando la menor re-
muneracion. Incluso al considerar los ingresos laborales totales la brecha se mantiene positiva.

En Ia siguiente seccién se explican las fuentes de los datos, asi como el enfoque adoptado
para armonizarlos entre los diversos paises, y se presentan algunas estadisticas descriptivas con
el fin de comparar a los profesores con otros trabajadores. En la tercera seccién se analiza en qué
medida es posible atribuir las diferencias en remuneracién a las diferencias en caracteristicas ob-
servables, se examina la antigliedad en el empleo y se abordan las desigualdades entre los traba-
jadores del sector publico y los del sector privado, asi como la funcién que cumple el horario de
trabajo en las brechas de ingresos. También se analiza qué ocurre si consideramos todos los in-
gresos laborales que percibe el individuo y no sélo los que percibe en la ocupacién principal. En
la cuarta y ltima seccién se resumen las conclusiones.

DATOS

Los datos provienen de encuestas de hogares y de encuestas laborales, representativas a nivel na-
cional o urbano. En el cuadro 5.1 se muestran los detalles especificos de cada fuente de datos
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—el nombre de la encuesta, el afio en que se realizé y el nimero de observaciones—, tanto para
la muestra completa de trabajadores como para profesores, empleados de oficina y el resto de
profesionales y técnicos (es decir, aquellos que formaran parte del analisis en las secciones subsi-
guientes). Los datos se utilizan haciendo uso de los factores de expansion, de manera que el ta-
mafio relativo de cada muestra corresponde al tamafio del pais respectivo. Los valores anémalos
de los ingresos registrados en la ocupacién principal se excluyeron de los datos. Estos compren-
dian el 0,16% de los profesores, el 0,14% de los empleados de oficina y el 1,17% de los demds
profesionales y técnicos incluidos en la muestra de trabajo.

A partir de este punto, la atencion se limita a los docentes, los empleados de oficina y otros
profesionales y técnicos incluidos en cada fuente de datos, los cuales representan el 24,6% del
nimero total de trabajadores. Dentro de esas categorias ocupacionales se compara a aquellos que
declaran ser profesores con el resto de los trabajadores de esas categorias (el primer grupo re-
presenta el 3,1% y el segundo, el 21,5% de los trabajadores). Las categorias ocupacionales que se
usan en cada pais para los docentes (dedicados a la educacién preescolar, primaria y secundaria)
y los trabajadores que no son docentes aparecen en el cuadro 5.2. Los profesores universitarios
y los de especialidades particulares (como los que imparten clases a educandos con necesida-
des especiales, los instructores de idiomas, los deportivos, los de manejo y los de baile o de arte)
no se toman en cuenta en este analisis porque no forman parte del profesorado ni de los traba-
jadores no docentes estudiados en este trabajo (pese a ello, parte de la bibliografia especializada
resefiada previamente los ha considerado dentro del andlisis, sesgando sus resultados hacia una
minimizacién de la brecha salarial). Por lo tanto, cuando se haga referencia a los docentes o a los
maestros de escuela se estard mencionando al mismo grupo: docentes de educacién preescolar y
primaria y docentes de secundaria.

En el cuadro 5.3 se presentan las estadisticas descriptivas correspondientes a las caracteris-
ticas observables, que permiten obtener un perfil de los grupos poblacionales por estudiar. Los
datos sugieren que la docencia escolar es una ocupacién dominada por mujeres (aproximada-
mente ocho de cada 10 profesores lo son), mientras que en las demds ocupaciones profesionales
y técnicas los hombres conforman poco mds de la mitad de la fuerza laboral. Los empleados de
oficina tienden a ser mucho mds jévenes que los profesores, mientras que los demds profesiona-
les y técnicos muestran una distribucién de edades similar a la de los profesores. En este grupo,
los profesores de educacion preescolar y primaria son ligeramente mas jévenes que los de secun-
daria. Los profesores, especialmente los de secundaria, tienen un nivel de formacién académica
mis alto que los profesores de primaria y que otros profesionales y técnicos, los cuales a su vez
tienen un nivel de educacién mayor al de los empleados de oficina.

Los profesores tienden a vivir en hogares donde hay una mayor presencia de nifios (de 12
afios 0 menos), ancianos (de 65 afios 0 mds), asi como otra persona asalariada. Aunque estos
no son factores verdaderamente diferenciadores. Por otro lado, en la mayoria de los casos, los
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Cadigos ocupacionales incluidos para definir el profesorado o los grupos de comparacion

Pais Codigo  Descripcion
Cddigos CIUQ para profesores y 232 Profesores de la ensefianza secundaria
maestros™

233 Maestros de nivel superior de la ensefianza primaria preescolar
331 Maestros de nivel medio de la ensefianza primaria
332 Maestros de nivel medio de la ensefianza preescolar
Brasil 2311 Professores de nivel superior na educagdo infantil
2312 Professores de nivel superior do ensino fundamental (primeira a quarta série)
2313 Professores de nivel superior no ensino fundamental de quinta a oitava série
2321 Professores do ensino médio
3311 Professores de nivel médio na educagdo infantil
3312 Professores de nivel médio no ensino fundamental
3313 Professores de nivel médio no ensino profissionalizante
3321  Professores leigos no ensino fundamental
Panama 266-278 Profesores de universidades y otros establecimientos de la ensefianza superior
279-290 Profesores de la ensefianza secundaria
291-293 Profesores y maestros de ensefianza primaria
294-297 Profesores y maestros de ensefianza preescolar
Cadigos CIUQ para otros profesionales  Grupo2  Profesionales cientificos e intelectuales
y técnicos (todos los paises) Grupo 3 Técnicos y profesionales de nivel medio

Cddigos CIUQ para empleados de Grupo4 Empleados de oficina
oficina (todos los paises)
*Usado en Chile, Ecuador, El Salvador, Honduras, Nicaragua, Reptblica Dominicana y Uruguay.

profesores no son cabeza de familia. Una caracteristica en la que hay diferencias importantes
entre los profesores y los no profesores es en la jornada laboral. Mientras que nueve de cada 10
profesionales, no docentes, reportan tener un trabajo de tiempo completo, el 44,1% de los pro-
fesores reporta trabajar medio tiempo (30 horas o menos por semana). Lo que puede estar liga-
do al hecho de que el 18,6% de estos reportan tener un segundo trabajo, y a que esta flexibilidad
puede facilitar el que los profesores, particularmente los de preescolar y primaria, lleven un esti-
lo de vida en el que tener una familia y criar hijos son importantes. Los profesores también des-
empefian labores principalmente en el sector publico: el 73,6% de los profesores trabaja en este
sector, mientras que apenas el 21,3% de los empleados de oficina y el 25,6% de los que defini-
mos como otros profesionales y técnicos estin empleados en este sector.

A continuacidn, el cuadro 5.4 muestra los ingresos relativos de los grupos de comparacién
respecto del promedio de los profesores. Se calculan los ingresos por hora (o ingresos/hora) de
los trabajadores. Para esto, se divide el ingreso mensual por la cantidad de horas trabajadas en
una semana tipica y luego se divide el resultado por 4,2, que es la cantidad promedio de semanas
que tiene un mes. Ambos indicadores, el ingreso mensual y la cantidad de horas trabajadas por
semana, se tienen en cuenta Unicamente para la ocupacién principal, con el fin de evitar medir
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Estadisticas descriptivas

Otros
profesionales
Otros y técnicos o Profesores de
Empleados de profesionales empleados de preescolary Profesoresde  Todos los
oficina y técnicos oficina primaria secundaria profesores
(1) (2) B)=018&2) @) (5) (6)=(4&5)

Caracteristicas personales
Hombre (género) 39,4% 54,8% 48,2% 12,2% 33,5% 16,9%
Grupos de edad

24 0 menos 341% 15,2% 23,3% 10,5% 7.7% 9,9%

25a34 31,8% 32,2% 32,0% 31,6% 28,5% 30,9%

35a44 18,1% 24,8% 21,9% 31,0% 29,0% 30,6%

45254 1,7% 18,3% 15,5% 20,1% 24,9% 21,2%

550 més 4,3% 9,5% 7.3% 6,8% 9,9% 74%
Educacion

Ninguna o primaria

incompleta 6,3% 45% 5,3% 0,3% 0,0% 0,2%

Primaria completa o

secundaria incompleta 15,4% 8,4% 11,4% 3,2% 1,3% 2,8%

Secundaria incompleta o

superior incompleta 76,1% 73,6% 74,6% 86,7% 74,8% 84,1%

Superior completa 2,2% 13,5% 8,6% 9,8% 23,9% 12,9%
Presencia de nifios (12 afios o
menores) en el hogar 39,8% 37,3% 38,4% 47,5% 36,4% 451%
Presencia de ancianos (65 afios
0 més) en el hogar 11,8% 12,8% 12,3% 141% 141% 141%
Cabeza de hogar 32,0% 47.3% 40,7% 30,4% 40,6% 32,7%
Presencia de otro asalariado en
el hogar 78,3% 73,0% 75,3% 78,8% 770% 78,4%
Caracteristicas laborales
Trabaja medio tiempo (30 horas
0 menos) 7,8% 14,2% 11,5% 45,5% 39,4% 441%
Tiene mas de un trabajo 3,6% 9,8% 71% 16,2% 271% 18,6%
Trabaja en el sector publico 21,3% 25,6% 23,7% 74,9% 69,1% 73,6%

Fuente: Cifras compiladas por los autores.

los ingresos de multiples ocupaciones en el cdlculo de los ingresos por hora,’ si bien mds adelan-
te analizamos los ingresos totales de los individuos. El ingreso promedio por hora de los profe-
sores se iguala a 100 para cada pais.

3 El ingreso mensual corresponde al salario generado por la ocupacién principal durante el mes anterior a la
encuesta. Elhorario de trabajo se determiné mediante preguntas tales como: “;cudntas horas trabajaba normalmente
por semana en ese trabajo?”, ‘ccudntas horas trabaja efectivamente en su empleo o actividad principal?”, “sefiale
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Ingresos/hora relativos*

Otros
profesionales
Otros y técnicoso  Profesores de  Profesores
Empleados profesionales empleados de  preescolary de Todo los
de oficina y técnicos oficina primaria  secundaria  profesores
(1) () B)=(01&2) @) (5) (6)=(4&5)

Ingresos promedio por hora 60,13 144,30 108,02 91,31 130,95 100,00
Caracteristicas personales
Hombre

No 56,33 122,93 89,35 90,31 124,88 96,38

St 65,99 161,90 128,11 98,45 142,98 117,85
Grupos de edad

24 0 menos 4a.21 68,07 51,16 59,44 85,79 63,94

25a34 55,89 123,42 94,54 79,65 120,46 87,89

35244 71,25 152,93 123,81 96,82 126,75 103,05

45254 92,80 189,94 158,25 106,77 150,05 117,93

550 més 105,07 226,48 195,25 124,06 160,42 134,69
Educacion

Ninguna o primaria incompleta 45,23 58,85 51,81 41,85 32,73 4,77

Primaria completa o secundaria 43,33 73,28 55,89 68,94 100,13 72,03

incompleta

Secundaria incompleta o superior 63,25 141,31 107,01 89,53 12743 96,92

incompleta

Superior completa 113,20 233,09 220,05 115,92 143,64 127,22
Presencia de nifios (12 afios o
menores) en el hogar

No 62,53 150,26 113,30 94,95 135,09 105,15

Si 56,51 134,30 99,54 87,29 123,70 93,73
Presencia de ancianos (65 afios
0 mas) en el hogar

No 60,23 145,28 108,38 91,50 131,31 100,23

Si 59,42 137,62 105,44 90,12 128,76 98,58
Cabeza de hogar

No 52,55 115,22 84,23 87,78 120,28 94,07

St 76,25 176,67 142,66 99,37 146,57 112,23

(contina en la pdgina siguiente)

» «

cantidad de horas semanales”, “;cudntas horas efectivas al dia trabajé la semana pasada?”, “scudntas horas trabajé
la semana pasada en la ocupacién principal?”, “;cudntas horas a la semana trabajé en este negocio o empresa el
mes pasado?”, “;cudntas horas por semana trabaja regularmente como ...»", ‘;cudntas horas, dias y en qué jornada
trabajé efectivamente la semana anterior?”. Asi se puede inferir que los profesores se estdn refiriendo no sélo a su
tiempo efectivo de ensefianza en el aula sino a todo su horario de trabajo (que incluye la preparacion de las clases,
la calificacion, las juntas y afines).
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IV {0EW:R (continuacion)

Ingresos/hora relativos*

Otros
profesionales
Otros y técnicoso  Profesores de  Profesores
Empleados profesionales empleados de  preescolary de Todo los
de oficina y técnicos oficina primaria  secundaria  profesores
(1) () B)=(01&2) @) (5) (6)=(4&5)

Presencia de otro asalariado en
el hogar

No 67,59 165,10 128,20 94,12 138,51 104,50

Si 58,07 136,61 101,39 90,55 128,68 98,76
Caracteristicas laborales
Trabaja medio tiempo (30 horas
0 menos)

No 59,08 133,01 99,83 85,86 115,82 92,99

St 72,58 212,39 171,25 97,84 154,22 108,88
Tiene mas de un trabajo

No 59,65 137,48 102,65 89,46 128,91 97,20

Si 73,28 207,24 178,30 100,87 136,41 112,26
Trabaja en el sector pablico

No 52,85 137,31 99,75 79,35 142,06 95,43

Si 87,05 164,66 134,62 95,32 125,99 101,64

Fuente: Cifras compiladas por los autores.
* Ingresos/hora relativos (base: ingreso promedio de los profesores en cada pais = 100)

En el cuadro 5.4 se puede ver que, en promedio, los profesores tienen ingresos levemente
mds bajos que el grupo de comparacién combinado, formado por otros profesionales y técnicos
y los empleados de oficina. Sin embargo, al desagregar el grupo de comparacién se observa que
los profesores ganan un 40% mas que los empleados de oficina, pero un 44% menos que los otros
profesionales y técnicos. Al desagregar el grupo de profesores se observa que los profesores de
secundaria ganan mds que sus contrapartes de preescolar y primaria, pero ni los unos ni los otros
perciben mds ingresos que otros profesionales y técnicos.

Los hombres ganan mas que las mujeres en todos los grupos analizados. Las personas que
viven con nifios, las que viven con ancianos, las que no son cabeza de familia, las que viven con
otra persona asalariada, las que trabajan tiempo completo, tienen un solo trabajo, y las que tra-
bajan en el sector publico, ganan menos que sus contrapartes. Los ingresos individuales exhiben
un patron ajustado al ciclo de vida, menos pronunciado en el caso de los profesores. Ademis, los
profesionales de mayor formacién académica ganan mds que sus colegas menos preparados. Sin
embargo, esta prima en ingresos es decreciente con el nivel académico en los profesores, espe-
cialmente entre los profesores de secundaria.
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A nivel de pais, con excepcion de Nicaragua, los empleados de oficina ganan, en promedio,
menos que los profesores. Por otro lado, exceptuando El Salvador y Honduras, los otros profe-
sionales y técnicos (no docentes) ganan mds que los maestros. En los paises analizados los maes-
tros de preescolar y primaria tienen sueldos menores a los de secundaria, excepto en El Salvador.
En general, la brecha de ingresos por hora es mds pronunciada en Nicaragua, donde otros pro-
fesionales y técnicos ganan alrededor del 89% mas que los profesores. Sin embargo, como la po-
blacién laboral de Nicaragua en la muestra es pequena, esto no conducird a una sobrestimacién
de la brecha de ingresos mas adelante. En el extremo opuesto se ubica Honduras, donde los pro-
tesores ganan cerca del 20% mds que otros profesionales y técnicos.

De acuerdo con las estadisticas descriptivas, los empleados de oficina se distinguen no sélo
de los otros profesionales y técnicos sino también, y esto es atin mds relevante, de los profesores.
En otros trabajos publicados sobre este tema los empleados de oficina han sido parte del andlisis,
pero en el presente trabajo las estadisticas recién descritas llevan a limitar el grupo de compara-
ci6én solo a otros profesionales y técnicos. En la siguiente seccién se estiman y se descomponen
las diferencias de ingresos entre los profesores (de preescolar y primaria y de secundaria) y los
otros profesionales y técnicos.

Antes de pasar a los resultados, es preciso hacer una advertencia sobre la composicién de la
muestra. Como el lector puede haber observado, la muestra de profesores de Brasil es ostensible-
mente grande —abarca mds de la mitad de las observaciones de toda la regién—, sin embargo,
aunque Brasil presenta la brecha no explicada de mayor tamaiio, el signo de los resultados genera-
les no se ve afectado por el mayor tamafio de las encuestas en Brasil. No obstante lo anterior, con el
fin de entregar un andlisis completo de los diferenciales de ingreso, el trabajo estima las brechas sa-
lariales no explicadas por paises. Los resultados de estas estimaciones se presentan en el cuadro 5.7.

RESULTADOS
Comparacion entre la profesion docente y otros profesionales y técnicos

En el cuadro 5.4 se muestra que, en promedio, los otros profesionales y técnicos ganan un 44,3%
mds que los profesores. Sin embargo, como se explicé previamente, los profesores y otros pro-
fesionales y técnicos se diferencian segln su composicién socio-demogréfica. Por lo tanto, es
apropiado pensar que estas diferencias en las caracteristicas observables ayudan a explicar las di-
ferencias de ingresos. En ese sentido, estimar la brecha de ingresos una vez que se ha controla-
do por las caracteristicas observables deberia proporcionar una mejor estimacién de la brecha de
ingresos subyacente que si solo se tomara en cuenta la “brecha de ingresos inicial” (la brecha sin
hacer uso de ningtn control, o brecha no condicionada: 44,3%).
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A continuacién se analiza en qué medida se puede atribuir la brecha en los ingresos a las
diferencias en las caracteristicas observables de los individuos. Para ello se hace un andlisis de
acuerdo con métodos de emparejamiento en los que, precisamente, cada profesor se empareja
con otro profesional o técnico con las mismas caracteristicas observables. Estas son el sexo, la
edad, la educacidn, la presencia de nifios (de 12 afios 0 menos) en el hogar, la presencia de ancia-
nos (de 65 afios 0 mds) en el hogar, si el individuo es cabeza de hogar o no, la presencia de otras
personas asalariadas en el hogar, trabajar medio tiempo, tener un segundo trabajo y si el indivi-
duo trabaja en el sector publico o no. Estas variables se van agregando de manera sucesiva como
variables de control; los resultados se muestran en el cuadro 5.5. Las descomposiciones se calcu-
lan secuencialmente para otros profesionales y técnicos en comparacién con: i) todos los profe-
sores, ii) los profesores de preescolar y primaria, y iii) los profesores de secundaria.

La estructura del cuadro 5.5 es la siguiente: cada columna refleja la descomposicién de la
brecha de ingresos después de efectuar el emparejamiento segin el conjunto de caracteristicas
observables. La primera columna muestra los resultados de la descomposicién cuando solo se
controla por el género del individuo. Es decir, que cada profesor de sexo masculino se compa-
ra con un profesional o técnico de sexo masculino, y cada profesor de sexo femenino se compa-
ra con un profesional o técnico de sexo femenino. En cada columna, hacia la derecha, se agrega
una variable mds de control de tal manera que en la dltima columna de la tabla los profesores y
otros profesionales y técnicos emparejados tienen las mismas caracteristicas observables respecto
de las diez variables. Las filas del cuadro presentan, en primer lugar, la brecha de ingresos inicial,

Descomposiciones de la brecha de ingresos

+ Nifio(s) + + Otro +Trabaja  + Mas
enel Anciano(s) + Cabeza asalariado medio deun + Sector
Género +Edad +Educacion  hogar  enelhogar dehogar enelhogar tiempo  trabajo  piblico
Todos los profesores en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 443% 44,3% 44,3% 44,3% 44,3% 44,3% 44,3% 44,3% 443%  44,3%
A0 28,6% 32,8% 53,7% 55,0% 55,3% 56,7% 58,8% 75,0% 750%  66,5%
(0,01) (0,01) (0,02) (0,02) (0,03) (0,03) (0,03) (0,04) (0,05) (0,04)
Profesores de preescolar y primaria en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 58,0% 58,0% 58,0% 58,0% 58,0% 58,0% 58,0% 58,0% 580%  58,0%
A0 39,2% 42,5% 57,8% 59,9% 60,3% 61,3% 62,7% 81,4% 790%  73,3%
(0,01) (0,01) (0,02) (0,03) (0,04) (0,04) (0,03) (0,05) (0,05) (0,05)
Profesores de secundaria en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 10,2% 10,2% 10,2% 10,2% 10,2% 10,2% 10,2% 10,2% 102%  10,2%
AO 2,3% 8,9% 43,4% 42,8% 42,9% 45,4% 49,2% 59,1% 65,7%  49,4%
(0,02) (0,04) (0,06) (0,06) (0,06) (0,08) (0,08) (0,13) (0,18) (0,08)

Fuente: Encuestas nacionales de hogares.
Nota: Errores estandares entre paréntesis.
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seguida de la brecha de ingresos no explicada, aquella que se mantiene luego de comparar los in-
gresos de los profesores y no profesores con las mismas caracteristicas, y debajo los errores estin-
dares de esta ultima entre paréntesis.*

Como ya se indicé, 1a brecha de ingresos entre los profesores y otros profesionales y técnicos
alcanza el 44,3% de los ingresos promedio de los profesores. La primera columna muestra que
el menor nivel de ingresos de los profesores con respecto a otros profesionales y técnicos obe-
dece hasta cierto punto al género del individuo, en la medida en que una vez que se introduce
la variable género, los profesionales que no son profesores ganan 28,6% mas que los profesores
(Ia brecha de ingresos no explicada A ), en lugar del 44,3% inicial. Cuando, ademds, se agrega la
edad como variable de control, la diferencia de ingresos alcanza el 33%. Al adicionar el nivel de
educacién del individuo al analisis (es decir, al comparar a profesores con no profesores del mis-
mo sexo y edad y del mismo nivel de formacién académica), la brecha de ingresos aumenta en
casi un 21%. Esto significa que la formacién académica de los profesores, que es mayor que la de
otros profesionales y técnicos, no es bien recompensada por los mercados laborales. Si se agrega
la presencia en el hogar de nifios (de 12 afios o menos), de ancianos (de 65 afios o mds), si el in-
dividuo es cabeza de familia o no y si hay otras personas asalariadas en el hogar, la situacién no
varfa de manera significativa. Sin embargo, después de agregar una variable que indica si el in-
dividuo trabaja medio tiempo, la parte no explicada de las diferencias de ingresos se incrementa
en el 16,2%. Es decir que el trabajar medio tiempo explica en gran medida la brecha de ingre-
sos. En general, cuando se compara a los profesores con quienes no lo son utilizando el conjunto
de nueve caracteristicas observables, los no profesores ganan casi un 75% mds que los profesores.

Si se comparan los profesores de preescolar y primaria con el mismo grupo de otros pro-
fesionales y técnicos la diferencia es atin mayor: un 58%. Cualitativamente, los resultados son
iguales: la diferencia de ingresos no explicada entre los profesores y los no profesores aumen-
ta de manera considerable tras la adicién de la formacién académica y el trabajar medio tiempo.
Cuando se usan las nueve caracteristicas observables como variables de control, los no profeso-
res ganan casi un 79% mds que los profesores. Para los profesores de secundaria la brecha es del
10,2%, que se incrementa al 65,7% tras agregar las nueve variables de control. Sin embargo, se
puede observar que la brecha no explicada para estos ultimos aumenta significativamente (un
34,6%) tras controlar por educacién, mientras que para los profesores de preescolar y primaria se
incrementa considerablemente (un 15,3%) tras controlar por trabajo de medio tiempo.

En la dltima columna del cuadro 5.5 se agrega el trabajar en el sector piblico como varia-
ble de control. A este conjunto de todas las caracteristicas observables lo llamaremos de ahora

4 Igual que en la descomposicién de Blinder-Oaxaca tradicional, A representa el componente no explicado de la
brecha (la parte de la brecha de ingresos que no se Puedc atribuir a diferencias de caracteristicas de los individuos).
Véanse mayores detalles sobre la metodologia en Nopo (2008).
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en adelante “conjunto completo”. Es interesante observar que incluir trabajar o no en el sector
publico como un control reduce el componente no explicado de la brecha de ingresos cerca del
8,6% para la muestra de todos los profesores, en el 5,6% para aquellos profesores de preescolar y
primaria y en el 16,3% para los de secundaria.

A raiz de los resultados anteriores surge una pregunta relevante: ;para cual de los segmen-
tos de la poblacién se percibe un mayor salto en la brecha de ingresos cuando se agrega la varia-
ble de trabajar medio tiempo? La relevancia de esta pregunta reside en que, tal como se muestra
en el cuadro 5.3, la proporcién de profesores que trabajan medio tiempo es mucho mayor que
la proporcién de profesionales y técnicos en el grupo de comparacién que lo hace, lo cual pue-
de obedecer a diferencias entre los grupos poblacionales como lo muestra el cuadro 5.6. En par-
ticular, al controlar por la variable trabajar medio tiempo se observa que el salto en la brecha no
explicada en los hombres es un 7% mayor que en las mujeres, y al incluir la variable que indica
si el individuo tiene mds de un trabajo el salto es de un 5% mayor para los hombres que para las
mujeres. De igual forma, trabajar en el sector publico tiene un mayor efecto sobre la brecha de
las mujeres dado que la variacién negativa de la brecha es cerca del 5% mayor. En relacién a las
cohortes de edad, la brecha salta mas para los profesores jévenes (menores de 34 afios). Por otro
lado, se observa un salto significativo en la brecha salarial de los profesores mds viejos (55 afios o
mds) al incluir el trabajar en el sector publico: un 26,5%, que se ve casi compensado por una va-
riacién negativa en la brecha del 22,7% cuando se trabaja en el sector publico. Lo primero puede
estar relacionado con las condiciones de la jubilacién, pues una vez retirados perciben una pen-
sién cuyo valor es menor al ingreso que se percibe al estar desempenando la labor. En relacién
con la educacién del individuo, se observa un salto del 37% en la brecha cuando se considera la
variable de trabajar medio tiempo en el caso de individuos con educacién basica incompleta. Y lo
que resulta ain mds interesante es que se observa una variacién negativa del 3,4% para los indi-
viduos con educacién superior.

En relacién con la composicién del hogar, el cuadro 5.6 sugiere que la brecha de ingresos salta
mds entre individuos que viven con nifios (12 afios o menos), ancianos (65 afios 0 ms), no son je-
tes de familia, o si existe otra persona que percibe ingresos laborales en el hogar. Esto quiere decir
que el docente enfrenta una penalizacién en los ingresos cuando se tiene mayor flexibilidad labo-
ral asociada a una menor jornada, posiblemente en la busqueda de compatibilizar trabajo y fami-
lia. Es interesante notar que los resultados son mds marcados para los profesores de preescolar y
primaria, donde hay una mayor participacién femenina. En algunos casos se encuentran resulta-
dos relacionados con la adicién de las demds variables. Sin embargo, deben analizarse con cuida-
do debido al menor tamafio del soporte comin cuando desagregamos los grupos poblacionales.

El cuadro 5.7 presenta la descomposicién de la brecha de ingresos por pais de acuerdo con el
conjunto completo de variables de control, para todos los profesores, para los profesores de edu-
cacién preescolar y primaria y para los profesores de secundaria, en comparacién con los otros
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Salto en la brecha de ingresos no explicada por grupo poblacional (en porcentaje)
Profesores de preescolar y

A
Cambio en la brecha
no explicada (cambio
en A0)
Género
No
Si
Grupos de edad
24 0 menos
25234
35a44
45354
55 0 mas
Educacion
Ninguna o primaria
incompleta
Primaria completa o
secundaria incompleta
Secundaria incompleta
0 superior incompleta
Superior completa

Presencia de nifios
(12 afios 0 menores) en
el hogar
No
Si
Presencia de ancianos (65
afios o mas) en el hogar
No
Si
Cabeza de hogar
No
Si
Presencia de otro
asalariado en el hogar
No
Si

Todos los profesores en
comparacion con otros

Fuente: Encuestas nacionales de hogares.

profesionales y técnicos
+ Trabaja

medio + Sector
tiempo  Empleos  piblico
44,3 44,3 44,3
16,2 0,1 -8,6
15,0 03 -9,0
22,2 43 -3,5
18,5 -0,7 -1,3
29,3 -75 -9.2
16,1 0,7 -73
-04 2,3 42
22,8 26,5 —22,7
37,3 72 26,5
12,5 -3,6 6,0
19,2 -0,1 -6,5
-34 34 -30,3
12,7 -0,8 -6,0
21,1 13 12,2
14,9 16 10,6
21,8 17,3 16,7
194 -3,4 134
1.2 9,0 43

13 39 177
19,7 -0,7 13,2

18,7

177
28,1

19,5
34,8
17,6

43

8,0
370
13,2
2011

52

15,9
219

16,7
397
22,8

10,6

5,3
21,7

+

Empleos

58,0
-2,4

-2,5
=17

0,2
-8,8
23

3.7

51

74

-6,2

0,1

=33
-13

0,0
29,3
=57

70

1,5
=31

primaria en comparacion con
otros profesionales y técnicos
+ Trabaja
medio
tiempo
58,0

Sector
publico

58,0
-5,6

—6,6
6,3

2,5
-12,5
=47
-6,2
24,6
26,6

6,0

-46,3

14
-1,2

-7,3
15,7
-11,8

12,5

23,5
-10,4

Profesores de secundaria
en comparacion con otros
profesionales y técnicos

+ Trabaja
medio
tiempo

10,2
9,9

6,0
17,0

15,4
15,2
19
-9,8
46,4

0,0

8,1
16,4

-13,0

6,1
18,2

10,5
1,0
91

1,9

~7,1
14,4

+

Empleos

10,2
6,6

6,3
9.5

=33
=50
10,6
14
69,5

0,0
12,4

6.8

6,3

43
11,5

6,2
9,6
35

13,0

9,0
59

Sector
publico
10,2
-16,4

-175
-12,0

-138
-0,2
-15,2
-0,2
-108,0
0,0

6,7

-18,0

-16,7
-14,8

-19,3
19,5
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Descomposiciones de la brecha de ingresos por pais después de controlar por el conjunto completo de
caracteristicas observables (en porcentaje)

Repablica
Brasil Chile Ecuador  El Salvador Honduras  Nicaragua Panama  Dominicana  Uruguay
Todos los profesores en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 50,4 274 12,8 10,5 27,2 89,4 95 22,5 21,8
AO 71,8 12,9 36,9 141 9,4 491 29,6 373 22,3
(0,05) (0,05) (0,08) 0,1 (0,06) (0,25) (0,06) (0,19) (0,12)
Profesores de preescolar y primaria en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 66,5 35,6 24,6 11,6 -27,0 96,6 19,6 25,2 25,7
AO 79,7 16,2 36,6 16,4 10,1 549 32,8 42,6 238
(0,06) (0,05) 0,1) (0,11) (0,07) (0,25) (0,07) (0,24) (0,19)
Profesores de secundaria en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 10,5 53 -59 12 —28,2 5911 41 12,8 16,9
A0 521 2,9 38,9 -13 72 25,6 25,1 215 20,7
0,1) (0,09) (0,15) (0,17) 0,12) (0,66) 0,12) (0,35) (0,14)

Fuente: Encuestas nacionales de hogares.
Nota: Errores esténdares entre paréntesis. Las brechas reportadas corresponden al conjunto completo de caracteristicas observables.

profesionales y técnicos. Los resultados muestran evidencia de la heterogeneidad que existe en-
tre los paises mas alld de los promedios que expone el cuadro 5.3. En las tres especificaciones, la
brecha de ingresos no explicada de Brasil es la mayor. Sin embargo, estos resultados deben ser
analizados cuidadosamente debido al menor tamafio que tiene el soporte comin cuando utili-
zamos el conjunto completo de caracteristicas observables. Curiosamente, aunque El Salvador y
Honduras muestran brechas de ingresos iniciales negativas, lo que sugiere que los profesores ga-
nan mis que otros profesionales y técnicos, una vez que se controla por todas las caracteristicas
observables, la brecha de ingresos se vuelve positiva. Particularmente, Chile y Nicaragua exhiben
brechas de ingresos mds bajas que las reportadas inicialmente (sin controles), lo que estd explica-
do principalmente por las brechas salariales de los profesores de preescolar y primaria.

Distribucion de la brecha de ingresos no explicada

Una ventaja del enfoque de emparejamiento frente a las descomposiciones tradicionales basa-
das en regresiones de salarios es que brinda informacién acerca de la distribucién de la brecha de
ingresos no explicada. Ademads, aporta evidencia adicional sobre la heterogeneidad del compo-
nente no explicado de la brecha. En general, la baja remuneracién de los profesores es mas pro-
nunciada entre los individuos de mds edad, los que han culminado su formacién de tercer nivel
(o superior), los que tienen trabajos de medio tiempo, los que tienen mds de un trabajo y, apa-
rentemente, entre los que laboran en el sector privado. Las distribuciones también sugieren que
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compatibilizar trabajo y familia puede generar un costo en términos de la percepcién de ingre-
sos, especialmente en lo que respecta a la crianza de los hijos.’ Por otra parte, las distribuciones
de las brechas de ingresos distan de ser homogéneas a lo largo de la distribucién condicional de
ingresos/hora. El grifico 5.1 muestra que, cuando se toma en cuenta el conjunto completo de va-
riables observables, no hay grandes diferencias en cuanto a los ingresos por hora entre los profe-
sores y otros profesionales y técnicos en los primeros percentiles de la distribucién. Sin embargo,
en ambos casos, las mayores desigualdades se ubican el segmento superior de la distribucién de
ingresos por hora. Los profesores que se ubican en la parte mas alta de la distribucién de ingre-
sos enfrentan una penalizacién que los otros profesionales y técnicos no sufren.®

El gréifico 5.2 presenta un andlisis similar al del grafico 5.1, pero para los profesores de edu-
cacién preescolar y primaria en comparacién con otros profesionales y técnicos. Ofrece un re-
sultado similar al que se obtuvo para todos los profesores y brinda evidencia de que la brecha
de ingresos en los percentiles mas bajos de la distribucién no contribuye significativamente a la
medida agregada de las diferencias de ingresos no explicadas entre los profesores de preescolar y
primaria frente a los otros profesionales y técnicos. En otras palabras, ofrece evidencia de que la
brecha de ingresos promedio en América Latina obedece a las diferencias en remuneracién en
los percentiles mas altos de la distribucién de ingresos.

El grifico 5.3 presenta el andlisis de los profesores de secundaria en comparacién con otros
profesionales y técnicos. Los resultados son similares a los obtenidos previamente, aunque se ob-
serva el mayor aumento de brecha no explicada de ingresos cuando se controla por el conjunto
completo de caracteristicas observables, vis a vis, lo que ocurre con los profesores de preescolar
y primaria. Al tomar en cuenta todo el conjunto de variables, los profesores de secundaria perci-
ben mayores ingresos relativos hasta el 20° percentil.

Estos resultados muestran que hay diferencias importantes en el comportamiento de la bre-
cha no explicada a lo largo de la distribucién de ingresos laborales. En general, los profesores
ubicados en los percentiles superiores ganan mucho menos que otros profesionales y técnicos
con las mismas caracteristicas observables, mientras que los profesores ubicados en los percenti-
les inferiores tienden a percibir ingresos similares. Ademds, en el caso de los profesores de edu-
cacién secundaria, los que se ubican en los percentiles inferiores de la distribucién obtienen una
prima condicional frente a los profesores de preescolar y primaria. En otras palabras, la brecha

5 Los intervalos de confianza de la brecha de ingresos no explicada entre los profesores y los no profesores segtin
diversas caracteristicas, después de introducir todos los controles, se pueden visualizar en los grificos A5.1, A5.2
y A5.3, en el anexo.

¢ Es importante subrayar que los resultados que siguen se deben interpretar cuidadosamente. Los resultados en
los cinco percentiles mds bajos, asi como los de los cinco percentiles mas altos, no son robustos. Por este motivo,
la brecha de ingresos no explicada a lo largo de los percentiles de la distribucién de ingresos debe ser interpretada
después del percentil 5 y antes del percentil 95.
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de ingresos promedio entre los profesores y los trabajadores comparables en América Latina es
impulsada por diferencias de remuneracién en los percentiles superiores de la distribucién de in-
gresos. Esto puede obedecer al hecho de que en muchos paises los profesores reciben un salario

Brecha de ingresos no explicada entre profesores y otros profesionales y técnicos segiin percentiles de
la distribucion de ingresos
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Brecha de ingresos no explicada entre profesores de preescolar y primaria y otros profesionales y
técnicos segiin percentiles de la distribucion de ingresos
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Brecha de ingresos no explicada entre profesores de secundaria y otros profesionales y técnicos segiin
percentiles de la distribucién de ingresos
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definido por una escala salarial unica, lo que implica una estructura de remuneraciones mucho
mds comprimida que la de otros profesionales y técnicos.

La incidencia de la jornada laboral y de la antigiiedad

Al elegir la docencia como profesion se suelen recalcar las particularidades que conlleva un em-
pleo en la ensefianza. Dos de las més sobresalientes son una jornada laboral més corta (y mds
flexible) y la mayor estabilidad laboral que ofrece la profesién. Como es habitual en economia,
estas ventajas tienen un costo. En este caso, el costo se manifestaria en términos de disparida-
des de ingresos entre los profesores y sus pares. A continuacién se intenta analizar en qué medi-
da estos dos beneficios se vinculan con las brechas de ingresos.

En primer lugar se evalda el papel de la jornada laboral sobre las brechas de ingresos. Para tal
fin se analizan las diferencias de remuneracién por hora, ajustadas segin los periodos de receso
laboral (vacaciones). Los ingresos por hora, prorrateados, se calculan de la siguiente manera: en
el caso de los profesores, se asume un periodo de vacaciones remuneradas de dos meses, de modo
que los ingresos de los profesores se multiplican por la razén de 12/10; en el caso de los traba-
jadores dependientes no profesores, se considera un periodo de vacaciones remuneradas de un
mes, de manera que los ingresos correspondientes se multiplican por la razén de 12/11; por lti-
mo, se asume que los trabajadores independientes no gozan de vacaciones remuneradas (es decir,
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que en este caso los ingresos por hora ajustados son iguales a los no ajustados). El numerador de
la razén representa los meses del afio (12), es decir, el nimero de veces que un trabajador percibe
un salario durante el afio. E1 denominador de la razén es el nimero de meses que un trabajador
efectivamente trabaja, segin los supuestos establecidos. Luego, los ingresos por hora prorratea-
dos/ajustados son una transformacién lineal de los ingresos por hora no ajustados, y una medi-
da de los ingresos por hora relativos una vez que se tienen en cuenta los periodos de receso. Tal
como se indicé anteriormente, en este andlisis los ingresos se miden en términos de la paridad
del poder adquisitivo (PPA, en délares, a precios constantes 2000=100) y los ingresos promedio
de los profesores (ajustados) se igualan a 100 para cada pais.

También se analizan las brechas salariales para los ingresos mensuales y los anuales. Los
ingresos mensuales corresponden a la remuneracién mensual que percibié el individuo por su
ocupacién principal en el mes inmediatamente anterior a la encuesta. Los ingresos anuales se
calculan de acuerdo con el procedimiento que se usa para estimar los ingresos prorrateados, pero
multiplicando estos ingresos mensuales prorrateados por 12. Los valores anémalos, que abar-
can el 0,03% de la muestra de profesores y el 1,20% de la muestra de otros profesionales y téc-
nicos, fueron eliminados.

En el panel superior del cuadro 5.8 se presentan las descomposiciones de la brecha segtin
los ingresos/hora prorrateados, comparando el conjunto de profesores, los profesores de educa-
cién preescolar y primaria y los profesores de secundaria, con otros profesionales y técnicos, res-
pectivamente. En el cuadro 5.8 se puede observar que la brecha de ingresos/hora prorrateados

Descomposiciones de ingresos ajustados por hora, mensuales y anuales
Descomposicion sobre la base del “conjunto completo” de caracteristicas observables

Todos los profesores en Profesores de preescolar y Profesores de secundaria
comparacion con otros primaria en comparacion con en comparacion con otros
profesionales y técnicos otros profesionales y técnicos profesionales y técnicos
Ingresos/hora ajustados
A 29,0% 41,3% —1,5%
A0 50,9% 57,0% 35,3%
(0,03) (0,04) (0,07)
Ingresos mensuales
A 75,5% 91,5% 35,2%
A0 72,6% 76,9% 62,5%
(0,03) (0,04) 0,1
Ingresos anuales
A 57,2% 71,5% 211%
A0 55,8% 59,7% 46,4%
(0,03) (0,04) (0,09)

Fuente: Encuestas nacionales de hogares.
Nota: Errores esténdares entre paréntesis.
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calculada por construccién y composicién de la fuerza laboral es significativamente mas peque-
fia que aquella que se reportaba para ingresos por hora no ajustados: la brecha de ingresos no
explicada de los profesores de preescolar es un 16,3% mads pequefia y la de los profesores de se-
cundaria, un 14,1%. La brecha de ingresos para todos los profesores es un 15,6% mds pequefia.
Estos resultados sugieren que el ignorar los periodos de receso laboral (vacaciones) puede deri-
var en una sobrestimacién de la brecha de ingresos.

Hasta ahora se han considerado ingresos por hora, ya que son una forma mas adecuada
de determinar cudnto gana el individuo por su trabajo. No obstante, surge el interrogante de
si se mantendran los resultados previos al utilizar los ingresos mensuales y los ingresos anuales
equivalentes a los ingresos/hora prorrateados. Los resultados del segundo y el tercer panel del
cuadro 5.8 muestran que, una vez que se controla por el conjunto completo de caracteristicas ob-
servables, el uso de los ingresos mensuales y los ingresos anuales conduce a una sobrestimacién
de la brecha de ingresos, tanto en el caso de la brecha inicial como en el de la no explicada. Al
usar ingresos mensuales o anuales, el trabajo de medio tiempo se relaciona negativamente con la
brecha de ingresos (no se muestra), que es el costo de no usar ingresos por hora trabajada. Una
vez mis, el considerar las vacaciones conduce a una brecha de ingresos més pequefia pero toda-
via positiva, estadisticamente significativa y econémicamente relevante.

En lo que sigue, se hace un paréntesis para analizar la siguiente pregunta: ;qué sucederia, si
en vez de considerar los ingresos de la ocupacién principal, consideramos el total de los ingresos
laborales (es decir, incluyendo los ingresos de segundas ocupaciones)? El cuadro 5.9 muestra las
brechas de ingresos cuando consideramos el total de ingresos laborales mensuales. Aqui, nueva-
mente, los ingresos se miden en términos de la paridad del poder adquisitivo (PPA, en délares, a
precios constantes 2000=100) y los ingresos promedio de los profesores (ajustados) se igualan a
100 para cada pais. Infortunadamente, para este ejercicio no se cuenta con la informacién nece-
saria para calcular los ingresos prorrateados, por lo tanto, estos resultados deben ser comparados
con los resultados para ingresos mensuales del cuadro 5.8. Nuevamente, los resultados sugieren
una brecha, inicial y no explicada, positiva entre profesores y otros profesionales y técnicos, aun-
que mucho mds pequefa que la que surge al considerar unicamente los ingresos de la ocupacién
principal. Dado que aqui consideramos ingresos no prorrateados, nos enfrentamos nuevamente
al costo derivado de esto. Asi pues, el resultado mds interesante que de aqui se obtiene es que el
hecho de agregar el tener una ocupacién adicional deriva en un incremento de la brecha de in-
gresos para los profesores de primaria y una disminucién para los profesores de secundaria. En
este caso, como es de esperarse, tras agregar sector publico como variable de control los resulta-
dos no varian significativamente; ademds, dicho resultado tampoco es muy relevante debido a
que se refiere solamente a la ocupacién principal. Cabe decir que con un conjunto de datos mds
rico; es decir, que tuviese informacién sobre las horas laboradas en la segunda ocupacién y que
tuviese datos relacionados para las variables de trabajar medio tiempo y en el sector publico, se
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Descomposiciones de ingresos laborales totales (trabajo principal + secundario)
Conjunto de caracteristicas

personales + Trabaja medio tiempo* + Mas de un trabajo + Sector pablico*
Todos los profesores en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 39,2% 39,2% 39,2% 39,2%
A0 53,0% 43,2% 45,0% 44,4%
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
Profesores de preescolar y primaria en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 53,4% 39,2% 53,4% 53,4%
A0 60,2% 43,2% 50,0% 50,2%
(0,02) (0,02) (0,03) (0,03)
Profesores de secundaria en comparacion con otros profesionales y técnicos
A 4,5% 39,2% 4,5% 4,5%
A0 35,2% 43,2% 32,9% 30,0%
(0,04) (0,02) (0,06) (0,06)

Fuente: Encuestas nacionales de hogares.
Nota: Errores estandares entre paréntesis.
* Solo disponibles para la ocupacion principal.

obtendrian resultados mucho mds precisos respecto de la variacién en la brecha cuando inclui-
mos el trabajar medio tiempo y en el sector publico.

A continuacién se analiza el rol de la estabilidad laboral asociada a la profesién docente. La-
mentablemente, sélo se dispone de informacién sobre la antigiiedad laboral en siete de las nueve
encuestas: las de Brasil, Chile, Ecuador, Nicaragua, Panama, Republica Dominicana y Uruguay.”
El cuadro 5.10 presenta el nimero de observaciones para la muestra completa de trabajadores,
asi como para los grupos poblacionales de nuestro interés. Los valores anémalos del ingreso se
vuelven a eliminar.® El nuevo conjunto de datos (mds restringido) contiene el 96% de los datos
considerados anteriormente, tanto para el grupo de profesores como para el grupo de otros pro-
tesionales y técnicos. Los ingresos se calculan igual que antes, tanto los ingresos por hora ajusta-
dos como los no ajustados. Los ingresos promedio de los profesores se han igualado a 100 para
cada pais, tanto en el caso de los ingresos por hora ajustados como en el de los ingresos por hora
no ajustados. El andlisis se inicia con los ingresos por hora no ajustados.

7 La antigliedad en el empleo corresponde al nimero de afios que un trabajador permanece en su puesto de
trabajo. Se determina en las encuestas a partir de preguntas del tipo: “para el 27 de septiembre de 2008, cudnto
tiempo hacia que estaba en este trabajo?, ;desde cudndo tiene su empleo actual?, ;cudntos afios lleva trabajando en
su ocupacién principal?, scudnto tiempo en total tiene de trabajar en...?, jcudnto tiempo lleva trabajando en esa
empresa, negocio o institucién?, scudnto tiempo hace que empez6 a trabajar en esta empresa / en este negocio, en
forma continua?

8 Esta cifra abarca el 0,17% de los profesores y el 1,5% de otros profesionales y técnicos.
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CUADRO 5.10

Tamaiio de las muestras e ingresos promedio, por grupo

Poblaciones laborales para la submuestra de antigiiedad: empleados de oficina/otros profesionales
y técnicos/profesores (no universitarios)*

Profesores de

Muestra completa preescolar y primaria Profesores de secundaria Otros profesionales y técnicos

Nimerode  Observaciones  Numerode  Observaciones  Numerode  Observaciones  Numerode  Observaciones
Pais observaciones  ampliadas  observaciones  ampliadas  observaciones  ampliadas  observaciones  ampliadas
Brasil 161160  78.500.000 3.920 1.914.710 1.090 514.656 19.954 9.719.993
Chile 81.463 5.918.783 1.495 109.033 275 31.767 8.429 1.015.545
Ecuador 21.694 5.219.747 529 117.720 255 56.533 1.421 383.785
Nicaragua 11.024 1.652.432 377 48.401 64 9.292 592 118.800
Panama 18.842 1.269.300 395 24.953 220 14764 1.702 131.078
Rep. Dom. 4580 1.670.302 241 72.553 62 18.327 651 300.315
Uruguay 25432 532.842 592 12.238 418 9.023 2.841 61.053
Todos los 324195 94.763.406 7.549 2.299.608 2.384 654.362 35.590 11.730.569

paises
* La poblacion de trabajadores de cada pais se define como el conjunto de personas que perciben un salario en su ocupacion principal.

En el grifico 5.4 se muestra la estimacidn, para los grupos poblacionales incluidos en este
andlisis, de la densidad estimada por Kernel de la antigiiedad laboral, con un ancho de banda
igual a 2 (el factor de “suavizamiento”). Consiste en una estimacién no paramétrica de la fun-
cién de densidad de probabilidad de la variable antigiiedad en el empleo. En el panel izquierdo
del grafico se puede visualizar que los profesores tienen mds estabilidad laboral a lo largo de la
distribucién. En particular, el 42% de los profesores tiene entre cero y cinco afios de antigiiedad,
mientras que la cifra correspondiente a otros profesionales y técnicos es del 57%. Por otro lado, y
con una diferencia atin mds relevante, el 19,2% de los profesores reporta tener 20 afios o mas de
antigiiedad, mientras que el 12,3% de los otros profesionales y técnicos reporta tener entre 20 y
40 afos de antigiiedad. Es mas, los afios de antigiiedad promedio son 10,6 para el profesorado y
8,3 para otros profesionales y técnicos.

Si se comparan por separado los profesores que trabajan en el sector privado con los que lo
hacen en el sector publico obtenemos resultados interesantes. De hecho, los profesionales y téc-
nicos del sector publico, en especial los profesores, gozan de una mayor estabilidad laboral. E1
panel derecho del grafico 5.4 refleja que el 35% de los profesores del sector publico registra en-
tre cero y cinco afios de antigiiedad, mientras que en el sector privado la cifra es del 62,3%. Por
otro lado, el 23,6% de los profesores del sector publico cuenta con 20 afios o mds de antigiiedad,
mientras que en el sector privado la cifra alcanza el 6,9%.” En términos de afios promedio de an-
tigiiedad, los profesores del sector piblico y del sector privado difieren significativamente, pues

9 Respecto de los otros profesionales y técnicos, dichas cifras son el 44%, el 61,6%, el 21,5% y el 9,1% respectivamente.
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GRAFIC0 5.4

Funcion de densidad de Kernel (datos sobre antigiiedad en seis paises), ancho de banda: 2
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los primeros reportan 12 afios en promedio mientras los otros indican siete afios. Por otro lado,
los otros profesionales y técnicos reportan 11 afos promedio de antigiiedad en el sector pabli-
co y siete afios en el privado. Estos datos sugieren que la antigiiedad es un factor diferenciador
del sector publico.

El grifico 5.5 presenta una regresion de Kernel sobre el conjunto de datos: los valores del
eje Y, la variable dependiente, son los ingresos por hora, mientras que los valores del eje X, la
variable independiente, se refiere al nimero de afios de antigiiedad o el tiempo de permanen-
cia en el trabajo. La regresiéon de Kernel constituye una estimacién no paramétrica de la ex-
pectativa condicional de los valores Y, condicionada a los valores de X, que permite observar
una relacién no lineal entre los ingresos por hora y la variable de permanencia en el empleo o
antigtiedad.

El gréfico 5.5 muestra no sélo que otros profesionales y técnicos ganan mds que los profe-
sores sino también que la brecha de ingresos entre estos dos grupos se incrementa a medida que
aumenta la antigiiedad, y disminuye ligeramente después de los 35 afios de permanencia en el
trabajo. Ademds, los retornos a la antigliedad son menores en el caso de los profesores. Por otro
lado, los ingresos de los profesores del sector privado son mucho mds volatiles que los del sector
publico, especialmente en el caso de aquellos que reportan mayor antigtiedad laboral. No obs-
tante, las regresiones no paramétricas que relacionan antigiiedad e ingresos son cualitativamente
similares en el sector publico y en el privado. Estos resultados se mantienen después de conside-
rar las diferencias de vacaciones—ingresos/hora prorrateados.

El andlisis de la estabilidad laboral continta en el cuadro 5.11, que presenta las descomposi-
ciones de la brecha de ingresos de todos los profesores, de los profesores de preescolar y primaria
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Regresion de Kernel (datos sobre la antigiiedad en seis paises)
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Fuente: Encuestas nacionales de hogares.

CUADRO 5.11

Descomposiciones de brecha de ingresos (datos sobre la antigiiedad en seis paises)

Todos los profesores en Profesores de preescolar y Profesores de secundaria en
comparacion con otros primaria en comparacion con otros  comparacion con otros profesionales
profesionales y técnicos profesionales y técnicos y técnicos
+ Conjunto + Conjunto + Conjunto
completo + Antigiiedad completo + Antigiiedad completo + Antigiiedad
Ingresos/hora
A 45,9% 459% 60,5% 60,5% 10,6% 10,6%
A0 671% 45,0% 74,4% 54,6% 49,5% 21,0%
(0,04) (0,05) (0,05) (0,06) (0,08) (0,08)
Ingresos/hora
ajustados
A 30,4% 30,4% 43,4% 43,4% -1,2% —1,2%
A0 51,5% 31,9% 57,9% 40,4% 35,5% 10,5%
(0,03) (0,04) (0,04) (0,05) (0,07) (0,07)
Ingresos
mensuales
A 772% 772% 93,8% 93,8% 36,1% 36,1%
A0 73,3% 53,1% 778% 61,0% 62,8% 33,1%
(0,03) (0,06) (0,04) (0,07) (0,1) (0,11)
Ingresos
anuales
A 58,7% 58,7% 73,6% 73,6% 22,0% 22,0%
AO 56,4% 38,4% 60,5% 45,6% 46,7% 20,0%
(0,03) (0,05) (0,04) (0,07) (0,09) 0,1)

Fuente: Encuestas nacionales de hogares.
Nota: Errores esténdares entre paréntesis. Las brechas reportadas corresponden al conjunto.
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y de los profesores de secundaria, en comparacién con otros profesionales y técnicos. Para ello
se utiliza el subconjunto de paises que reportan la antigiiedad o permanencia en el empleo. En
este caso, con una muestra ligeramente mds restringida, se encuentra que el trabajar en el sec-
tor publico sigue estando relacionado con la brecha de ingresos (no se muestra). Los resultados
también indican que la antigiiedad es de hecho una variable que explica la brecha de ingresos.
Cuando se agrega la antigtiedad como variable de control, la brecha de ingresos se reduce en casi
el 22% para el grupo total de profesores: en el 19,7% para aquellos que son profesores de prees-
colar y primaria y en el 28,5% para los profesores de secundaria. En cuanto a los ingresos por
hora prorrateados, agregar la antigiiedad achica la brecha de ingresos en el 19,5%, el 17,5% y el
25%, respectivamente. Sobre la base de los ingresos mensuales y anuales (tercer y cuarto paneles)
se obtienen resultados similares. Se encuentra que la antigiiedad efectivamente explica la brecha
de ingresos y se relaciona negativamente con esta. Por otro lado, trabajar o no en el sector publi-
co no tiene capacidad explicativa significante.

CONCLUSIONES

En este capitulo se analiza si la remuneracién de los profesores en América Latina es similar a la
de otros profesionales y técnicos. Dado que la evidencia empirica con que se cuenta en la biblio-
grafia ha demostrado que el signo y la magnitud de la diferencia de ingresos condicionales entre
profesores y otros trabajadores dependen fundamentalmente de la definicién del grupo de com-
paracién, usamos la metodologia desarrollada en Nopo (2008). Este método se enfoca en las di-
ferencias de ingresos que se dan en el soporte comin de las distribuciones de las caracteristicas
observables de los individuos, y permite estimar la distribucién de las diferencias no explicadas
en los ingresos laborales por hora.

Los resultados muestran que, en promedio, en América Latina los profesores reciben una
remuneracién comparativamente mds baja, aunque hay una gran heterogeneidad a través de
los paises y entre grupos poblacionales (especialmente en lo que refiere a trabajar medio tiem-
po). Los profesores, por su parte, poseen mds educacion que otros profesionales y técnicos,
pero el mercado laboral no remunera adecuadamente esos afios adicionales de estudio; de he-
cho, una mayor preparacién académica conlleva una penalizacién en los percentiles superio-
res de la distribucién de ingresos. Por otra parte, se encuentra que el trabajo de medio tiempo
es una caracteristica del empleo que explica en gran medida los bajos ingresos de los profeso-
res, sobre todo en el caso de los de preescolar y primaria, y especialmente para aquellos docen-
tes que tienen una estructura familiar o de hogar mas completa. Por otra parte, la estabilidad
en el empleo o la antigiiedad y el mayor tiempo de vacaciones cumplen una funcién impor-
tante en explicar la brecha de ingresos: la primera se relaciona positivamente con el diferencial,
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mientras que la segunda indica que ignorar los periodos no laborables (vacaciones) puede con-
ducir a una sobrestimacién de la brecha. Esto podria explicarse como una especie de diferen-
cia compensadora, es decir, la comodidad de un horario de medio tiempo, las vacaciones mds
largas y una mayor estabilidad laboral (que en muchas circunstancias se usan como medios
para encontrar el equilibrio entre la familia y el trabajo) compensan una baja remuneracién.
Se podria plantear la hipétesis de que los individuos con perspectivas de formar una familia y
con el deseo de dedicarle mds tiempo a esta optan por la profesién profesor, aceptando la po-
sibilidad de una menor remuneracién. Sin embargo, para poder afirmar esto se requiere ma-
yor investigacion.

Hacer el anilisis de la brecha de ingresos segin los ingresos totales se muestra como un ejer-
cicio enriquecedor. Sin embargo, la falta de informacién relacionada con las caracteristicas de la
segunda ocupacién no permite calcular de forma mds precisa las brechas. De todas maneras, se
encuentra que afadir una segunda ocupacién como variable de control explica la brecha entre
profesores y otros profesionales y técnicos. Se alienta a robustecer dichos resultados de disponer-
se de un conjunto de informacién mds completo.

Trabajar en el sector publico parece tener cierta capacidad explicativa de la brecha de ingre-
sos, pues se relaciona negativamente con esta. Sin embargo, al analizar los ingresos mensuales y
anuales estos resultados no se mantienen entre los profesores de preescolar y primaria. En cual-
quier caso, dado que los resultados no son concluyentes, se recomienda una mayor investigacién
en este 4mbito.

El anilisis realizado proporciona evidencia de la heterogeneidad del componente no expli-
cado de la brecha de ingresos. En general, la baja remuneracién de los profesores es mas pronun-
ciada entre los hombres, los de mayor edad, los que tienen educacién superior, los que trabajan
medio tiempo y los que tienen dos trabajos. De igual forma, se encuentra de manera general que
los profesores ubicados en los percentiles superiores de la distribucion de ingresos ganan menos
que otros profesionales y técnicos, mientras que los ubicados en los percentiles inferiores tien-
den a percibir una remuneracién similar o mayor que los trabajadores comparables. Asi, la bre-
cha de ingresos promedio entre los profesores y los trabajadores comparables en América Latina
responde a las diferencias de remuneracién en los percentiles superiores de la distribucién de in-
gresos. Una razoén podria ser que en muchos paises se remunera a los profesores mediante una
escala salarial dnica, lo que presupone una estructura de remuneraciones méas comprimida de la
que enfrentan otros profesionales y técnicos.

Esta estructura salarial resulta atractiva para los docentes, como un medio equitativo de
compensar al profesorado, ya que no establece diferencias que puedan alterar las relaciones en-
tre ellos. Este régimen salarial ofrece una remuneracién igual para todos, independientemen-
te de las diferencias de esfuerzo y de aptitudes. No hay una relacién entre la remuneracién y las
actividades que se desarrollan en los planteles educativos: la antigliedad y el nivel de formacién
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académica son la base principal de todo ajuste salarial. Esto indica que dentro del grupo de pro-
fesores se tiende a valorar mds la lealtad que el desempefio laboral.

Probablemente este sistema atrae al ejercicio de la docencia a personas que prefieren la es-
tabilidad y la seguridad laborales, mientras que la estructura salarial, desligada del desempefio,
penaliza a los profesores altamente eficaces —que deberian percibir un salario mds alto—. Asi,
puede que la escala salarial inica no sea motivante para los profesores que tienen un alto rendi-
miento. Por esta razén, en varios paises se estin reformando los sistemas tradicionales de cap-
tacién de profesores, asi como los mecanismos mediante los cuales se remunera y se premia al
profesorado, con el fin de atraer y conservar a los profesionales altamente calificados y promo-
ver que estos trabajen con ahinco en el mejoramiento del aprendizaje de los educandos (OCDE,
2009). Sin embargo, estas hipétesis y sugerencias de politicas exigen un mayor anlisis para po-
der explorar de manera mas profunda las caracteristicas “no observables” de los individuos, las
que ejercicios de emparejamiento como este no consiguen captar. Es preciso entender mejor qué
cualidades, como perseverancia, compromiso y la aversion al riesgo, por mencionar algunas, son
diferenciadoras, siendo necesario comprenderlas para poder disenar incentivos 6ptimos y efi-
cientes para la labor docente.
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ANEXO 5.1
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Intervalos de confianza para la brecha de ingresos no explicada segin caracteristicas
ohservables, profesores en comparacion con otros profesionales y técnicos (después de
controlar por el conjunto completo de caracteristicas observables)
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GRAFICO A5.1 e e

Intervalos de confianza para la brecha de ingresos no explicada segiin caracteristicas observables,
profesores en comparacion con otros profesionales y técnicos (después de controlar por el conjunto
completo de caracteristicas observables)
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GRAFICO A5.2

Intervalos de confianza para la brecha de ingresos no explicada segiin caracteristicas observables,
profesores de preescolar y primaria en comparacion con otros profesionales y técnicos (después de
controlar por el conjunto completo de caracteristicas observables)
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YN YA (continuacion)

Intervalos de confianza para la brecha de ingresos no explicada segiin caracteristicas observables,
profesores de preescolar y primaria en comparacion con otros profesionales y técnicos (después de
controlar por el conjunto completo de caracteristicas observables)
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GRAFICO A5.3

/ 203

Intervalos de confianza para la brecha de ingresos no explicada segin caracteristicas
obhservables, profesores de secundaria en comparacion con otros profesionales y técnicos (después de
controlar por el conjunto completo de caracteristicas observables)
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GRAFICO A5.3 R et)

Intervalos de confianza para la brecha de ingresos no explicada segin caracteristicas

obhservables, profesores de secundaria en comparacion con otros profesionales y técnicos (después de
controlar por el conjunto completo de caracteristicas observables)
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Capitulo 6

Infraestructura escolar y aprendizajes en
la educacion basica latinoamericana: un
analisis a partir del SERCE

Jesus Duarte, Carlos Gargiulo y Martin Moreno

INTRODUCCION

La infraestructura escolar ha sido tradicionalmente analizada como un factor asociado ante todo
con la cobertura escolar. Sin embargo, recientemente ha aumentado el nimero de estudios que
han encontrado asociaciones positivas entre las condiciones fisicas de las escuelas y el aprendiza-
je de los estudiantes. Berner (1993), Cash (1993), Earthman, Cash y Van Berkum (1996), Hines
(1996) estimaron efectos estadisticamente positivos entre variables de infraestructura escolar y
pruebas estandarizadas en varias ciudades y estados de Estados Unidos (Washington D.C., Vir-
ginia, Dakota del Norte y Virginia, respectivamente). Otros estudios similares realizados en di-
cho pais han mostrado articulaciones andlogas (Andersen, 1999; Ayres, 1999; O'Neill, 2000 y
Earthman, 1998). Rydeen (2009) presenta evidencia de que los edificios escolares nuevos me-
joraron las calificaciones en las pruebas y que algunas caracteristicas especificas de los edificios,
relacionadas con el confort humano, pueden influir en el logro de los estudiantes. Otros autores
concluyen que la configuracién espacial, los ruidos, el calor, el frio, la luz y la calidad del aire se
relacionan con el desempefio de estudiantes y profesores.
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También hay discusion sobre los efectos positivos de las escuelas pequefias, ya que tiende a
pensarse que cuanto mds grandes sean los grupos, menor capacidad de aprovechamiento habra,
dado que las escuelas de menores recursos generalmente cuentan con espacios mds estrechos por
alumno. Si la relacién tamafio-aprovechamiento existe, se esperaria que fuera mds intensa entre
los estudiantes de grupos socioeconémicos mds bajos (Earthman, 2002). En resumen, la eviden-
cia empirica de Estados Unidos sugiere que los estudiantes que asisten a establecimientos con
buenas condiciones de infraestructura superan por varios puntos porcentuales en rendimiento a
los estudiantes que concurren a edificios de calidad inferior.

En América Latina y el Caribe han sido muy escasas las oportunidades de estudiar de ma-
nera comparativa la relacién entre la infraestructura y los aprendizajes, en especial debido a la
ausencia de bases de datos de alcance regional.! Sin embargo, el Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE), llevado a cabo en 16 paises de América Latina en 2006,
ha contribuido a superar esta limitacién en la medida en que contiene informacién sobre varia-
bles de infraestructura edilicia y servicios publicos de las escuelas y resultados estandarizados de
los estudiantes en pruebas de lenguaje, matematicas y ciencias.?

Un estudio elaborado por la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (Unesco) con los datos del SERCE revela que las condiciones fisicas de las
escuelas pueden tener un efecto importante en el desempefio del estudiante y pueden contribuir
significativamente a la reduccién de la brecha de aprendizaje asociada con la desigualdad social
(Unesco- LLECE, 2008). Otro estudio reciente (Duarte, Bos y Moreno, 2011), basado tam-
bién en el SERCE, buscé identificar factores escolares que se asocian con los aprendizajes de los
alumnos en América Latina, en particular aquellos relacionados con los docentes y el contexto
escolar en el que ejercen la docencia. El estudio encontré que la infraestructura fisica de las es-
cuelas y la conexién con los servicios publicos bésicos (electricidad, agua potable, alcantarilla-
do y teléfono) resultan altamente asociadas con los aprendizajes, aun después de controlar por
edad de los maestros, formacién docente, tiempo efectivo de clase, indice de violencia y discri-
minacién y otras variables socioeconémicas de las familias de los estudiantes. Ambos estudios
sugieren que mejores instalaciones y servicios basicos en las escuelas podrian crear ambientes de
ensefianza mucho mds propicios para lograr mejores aprendizajes. Estos resultados son impor-
tantes porque indican que las inversiones en infraestructura escolar y condiciones fisicas bésicas
no son un lujo sino una necesidad.

1 Entre las excepciones para el caso de América Latina, véase Paxson y Schady (2002), quienes estudiaron el
efecto de invertir en proyectos de construccién y renovacion de escuelas en distritos pobres de Perti y encontraron
impactos positivos en las tasas de asistencia a las escuelas.

2 Los participantes en lectura, matemdticas y ciencias son: Argentina, Colombia, Cuba, El Salvador, Panami,
Paraguay, Pert, Reptblica Dominicanay Uruguay, y el estado de Nuevo Leén en México. Los paises que participaron
solamente en idiomas y matematicas son: Brasil, Chile, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, México y Nicaragua.
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El presente trabajo se propone explorar mis a fondo la informacién sobre infraestructura
escolar contenida en la base de datos del SERCE con el objetivo de: i) tener una vision del es-
tado de la infraestructura de las escuelas de educacién bésica de la regién y ii) aprovechar la in-
formacién sobre los resultados de las pruebas del SERCE para analizar las asociaciones entre las
condiciones de infraestructura escolar y los resultados académicos de los alumnos en las dreas de
matemdticas y lenguaje en la educacién basica latinoamericana. En las conclusiones se sugieren
orientaciones para politicas publicas en el drea de infraestructura escolar.

EL ESTADO DE LA INFRAESTRUCTURA ESCOLAR DE LA
EDUCACION BASICA EN AMERICA LATINA

E1 SERCE evalué el desempeiio alcanzado por estudiantes latinoamericanos de educacién ba-
sica (3er. y 6.° grados) en las dreas de lenguaje, matemdticas y ciencias. Para ello, en 2006 se
aplicaron pruebas y se recolecté informacién de una muestra representativa de alumnos en 16
paises latinoamericanos. Gracias a este estudio se cuenta con informacién de casi 200.000 es-
tudiantes, y de mds de 2.500 escuelas para 3er. grado y de 2.300 para 6.° grado que son repre-
sentativas de los estudiantes en estos 16 paises. Para evaluar el desempeiio de los alumnos, el
SERCE utiliza pruebas referidas a contenidos comunes en los curriculos oficiales de los pai-
ses de la regién y al enfoque de habilidades para la vida promovido por la Unesco. El conjun-
to de datos utilizados para este estudio combina la base de los resultados de los estudiantes
en las pruebas con bases adicionales que incluyen preguntas a los alumnos y sus familias so-
bre sus caracteristicas socioeconémicas, y a los directores y docentes sobre las caracteristicas
de las escuelas.®

Tratamiento de los datos omitidos

Para recuperar los valores omitidos en las variables predictivas se usé el método de imputacién
multiple, especificamente la técnica de ecuaciones encadenadas. EI método se basa en el supues-
to de que la omisién de datos puede ser predicha si se usa un conjunto de variables observadas,
asumiendo que existe un patrén de omisién aleatoria o missingness at random (MAR). La téc-
nica de ecuaciones encadenadas permite realizar imputaciones en variables que tienen diferen-
tes niveles de medicién. El proceso consiste en estimar un modelo de imputacién separado para
cada variable y que usa como variables explicativas al resto de las variables incluidas en el anlisis.

3 Para mas detalles acerca de las caracteristicas del SERCE véase el capitulo 4 de este libro (acerca de los docentes

y del SERCE). También pueden verse los reportes de Unesco sobre el SERCE en Unesco-LLECE (2008).
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De acuerdo con el nivel de medicién de las variables el modelo de imputacién estima una re-
gresion lineal, logistica o logistica multinomial segtn se trate de variables continuas, dicotémi-
cas o categoricas.’

En una primera etapa se estimé un conjunto de valores plausibles para las variables con
datos omitidos. Luego dichos valores fueron imputados en la base original lo que derivé en
la creacién de una nueva base de datos “completa”. En la etapa de anlisis los modelos se es-
timan con la base “completa”. La base de datos del SERCE contiene informacién recolecta-
da en diferentes niveles (escuelas, estudiantes), por lo que el proceso de imputacién se llevé a
cabo por separado en cada nivel. Finalmente, el nimero de casos susceptibles de anilisis an-
tes y después del proceso de imputacién aparece reportado en el cuadro 6.1. La muestra inicial
indica el nimero de casos disponible para andlisis con informacién disponible en la variable
explicada (puntaje observado en la prueba). Este nimero incluye las observaciones con infor-
macion faltante en alguna de las variables explicativas. La muestra final comprende el nimero
total de casos elegibles para anlisis luego del proceso de imputacién y contiene informacién
vélida en todas las variables de interés del presente andlisis. Las tasas promedio de casos ana-
lizables luego de la imputacién superan el 90% en toda la region tanto para estudiantes como
para escuelas.

Principales caracteristicas de la infraestructura escolar
en la educacion basica en América Latina

A partir de la base de datos con la muestra final se procedié a establecer las principales carac-
teristicas de la infraestructura escolar en la educacién bésica de la region, asi como también las
diferencias existentes segin tipo de escuela (publico y privado), ubicacién geografica (urbana y
rural) y grupos socioeconémicos. Para el conjunto de paises se analizé la disponibilidad de espa-
cios educativos como aulas, laboratorios de ciencias y computacion, biblioteca, sala de artes y de
musica, cancha de deportes y gimnasio; también se relevaron las instalaciones para administra-
cién, sala de maestros y servicios pedagégicos, y el acceso a los servicios de luz eléctrica, teléfo-
no, agua potable, sanitarios y desages.

El anilisis de los datos de las escuelas participantes en el SERCE indica que la infraestruc-
tura educativa y el acceso a los servicios basicos de electricidad, agua, alcantarillado y teléfono es
deficiente en la regi6n; existe gran disparidad entre las instalaciones y los servicios de las escue-
las privadas urbanas, ptblicas urbanas y pablicas rurales, y hay grandes brechas en la infraestruc-
tura de escuelas que atienden a los nifios de familias de altos y bajos ingresos.

+En este estudio se imputaron los datos a base de la implementacién del método disponible en la rutina ICE
(imputing based on chained equations) en Stata. Véase Royston (2004, 2009).
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América Latina: base de datos del SERCE, muestra inicial y final para el analisis de infraestructura

3er. grado 6.° grado
Inicial Final Inicial Final
Lectura 2.562 2.409 2.326 2138
Matematicas 2.562 2.427 2.326 2129

El grifico 6.1 muestra que, segtn la informacién de la base de datos del SERCE, las condi-
ciones edilicias y de acceso a servicios publicos de las escuelas latinoamericanas dejan mucho que
desear. Entre las multiples carencias de infraestructura, se destacan las siguientes: cerca del 40%
de las escuelas de educacién bdsica no tiene biblioteca; un 88% carece de laboratorios de cien-
cias; un 63% no cuenta con espacios de reuniones u oficinas para los docentes; un 73% no tiene
comedor; un 65% no posee salas de computacién, y un 35% no cuenta con ningtn espacio para
deportes. Por otro lado, el 21% de las escuelas carece de acceso a agua potable; un 40% no tiene
desagties; un 53% no cuenta con linea telefénica; en un 32% el nimero de bafios es insuficiente,
y un 11% no tiene acceso alguno a la electricidad.

Tanto en infraestructura como en el acceso a servicios bésicos hay grandes diferencias cuan-
do se desagregan los datos por zona urbana (privado y publico) y rural: la situacién es mejor en
las escuelas urbanas del sector privado, y el déficit es mayor en las escuelas rurales (grifico 6.2).
Para todas las variables mencionadas las escuelas privadas presentan ventajas significativas en
relacién con las escuelas urbanas publicas y estas a su vez en relacién con las rurales. Existen
grandes disparidades en la infraestruc-
tura fisica y las instalaciones de servicios

entre las escuelas privadas y las publicas

se aprecia en el grifico 6.2: los labora-
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GRAFICO0 6.2 artes o la musica o los gimnasios son casi
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pobres y las de aquellas a las que concu-
rren los nifios de las familias mas ricas.
Las condiciones de las escuelas que atienden al quintil més pobre son altamente deficientes: s6lo
la mitad cuenta con electricidad y agua, un 19% tiene desagiie y un 4% posee acceso a linea te-
lefénica; casi ninguna tiene laboratorio de ciencias, gimnasio o sala de computacién; sélo un
18% tiene comedor y s6lo el 42% posee una biblioteca (grifico 6.3). Estas deficiencias minimi-
zan la potencialidad de la escuela de mitigar o compensar las desigualdades que afectan a los ni-
fios fuera del dmbito escolar, ya que muchas de estas carencias se reproducen en los hogares de

los estudiantes.’
Desagregacion por paises

La situacién de la infraestructura escolar en la region presenta, segtin la informacién de la base
de datos del SERCE, variaciones importantes cuando se observa por paises. En los gréficos 6.4,
6.5y 6.6 se presentan los promedios por paises agrupados segin diferentes aspectos de la in-
fraestructura escolar.

5 La posicién socioeconémica de las familias de los estudiantes que participaron en las pruebas del SERCE ha
sido aproximada utilizando el Indice Socioeconémico y Cultural (ISEC), creado por el SERCE a partir de las
siguientes variables: educacién de los padres, caracteristicas de la vivienda, acceso a servicios publicos y acceso de
la familia a bienes culturales (especialmente libros existentes en el hogar). Sobre la base de dicho indice, se estimé
el promedio del ISEC para cada escuela y se construyeron los quintiles para la regién como un todo, teniendo en
cuenta los pesos del disefio muestral de cada pais.
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El grifico 6.4 muestra las variables GRAFICO 6.3

relacionadas con el acceso de las escuelas Escuelas con servicios segiin condicion

a los diferentes servicios publicos: socioecondmica (en porcentaje)
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aproximadamente una de cada tres.

= Si bien cerca del 80% de las es-
cuelas de la region cuenta con agua potable, hay rezagos importantes en el acceso a este
servicio en casi todos los paises centroamericanos (con excepcién de Costa Rica) y en Co-
lombia, Ecuador, Paraguay y Perd.

= En las escuelas bésicas latinoamericanas el acceso a desagties es mediocre (en promedio,
menos del 60% lo tiene), pero la situacién es mds critica en El Salvador, Guatemala, Ni-
caragua, Panamd, Paraguay, Pert y Republica Dominicana.

= La conexién telefonica de las escuelas es pobre en la region (la mitad de las escuelas no
tiene acceso). En Guatemala y Nicaragua menos del 20% de las escuelas tiene teléfono.
En Paraguay y Pert menos del 30%.

= Una alta proporcién (cerca del 70%) de las escuelas de la regién reporta un déficit de ba-
fios para los alumnos, pero la situacién es peor en los paises de Centroamérica, asi como
en Colombia, Ecuador, México, Paraguay y Perq.

El grafico 6.5 muestra la situacion de la infraestructura escolar en relacién con oficinas o espa-
cios para directores y docentes, asi como la disponibilidad de espacios para bibliotecas, salas de
computacién, laboratorio de ciencias y salas de musica o artes. La variacién por paises es amplia
y los datos indican déficits importantes en todas las dreas:

= Mientras que en Chile y Cuba la gran mayoria de las escuelas (mas del 90%) tiene sa-
las de computacion, en el resto de los paises la proporcién de escuelas con dicha dispo-
nibilidad es en general baja. En los paises de Centroamérica, asi como en Brasil, México,
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GRAFICO 6.4

Acceso a servicios piblicos en las escuelas latinoamericanas (en porcentaje)
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Paraguay, Pera y Republica Dominicana, menos de la tercera parte de las escuelas tiene
salas de computacién.

= La situacidn es mds deficitaria cuando se miran las cifras de laboratorios de ciencias y de
espacios para la ensefianza de artes o musica. En Brasil, Costa Rica, Cuba, El Salvador,
Guatemala, México, Nicaragua y Paraguay, menos del 10% de las escuelas cuenta con la-
boratorios de ciencias. Sélo en Argentina (una de cada tres escuelas) y en Chile (una de
cada cinco) se presentan porcentajes insuficientes pero destacables de escuelas dotadas
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GRAFICO 6.5

Oficinas para directores y docentes, y espacios de apoyo a la docencia (en porcentaje)
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con salas de arte o musica; para el resto de los paises de la region este tipo de instalacio-
nes es casi inexistente.

= A pesar de la importancia que representa para la calidad de la educacién, es notable
que algunos de los paises de la regién tengan aun menos de la mitad de sus escuelas
sin bibliotecas: tal es el caso de Costa Rica, Ecuador, Nicaragua, Paraguay y Republica
Dominicana.

El grifico 6.6 presenta informacién sobre la disponibilidad de dreas comunes para deportes, edu-
cacién fisica, auditorios y comedores en las escuelas de educacién basica de América Latina. Si
bien hay grandes diferencias por paises, se destaca la existencia de algin tipo de infraestructura
de deportes y, en menor grado, de comedores escolares. En cambio se nota un déficit generaliza-
do de gimnasios y auditorios en casi todos los paises de la regién. En donde existen estas insta-
laciones, se observa una alta asociacién con las escuelas privadas.
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GRAFICO 6.6

Espacios para deportes, auditorios y comedores en las escuelas latinoamericanas (en porcentaje)
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Los gréficos 6.4, 6.5 y 6.6 indican poca homogeneidad en la infraestructura educativa en la
region y la existencia de un grupo de paises cuyas escuelas presentan grandes vacios en términos
de recursos edilicios. En particular, los paises de Centroamérica (con la excepcion de Costa Rica)
y Reptblica Dominicana presentan los déficits mds altos, seguidos por Ecuador y Paraguay en
América del Sur. En contraste, los paises del Cono Sur del continente (Argentina, Chile y Uru-
guay) tienen mejores condiciones en la infraestructura fisica de las escuelas. Brasil, Colombia y
México se ubican cerca de los promedios para la regién en la mayor parte de las variables ana-
lizadas. Igualmente, los datos por paises presentan también amplias diferencias cuando se desa-
gregan por zona geografica (urbana y rural) o por escuelas publicas y privadas. La informacién
desagregada para cada uno de los paises se encuentra en el anexo 6.1.



INFRAESTRUCTURA ESCOLAR Y APRENDIZAJES EN LA EDUCACION BASICA LATINOAMERICANA / 215

ASOCIACION ENTRE LA INFRAESTRUCTURA DE LAS ESCUELAS Y LOS
APRENDIZAJES DE LOS ESTUDIANTES EN AMERICA LATINA

Los resultados presentados en la seccién previa muestran las principales caracteristicas de la in-
fraestructura de las escuelas de educacién basica tanto a nivel regional como desagregadas por
paises. En esta seccion se analizan las correlaciones entre los principales factores de infraestruc-
tura escolar y los resultados de las pruebas de los estudiantes en el SERCE.

Indices de infraestructura escolar

Para estudiar dicha correlacién, las diferentes variables de infraestructura y servicios publicos
fueron agrupadas en un grupo de indices temiticos que se presentan en el cuadro 6.2.

Se construyeron indices segtin el método de andlisis de componentes principales (ACP) que
permite extraer la informacién comun a todas las variables e identificar la mejor combinacién
lineal entre las mismas. El resultado es un conjunto de indices que contienen en cada grupo la
suma ponderada de los indicadores estandarizados. Por la naturaleza discreta de los indicado-
res, variables dicotémicas que indican la presencia o no de un ambiente o servicio, se utilizé la
variante basada en el andlisis de una matriz de correlaciones policéricas.® E1 ACP confirma la
presencia de multiples dimensiones en los grupos de indicadores y permite identificar la pre-
sencia de siete componentes o indices (cinco relacionados con infraestructura y dos con el gru-
po de servicios bésicos). Cada indice resume de dos a cuatro indicadores, excepto en el caso del
indice de dreas deportivas que aparece con un tnico indicador. Los indices construidos permi-
tieron identificar un primer componente principal que absorbié entre el 50% y el 60 % de la va-
rianza comun.

Una vez estimados los indices, estos se estandarizaron para que tuvieran media 0 y desvia-
cién estindar 1. Estos indices permiten resumir informacién y realizar estimaciones para esta-
blecer la magnitud de la asociacién con los aprendizajes de los alumnos.

Al explorar las estimaciones de los indices en detalle se confirman las grandes diferencias
(y carencias) en infraestructura escolar por zona geogréfica, tipo de gestién y grupos socioeco-
némicos mencionadas en la seccion anterior. El grifico 6.7 muestra las diferencias entre es-
cuelas publicas y privadas, y urbanas y rurales. Las escuelas rurales estin en franca desventaja
en todos los indices respecto de las escuelas ubicadas en 4reas urbanas, lo que sugiere la nece-
sidad de realizar intervenciones focalizadas para mejorar las condiciones edilicias de las zonas
rurales del continente. Pero el grifico 6.7 también permite apreciar la existencia de grandes

6 La estimacién de la matriz de correlaciones policéricas y la aplicacién del andlisis factorial se realizaron mediante
la rutina polychoric pca implementada en el programa Stata.
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indices de infraestructura escolar y componentes

indices
indice de areas deportivas
indice de areas de usos multiples

indice de areas de oficinas

indice de dreas académicas/pedagégicas

indice de areas de salud

indice de servicios

indice de agua y saneamiento

Indicadores incluidos
Campo o cancha deportiva
Gimnasio

Auditorio

Oficinas para el director
Oficinas adicionales

Sala de reuniones para profesores
Laboratorio de ciencias
Sala de computacion
Biblioteca

Sala de artes o masica
Enfermeria

Servicio psicopedagdgico
Luz eléctrica

Teléfono

Agua potable

Desagiie

Bafios en cantidad suficiente

brechas en dreas especificas de infraestructura entre las escuelas publicas y privadas de las ciu-

dades. En particular, se notan déficits en las escuelas publicas urbanas en espacios clave rela-

GRAFICO 6.7
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cionados con la docencia (indice de dreas
académicas y pedagogicas), como biblio-
tecas, laboratorio de ciencias y salas de
computacién; en espacios internos de
usos multiples (auditorios y gimnasios),
y en espacios para enfermeria y apoyo
psicopedagdgico.

El grifico 6.8 muestra las brechas
en infraestructura segun la condicion so-
cioeconémica de la escuela. De manera
similar a lo presentado en la segunda sec-
cién de este capitulo, en el apartado acer-
ca de las principales caracteristicas de la
infraestructura escolar, las diferencias en
el valor de los indices en las condiciones
edilicias de las escuelas que atienden al
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le y Reptblica Dominicana.
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Modelo multinivel para estimar la correlacion entre la infraestructura
y el rendimiento promedio de la escuela

En este estudio se estima la correlacién entre los aprendizajes y la infraestructura a nivel de la
escuela con un modelo multinivel. Por la naturaleza de la variable dependiente, el puntaje pro-
medio obtenido por la escuela en cada prueba, podria resultar adecuado un modelo lineal. Sin
embargo, dado que la informacién recolectada corresponde a una estructura de datos jerirquica
con escuelas agrupadas dentro de paises, se consideré adecuado usar modelos de regresion lineal
multinivel (a dos niveles: escuelas y paises).” Los modelos de regresién multinivel ayudan a mo-
delar la variacién de los resultados académicos de las escuelas que forman parte de un sistema
educativo comun: se asume que las escuelas dentro de un mismo pais tienden a ser mas similares
entre si que con respecto a las escuelas de otro pais. Los modelos multinivel permiten obtener
estimaciones con errores estindares ajustados que descuentan por el impacto del nivel de agru-
pamiento y calcular niveles de significancia mds precisos que evitan aceptar o rechazar la hipé-
tesis nula de manera incorrecta (errores de tipo I o II).2

La relacién entre el rendimiento de las escuelas estd representada esquemdticamente por las
ecuaciones (1) y (2):

A nivel de la escuela o nivel 1,
Yij =B, 17 (1

A nivel del pais o nivel 2,
ﬁoj' =Y tUy, )
Reemplazando (2) en (1) se obtiene un modelo expandido
Y, =v+tU,y; +7; )
Supuestos:

T~ NID (0,)
U, ~ NID (0,)
Cov(eij, Uoj) =0

7 Estos modelos son conocidos también como modelos lineales jerarquicos (hierarchical linear models, HLM) o
modelos mixtos lineales (mixed models).

8 También se estimé la relacién entre infraestructura y resultados en las pruebas, segin un modelo OLS con
efectos fijos, y los resultados son similares y coinciden con los del modelo multinivel. Las estimaciones del modelo
OLS con efectos fijos estin a disposicién de los lectores interesados.
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Donde:

Y : el rendimiento de la escuela i en el pafs /

Y,o: ¢l intercepto global (promedio global o rendimiento para todas las escuelas en todos los
paises)

Boj el intercepto del pais /, rendimiento promedio de todas las escuelas en el pais ;

r.: el residuo de la escuela 7 en el pais j

Uoj.: alejamiento (residuo) del rendimiento promedio del pais j respecto del intercepto global o
regional

La ecuacién (3) muestra el puntaje obtenido en alguna de las pruebas sin incluir ningtn tipo de
control. Este primer modelo, conocido en la bibliografia multinivel como nulo o vacio, es el pun-
to de partida de la secuencia de andlisis realizados (resultados no reportados pero disponibles
para quienes lo soliciten). Las estimaciones logradas a partir de dicho modelo permiten: i) obte-
ner una idea del valor promedio del puntaje (intercepto); ii) establecer una linea de base sobre la
cual realizar las comparaciones con modelos més complejos, y iii) descomponer la variacion del
puntaje obtenido, y precisar cudnto de ella se asocia al nivel de la escuela y cudnto al pais.

El paso siguiente consiste en estimar un modelo que incluye los indices de infraestructura de la
escuela como variables independientes. Los coeficientes asociados a estas estimaciones ofrecen una
aproximacion de la correlacién que tiene cada indice con el rendimiento controlando simultinea-
mente por el efecto de los otros indices evaluados en la media (dado que todos los indices se encuen-
tran centrados). Es importante mencionar que la estimacién econométrica que se realiza aqui puede
estar sujeta a problemas de endogeneidad (las escuelas mas ricas y que presentan los mejores resulta-
dos académicos podrian tender a contar con acceso a mejores recursos, lo que a su vez les garantiza-
ria contar con una mejor infraestructura), o a problemas de autoseleccién (los alumnos con mejores
aprendizajes se “seleccionan” o buscan ingresar en escuelas con mejor infraestructura, lo cual com-
plica la separacién del efecto de la infraestructura sobre los aprendizajes y del efecto de los aprendi-
zajes sobre la eleccion de escuela). A pesar de que se ha estimado un modelo que incluy6 controles
de naturaleza socioeconémica (el Indice Socioeconémico y Cultural, ISEC, calculado por SERCE,
agregado a nivel de la escuela), esto no soluciona del todo los problemas estadisticos mencionados,
por lo que los resultados deben de interpretarse solamente como correlaciones sujetas a verificacién
con datos ms robustos o mediante evaluaciones de impacto disefiadas expresamente para el pro-
posito de medir el efecto de la infraestructura sobre los aprendizajes. Por lo tanto, este andlisis es
descriptivo de correlaciones, pero constituye un primer esfuerzo por explorar las asociaciones entre
infraestructura y desempefio académico, que son sumamente escasas para América Latina.

Formalmente el modelo se expresa de la siguiente manera:

Y, =B, +B,,(INDICES, )+, (4)
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Donde:
ﬁlj =% ©)

e INDICESij: representa un vector de indices de infraestructura de las escuelas
Reordenando (2) y (5), la ecuacién (4) puede volver a expresarse como:

Y, = Yoo + %1 INDICES )+ 7, + U, 6)

El modelo que controla por antecedentes socioeconémicos puede expresarse de la siguiente

manera:
Y, =,Boj+ﬂlj(I]\U)ICESy.)+ﬂ2j(ISECij)+rij (7)
Donde:
By, =" (8
Y:

ISECij: representa un vector de antecedentes socioeconémicos de las escuelas

Al volver a expresar (2), (5) y (8) en una sola ecuacién se obtiene:

Y, =Yg +110(INDICES, )+ 7, (ISEC,) + 1, + U, 9)
Resultados del analisis

El cuadro 6.3 presenta los resultados de las estimaciones de los modelos multinivel para las es-
cuelas de 3er.y 6.° grados en la prueba de lectura, sobre la base del conjunto de datos de la regién,
pero controlando por los efectos de los paises participantes.” Se calcularon modelos separados
para las escuelas segun su ubicacién geogréfica (rural y urbana). Asimismo, se realizaron estima-
ciones sin controles (columna etiquetada “Sin ISEC”), pero dado que las condiciones edilicias de
las escuelas varian segin la composicién socioecondmica de sus estudiantes, también se mode-
16 controlando por el ISEC promedio de los estudiantes por escuela y por el tipo de gestion de

9 Los resultados del andlisis corresponden a la asociacién entre los factores de infraestructura escolar y los
rendimientos de los estudiantes al considerar conjuntamente a todos los paises de la regién. Como se mencioné
antes, el impacto que pueda tener cada sistema educativo nacional en los datos regionales es capturado al estimar
los modelos incorporando el pais como un nivel de andlisis adicional. Una ventaja de este enfoque es que los
resultados estimados son netos de las diferencias entre escuelas y entre sistemas educativos de cada pais.
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la escuela, publica o privada (columna “Con ISEC”).1* En el SERCE los puntajes de las prue-
bas estdn centrados en 500 puntos para la media de la regién y cada desviacion estindar equi-
vale a 100 puntos.

Los resultados mds notorios que surgen de las estimaciones presentadas en el cuadro 6.3 son
los siguientes:

= Elindice de dreas académicas y pedagdgicas en las escuelas (que incluye espacios para bi-
blioteca, laboratorios de ciencias, salas de computacion, y arte y musica) es el factor que
estd mds consistente y positivamente correlacionado con los puntajes de los estudiantes,
tanto en 3er. y 6.° grados, como en escuelas rurales y urbanas. Los coeficientes de este fac-
tor son mds altos en los modelos sin controles socioeconémicos o de tipo de gestién de
la escuela, pero contintan siendo positivos y con igual grado de significancia aun después
de introducir los controles.

= [a existencia de agua potable, desagiie y la cantidad adecuada de bafios (indice de agua
y saneamiento) y la conexién a energia eléctrica o a lineas telefonicas (indice de servi-
cios) estd positiva y significativamente asociada con mayores puntajes en las pruebas,
en las escuelas rurales y urbanas, pero sélo en los modelos sin controles socioeconé-
micos. En los modelos con ISEC esta asociacién deja de ser significativa. Dada la alta
asociacién entre ISEC y aprendizajes, el cambio de significancia entre los dos tipos de
modelos estaria reflejando a su vez la alta correlacion entre los indices de agua y sa-
neamiento y de conexién a los servicios de electricidad y telefonia y el ISEC de las
escuelas.

= En las escuelas urbanas, la presencia de dreas de usos multiples (gimnasio y/o auditorio)
tiene efectos positivos en los resultados de las pruebas tanto en los modelos sin controles,
como después de controlar por las condiciones socioeconémicas de los alumnos o por el
tipo de gestion de la escuela.

= En las escuelas urbanas, la presencia de espacios para enfermeria o servicios psicopeda-
gbgicos estd positiva y significativamente asociada con los aprendizajes en el modelo sin
controles, pero no cuando estos dltimos se introducen, lo cual indica —como en el caso de
agua y saneamiento y servicios— la alta correlacién de la ausencia de estos espacios con
las escuelas que atienden a estudiantes mds vulnerables.

10 E] disefio muestral del SERCE no considera a las escuelas privadas rurales, por lo que en los andlisis de escuelas
rurales no se incluyen controles por gestién de la escuela.
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Las estimaciones de los modelos para matemdticas presentan resultados similares y se pue-
den observar en el cuadro 6.4.11

La infraestructura en areas académicas y pedagdgicas y los aprendizajes

Dado que en los modelos de andlisis el indice de dreas académicas y pedagdgicas es el aspec-
to de infraestructura escolar mayor y mds consistentemente correlacionado con los aprendiza-
jes, se buscé establecer la magnitud de la variacién asociada de cada indicador (o combinaciones
de indicadores) del indice con los resultados en las pruebas. Para ello se construyeron escenarios
para predecir la variacion de los puntajes promedio de la escuela, usando como insumo variacio-
nes en las combinaciones de los indicadores que componen el indice. Los resultados se presen-
tan en el cuadro 6.5.

El analisis indica que en promedio, para América Latina, una escuela sin ninguna de las va-
riables (indicador) que componen el subindice tendrd un valor de “-~1,03” y una con todas las
variables tendrd un valor de subindice de “2,67”. Los valores intermedios de este indice estin
asociados a todas las combinaciones posibles observadas (recuérdese que el indice tiene una me-
dia de 0 y desviacion estandar de 1). En el cuadro 6.5 los valores de O corresponden a la ausencia
de ese indicador y los valores de 1, a su ocurrencia. Por ejemplo, si una escuela tuviese la combi-
nacién de sala de computacién y biblioteca, el valor del subindice seria de “0,67”. Si ademas di-
cha escuela contara con laboratorio de ciencias, el valor del subindice aumentaria a “1,68”. Cabe
reiterar que estos resultados deben de ser tomados con cautela y son solo indicativos de posibles
asociaciones, debido a los problemas econométricos que enfrenta la estimacién.

Dada la correlacién positiva y estadisticamente significativa entre la presencia de este tipo
de infraestructura en las escuelas y los aprendizajes, en la prictica la diferencia en los resultados
de las pruebas del SERCE para 3er. grado entre una escuela rural con todos los componentes del
indice de dreas académicas y pedagdgicas y un establecimiento sin ninguno de estos componen-
tes sugiere que sus alumnos en promedio pasarian de tener un puntaje de 465 a 487 en lectura,
y en el caso de una escuela urbana pasarian de lograr 506 puntos a 525 puntos. En matematicas,

11 Para detectar la posible presencia de multicolinealidad en los modelos se realizaron varias pruebas estimando
los siguientes indicadores: VIF (variance inflation factor), Tolerance (indicador de tolerancia) y Condition number (o
ntmero condicional). Los resultados sugieren que no habria problemas de multicolinealidad. En todos los casos
los valores observados en los estadisticos de diagnéstico son inferiores a los valores de corte que se suelen usar
como referencia. Por otra parte, se realiz6 un analisis de sensibilidad para la muestra sin y con imputacién y con
ella (véase ademds el anexo 6.2 con las tasas de omision para los distintos indicadores del andlisis segtin gestién/
dreay quintil de ISEC de la escuela). Se corrieron los modelos de andlisis para ambas muestras y los resultados son
altamente similares y, en general, no son sensibles al uso de una muestra con datos imputados o sin ellos (véase los
anexos 6.3 y 6.4 con los resultados de las estimaciones para la muestra sin imputar).
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Valor del indice de areas académicas y pedagdgicas segun las posibles combinaciones en los
indicadores que lo componen

Laboratorio de Sala de Salade arte o Ntmero de
Valor del subindice ciencias computacion misica Biblioteca escuelas
-1,03 0 0 0 0 645
-0,21 0 0 0 1 669
-0,15 0 1 0 0 134
-0,04 0 0 1 0 9
-0,02 1 0 0 0 5
0,67 0 1 0 1 452
0,78 0 0 1 1 22
0,80 1 0 0 1 38
0,85 0 1 1 0 7
0,86 1 1 0 0 18
1,67 0 1 1 1 61
1,68 1 1 0 1 147
1,79 1 0 1 1 il
1,85 1 1 1 0 2
2,67 1 1 1 1 123

en las escuelas urbanas la variacién es de 497 a 524 puntos, y en las rurales de 480 a 495 pun-
tos, lo que significa en todos los casos aproximadamente un quinto de desviacién estindar en
los puntajes de la prueba (véase el grifico 6.10). En las pruebas del SERCE, 20 puntos podrian

interpretarse como una cuarta parte de la brecha que existe entre una escuela con aprendizajes

GRAFICO 6.10

Diferencias en los resultados de las pruebas de lectura y matematicas en 3er. grado con cambios
en el indice de areas académicas y pedagdgicas
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insuficientes y otra con aprendizajes adecuados. En los establecimientos que atienden a nifios de
bajos recursos econdmicos, dicha diferencia ayudaria a disminuir en una proporcién importante
las disparidades de aprendizaje que se presentan en las escuelas latinoamericanas, debido no solo
a las desigualdades relacionadas con la situacién socioeconémica de las familias de los estudian-
tes sino también a la calidad desigual de las escuelas a las que deben concurrir.

El grafico 6.10 presenta las estimaciones del efecto en los aprendizajes (lectura y matema-
ticas) de agregar los diferentes componentes del subindice a una escuela promedio de América
Latina para 3er. grado (segtin el modelo de regresion con los controles presentado anteriormen-
te). En el grafico se distingue entre escuelas urbanas y rurales.

CONCLUSIONES

El objetivo de este capitulo ha sido explorar la base de datos del SERCE para presentar una vi-
sién del estado de la infraestructura de las escuelas de educacién bésica de la regién, por un lado,
y analizar las conexiones entre las condiciones de la infraestructura escolar y los resultados de los
alumnos en las pruebas, por otro.

Los resultados del andlisis indican que las condiciones de infraestructura educativa y el acce-
so a los servicios bésicos de electricidad, agua, alcantarillado y teléfono de las escuelas de educa-
cién bésica de la regién son altamente deficientes. Existe gran disparidad entre las instalaciones
y los servicios de las escuelas privadas urbanas, publicas urbanas y ptblicas rurales. Existen gran-
des brechas en la infraestructura de las escuelas que atienden a nifios de familias de altos y bajos
ingresos. Existen, ademds, grandes diferencias en la infraestructura educativa cuando se desagre-
ga por paises: en particular, los paises de Centroamérica (con excepcion de Costa Rica) y Repu-
blica Dominicana presentan los déficits mas altos, seguidos en América del Sur por Ecuador y
Paraguay, mientras que los paises del Cono Sur del continente presentan mejores condiciones.

Al estudiar las correlaciones entre infraestructura escolar y resultados académicos en las
pruebas del SERCE se observa que los factores que estin mids alta y significativamente asocia-
dos con los aprendizajes son la presencia de espacios de apoyo a la docencia (bibliotecas, labo-
ratorios de ciencias y salas de computacion), la conexién a servicios publicos de electricidad y
telefonia, y la provision de agua potable y desagiie mas la cantidad adecuada de bafios. Ademis
de todos estos elementos, en las escuelas urbanas la presencia de reas de usos multiples (gimna-
sio y/o auditorio) y de espacios para enfermeria o servicios psicopedagégicos estd asociada con
mejores aprendizajes de los estudiantes.

Aunque estos resultados son tentativos y descriptivos de las asociaciones posibles en-
tre infraestructura y desempefio académico, sugieren que fortalecer las inversiones orientadas
a mejorar la infraestructura escolar puede contribuir a cerrar las grandes brechas que afectan
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negativamente a las zonas rurales, a las escuelas del sector publico y a las escuelas que atienden a
los estudiantes provenientes de familias con menores recursos socioeconémicos.

De acuerdo con este anilisis, las inversiones en infraestructura escolar deberian priorizar las
intervenciones orientadas a mejorar los factores edilicios mds directamente asociados con los
aprendizajes, es decir, la construccién de bibliotecas, laboratorios de ciencias, salas de computa-
cién o espacios de usos multiples. Asimismo, las inversiones deberdn buscar resolver los grandes
déficits existentes en las escuelas de la region, especialmente las ubicadas en las zonas rurales,
relacionados con la falta de agua potable, la falta de desagiies y la falta de suficientes bafios, asi
como también la conexién a los servicios de energia eléctrica y teléfono.

Finalmente, para tener mejores herramientas que orienten las politicas publicas en el cam-
po de la infraestructura escolar, es necesario mejorar la informacién por pais de las caracteristi-
cas fisicas de las escuelas y promover mds estudios —tanto a nivel comparativo regional como en
los paises individuales— que analicen las conexiones entre la infraestructura escolar y los apren-
dizajes de los estudiantes.
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ANEXO 6.1
INDICADORES QUE COMPONEN LOS INDICES DE INFRAESTRUCTURA Y SERVICIOS

Perfil de las escuelas de 3er. grado | Presencia de instalaciones (en porcentajes) | Desagregado por gestion y area

América
Latina Argentina Brasil Colombia  Costa Rica Cuba Chile

Campo o cancha deportiva
Total pais 634% 45,9% 67,1% 64,5% 48,6% 64,6% 781%
Escuelas urbanas privadas 73,5% 58,0% 94,5% 62,1% 84,4% 100,0% 82,9%
Escuelas urbanas publicas 72,8% 30,1% 82,7% 62,9% 50,0% 70,9% 73,6%
Escuelas rurales pablicas 54,4% 61,9% 45,6% 66,3% 43,8% 58,2% 76,1%
Gimnasio
Total pais 6,8% 16,8% 11,5% 29% 14,4% 21% 29.7%
Escuelas urbanas privadas 231% 52,7% 34,3% 8,8% 66,7% 100,0% 37,6%
Escuelas urbanas pdblicas 6,7% 11,0% 10,8% 4,9% 25,6% 1,9% 36,2%
Escuelas rurales publicas 2,5% 2,0% 46% 0,0% 4.4% 2,2% 14,3%
Auditorio
Total pais 11,6% 122% 11,4% 22.9% 6,0% 1,7% 12,7%
Escuelas urbanas privadas 33,5% 30,0% 34,9% 42.3% 27.3% 100,0% 15,6%
Escuelas urbanas pablicas 14,4% 11,3% 12,3% 35,0% 11,7% 3,3% 9,0%
Escuelas rurales pablicas 41% 2,0% 3,6% 9,9% 1,5% 0,0% 12,4%
Oficina para el director
Total pais 65,1% 89,5% 61,9% 61,0% 571% 76,5% 96,1%
Escuelas urbanas privadas 93,9% 100,0% 89,1% 951% 100,0% 100,0% 100,0%
Escuelas urbanas publicas 83,8% 91,0% 77,7% 81,2% 82,0% 100,0% 100,0%
Escuelas rurales publicas 44.6% 80,0% 40,1% 37,6% 43 4% 52,0% 88,2%
Oficinas adicionales
Total pais 404% 53.9% 66,5% 42,6% 19,7% 44,4% 70,.3%
Escuelas urbanas privadas 78,6% 100,0% 83,6% 82,2% 84,4% 100,0% 88,9%
Escuelas urbanas piblicas 57,6% 64,5% 90,7% 59,0% 44.3% 67,9% 86,1%
Escuelas rurales pablicas 18,7% 6,0% 411% 19,8% 3,8% 19,9% 35,3%
Sala de reuniones para profesores
Total pais 371% 45,9% 590% 425% 16,3% 16,2% 77.5%
Escuelas urbanas privadas 71,2% 84,3% 83,6% 74,2% 68,8% 100,0% 95,9%
Escuelas urbanas pablicas 51,2% 48,4% 76,9% 56,5% 271% 24.9% 85,4%

Escuelas rurales publicas 18,6% 15,7% 36,5% 23,6% 6,4% 6,9% 48,2%
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Repiblica

Ecuador  ElSalvador Guatemala  México Nicaragua  Panama  Paraguay Perti Dominicana  Uruguay
72,1% 28,0% 40,3% 69,5% 23,0% 484% 76,6% 67,5% 39.9% 56,1%
83,3% 36,0% 72,3% 57,2% 56,3% 72,5% 74,3% 45,8% 54,4% 59,3%
75,5% 54,5% 69,0% 777% 46,8% 68,7% 66,1% 68,7% 52,4% 49,2%
66,3% 21,7% 32,8% 64,6% 17,0% 40,0% 79,1% 73,6% 30,4% 90,7%
42% 37% 22% 1,3% 1.3% 10,7% 27% 1,5% 34% 12.9%
11,0% 21,0% 7,6% 51% 12,5% 42,3% 0,0% 6,3% 3,6% 35,0%
4,8% 2,9% 0,0% 0,0% 1,6% 20,3% 0,0% 1,8% 7,6% 7,6%
1,8% 1,2% 1,8% 1,7% 0,0% 3,6% 3,7% 0,0% 1,7% 3,8%
18,3% 9.8% 6,6% 58% 97% 6,6% 10,0% 132% 15,2% 41.2%
51,3% 19,1% 27,0% 29,5% 50,2% 27,3% 41,9% 27,5% 33,6% 72,4%
15,3% 28,9% 22,0% 6,1% 8,5% 14,7% 10,5% 28,9% 20,6% 35,6%
8,5% 4,5% 2,4% 1,7% 5,4% 1,8% 4,6% 3,5% 74% 17,0%
58,6% 78,7% 59,3% 67,6% 27,7% 34,9% 55,3% 67,7% 63,4% 90,1%
92,0% 95,7% 95,8% 100,0% 82,7% 95,3% 89,3% 93,1% 100,0% 100,0%
60,1% 97,1% 92,5% 90,8% 80,5% 84,3% 69,5% 81,8% 82,5% 94,6%
44.5% 72,5% 50,8% 41,9% 15,5% 14,5% 46,7% 54,7% 42,8% 45,3%
18,9% 21,3% 9.0% 14,3% 122% 21,7% 19,7% 21,8% 32,3% 39,1%
59,0% 574% 57,2% 81,2% 61,4% 95,0% 73,1% 55,1% 60,0% 88,1%
8,7% 40,0% 15,3% 12,6% 31,9% 56,0% 28,3% 36,0% 55,2% 30,7%
8,3% 12,1% 1,8% 3,4% 45% 1,8% 9,2% 6,4% 13,6% 0,0%
22,0% 11,1% 12.2% 16,8% 11,1% 16,9% 12.2% 17.8% 23,0% 41,9%
56,4% 16,9% 59,6% 57,7% 50,3% 772% 441% 40,8% 59,3% 75,3%
16,9% 34,2% 25,3% 21,3% 14,6% 25,2% 14,5% 33,0% 25,4% 36,3%
11,0% 5,5% 4,2% 6,6% 6,2% 3,6% 6,5% 5,7% 10,3% 17,0%

(continta en la pagina siguiente)
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(continuacién)

Perfil de las escuelas de 3er. grado | Presencia de instalaciones (en porcentajes) | Desagregado por gestion y area

Laboratorio de ciencias
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales pablicas
Sala de computacion
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pablicas
Escuelas rurales publicas
Sala de artes 0 misica
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales pdblicas
Biblioteca de la escuela
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas
Enfermeria

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas
Servicio psicopedagdgico
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas

América
Latina

11,7%
41,8%
11,2%

3,9%

35,1%
81,7%
49,4%
12,9%

84%
34,4%
9,2%
0,9%

62,0%
87,9%
70,5%
49,4%

58%
26,1%
4,2%
1,2%

25,8%
59,9%
35,4%
10,5%

Argentina

31,5%
56,9%
34,8%
10,0%

48,6%
100,0%
431%
21,8%

321%
58,5%
40,3%

2,0%

874%
89,7%
92,4%
78,0%

52%
15,7%
1,6%
3,9%

34,4%
58,3%
42,0%

79%

Brasil

9.0%
47,4%
2,0%
1,8%

32.9%
83,6%
45,9%

6,6%

89%
38,3%
79%
0,0%

52,7%
94,5%
66,6%
28,0%

21%
131%
0,0%
0,0%

41,4%
69,2%
53,3%
23,9%

Colombia

32,0%
64,6%
43,6%
15,0%

52,2%
83,3%
79,0%
26,2%

8,1%
33,0%
6,5%
2,2%

68,4%
100,0%
69,6%
57,0%

15,9%
60,2%
12,4%

3.5%

25,6%
64,3%
36,7%

6,4%

Costa Rica

2.9%
351%
0,0%
0,0%

30,7%
100,0%
58,8%
12,9%

11,3%
49,3%
18,9%

4,2%

34,9%
76,6%
60,8%
21,5%

6,2%
43,2%
8,1%
1,2%

17.2%
88,7%
23,3%

6,6%

Cuba

44%
100,0%
4,4%
4,4%

94,6%
100,0%
98,9%
90,1%

72%
100,0%
14,2%
0,0%

86,4%
100,0%
96,8%
75,7%

13,0%
100,0%
23,7%
2,2%

37.3%
100,0%
51,1%
23,3%

Chile

37.2%
55,1%
34,0%
18,8%

91.2%
97,5%
100,0%
76,1%

22,3%
29,9%
21,9%
13,8%

84,7%
90,1%
83,7%
79,0%

36,4%
49,4%
36,8%
26,4%

48,3%
54,2%
63,6%
28,5%
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Republica

Ecuador  ElSalvador Guatemala ~ México  Nicaragua  Panama  Paraguay Pert Dominicana  Uruguay
17.7% 9.0% 23% 1,6% 1,3% 19.9% 42% 11,9% 15,8% 16,7%
29,7% 23,3% 7.3% 18,3% 15,1% 67,8% 21,5% 34,4% 21,7% 474%
15,9% 22,1% 0,9% 0,0% 0,0% 54,5% 2,0% 23,6% 28,9% 8,7%
14,6% 41% 1,8% 0,0% 0,0% 5,4% 1,9% 11% 8,7% 7,5%
40,8% 21,7% 10,1% 31,3% 84% 30,0% 13,.3% 28,3% 16,4% 41,9%
83,3% 76,8% 70,5% 75,4% 52,8% 100,0% 70,0% 741% 47,0% 87,9%
44.5% 55,9% 16,1% 41,5% 17,8% 60,4% 8,3% 53,8% 27,9% 28,1%
23,0% 6,5% 1,8% 14,6% 2,4% 11,4% 5,5% 6,2% 1,6% 40,3%
9,5% 2,9% 3,6% 4,8% 1,7% 2,9% 58% 52% 1,4% 254%
34,7% 12,6% 20,0% 35,2% 12,5% 23,2% 20,5% 21,9% 5,0% 72,4%
2,3% 9,9% 0,0% 3.8% 1,6% 0,0% 4,2% 6,7% 2,3% 14,3%
4,9% 0,0% 1,8% 0,0% 0,5% 0,0% 3.7% 0,0% 0,0% 3.9%
422% 73,8% 82.9% 70,5% 35,0% 51,1% 37,9% 54.5% 40,8% 89,9%
80,4% 83,2% 68,0% 92,0% 76,7% 751% 66,3% 59,0% 74.1% 96,2%
32,6% 90,7% 77,4% 70,2% 57,8% 73,2% 47,9% 75,2% 48,5% 89,7%
31,5% 68,9% 85,5% 67,1% 28,2% 42,6% 30,8% 45,8% 26,3% 79,7%
10,5% 26% 29% 3,7% 09% 53% 31% 6,6% 55% 41%
32,8% 19,1% 11,8% 33,4% 10,5% 30,9% 8,6% 25,6% 15,3% 6,4%
6,9% 31% 2,6% 2,0% 0,0% 10,5% 0,0% 10,1% 11,8% 4,0%
4,8% 0,0% 1,8% 0,0% 0,0% 0,0% 2,8% 0,0% 0,0% 0,0%
17.3% 45% 4,6% 11,7% 56% 82% 59% 15,1% 23,6% 23,7%
49,9% 25,3% 26,1% 41,0% 31,4% 59,8% 30,1% 71,8% 67,8% 731%
20,2% 11,0% 4,5% 15,4% 21,7% 2,9% 21% 10,4% 34,6% 11,9%
5,2% 0,0% 1,8% 3,5% 11% 0,0% 2,8% 0,0% 3,9% 1,9%

(continda en la pagina siguiente)
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(continuacién)

Perfil de las escuelas de 3er. grado | Presencia de servicios basicos (en porcentajes) | Desagregado por gestion y drea

América
Latina Argentina Brasil Colombia  Costa Rica Cuba Chile

Agua potable

Total pais 79.1% 83,6% 87,8% 72.5% 87.5% 95,6% 91,7%
Escuelas urbanas privadas 99,0% 100,0% 100,0% 94,3% 100,0% 100,0% 100,0%
Escuelas urbanas publicas 92,9% 94,0% 94,0% 91,7% 96,1% 98,9% 100,0%
Escuelas rurales publicas 64,6% 56,0% 79,1% 53,6% 83,2% 92,3% 74,6%
Desagiie

Total pais 59,9% 56,6% 59,0% 74,1% 72,5% 72,8% 81,9%
Escuelas urbanas privadas 90,3% 71,7% 83,6% 97,2% 92,2% 100,0% 97.8%
Escuelas urbanas pablicas 83,4% 771% 82,0% 90,2% 83,1% 95,8% 93,4%
Escuelas rurales pablicas 36,2% 10,0% 33,3% 56,7% 66,7% 49,2% 52,8%
Barios en cantidad suficiente

Total pais 68,6% 75,2% 80,9% 54,1% 581% 90,5% 90,3%
Escuelas urbanas privadas 97.9% 99,2% 100,0% 94,3% 100,0% 100,0% 100,0%
Escuelas urbanas piblicas 76,4% 75,8% 86,9% 55,6% 70,6% 89,6% 89,7%
Escuelas rurales piblicas 55,4% 577% 70,2% 39,9% 491% 91,4% 78,8%
Luz eléctrica

Total pais 89,0% 96,3% 94,2% 91,9% 95,4% 98,.9% 99.4%
Escuelas urbanas privadas 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Escuelas urbanas pablicas 98,7% 100,0% 100,0% 97,4% 98,2% 100,0% 100,0%
Escuelas rurales pablicas 79,6% 88,0% 87,8% 85,9% 94,0% 97,8% 98,2%
Teléfono

Total pais 47.5% 74,3% 54,8% 54,5% 70,.5% 36,1% 86,1%
Escuelas urbanas privadas 97,3% 100,0% 100,0% 97,2% 100,0% 100,0% 100,0%
Escuelas urbanas publicas 73,2% 93,8% 79,5% 80,7% 88,8% 65,0% 100,0%

Escuelas rurales publicas 17,0% 26,0% 211% 24,6% 60,9% 6,3% 575%
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Republica
Ecuador  ElSalvador Guatemala ~ México  Nicaragua  Panama  Paraguay Pert Dominicana  Uruguay
60,1% 66,5% 79,2% 78,8% 49,9% 61,5% 64,2% 64,6% 63,2% 98,5%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 92,6% 100,0% 100,0% 100,0% 93,1% 100,0%
81,2% 98,7% 92,6% 92,9% 92,6% 100,0% 86,2% 89,5% 76,1% 100,0%
34,2% 55,1% 75,0% 63,4% 40,5% 46,9% 53,3% 44,8% 47,9% 87,0%
59,7% 50,3% 39,9% 67,5% 25,2% 47.2% 322% 44,3% 50,4% 96,5%
88,6% 91,4% 100,0% 100,0% 88,6% 100,0% 79,6% 93,6% 97,9% 96,2%
81,0% 87,8% 92,6% 84,5% 62,2% 89,7% 34,9% 85,9% 64,5% 97,3%
38,2% 36,7% 26,4% 47,7% 14,2% 29,2% 23,6% 14,2% 28,5% 92,6%
53,7% 66,2% 521% 66,9% 30,2% 514% 59,9% 51,3% 76,7% 81,3%
88,5% 95,7% 98,2% 100,0% 70,4% 90,1% 100,0% 96,5% 100,0% 96,2%
55,6% 74.7% 58,0% 72,5% 54,7% 84,6% 62,7% 69,3% 68,3% 76,1%
38,3% 60,1% 45,4% 56,5% 23,1% 37,7% 52,6% 311% 72,0% 85,2%
96,6% 93,9% 68,2% 96,7% 426% 66,5% 89,5% 544% 72.7% 99,8%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 96,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
100,0% 100,0% 94,5% 98,1% 89,3% 100,0% 96,1% 96,5% 86,1% 100,0%
93,7% 91,7% 61,2% 95,0% 31,6% 53,8% 86,2% 25,3% 57,9% 98,1%
442% 454% 172% 41,5% 20,8% 36,2% 24,8% 28,5% 36,4% 98,3%
92,3% 100,0% 89,4% 100,0% 88,6% 95,3% 86,7% 89,9% 90,4% 100,0%
50,3% 97,2% 47,8% 64,4% 55,9% 88,6% 49,1% 43,3% 51,9% 99,5%
21,3% 26,9% 4,4% 12,3% 9,5% 15,1% 9,0% 4,6% 11,6% 88,9%

(continda en la pdgina siguiente)
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(continuacion)

Perfil de las escuelas de 6.° grado | Presencia de instalaciones (en porcentajes) | Desagregado por gestion y area

Campo o cancha deportiva
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pdblicas
Escuelas rurales publicas
Gimnasio

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas
Auditorio

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas
Oficina para el director
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pablicas
Escuelas rurales publicas
Oficinas adicionales

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pblicas
Escuelas rurales publicas

Sala de reuniones para profesores

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pablicas
Escuelas rurales puablicas

América
Latina

70,1%
75,7%
73,7%
64,9%

10,8%
26,9%
10,6%

5,0%

16,6%
37,7%
20,8%

5,4%

74,1%
96,0%
88,2%
54,0%

43,1%
83,8%
57,7%
15,8%

42,6%
75,9%
54,4%
20,2%

Argentina

47.5%
54,8%
31,6%
64,8%

18,4%
55,7%
12,6%

1,8%

12.8%
30,4%
10,9%

3,6%

90,3%
100,0%
90,7%
83,3%

53,5%
100,0%
65,5%
5,5%

45,3%
85,0%
48,4%
14,6%

Brasil

85,7%
100,0%
82,8%
77,3%

244%
42,4%
18,6%
19,3%

26,2%
42,5%
26,5%

7,6%

85,0%
93,3%
86,1%
73,1%

84,4%
93,3%
92,3%
54,5%

86,7%
93,3%
87,5%
77,3%

Colombia

71,6%
72,7%
75,3%
68,0%

3,7%
6,0%
6,3%
0,0%

35,3%
60,9%
37,6%
17,0%

80,5%
96,9%
81,0%
69,6%

69,8%
90,9%
75,9%
50,9%

66,3%
87,8%
65,2%
53,8%

Costa
Rica

50,0%
91,5%
47,5%
46,3%

14,6%
80,8%
25,9%

3,3%

8,0%
38,0%
12,7%

2,9%

60,1%
100,0%
81,0%
48,3%

20,8%
100,0%
43,7%
3,8%

17.9%
83,1%
25,7%

7,9%

Cuba

629%
100,0%
70,0%
55,7%

25%
100,0%
2,8%
2,1%

27%
100,0%
4,2%
11%

76,3%
100,0%
100,0%

52,4%

442%
100,0%
67,4%
20,7%

16,1%
100,0%
24,8%
7,4%

Chile

76,8%
84,8%
74,7%
75,3%

30,5%
40,7%
37,6%
13,1%

125%
16,1%
8,6%
11,6%

95,7%
100,0%
100,0%

87,3%

70,7%
90,7%
86,9%
34,7%

76,1%
97,5%
86,1%
49,8%
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Republica

Ecuador  ElSalvador Guatemala ~ México  Nicaragua Panama  Paraguay Pera Dominicana  Uruguay
75,5% 29,6% 43,1% 71,1% 34,7% 47.8% 75,3% 75,3% 56,0% 56,4%
79,2% 38,7% 70,0% 52,0% 63,3% 721% 70,5% 56,9% 53,0% 59,3%
77,6% 56,9% 70,8% 77,0% 50,7% 68,7% 66,9% 71,4% 70,7% 49,2%
73,0% 22,1% 35,6% 69,2% 26,9% 40,0% 78,0% 82,4% 49,4% 92,7%
7,9% 52% 34% 43% 24% 96% 36% 1,7% 10,6% 12.8%
14,7% 24,3% 14,7% 51% 10,5% 33,4% 51% 7,3% 17,5% 35,0%
11,5% 2,7% 0,9% 3,8% 1,6% 22,5% 2,0% 1,8% 11,9% 7,6%
3.5% 2,6% 21% 4,6% 1,0% 3.3% 3,7% 0,0% 6,1% 3,6%
22,6% 120% 7.8% 96% 13.8% 7.8% 11,1% 135% 21,0% 424%
551% 22,5% 30,1% 29,5% 52,9% 34,2% 44,9% 23,2% 28.1% 72,4%
20,9% 31,6% 21,7% 13,7% 11,8% 17,4% 13,9% 29,6% 28,6% 36,8%
10,3% 6,0% 2,8% 31% 6,9% 1,6% 4,6% 41% 13,1% 21,8%
58,3% 80,2% 61,1% 674% 38,8% 34,4% 54.2% 70,3% 86,3% 90,1%
91,7% 95,9% 95,4% 100,0% 88,2% 95,0% 89,8% 95,9% 100,0% 100,0%
57,9% 97,2% 93,5% 92,3% 84,5% 84,9% 70,7% 85,1% 93,0% 94,6%
45,0% 73,9% 52,0% 42,2% 22,5% 15,2% 44,4% 56,6% 75,4% 473%
251% 23,2% 10,2% 19,7% 20,0% 22.3% 20,4% 23,4% 45,1% 394%
66,7% 63,2% 53,1% 78,9% 69,1% 95,0% 74.5% 60,1% 75,9% 88,1%
15,0% 41,0% 16,2% 251% 36,4% 57,9% 28,6% 36,2% 59,5% 30,8%
13,0% 12,7% 3,2% 6,2% 8,4% 3.7% 9,2% 72% 20,8% 3,7%
26,5% 13.3% 14,4% 234% 13.5% 177% 14,2% 15,9% 34,8% 41,9%
62,5% 20,3% 60,6% 57,7% 48,5% 76,1% 47,0% 43,2% 59,7% 72,4%
20,9% 36,7% 25,3% 30,9% 19,5% 31,3% 19,5% 35,0% 35,4% 36,4%
14,6% 7,0% 6,2% 12,1% 6,1% 5,3% 7.3% 0,1% 21,3% 20,0%

(continda en la pdgina siguiente)
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(continuacién)

Perfil de las escuelas de 6.° grado | Presencia de instalaciones (en porcentajes) | Desagregado por gestion y area

Laboratorio de ciencias
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales pablicas
Sala de computacion
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pablicas
Escuelas rurales publicas
Sala de artes 0 misica
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas piblicas
Escuelas rurales publicas
Biblioteca de la escuela
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pablicas
Escuelas rurales publicas
Enfermeria

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas
Servicio psicopedagdgico
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas piblicas
Escuelas rurales publicas

América
Latina

18,4%
48,4%
21,0%

5,2%

44,.9%
83,5%
58,3%
19,4%

124%
39,6%
12,3%

2,4%

71,8%
86,9%
779%
611%

10,5%
27,8%
11.2%

3,7%

30,4%
65,6%
39,2%
10,0%

Argentina

322%
58,6%
35,9%

9,3%

49,0%
100,0%
45,3%
20,3%

34,4%
611%
43,5%

3,8%

872%
90,2%
93,7%
76,0%

55%
13,4%
31%
3,6%

36,7%
62,3%
45,5%

7,3%

Brasil

26,5%
62,0%
22,3%

7,6%

61,8%
86,5%
67,4%
20,1%

14,8%
49.1%
5,9%
0,0%

81,4%
93,3%
85,5%
58,0%

91%
16,1%
9,6%
0,0%

60,6%
82,2%
59,8%
38,6%

Colombia

51,4%
77,9%
58,2%
28,5%

70,7%
85,1%
90,6%
43,3%

14,9%
39,7%
6,9%
6,6%

78,5%
100,0%
78,6%
64,8%

22,1%
66,6%
8,3%
6,6%

37,8%
83,1%
35,4%
11,3%

Costa
Rica

3,4%
38,0%
1,9%
0,0%

30,6%
100,0%
57,5%
13,3%

14,0%
62,0%
18,0%

7,2%

35,0%
83,1%
60,9%
20,5%

76%
46,9%
9,4%
2,6%

16,7%
87,8%
22,1%
6,9%

Cuba

52%
100,0%
5,2%
5,2%

94,8%
100,0%
99,0%
90,5%

7.9%
100,0%
13,6%
2,1%

87.9%
100,0%
96,9%
78,9%

15,0%
100,0%
25,8%
4,2%

39,6%
100,0%
51,7%
27,3%

Chile

38,9%
60,1%
33,5%
19,3%

90,1%
97,5%
100,0%
73,6%

25,4%
34,4%
25,3%
15,3%

85,1%
93,3%
84,5%
76,4%

39,3%
49,6%
38,2%
28,7%

48,8%
55,4%
63,7%
29,1%
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Republica
Ecuador  ElSalvador Guatemala  México  Nicaragua Panama  Paraguay Pert Dominicana  Uruguay
226% 10,7% 29% 57% 29% 214% 54% 128% 24,6% 17.8%
38,8% 26,5% 9,8% 18,3% 21,5% 70,7% 25,5% 36,1% 22,9% 474%
21,2% 22,5% 0,9% 10,5% 0,0% 56,4% 5,8% 241% 38,7% 10,2%
16,7% 5,6% 2,1% 0,0% 0,0% 6,9% 1,9% 1,3% 17,7% 9,1%
422% 23,0% 11,9% 35,6% 14,0% 30,8% 14,9% 31,6% 26,7% 424%
87,5% 77,7% 74,6% 72,4% 56,9% 100,0% 69,4% 79,3% 50,9% 87,9%
48,9% 55,0% 17,0% 46,6% 24,0% 60,4% 11,8% 56,8% 36,2% 28,3%
20,8% 6,9% 2,1% 211% 4,5% 13,9% 6,3% 7,2% 8,5% 43,6%
15,7% 41% 4,3% 8,5% 4,6% 3,2% 7,.9% 7.2% 53% 25,7%
35,8% 12,1% 22,5% 27,3% 21,3% 21,4% 24,5% 32,2% 10,3% 72.4%
11,4% 10,8% 0,9% 13,5% 3.2% 3.9% 9,8% 6,7% 9,9% 14,3%
9,5% 1,3% 21% 1,5% 1,8% 0,0% 4,6% 0,0% 0,0% 91%
39,1% 73,9% 83,6% 70,3% 39,8% 51,6% 39,0% 56,4% 58,2% 90,1%
76,3% 83,9% 64,9% 911% 73,3% 76,1% 66,3% 60,5% 81,4% 96,2%
31,4% 911% 76,5% 69,2% 611% 74.2% 47,9% 76,6% 61,0% 89,7%
27,8% 68,4% 87,3% 68,1% 30,3% 43,5% 32,2% 46,9% 44,4% 81,9%
14,7% 38% 4,0% 10,5% 31% 6,4% 4,2% 74% 13.3% 46%
42,6% 18,3% 12,1% 33,4% 16,0% 32,0% 8,1% 28,7% 20,7% 6,4%
11,6% 4,2% 2,6% 13,5% 1,6% 17,8% 4,0% 10,1% 19,0% 4,0%
4,9% 1,3% 2,9% 4,7% 1,0% 0,0% 3,6% 0,0% 6,3% 5,5%
22,6% 6,2% 53% 16,0% 11,9% 94% 8,0% 16,1% 394% 23,6%
54,1% 28,4% 27,0% 33,8% 42,4% 51,3% 33,7% 75,6% 78,9% 731%
25,0% 11,9% 5,4% 24,7% 23,3% 10,8% 7.9% 12,2% 45,6% 11,6%
8,7% 1,3% 21% 6,3% 4.5% 2,0% 3,6% 0,0% 151% 5,5%

(continda en la pagina siguiente)
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(continuacién)

Perfil de las escuelas de 6.° grado | Presencia de servicios basicos (en porcentajes) | Desagregado por gestion y drea

Agua potable

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales pablicas
Desagiie

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas
Barios en cantidad suficiente
Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales piblicas
Luz eléctrica

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas pablicas
Escuelas rurales publicas
Teléfono

Total pais

Escuelas urbanas privadas
Escuelas urbanas publicas
Escuelas rurales publicas

América

Latina

80,9%
98,9%
92,0%
64,8%

66,2%
91,0%
83,3%
42,6%

68,5%
97,9%
75,4%
51,9%

91,5%
100,0%
98,8%
82,2%

53,3%
97,5%
75,7%
18,1%

Argentina

82,7%
100,0%
93,8%
55,6%

55,0%
78,8%
76,4%

9,3%

751%
99,2%
75,0%
59,1%

95,6%
100,0%
100,0%

87,2%

72,5%
100,0%
95,3%
221%

Brasil

91,1%
100,0%
89,6%
84,8%

78,2%
86,5%
81,1%
61,4%

83,3%
100,0%
81,4%
69,7%

100,0%
100,0%
100,0%
100,0%

791%
100,0%
87,5%
34,5%

Colombia

79,9%
91,3%
89,9%
63,6%

83,3%
95,6%
89,3%
69,9%

65,0%
95,6%
64,6%
45,8%

94,4%
100,0%
98,0%
87,5%

70,6%
95,6%
80,1%
46,2%

Costa

Rica

86,4%
100,0%
92,8%
82,5%

74,3%
100,0%
82,4%
68,5%

59,1%
100,0%
68,6%
51,2%

96,4%
100,0%
98,3%
95,3%

75,4%
100,0%
89,4%
67,7%

Cuba

94.2%
100,0%
99,0%
89,4%

721%
100,0%
95,9%
48,1%

90,8%
100,0%
89,8%
91,7%

99.5%
100,0%
100,0%

98,9%

35,7%
100,0%
65,0%
6,0%

Chile

93,0%
100,0%
100,0%

79,3%

826%
97,7%
93,7%
56,5%

89,8%
100,0%
90,2%
778%

99,4%
100,0%
100,0%

98,4%

85,1%
100,0%
100,0%

56,2%
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Republica
Ecuador  ElSalvador Guatemala  México  Nicaragua Panama  Paraguay Pert Dominicana  Uruguay
61,1% 677% 824% 81,2% 60,0% 61,9% 65,1% 674% 65,8% 98,1%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 93,4% 100,0% 100,0% 100,0% 92,1% 100,0%
81,5% 98,7% 94,4% 94,8% 93,8% 100,0% 86,2% 91,0% 72,6% 100,0%
35,8% 55,5% 78,3% 67,4% 48,5% 48,8% 54,3% 481% 48,1% 83,6%
60,6% 524% 45,0% 69.5% 32.7% 47.0% 30,6% 474% 61,0% 96,5%
87,6% 91,7% 100,0% 100,0% 89,8% 100,0% 79,6% 92,3% 97,6% 96,2%
81,3% 88,3% 93,5% 85,7% 64,0% 89,7% 34,9% 85,4% 67,7% 97,3%
40,0% 38,1% 30,8% 51,7% 17,2% 30,5% 21,2% 18,5% 37,9% 92,7%
54,9% 66,5% 49,7% 66,0% 34,9% 49,8% 60,0% 51,8% 734% 814%
87,5% 95,9% 98,1% 100,0% 80,8% 89,6% 100,0% 95,9% 97,6% 96,2%
54,6% 75,7% 56,2% 74,2% 56,3% 84,6% 62,7% 68,0% 59,3% 76,1%
41,9% 59,7% 41,8% 54,1% 23,1% 36,9% 52,5% 32,0% 68,4% 85,5%
974% 94,4% 74,6% 96,7% 59,1% 66,7% 89,3% 59,0% 86,0% 99,6%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 96,4% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
100,0% 100,0% 96,3% 98,1% 95,0% 100,0% 96,1% 96,4% 89,7% 100,0%
95,1% 92,3% 68,1% 95,0% 46,6% 55,2% 86,0% 31,5% 76,5% 96,3%
454% 48,0% 18,3% 41,0% 28,4% 34,0% 23,8% 30,0% 44.9% 98,6%
95,9% 100,0% 88,4% 100,0% 89,8% 95,0% 86,7% 92,0% 89,1% 100,0%
51,2% 97,3% 48,7% 65,4% 59,2% 88,6% 49,1% 45,0% 61,3% 99,5%

22,3% 28,6% 4,2% 12,1% 12,2% 14.1% 7.3% 5,3% 12,4% 90,9%
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ANEXO 6.2
TASAS DE OMISION PARA INDICADORES SEGUN GESTION/AREA Y QUINTIL DE ISEC
DE LA ESCUELA

Muestra escuelas 3er. grado

indices Total Privada urbana  Pdblica urbana  Piblica rural Quintil 1 Quintil 5
Campos deportivos 4.4% 3,8% 3,9% 4.9% 4.4% 3,4%
Areas de usos maltiples 6,7% 9,8% 8.1% 5,0% 4.0% 10,7%
Oficinas 54% 3,7% 2,9% 74% 54% 4.2%
Areas académicas 71% 8,7% 9,0% 5,4% 46% 9,3%
Areas de salud 7,0% 5,9% 11,3% 47% 44% 6,9%
Aguay saneamiento 4,3% 2,0% 3,8% 5,2% 4.6% 3,0%
Servicios 3.9% 1,5% 2,3% 5,6% 4,4% 2,0%
Muestra escuelas 6.° grado
indices Total Privada urbana  Piblica urbana  Publica rural Quintil 1 Quintil 5
Campos deportivos 4.0% 2,8% 3,8% 4.8% 3,9% 2,.9%
Areas de usos multiples 71% 6,9% 8,7% 5,8% 3,2% 6,7%
Oficinas 4,5% 3.2% 3,7% 5,9% 31% 31%
Areas académicas 71% 8,3% 8,7% 5,3% 3,4% 7,7%
Areas de salud 6,2% 5,9% 7,5% 5,2% 3,6% 4,5%
Agua y saneamiento 5,2% 1,9% 47% 7.2% 5,8% 2,.9%

Servicios 4,9% 1,9% 2,9% 7,9% 5,7% 2,5%
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ANEXO 6.3

ASOCIACION ENTRE INFRAESTRUCTURA ESCOLAR Y APRENDIZAJES EN LECTURA Y
MATEMATICAS PARA 3ER. GRADO EN AMERICA LATINA, SEGUN EL SERCE, SOBRE LA
BASE DE LA MUESTRA SIN IMPUTAR

3er. grado
Lectura Matematicas
Escuelas rurales Escuelas urbanas Escuelas rurales Escuelas urbanas
SinISEC  ConISEC  SinISEC  Con ISE( SinISEC  ConISEC  SinISEC  Con ISEC
b/p b/p b/p b/p b/p b/p b/p b/p
Subindice campos 2,07 1,52 —2,69* 0,39 487 471 3,07 -0,41
deportivos 0,29 0,43 0,05 0,74 0,02 0,03 0,04 0,77
Subindice dreas de 2,32 2,46 4,72+ 2,91%** 0,16 0,2 4,37 2,79%*
usos mdltiples 0,43 0,39 0,00 0,01 0,96 0,95 0,00 0,02
Subindice oficinas -4,26 -463 4,38** 0,14 —6,04* -6,19* -0,25 -3,79*
017 0,13 0,04 0,94 0,08 0,07 0,91 0,08
Subindice dreas 6,65%* 5,80* 13,75*** 6,42*** 4,63 4,31 13,62*** 7,26%**
académicas/pedag. 0,03 0,06 0,00 0,00 0,18 022 0,00 0,00
Subindice dreas de 0,19 0,57 710%** 3,08*** 0,37 0,49 6,89*** 3,50%**
salud 096 087 0,00 0,01 093 0,90 0,00 0,01
indice de agua y 3,28 1,00 742 047 -1,05 -1,82 4,40* -218
saneamiento 013 064 0,00 082 066 045 0,09 037
indice de servicios 7,59 1,61 764 =211 3,02 1,03 4,25 —4,24*
0,00 053 0,00 020 024 072 0,10 0,08
ISEC 15,59*** 42 21*** 5,24* 34,44
0,00 0,00 0,09 0,00
Escuela pblica —19,04*** —18,46***
0,00 0,00
Contante 478,50***  480,92***  493,95***  49523***  48375***  48459***  49317***  496,73***
0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Observaciones 979 1179 1001 1176

Niveles de significancia: * 0,10 ** 0,05 *** 0,01
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ANEXO 6.4

ASOCIACION ENTRE INFRAESTRUCTURA ESCOLAR Y APRENDIZAJES EN LECTURA Y
MATEMATICAS PARA 6.0 GRADO EN AMERICA LATINA, SEGUN EL SERCE, SOBRE LA
BASE DE LA MUESTRA SIN IMPUTAR

Subindice campos
deportivos

Subindice dreas de
usos mltiples

Subindice oficinas

Subindice dreas

académicas/pedag.

Subindice dreas de
salud

indice de agua y
saneamiento
indice de servicios
ISEC

Escuela pablica

Contante

Observaciones

Escue!
Sin ISEC
b/p
3,82*
0,06

-390
017

5,42
0,10
6,18**
0,05
5,59
010
6,68"**
0,00

10,75***
0,00

473,16
0,00

6.° grado
Lectura Matematicas
las rurales Escuelas urbanas Escuelas rurales Escuelas urbanas
ConISEC ~ SinISEC  ConISEC  SinISEC  ConISEC  SinISEC  Con ISEC
b/p b/p b/p b/p b/p b/p b/p
3,28 —4,24*** 1,16 3,21 2,79 -0,72 18
0,09 0,00 034 017 022 0,67 025
-3,6 4,05%** 2,08** —6,62%* —-6,53** 472+ 3,12%*
0,19 0,00 0,04 0,04 0,04 0,00 0,02
-5,52* 5,54** 0,29 —8,51** -8,75** 1,99 2,42
0,09 0,01 0,88 0,03 0,02 0,45 0,32
4,96* 13,82*** 6,19*** 5,39 4,58 15,43*** 8,93***
0,10 0,00 0,00 013 0,19 0,00 0,00
5,85* 6,94*** 213" 9,92** 10,23*** 6,37*** 2,48*
0,08 0,00 0,06 0,01 0,01 0,00 0,09
3,32 7707 —163 2,47 0,01 6,90** -0,99
0,14 0,00 0,44 0,35 1,00 0,02 072
2,27 6,63 —4,25* 9,25%** 2,68 3,94 -515*
0,40 0,01 0,06 0,00 0,40 0,20 0,08
22,20*** 46,30*** 1711 38.91***
0,00 0,00 0,00 0,00
—19,42*** —16,36"**
0,00 0,00
480,00%**  48789***  49818***  478,09***  48328*** 484,48*** 493 25***
0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
802 1119 801 1112

Niveles de significancia: * 0,10 ** 0,05 *** 0,01



Capitulo 7

Enseiiar con tecnologia

Eugenio Severin y Christine Capota

INTRODUCCION

La introduccién de las tecnologias para la educacién (TEd)! estd adquiriendo impulso en Amé-
rica Latina y, afio tras afo, crece el monto de recursos destinado a la adquisicién de equipos de
cémputo para su incorporacién en las aulas. En los dltimos 30 afios, en la historia de la regién
abundan los episodios aislados para la incorporacién de tecnologias en los que el entusiasmo es-
pontineo de autoridades gubernamentales, la presién de ofertas aparentemente tnicas por parte
de la industria tecnolégica, o incluso la presién social de una ciudadania que reclama acciones in-
mediatas para mejorar la calidad de la educacién, han empujado a implementar proyectos desco-
nectados de los objetivos y las acciones que forman parte de las politicas educativas de los paises.
Aunque existe escasa evidencia empirica que demuestre irrefutablemente un impacto positivo
de estas inversiones en los resultados educativos, existe una amplia percepcién de que la incor-
poracién de tecnologias en la educacién habilitard nuevas pricticas educativas y permitird me-
jorar los resultados educativos.

1 La sigla TEd se refiere al uso general de tecnologia en la educacién. Para los fines de este capitulo, la definicién
de tecnologia abarca los equipos fisicos o hardware (computadoras, teléfonos celulares, etc.) y los programas o
software (programas de procesamiento de texto, navegadores de Internet, etc.) y demds contenidos digitales (como
video, por ejemplo).
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En este capitulo, a partir de la revisién de la bibliografia especializada y la experiencia del
BID, se propone que la tecnologia deberia incorporarse de manera holistica a la educacién, po-
niendo especial atencién en los aspectos pedagdgicos de las intervenciones tecnoldgicas educa-
tivas y, mds especificamente, en que los docentes y los nuevos métodos pedagégicos cumplen
papeles criticos en el éxito de la integracién educativa de la tecnologia.

El capitulo se divide en cuatro partes. En la primera, se presenta una breve revision de la bi-
bliografia especializada disponible hasta la fecha sobre los efectos de las tecnologias para la edu-
cacién (TEd) en la ensefianza y se describe el marco que emplea el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID) en todos los proyectos relacionados con las TEd. La segunda parte se concen-
tra en la relacién entre los docentes y la tecnologia, dado que los educadores son fundamentales
para la puesta en prictica de proyectos de TEd. En la tercera parte se presenta un andlisis de mé-
todos pedagégicos basados en investigacion y facilitados por la tecnologia, dirigidos al empleo
de la tecnologia en la ensefianza. Por tltimo, en la cuarta parte se ofrecen algunas ideas a modo
de conclusién sobre la ensefianza con tecnologia.

TECNOLOGIA Y EDUCACION: ;QUE SABEMOS HASTA AHORA?

La evidencia sobre el efecto del uso de tecnologias sobre la calidad de la educacién es mixta, tan-
to en paises desarrollados como en desarrollo. Aun en estudios rigurosos de asignacién aleatoria
en grupos de tratamiento y control, prevalece la ambigtiedad sobre los efectos de las tecnologias
en el salén de clases. La comparacién de los resultados es dificil ademds porque las intervencio-
nes son muy diferentes y se implementan en distintos contextos.

Los efectos de los proyectos TEd también dependen de los recursos de que se dispone y de
la estrategia de implementacién, considerando las tecnologias como un complemento o un su-
plemento de otros insumos del proceso educativo. Si se implementan como un sustituto, en-
tonces la evidencia es mixta. Si las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) se
implementan como un complemento, entonces la evidencia muestra un efecto positivo. Algunos
argumentos encontrados en la bibliografia especializada para explicar esta evidencia mixta son la
consideracién del nivel inicial de conocimiento de los estudiantes y el disefio de soffware, la ac-
titud de los maestros hacia las tecnologias, si estas se implementan dentro o fuera del salén de
clases, el tiempo de la evaluacion y la materia impartida.

Linden (2008) observa que cuando se implementa un programa de ensefianza asistido por
computadoras que no se ajusta al nivel de conocimientos de los estudiantes y que se utiliza en
las escuelas como sustitucién de la ensefianza del maestro, las calificaciones bajan. Por otro lado,
cuando el mismo programa se implementa fuera de la escuela, se tiende a observar un efecto po-
sitivo sobre las calificaciones. Linden concluye que el programa es un buen complemento de la
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ensefianza en el salén de clases pero un mal sustituto. Barrow, Markman y Rouse (2008) argu-
mentan en cambio que las tecnologias pueden sustituir las tareas de los maestros en algunos con-
textos: los estudiantes se benefician mas cuando el nimero de estudiantes en el salon de clases
aumenta, la variabilidad de habilidades de la clase aumenta y se trabaja con clases con altas ta-
sas de ausencia. Las clases con un nimero grande de estudiantes hacen que se vuelva escaso el
tiempo de atencién individualizada, y las computadoras proveen ensefianza que sustituye la fal-
ta de tiempo del maestro.

Sin embargo, se debe tener precaucién con el rol de la tecnologia como un complemento. En
la ausencia de soffware apropiado y supervisién de los padres y docentes, el contar con una com-
putadora puede disminuir el tiempo de estudio en casa. Por ejemplo, Malamud y Pop-Eleches
(2010) observan que en Rumania las computadoras en el hogar de estudiantes pobres aumen-
tan las habilidades digitales y las destrezas cognitivas pero disminuyen el puntaje de matemati-
cas, inglés y rumano. Este efecto es menor en los hogares donde los padres supervisan el uso de
la computadora.

Los resultados del Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA) de la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) de 2009 sugieren que
existe una diferencia en los resultados entre el uso de la computadora en el hogar y su uso en la
escuela (como se muestra en el cuadro 7.1). Se administré un test con computadoras a los alum-
nos y se evaluaron sus destrezas para la navegacién en Internet y el uso de informacién en linea.
Los alumnos también respondieron un cuestionario sobre su uso de la computadora en el hogar
y en la escuela. Tras introducir ajustes por las habilidades académicas de los alumnos, se deter-
miné que la frecuencia con la que se usa la computadora en el hogar guarda una “relacién positi-
va con las habilidades de navegacién en Internet y el desempefio en la lectura de textos digitales,
pero que no ocurre lo mismo con la frecuencia de uso de la computadora en la escuela” (OCDE,
2011). Estos datos sugieren que los alumnos desarrollan su alfabetismo digital principalmente
mediante el uso de la computadora en el hogar (OCDE, 2011).

La evidencia recogida hasta ahora muestra que el efecto sobre los aprendizajes depende de
cémo el apoyo de tecnologias se ajuste a la experiencia educativa de los estudiantes. Banerjee et
al. (2007) hacen un estudio en un programa de ensefianza asistido por computadoras en India.
En este programa los estudiantes utilizan dos horas a la semana un paquete educativo que en-
fatiza las competencias bdsicas en matematicas. El soffware se ajusta al nivel de conocimientos y
el instructor motiva a cada nifio a jugar juegos que implican un reto a su nivel de comprension.
Banerjee et al. observan que las calificaciones mejoran, con un impacto de mayor magnitud entre
los estudiantes menos avanzados. He, Linden y MacLeod (2008) analizan un programa de ense-
fianza que provee a los estudiantes de una maquina denominada PicTalk donde pueden sefialar
figuras con un estilo y escuchar la pronunciacién de la palabra por la miquina. Contrariamente
a Banerjee et al. (2007), He, Linden y MacLeod encuentran que los alumnos mds adelantados
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se benefician mds de la enseflanza a paso autoimpuesto y que los estudiantes menos avanzados
se benefician mas de los maestros. Los autores recalcan la importancia del soffware en el efecto
potencial del programa en los estudiantes. Afirman que el soffware debe considerar la heteroge-
neidad de habilidades en el salén de clases.

El marco de las TEd

Un hecho que resalta en los estudios sobre el uso de TEd es que atn existe la visién de que la in-
corporacién de la tecnologia en la educacién consiste solamente en el desafio de integrar un ele-
mento ajeno (tecnologias que apoyan la informacién y la comunicacién) al 4mbito propio de la
educacién, con lo cual se implica que las tecnologias son “introducidas” en los espacios escola-
res y entonces demandan procesos de adopcién, adaptacién y apropiacién debido a que consti-
tuyen un elemento externo e incluso ajeno al proceso educativo. Desde esta vision, se espera que
esta introduccién impacte en los resultados de aprendizaje medidos tradicionalmente (lenguaje y
matemadticas, mediante tests estandarizados). Como proponen Barrera-Osorio y Linden (2009),
“la incapacidad de incorporar las computadoras al proceso educacional” constituye una posible
explicacién del bajo impacto en los resultados.

Proponemos un enfoque diferente, que ve a la tecnologia en educacién como un instrumen-
to que debe estar pensado, disefiado, desarrollado y distribuido para apoyar procesos de mejora
de los aprendizajes, desde las necesidades y caracteristicas de los propios alumnos, y que respal-
da la vivencia de nuevas experiencias educativas, en las que los roles de cada actor y los objeti-
vos educativos deben ser revisados. Desde esta perspectiva, vale la pena preguntarse si tenemos
los instrumentos necesarios y si estamos buscando los impactos en el lugar correcto. Es proba-
ble que hasta ahora, con respecto al uso de tecnologias en educacién, enfrentemos una realidad
de “subimplementacién” de las iniciativas (en la que estas no alcanzan a desplegar su potencial)
y “subevaluacién” de los resultados (ya que se busca el impacto en muy pocos dmbitos y con li-
mitados instrumentos).

En publicaciones recientes el BID ha propuesto un marco para apoyar el disefio, la imple-
mentacién, el monitoreo y la evaluacién de proyectos que buscan incorporar tecnologias (Se-
verin, 2010, 2011), con el objetivo especifico de lograr mejoras en la calidad educativa, medidas
por el incremento en los aprendizajes de los estudiantes. EI marco propuesto resalta la impor-
tancia de considerar las iniciativas de uso de la tecnologia en educacién en el contexto de las po-
liticas educativas y propone incorporar, de manera mucho mds atenta y rigurosa de lo que se ha
hecho hasta ahora, el proceso de seguimiento y evaluacién de cada intervencién, incluyendo los
datos relevantes antes de la intervencion especifica (linea base), durante el proceso de implemen-
tacién (seguimiento o monitoreo) y al concluir la intervencién formal del proyecto (evaluacién
final de impacto).
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Este marco de accién para el disefio, la implementacién y la evaluacién de iniciativas para
el uso de tecnologias en educacién ofrece una forma de comprender de manera sencilla los dis-
tintos elementos y dmbitos que deben considerarse, asi como la manera en que se espera que se
produzcan las sinergias entre dichos elementos y ambitos, y su integracién sistémica con las po-
liticas educativas.

Un elemento central de este marco (resumido en el cuadro 7.2) es situar los aprendiza-
jes de los estudiantes como el centro de la accién. Los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes son el fin y propésito de la accién de los sistemas educativos y han de serlo también
en el caso de aquellas iniciativas que incluyen la incorporacién de tecnologia en los procesos
educacionales.

En cada iniciativa educativa especifica, los estudiantes son los beneficiarios directos y ulti-
mos, por lo que los resultados esperados tienen que relacionarse con aquellos aprendizajes que
se propone explicitamente impactar o aquellos que serdn impactados indirectamente por su im-
plementacion. El impacto de la intervencion (positivo, nulo o negativo) y su efectividad depen-
derdn de la evidencia de cambio que dicha iniciativa pueda mostrar en los aprendizajes de los
estudiantes y sus condiciones.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que el aprendizaje de los estudiantes debe ser
considerado en un sentido amplio, lo que incluye no sélo los resultados en tests estandarizados
para algunas materias, sino también en otros dmbitos. Parece particularmente relevante conside-
rar la medicién de habilidades y competencias clave, que pueden ser apoyadas mejor con el uso

Marco de accion de las tecnologias para la educacién (TEd) — BID
Marco de politica

Componentes
Infraestructura
Fisica, equipos, conectividad, soporte

Contenidos

Currfculo, recursos educativos digitales,

plataformas, servicios

Personas

Formacion docente, competencias TIC,

apoyo técnico
Procesos

Planificacion, presupuesto,
comunicaciones

Linea de base

Resultados

Practicas educativas
Pedagogia, cultura escolar,
personalizacion

Compromiso
Actitudes, expectativas, participacion,
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de tecnologias, en un contexto en el que estas forman parte natural del 4mbito laboral, social y
personal del siglo XXI.

Otro elemento central es la claridad en términos de los resultados por obtener. Es razona-
ble esperar que estas iniciativas tengan importantes impactos sociales (reducciéon de brechas,
integracién social), econémicos (productividad, competitividad, empleo) y educacionales (habi-
lidades no cognitivas, aprendizaje, clima escolar, eficiencia interna). Sin embargo, es comtn que
muchos esperen sélo medir resultados en matematicas y lenguaje en pruebas estandarizadas, o
bien que ante las dificultades para medir y mostrar resultados educativos se hable s6lo de los im-
pactos sociales.

Por otra parte, el marco deja en claro que para aprovechar la tecnologia en la educacion es
necesario que haya claridad en cuanto a los componentes y procesos involucrados para lograr
el propésito. No se trata solamente de introducir computadoras en el aula. Especificamente, su
aprovechamiento eficaz e integral implica el desarrollo de nuevas practicas de gestién educativa
y el despliegue de nuevas estrategias y metodologias pedagégicas.

La bibliografia disponible documenta que alli donde las tecnologias simplemente han sido
incorporadas como nuevas herramientas para hacer lo mismo de siempre, los impactos educa-
tivos son escasos o nulos. Barrera-Osorio y Linden (2009) evalian un programa de asignacién
aleatoria en Colombia donde las escuelas son provistas con computadoras y los maestros reciben
capacitacién por 20 meses. El componente innovador de la evaluacién es que se enfoca en la ca-
pacitacién proporcionada a los maestros. Los autores estiman que esta ultima deberia hacer una
diferencia en cuanto a la forma en que las computadoras afectan el aprendizaje en las aulas. Sin
embargo, observan que a pesar de la capacitacién los maestros no incorporaron las computado-
ras en sus précticas educativas en el salén de clases. Entonces, como es de esperarse, no encuen-
tran un efecto de las computadoras en el salon de clases. Por lo tanto, la actitud de los maestros
hacia las computadoras y el cambio de sus pricticas educativas desempefian un papel critico en
el impacto que un programa como este pueda tener.

Este es un dmbito importante de innovacién, en el que el desarrollo de iniciativas TEd cum-
ple un importante rol catalizador. La conexién de las pricticas de ensefianza y aprendizaje con la
experiencia que creciente y cotidianamente tienen los estudiantes con ambientes digitales, mul-
timedia e interactivos, convierte a este componente en un elemento de gran relevancia para co-
nectar las intervenciones y los resultados esperados.

EDUCADORES Y TECNOLOGIA

Muchos educadores en las escuelas latinoamericanas ensefian hoy a una generacién de estu-
diantes, a2 menudo llamada de “nativos digitales”, que se considera distinta de las generaciones
) b
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anteriores. La obra publicada sobre la juventud actual hace pensar que los nifios de hoy en dia
son considerablemente distintos de los de las generaciones anteriores en cuanto a la manera en
que aprenden, viven y trabajan gracias al acceso generalizado a las tecnologias digitales y de co-
nexion en redes. La mayoria de los nifios de los paises de la OCDE, y mds recientemente los de
los paises de América Latina y el Caribe, ha crecido con alguna clase de dispositivo digital de
conexién en red al alcance de la mano (OCDE, 2010).

Se han empleado varias expresiones para describir a esta generacion, entre las cuales la mas
popular es la de “nativos digitales” (Prensky, 2001; Piscitelli, 2009), seguida por “la generacién
Red” (Tapscott, 1998) y “residentes digitales” (White, 2008). Se considera que los nativos digi-
tales manejan el idioma y la 16gica de la tecnologia digital con fluidez. Segtn esta teoria hay un
contraste marcado entre los nativos digitales y los “inmigrantes digitales”, es decir, las generacio-
nes precedentes, que hablan el idioma tecnolégico con “acento”, en comparacién con la juventud
actual. De modo que la ensefianza enfrenta un problema doble: i) que la brecha generacional en-
tre los nativos digitales y sus docentes, que por lo general son inmigrantes digitales, es tan amplia
que hace dificil que se produzca un proceso de ensefianza-aprendizaje significativo, y ii) que los
sistemas tradicionales de ensefianza no satisfacen las necesidades de la nueva generacién, y am-
bos problemas tienen consecuencias negativas en los resultados de aprendizaje y en el compro-
miso por parte de los alumnos (véanse Prensky, 2001; Palfrey y Gasser, 2008, y Piscitelli, 2009).
Como ha dicho Prensky, “el problema individual mas grande que encara la ensefianza actual-
mente es que a nuestros educadores inmigrantes digitales, que hablan un lenguaje desactualizado
(el de la era previa a la digital), les cuesta mucho educar a una poblacién que habla un lenguaje
completamente nuevo” (Prensky, 2001).

A pesar de la falta de pruebas irrefutables que respalden la teoria de los nativos digitales,
esta no deja de ser notable, ya que ha sido un catalizador de importantes iniciativas de tecno-
logias para la educacion. Ultimamente han surgido posiciones criticas a la teoria de los nativos
digitales, lo que pone de manifiesto la necesidad de contar con evidencia sélida que enriquezca
la discusién. Muchas de las primeras obras sobre los nativos digitales se basaron en anécdotas y
observaciones de muestras reducidas. La mayoria de los académicos estd de acuerdo en que hace
falta un mayor cimulo de evidencia empirica para formarse una imagen fiel de la adopcién de
tecnologias por parte de los jévenes (Bennett, Maton y Kervin, 2008; Selwyn, 2009; Oblinger y
Oblinger, 2006; Margaryan, Littlejohn y Vojt, 2011). También hay quienes piensan que la tec-
nologia efectivamente tiene efectos profundos en los estudiantes, pero que esto representa mds
un peligro que una oportunidad (Carr, 2010).

No obstante, son muchos los que concuerdan cada vez més en que el uso de TEd no es
simplemente una cuestién de lujo sino una necesidad bédsica. Aun asi, la mera presencia de
tecnologia en el aula no constituye una inversién suficiente: la tecnologia debe ser parte inte-
gral y consistente de nuevos métodos pedagdgicos, para producir efectos significativos en el
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aprendizaje. En vez de usar instrumentos nuevos para ensefiar de la misma forma de siempre,
estos deberfan instituirse en catalizadores de formas nuevas de ensefiar que produzcan mejores
y mds relevantes resultados.

La preparacién de los docentes para el uso de las TEd

La tecnologia de ninguna manera asume ni anula el papel del docente. Por el contrario, el papel
del docente cambia inherentemente con la introduccién de nuevas tecnologias y el rol que los
docentes cumplen adquiere mds importancia que nunca.

En la regién se han hecho inversiones cuantiosas en equipos y programas de computaciéon
para la ensefianza, pero ¢estin los docentes preparados para usarlos? El nivel de preparacién de
los educadores estd constituido por tres elementos principales: i) su competencia bésica en el
manejo de la tecnologia, ii) la actitud con respecto a la tecnologia y iii) el uso pedagdgico apro-
piado de la tecnologia.

Para que los docentes puedan utilizar tecnologias en el aula, es condicién necesaria que po-
sean habilidades y competencias en cuanto al uso basico de las TIC. Aunque el acceso a dispo-
sitivos digitales ha venido aumentando progresivamente en América Latina y el Caribe, muchos
de los docentes de la regién todavia carecen de acceso a tecnologias y conocimientos basicos so-
bre ellas. Segtn el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) de 2006,
apenas el 26% de los docentes de la regién usa computadoras con regularidad (un 34% dice que
utiliza computadoras con regularidad en el hogar, mientras que un 17% asegura hacerlo en la es-
cuela). Los datos del SERCE también indican que en 2006 menos de la mitad (el 43%) de los
docentes de América Latina tenia su propia direccidn de correo electrénico. En la region hay
una gran variacién de un pais a otro y dentro de cada pais. Como puede apreciarse en el grifico
7.1, los docentes de Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica y Uruguay usan mds la computa-
dora que los de los demds paises de la region.

La relacién entre los docentes y la tecnologia también tiene un componente generacional.
La edad del docente puede influir en su nivel de familiaridad con las computadoras. Muchos jé-
venes que se incorporan a la profesiéon docente actualmente estin familiarizados con la tecno-
logia para fines de uso personal y quizd también para fines profesionales, y muchos de ellos se
consideran “nativos digitales”. La capacitacion de docentes veteranos con anos de experiencia
profesional, que nunca consideraron vital la existencia de tecnologias, y de docentes jévenes que
apenas se estin incorporando a la profesién plantea toda una serie de retos distintos.

Aunque la familiaridad con los instrumentos tecnoldgicos es un requisito para la integra-
ci6n de las TEd en el aula, esta por si sola no basta. El éxito de las iniciativas tecnoldgicas para la
educacién depende de manera importante de las actitudes de los educadores hacia la tecnologia.
Estas constituyen un indicador importante para el uso de las computadoras (Myers y Halpin,



2002). Los docentes tienden a resistirse a
la introduccién de tecnologias en su labor
de ensefianza si no tienen la impresién de
que las computadoras satisfacen sus ne-
cesidades o las de sus alumnos (Teo, Lee
y Chai, 2008). Hay toda una serie de fac-
tores que influyen en las actitudes hacia
las computadoras, entre los que figuran
la impresién sobre su utilidad, la confian-
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GRAFICO 7.1

Docentes latinoamericanos que usan computadoras
con regularidad (en porcentaje)
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centes declaraban actitudes positivas res-
pecto de la integracién de tecnologia
15 meses después de recibir los disposi-
tivos, a pesar de todas las dificultades que
habia para su uso (el 99% en las escuelas tratadas y el 98% en las escuelas de control).

Finalmente, no basta con asumir que los docentes que son competentes en las TIC y tie-
nen una actitud positiva hacia ellas pueden integrar la tecnologia al aula directamente. En un
estudio reciente en el que se evaluaron las competencias TIC de los docentes en paises miem-
bros de la OCDE se descubrié que, aun cuando los docentes tienen un alto grado de familia-
ridad con la tecnologia y se sienten a gusto con ella, no consiguen integrarla a sus actividades
pedagégicas cotidianas (Ananiadou y Rizza, 2010). Incluso en paises altamente desarrollados
como Corea del Sur, donde la presencia de dispositivos electrénicos es generalizada y la pe-
netracion de Internet es de casi un 100%, los docentes todavia necesitan una gran medida de
apoyo, especificamente sobre cémo usar la tecnologia para enriquecer el aprendizaje de sus
estudiantes.

Formar a los docentes en el uso de tecnologia

La calidad de la capacitacién profesional que reciben los docentes incide en sus actitudes hacia
las tecnologias educativas y esto, a su vez, suele llevar a una mayor confianza en el uso de esas
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tecnologias en el aula (Kanaya, Light y Culp, 2005; Kirschner y Selinger, 2003). Los docentes
de hoy deberian poseer un conjunto minimo de competencias en las TIC para poder incorporar
eficazmente la tecnologia al aula. A fin de integrar la tecnologia a los programas de estudio de
manera mds significativa, los docentes deberian poseer las habilidades y competencias necesarias
para utilizar esta tecnologia en su pleno potencial.

El dominio de habilidades bésicas TIC es un requisito para avanzar hacia usos mds perti-
nentes de la tecnologia en el aula, pero no es suficiente por si solo y requiere una capacitacién
mds avanzada sobre hacerla parte de nuevos métodos pedagdgicos.

El apoyo de los directivos escolares también es critico para el uso de la tecnologia en los
planteles y para la capacitacién de los docentes (Severin y Capota, 2011). La capacitacion de los
docentes en el uso de la tecnologia exige que le dediquen parte de su tiempo. También exige una
atencién especial a las necesidades de los docentes. La formacién que se requiere depende en
gran medida de la edad y del nivel de los alumnos que van a usar la tecnologia. Por ejemplo, los
maestros que ensefian en aulas multigrado precisan una capacitacién distinta que los maestros
cuyos alumnos se ubican todos en el mismo grado.

Un enfoque fundamental es contar con estindares de competencias TIC que se esperan de
los docentes. A nivel internacional, la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura (Unesco) y la Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacién
(ISTE) han propuesto estindares al respecto. En la region, a nivel nacional, Chile, Costa Rica y
México han desarrollado estindares para apoyar el proceso de formacién de los docentes. Con
el tiempo, todos los paises de la region deberian contar con un conjunto de pautas o estindares
con las competencias con que se espera que los docentes cuenten. Claro estd que esas pautas de-
ben ser revaluadas periédicamente, ya que las tecnologias a las que se refieren cambian rdpida-
mente. En el anexo se presentan los estindares existentes.

Un repaso de la bibliografia publicada sobre el desarrollo profesional eficaz, en cuanto al uso
de la tecnologia, sugiere que los métodos idéneos en este campo se pueden organizar en cuatro
dreas: formacién docente, consistencia interna en las escuelas, acceso a tecnologia y soporte, y
métodos pedagdgicos de uso de tecnologia a nivel del aula (Means, 2010).

Formacion docente

Muy a menudo, la formacién del docente se imparte al inicio del afio o del semestre y tiene lu-
gar de manera aislada. En cambio, la experiencia muestra que resulta mds eficaz que los docentes
cuenten con apoyo durante todo el afio lectivo, de manera que su uso de la tecnologia se consi-
dere una parte integral de su programa de estudio (Brand, 1997; Jones et al., 1995; OTA, 1995).
Se ha demostrado la eficacia de varios enfoques de apoyo continuo, entre ellos, talleres, grupos
de apoyo, tutores u orientadores. La capacitacién continua de los docentes también se correla-
ciona con el uso de la tecnologia en el aula (Adelman et al., 2002; Becker, 1994; Departamento
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de Educacién de EE.UU., 2000) y con los resultados de aprendizaje (Cole, Simkins y Penuel,
2002).

El contenido y el estilo de las sesiones de formacién docente también son importantes. A
diferencia de la formacién genérica en habilidades TIC para los docentes, cuando se capacita a
estos para la integracion de tecnologias en procesos de enseiianza centrados en el alumno, au-
menta la frecuencia con la que se usan las tecnologias en el aula (Becker, 1994; Mann et al., 1998;
O’Dwyer, Russell y Bebell, 2005; Zhao et al., 2002) y esto también se correlaciona con mejores
resultados de aprendizaje (eMINTS, 2003; Wenglinsky, 1998). Ademds se ha demostrado que la
capacitacién en el uso de sgffware especifico se correlaciona con la utilizacién de tecnologia en
el aula (Becker, 1994; Mann et al., 1998; Departamento de Educaciéon de EE.UU., 2000). En
cuanto al estilo, la formacién que permite la participacién del docente en el disefio de activida-
des y recursos de aprendizaje con apoyo tecnoldgico, a diferencia de aquella que le asigna un rol
mds pasivo, se correlaciona con resultados de aprendizaje positivos (Martin et al. 2003; Yama-

gata-Lynch, 2003).

Consistencia interna en el plantel
Es mds probable que los docentes usen la tecnologia de manera estratégica en sus aulas cuando
hay una consistencia entre la utilizacién de esos instrumentos y los valores y objetivos de la es-
cuela en que se desempeiia. Las investigaciones han demostrado que el alineamiento con el pro-
grama de estudios local y la visién educativa de la escuela como un todo también se correlaciona
con el uso de la tecnologia por parte de los docentes (Means, 2010).

Los directivos escolares cumplen una funcién tremendamente importante en el uso de la
tecnologia por parte de los docentes (Brand, 1997; Severin y Capota, 2011). Cuando le dan su
respaldo a la integracién tecnolégica, hay mayores probabilidades de que los docentes usen tec-

nologia en el aula (Mann et al., 1998; O'Dwyer, Russell y Bebell, 2005; Zhao et al., 2002).

Acceso a tecnologias y soporte

Razonablemente, hay documentada una importante correlacién entre el acceso a la tecnologia
por parte de los docentes, el uso de tecnologia en el aula (Becker, 1994; O'Dwyer, Russell y Be-
bell, 2005) y los resultados de aprendizaje (Mann et al., 1998). Algunos de estos trabajos pro-
ponen que una menor relacién de estudiantes por computadora conduce a una mayor medida
de uso por parte de los educandos (O’'Dwyer, Russell y Bebell, 2005) y a mejores resultados de
aprendizaje (Cavalier y Klein, 1998).

Hay un cuerpo considerable de investigaciones que documentan la importancia de con-
tar con un soporte técnico confiable en varios aspectos de la integracién tecnolégica. Los edu-
cadores indican sentirse mds confiados en su decisién de incorporar tecnologia cuando saben
que tienen ese soporte a su disposicidn, en caso de que llegue a presentarse alguna eventualidad
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(Severin y Capota, 2011). El soporte técnico de los docentes también se correlaciona con un ma-
yor uso de la tecnologia (Becker, 1994; Hill y Reeves, 2004; Zhao et al., 2002) y mejores resul-
tados de aprendizaje (Cole, Simkins y Penuel, 2002).

Otra forma de soporte técnico consiste en habilitar a los docentes para que se comuniquen
entre si a fin de que se apoyen mutuamente frente al uso de la tecnologia. Cuando a los docentes
se les da la oportunidad de colaborar, lo mas probable es que le den cabida a la tecnologia en sus

aulas (Becker y Anderson, 2000; Frank, Zhao y Borman, 2004; Zhao et al., 2002).

Métodos pedagdgicos a nivel del aula

La formacién de los docentes, para ser efectiva, debe considerar esencialmente la manera de
incorporar la tecnologia en sus actividades cotidianas en el aula, sus programas de estudio y
su pedagogia (Becker y Anderson, 2000; Dede, 1998; OTA, 1995). La integracién tecnoldgi-
ca con objetivos de aprendizaje especificos puede conducir a mejores resultados de aprendizaje
(Wenglinsky, 1998) asi como también a aumentar la frecuencia de uso en el aula (Mann et al.,
1998; Van Dusen y Worthen, 1995).

Finalmente, la bibliografia especializada muestra que se obtienen mejores resultados cuando
los docentes estin presentes para facilitar el aprendizaje mientras los alumnos usan la tecnologia
(Sandholtz, Ringstaff y Dwyer, 1997) y cuando se establecen rutinas claras y eficientes para pa-
sar de tareas en el aula en las que se usa la tecnologia a tareas en las que no se usa (Coley, Crad-
ler y Engel, 1997; OTA, 1995).

En América Latina, una experiencia de capacitacion de docentes en las TEd que vale la pena
resaltar es el proyecto Educador del Siglo XXI de Panamd, lanzado por la Fundacién Gabriel
Lewis Galindo en respuesta a la necesidad de incluir usos pedagégicos de las computadoras en
el desarrollo profesional de los docentes.

El programa Educador del Siglo XXI sobresale en varios aspectos como una iniciativa exi-
tosa de capacitacion de docentes. En €l se hizo hincapié en lo siguiente:

1. Ensefianza centrada en el alumno e integracién tecnoldgica: la tecnologia se introdujo
como un dispositivo capaz de respaldar pedagogias nuevas centradas en el educando.
Desde el principio, los docentes sabian que la idea no era usar esos nuevos aparatos en
formas desactualizadas de ensefiar, sino en formas nuevas de hacerlo

2. Diseno por parte de los educadores de actividades de aprendizaje con apoyo tecnolégico:
los docentes, a través de talleres, recibieron la oportunidad de disefiar sus propias activida-
des de ensenanza que incluian el uso de computadoras. Esto se hizo en colaboracién con
otros docentes y capacitadores de docentes que orientaron a los educadores en la creacién
de actividades en las que se usaban plenamente las posibilidades que brinda la tecnologia.

3. Tutoria y programas de mentores.
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METODOS DE ENSENANZA CON RESPALDO TECNOLOGICO

Las investigaciones muestran que cuando se emplea tecnologia con estrategias pedagdgicas
desactualizadas es poca la mejora que se produce en resultados de aprendizaje (Warschauer,
2011). Por ejemplo, Dynarski et al. (2007) realizaron un estudio experimental de gran escala en
el que se compararon los efectos de 16 programas de computacién de tutoria? en matematicas y
lectura disponibles comercialmente con métodos tradicionales de tutoria. El soffware se evalué
segun cuatro categorias: lectura de ler. grado, lectura de 4.° grado, matemiticas de 6.° grado y
dlgebra de 6.° grado. Los alumnos que usaron soffware de tutoria para aprender no evidenciaron
diferencias significativas en cuanto a su aprendizaje en comparacién con los alumnos del grupo
de control que no lo hicieron. Hay otros varios ejemplos de ejercicios y pricticas con respaldo
tecnolégico que no produjeron mayores resultados académicos (Llosa y Slayton, 2009). La sim-
ple presencia de la tecnologia en el aula no basta (Severin, 2011).

Sin embargo, hay una cantidad de pedagogias nuevas y con soporte tecnolégico que han de-
mostrado su eficacia en el mejoramiento de los resultados de los educandos (Shear et al., 2010).
Aunque muchos de esos métodos existian antes de que se generalizara el uso de la tecnologia en
el aula, la tecnologia permite adaptarlos a una escala mayor. En esta seccién se pasa revista a cua-
tro de los métodos con apoyo tecnolégico mds prometedores y se analiza cémo transforman el
papel del docente: la ensefianza centrada en el alumno, la extensién del tiempo que se destina al
aprendizaje mds alla del aula, la personalizacién y la ensefianza basada en datos.

Ensefianza centrada en el alumno

Los métodos pedagdgicos eficaces contempordneos se apegan considerablemente a la filosofia
de la ensefianza centrada en el alumno (Hannafin y Land, 1997). La meta de este tipo de ense-
fianza es transformar el papel pasivo del alumno en uno mids activo. Este enfoque permite que
los estudiantes tengan mds opciones y una mayor medida de control sobre sus propias activida-
des educacionales, lo que da pie a una mayor motivacién intrinseca y un mayor sentido de que se
estd ante un desafio (Wilson y Corpus, 2005). Se trata de un enfoque de instruccion en el que el
alumno tiene voz y voto en cuanto a los materiales, los contenidos, las actividades y el ritmo del
proceso de aprendizaje (Nanney, 2004). Pone al alumno al frente del proceso de aprendizaje y usa
técnicas tales como “la sustitucién de disertaciones con vivencias de aprendizaje activo, la asigna-
cién de problemas de desarrollo y problemas que exigen un pensamiento critico o creativo y que

2 El aprendizaje mediante tutorias se refiere a programas de ejercicios y précticas. Los programas de computacién
para la ensefianza mediante tutorias emplean las mismas estrategias pedagégicas que las tutorias tradicionales,
pero por lo general con una plataforma de soffware.
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no se pueden resolver siguiendo ejemplos de texto, la participacién activa de los alumnos en si-
mulacros y juegos de roles, y el uso del aprendizaje al propio ritmo o en cooperacién (en equipo)”
(Froyd y Simpson, 2008). Cuando este enfoque se aplica correctamente, la ensefianza centrada
en el alumno puede llevar a una mayor motivacién a aprender, una mayor retencién de conoci-
mientos y actitudes positivas hacia la materia que se estudia (Collins y O'Brien, 2003). Se ha de-
mostrado que la tecnologia mejora considerablemente el enfoque de ensefianza centrada en el
alumno al aumentar la motivacién y la participacién de los estudiantes y ampliar sus opciones de
aprendizaje (Hannafin y Land, 1997).

Este enfoque, a pesar del calificativo de “centrado en el alumno”, en modo alguno conlle-
va una disminucién de la importancia del docente, pero si hace que su papel cambie. Los maes-
tros, en vez de ver a los alumnos como receptores pasivos de los contenidos que deben presentar,
les brindan oportunidades de “aprender independientemente unos de otros y los orientan en las
habilidades que necesitan para hacerlo eficazmente” (Froyd y Simpson, 2008). No puede enfati-
zarse mds lo importante que es el hecho de que la ensefianza centrada en el alumno no consti-
tuye una anulacién del docente; no elimina el papel del educador, sino que mds bien lo modifica,
de tal manera que el docente facilite el aprendizaje para que resulte mds significativo e intere-
sante para el alumno.

En América Latina, un caso practico de ensefianza centrada en el alumno lo constituye el
uso de la robética en la educacion, en el Proyecto Robética Educativa de Ecuador. La robética se
ha considerado hace tiempo un valioso instrumento de aprendizaje centrado en el alumno, que
es relevante para el mundo actual. La robética aprovecha facilidades propias del siglo XXI como
la comunicacién, la colaboracién, la resolucion de problemas y la creatividad. También brinda a
los alumnos la oportunidad de desarrollar su propio aprendizaje (Papert, 1980; Resnick, 2002).
La robética forma parte de un enfoque pedagdgico centrado en el alumno llamado construccio-
nismo (Papert, 1980), el cual permite que los alumnos construyan objetos tangibles de su propio
disefio y que tengan sentido para ellos. El uso de la tecnologia en esta clase de programas pare-
ce permitir que los estudiantes apliquen los conocimientos que han adquirido de manera activa
en el disefio y la construccién de objetos.

Aumento del tiempo de aprendizaje mas alla del aula

Los sistemas educativos actuales siguen estando disefiados segin los criterios propios de la era
industrial, es decir, que se basan en plazos, lugares y programas de estudio fijos. Estos tipos de
restricciones sencillamente no concuerdan con la economia actual, basada en el conocimiento
(Robinson, 1999). Tanto los educandos como los docentes de la regién tienen cada vez un ma-
yor acceso a plataformas digitales personales y conectadas en red, que les permiten mantenerse
conectados a contenidos digitales de aprendizaje las 24 horas del dia, los siete dias de la semana
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(CEPAL, 2010). Estos dispositivos brindan un potencial de aprendizaje que se puede usar fue-
ra de las paredes y de los horarios de la escuela, lo que facilita el alineamiento de las vivencias de
aprendizaje de los alumnos desde otros lugares y en otros momentos.

Los docentes también tienen cada vez un mayor acceso a estos dispositivos, lo que les per-
mite estar en contacto de mds formas que nunca antes. Esta clase de educacién “conectada con-
tinuamente” ha venido transformando los papeles que pueden desempefiar los docentes. En
términos de carrera, representa una oportunidad de mayor flexibilidad para los docentes. Dado
que se ofrece educacion por distintas vias, bien sea en escuelas tradicionales en edificios, o bien
mediante clases en linea, por teléfonos celulares, etc., los docentes tienen mas opciones en cuan-
to a cémo y cudndo enseiar.

Un ejemplo de ensefianza mds alld del aula en América Latina lo constituye el Plan Cei-
bal de Uruguay. En este programa, lanzado en 2007, se le proporciona a cada alumno de prima-
ria del pais una computadora portitil. El alumno es duefio de la computadora y dispone de ella
durante las 24 horas del dia, los siete dias de la semana. También se proporciona acceso ficil y
generalizado a Internet en todo el pais, de manera que los alumnos pueden acceder a sus dispo-
sitivos digitales conectados en red a cualquier hora del dia. Ademids del acceso a computadoras,
los alumnos y los docentes disponen de recursos digitales educacionales a los que pueden acce-
der en linea. Los docentes tienen una estacién de televisién llamada Canal Ceibal que difunde
informacién sobre los distintos usos que se les puede dar a las computadoras distribuidas por las
escuelas. Los resultados preliminares indican una profusa utilizacién de estos aparatos. La eva-
luacién se considera un elemento necesario para calcular los efectos que produce el acceso a una
computadora portitil a toda hora en los resultados educativos de los alumnos. EI BID esta tra-
bajando estrechamente con esos programas en la regién, para fomentar la realizacién de evalua-
ciones rigurosas de estas vivencias de aprendizaje extendido.

Ensefianza basada en datos

En los ultimos afios se ha venido fomentando la toma de decisiones basadas en datos (“DDDM?”,
por sus siglas en inglés), de acuerdo con la cual los docentes, los directivos y demds participan-
tes del proceso de ensenanza-aprendizaje recolectan datos y los analizan con el objeto de con-
tribuir al mejoramiento de las practicas educativas y de los resultados educativos (Marsh, Pane
y Hamilton, 2006; Wayman, 2005). La tecnologia digital es uno de los principales catalizado-
res de este hincapié en los datos, ya que la recoleccién y el andlisis de los mismos nunca ha sido
tan facil (Doyle, 2003). Los equipos fisicos para la recoleccion y el registro de datos se estin ha-
ciendo cada vez mds portitiles y el soffware de anilisis de esos datos es cada vez menos costoso y
mis fcil de usar. Los nuevos métodos de recoleccién de datos propios de los instrumentos digi-
tales (por ejemplo, el acceso a datos de registros) también han facilitado la tarea de recoleccién,
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automatizdndola, en vez de tener que recurrir a una entidad intermediaria que se encargue de re-
cabar los datos, lo que hace el proceso ms rdpido y transparente. Hay una gran cantidad de datos
de alta calidad disponibles para los directivos, docentes, padres y otros interesados en el proceso.
El uso de esos datos puede ayudar a mejorar considerablemente la educacion.

La DDDM incide en la labor de los docentes de varias maneras: i) los docentes desempefian
un papel importante en el proceso de recoleccién de datos criticos; ii) los docentes usan datos
de los alumnos para informar sus propios métodos de ensefianza; iii) los datos de cada alum-
no permiten el desarrollo de enfoques pedagogicos diferenciados para cada uno; iv) el acceso a
los datos permite tomar decisiones en cuanto a lo que se puede hacer para mejorar los resulta-
dos educativos més ripidamente; v) la informacién disponible para los directivos escolares y las
tamilias puede contribuir a entablar un mejor didlogo y a propiciar una mayor participacién de
cada uno de ellos en el aprendizaje de los alumnos, lo que crea oportunidades de comunicacién
y colaboracién para los docentes.

La toma de decisiones basada en datos es una iniciativa incipiente en educacién y forma par-
te del cambio de papel del docente, el cual debe actuar como recolector e intérprete de esos da-
tos, pero sobre todo, usarlos para informar sus estrategias de ensefianza. Por ejemplo, en algunos
programas en los que se han aplicado métodos basados en datos, a la fecha, se ha observado que
los docentes estin mds inclinados a utilizar datos de tipo anecdético en cada caso individual que
a usar grandes bases de datos para informar sus decisiones en cuanto a las necesidades de alum-

nos individuales (Mandinach, Honey y Light, 2006).
Personalizacion

Los avances en la neurociencia y la tecnologia ofrecen muchas oportunidades para hacer del
aprendizaje una vivencia personalizada. Es posible identificar individualmente a los estudian-
tes y adaptar los contenidos a su nivel de progreso, y también brindar apoyo diferenciado en sus
avances académicos, efectuar seguimientos y evaluar personalmente.

Sibien la personalizacién de la ensefianza es algo que se ha venido haciendo en mayor o me-
nor medida a través de la historia, la cantidad de datos que recogen los dispositivos digitales so-
bre cada alumno y la capacidad actual para transformar dichos datos en informacién significativa
pueden permitir a los docentes directamente, o con el apoyo de soffware, personalizar los conte-
nidos y las estrategias de aprendizaje. Es posible que, en América Latina, donde las tasas de de-
sercién escolar son altas, la personalizacién segin sus talentos e inclinaciones personales ayude a
los estudiantes a mantenerse interesados en la escuela.

La personalizacién propone que el docente no imparta conocimientos didicticamente a la
clase 0 a cada alumno por separado, sino mas bien que facilite la experiencia de aprendizaje de
cada uno de ellos.
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Estos cuatro métodos educativos han estado presentes en las escuelas desde antes de que
hubiera una presencia generalizada de tecnologias, pero es esta presencia la que permite ampliar
eficazmente esos métodos y hace que los docentes, especialmente en regiones como América
Latina y el Caribe, utilicen la tecnologia para fortalecer sus practicas educativas. Sin la ayuda de
las tecnologias serd mds dificil desarrollar métodos educativos basados en datos, concentrados en
el aprendizaje de cada alumno mediante estrategias de aprendizaje personalizado, y trascender
las limitaciones de tiempo y de espacio propias de la escuela tradicional.

La nueva funcién pedagdgica que los docentes pueden y deben desempefiar en los contextos
educativos modernos no sélo les permite mejorar los métodos actuales mediante la integracién
de la interactividad, los recursos multimedios y mejores mecanismos de comunicacién y colabo-
racioén, sino que también abre la oportunidad para la utilizacién de nuevos métodos que no se-
rian posibles sin el apoyo de la tecnologia.

En vez de imponer mayores demandas a los docentes, luce mas razonable apoyarlos en la ta-
rea de adquirir los instrumentos necesarios para que sus practicas evolucionen y asuman el papel
que de ellos se espera en el siglo XXI. Los docentes deberian estar bien equipados para ayudar
a los alumnos a convertirse en agentes activos de su propia experiencia de aprendizaje. Gracias
a la tecnologia, los estudiantes estin viviendo cada vez més en un mundo rico en informacién,
hasta el punto en que el nuevo problema no es la falta de informacién, sino mds bien su exce-
so. Por lo tanto, los docentes deben pasar de la “difusion de contenidos”a permitir que los nifios
usen habilidades cognitivas de nivel superior para poder acceder criticamente y entender la in-
formacién que tienen delante cada dia, asi como crear, producir y compartir con otros el resul-
tado de su esfuerzo.

CONCLUSIONES

¢Qué apariencia tendra la ensenanza en el siglo XXI? Muchos de los cambios generales de la
sociedad del siglo XXI son producto de los avances tecnolégicos. Las nuevas maneras en que la
gente de este siglo aprende, vive, interactia y trabaja exigen sistemas educativos que evolucionen
en nuevas direcciones. Las tecnologias educativas son instrumentos fundamentales que permi-
ten estos cambios y contribuyen con ellos.

Hasta ahora, aunque las investigaciones sobre los efectos de las TEd no son concluyentes,
el acceso a ellas y su utilizacion seguirin creciendo. Quienes formulan las politicas en América
Latina y el Caribe ya no preguntan si se deberia usar tecnologia en la ensefianza, sino cdmo hay
que hacerlo.

Al considerarla integracién de la tecnologfa en la educacién es importante evitar caer en di-
cotomias falsas. La tecnologia en modo alguno sustituird a los docentes. Los ninos del siglo XXI
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no aprenderdn de los maestros o de la tecnologia. Tal dicotomia no existe. La tecnologia ofrece
acceso a la informacién que, las mas de las veces, estd mds alld del dmbito de conocimientos po-
sibles de un docente. En su nuevo papel, el docente deja de ser la Gnica fuente de contenidos y,
por lo tanto, cambia su tarea desde la difusién de conocimientos hacia la facilitacién del apren-
dizaje. La profesién docente se hace mds rica, interesante, importante, profesionalizada y desa-
fiante que nunca.

Convocar, preparar y acompaiiar a los docentes es un elemento critico para conseguir efec-
tos en la aplicacién de los programas de TEd. Un repaso de la bibliografia publicada y de las ex-
periencias previas del BID sugiere que en la region hay lecciones aprendidas para la formacién y
el desarrollo profesional de los docentes, entre las que cabe destacar:

1. La formacién de los docentes deberia ser un proceso continuo, y no algo que ocurra una
sola vez al afio, y basado en claros estindares respecto del perfil que los docentes debe-
rian tener.

2. Las TEd se deberian incorporar tanto a la manera de programas de formacién inicial
como de programas de capacitacién en servicio, y deberfan contar con apoyo y sopor-
te en ambos.

3. La formacién debe proporcionar a los docentes metodologias concretas para incorporar
tecnologia a fin de dar lugar a nuevas experiencias de aprendizaje. Estas estrategias deben
ser pertinentes para el contexto, la cultura y el lenguaje de los estudiantes.

4. Ademds del acceso en la escuela, conviene proveer a los docentes de dispositivos digitales
personales y conectados en redes que ellos puedan utilizar en el hogar.

5. El uso de TEd debe formar parte de estrategias educativas integrales, en las que se arti-
culen la adquisicién de equipos y la conectividad con la formacién de los docentes, la dis-
ponibilidad de recursos educativos y sistemas de gestion alineados.

Las tecnologias son fundamentales para preparar a los alumnos para el siglo XXI, en el cual
forman parte integral de la manera en que ellos aprenden, juegan, trabajan, viven y se comunican
cotidianamente. La relacién entre el docente y la tecnologia es fundamental para el desarrollo de
experiencias educativas significativas y alineadas con las demandas de la sociedad.
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ANEXO 7.1
Estandares de la Unesco sobre la competencia TIC para docentes

Los estandares de la Unesco sobre las competencias de los docentes en las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién (TIC) procuran mejorar el ejercicio profesional de los docentes en
todas las dreas de su labor (combinando habilidades en TIC con pedagogia, el programa de es-
tudios y la organizacién escolar) (Unesco, 2003). Las TIC brindan un marco de estudio median-
te el cruce de tres enfoques de reforma de la ensefianza (basados en la capacidad de desarrollo
del ser humano): i) alfabetismo o conocimientos bésicos sobre tecnologia, ii) profundizacién del
conocimiento y iii) creacién de conocimiento. Los seis componentes del sistema educativo son:
i) politicas y vision, ii) programa de estudio y evaluacidn, iii) pedagogia, iv) TIC, v) organizacién
y administracion, vi) desarrollo profesional del docente. En la matriz del grafico A7.1, cada cel-
da constituye un médulo del marco.

Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacion (ISTE):
estandares para los docentes

La Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacién (ISTE) es un consorcio mun-
dial que promueve la “excelencia en el aprendizaje y la ensenanza a través de usos innovadores
de la tecnologia” (www.iste.org). Estd integrado por mas de 100.000 lideres de la ensefianza de
todo el mundo. Su objetivo principal es informar a sus miembros y al publico en general sobre
cuestiones de tecnologias para la educacién a nivel mundial. Un aporte importante del ISTE

GRAFICO A7.1

Pautas para competencias en TIC de los docentes
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a la comunidad educativa es la formulacién de estindares. Los estindares se consideran fun-
damentales para una ensefianza eficaz y el avance profesional en un mundo digital. E1 ISTE
publica las Pautas Nacionales de Tecnologia Educativa para docentes (NETS-T, por Natio-
nal Educational Technology Standards for Teachers), estudiantes (NETS-S) y administrado-
res (NETS-A).

Los estindares del ISTE se basan en la premisa de que el alfabetismo tecnolégico o los co-
nocimientos bdsicos sobre tecnologia son criticos en una sociedad moderna, a medida que se
pasa del modelo escolar de la era industrial al dmbito de aprendizaje propio de la era digital. Los
avances en nuevas tecnologias traen aparejadas nuevas exigencias para los educadores, los estu-
diantes y los administradores. Las NETS-T proponen cinco categorias principales: i) facilitar
¢ inspirar el aprendizaje y la creatividad del estudiante, ii) disefiar y desarrollar vivencias y eva-
luaciones de aprendizaje en la era digital, iii) modelar el trabajo y el aprendizaje de la era digi-
tal, iv) promover y modelar la ciudadania y la responsabilidad digital, v) fomentar el crecimiento
y el liderazgo profesional.

Estandares TIC de Chile para la formacion inicial de docentes

En América del Sur, Chile, a través del Programa Enlaces, ha desarrollado nuevos métodos de
apoyo educativo para docentes. Enlaces procura mejorar la calidad de la educacién al integrarla
en el sistema escolar, segun las necesidades de las sociedades de la informacién (bzp://www.en-
laces.cl). Desde la creacién del programa en 1992, el papel del docente se ha considerado funda-
mental para la incorporacién de la tecnologia en las aulas.

Para apoyar a los docentes en el uso de la tecnologia en el aula, Enlaces desarrollé compe-
tencias digitales en docentes y estudiantes. A tal fin se creé un conjunto de estdndares. De hecho,
se fijaron multiples conjuntos de estindares, dirigidos a distintos actores del proceso educati-
vo, reconociéndose que ninguno de esos grupos puede cumplir su cometido de manera aislada:
directivos de planteles escolares, docentes, directores técnicos y personal de bibliotecas. Los es-
tindares para docentes del Programa Enlaces se organizan en cinco dimensiones: i) pedagdgica,
ii) técnica, iii) gerencial, iv) social, ética y legal, v) desarrollo y responsabilidad profesional. Es-
tas pautas se actualizan periédicamente y se difunden mediante portales educativos en Internet.
También hay un libro electrénico con las competencias y estindares TIC para la profesion do-
cente disponible en: Aztp.//www.enlaces.cl/libros/docentes/index. html.

Estandares TIC de México para los docentes

En México, el Consejo Nacional de Normalizacién y Certificacién de Competencias Laborales
(Conocer) ha creado un conjunto de estdndares que tienen tres elementos principales: i) obtener
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informacién para el desarrollo de cursos con intervencién de las TIC, ii) determinar los mate-
riales para ser usados en la ensefianza y iii) facilitar actividades escolares con la ayuda de TIC

(Conocer, 2008).

Estandares de Costa Rica para el rendimiento estudiantil y pautas didacticas para los
docentes en cuanto al aprendizaje con tecnologia digital

Recientemente, el Programa Nacional de Informatica Educativa MEP-FOD de Costa Rica,
puesto en préctica conjuntamente por el Ministerio de Educacién Publica y la Fundacién Omar
Dengo desde 1988, adopté el uso de pautas de rendimiento estudiantil en el aprendizaje con tec-
nologia digital, como medio de asegurar su desarrollo continuo (Az£p://www.fod.ac.cr/estandares).

Las pautas de rendimiento estudiantil en el aprendizaje con tecnologia digital determi-
nan lo que el sistema educativo de Costa Rica espera que sus estudiantes sepan y sean capa-
ces de hacer con las tecnologias digitales, como resultado de su oferta educacional. Se basan en
un modelo que procura asegurar la adquisicién de tecnologias, el desarrollo de capacidades y
la renovacién de la propuesta didactica que usa el Programa Nacional de Informética Educa-
tiva MEP-FOD.

A partir de 2010, el programa puso en marcha un enfoque de aprendizaje basado en pro-
yectos que ofrece un conjunto de manuales para docentes con orientacién detallada sobre cémo
manejar un proyecto especifico con estudiantes en cada nivel, a fin de alcanzar el perfil de pau-
tas fijadas para cada ciclo educativo.

Estos manuales son guias de ensefianza fundamentadas en pautas. A medida que los docen-
tes van ganando experiencia en su aplicacién, se espera que adquieran las habilidades necesarias
para adaptar las guias a sus condiciones de trabajo especificas, asi como también para disefiar
nuevas guias diddcticas fundamentadas en esas pautas de rendimiento estudiantil.

En este sentido, las pautas diddcticas cumplen un propésito doble con respecto a los proce-
sos de aprendizaje del enfoque de aprendizaje basado en proyectos:

= Orientar al docente a lo largo del proceso educativo con los estudiantes.

= Alentar a los estudiantes a que participen en el proceso de planificacion del programa de
estudios, mediante la preparacién de productos digitales que a su vez los ayuden a desa-
rrollar las habilidades esperadas.

Al mismo tiempo existe la expectativa de que los educadores usarin esas pautas como guia de
referencia para su labor cotidiana y que las pautas servirin como fuente de orientacién para los
directivos escolares y los padres en cuanto a los resultados que pueden esperar de sus estudian-
tes e hijos.
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A continuacién se presenta una breve descripcién de las pautas individuales que confor-
man el perfil de salida que se espera de los estudiantes que se beneficien de la oferta educativa
de Costa Rica en el aprendizaje con tecnologia digital, desde el preescolar hasta la culminacién
de la educacién secundaria.

Se preparé una descripcién general de cada pauta para cada dimensién individual del mode-
lo (resolucién de problemas e investigacion, productividad, y ciudadania y comunicacion). De-
bajo de cada descripcién general hay explicaciones de los resultados que los estudiantes deben
demostrar para satisfacer la pauta.

Resolucién de problemas e investigacién

Los estudiantes tienen la capacidad de emplear recursos y tecnologias digitales para ayudar a
definir y resolver problemas, lo que les permite entender y aprender acerca de temas que son de
su interés, asi como también atender necesidades cotidianas. Deberian estar en condiciones de:

a. Formular estrategias eficaces para orientar investigaciones individuales y en grupo, usan-
do una variedad de fuentes y medios.

b. Utilizar criterios independientes para evaluar la confiabilidad y la validez de la informacién.

c. Razonar, tomar decisiones y proponer soluciones basdndose en el manejo ético de infor-
macién confiable y pertinente para sus fines y contexto.

d. Definir problemas viables de ser resueltos con los recursos disponibles, basdndose en si-
tuaciones cotidianas.

e. Formular y desarrollar proyectos en colaboracién que les permitan cuestionar y saber qué
necesitan en cuanto a un tema de interés o en situaciones en las que carecen de los co-
nocimientos necesarios, mediante el uso intensivo de tecnologias digitales a lo largo de
todo el proceso.

f. Hacer sus propios aportes y planes de accién/mejoramiento para una variedad de pablicos.

Productividad

Los estudiantes son capaces de usar recursos y tecnologias digitales para crear o generar eficien-
temente productos innovadores que generen valor agregado para su bienestar general, su institu-
cién educativa, su comunidad o su pais, y deben estar en condiciones de:

a. Entender c6mo funcionan los recursos, instrumentos y sistemas tecnolégicos.

b. Seleccionar y usar aplicaciones digitales de manera eficaz, productiva, creativa y
responsable.

c. Respetar las reglas y los procedimientos establecidos en lugares de acceso publico a tecno-
logias digitales y redes de tecnologia informatica, y entender por qué son necesarios.
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d. Brindar el mantenimiento adecuado a los recursos e instrumentos digitales que usen (re-
solviendo problemas de hardware, software y redes, y tener presentes las pautas estinda-
res de seguridad).

e. Determinar cudles son los problemas, las situaciones o los objetivos principales para de-
sarrollar sus productos digitales en su contexto personal.

f. Seleccionar informacién relevante y usarla para crear productos digitales y sus propias
propuestas innovadoras.

g. Aprovechar las tecnologias digitales para trabajar en colaboracién para el logro de sus
metas.

Ciudadania y comunicacién

Los estudiantes pueden comunicarse e interactuar de manera responsable y segura con otras per-
sonas y comunidades, por medio de entornos de colaboracién en Internet, para poder partici-
par en igualdad y democracia a nivel local y mundial, y promover estos principios. Deben estar
en condiciones de:

a. Determinar cudles son los entornos de Internet mas relevantes y seguros para colaborar
en pos de sus metas.

b. Utilizar las posibilidades creadas por Internet para participar responsablemente en con-
textos que permitan el didlogo y la toma de decisiones en cuestiones locales, nacionales
y mundiales.

c. Obtener apoyo u orientacién especificos en cuestiones de su interés, mediante el uso co-
rrecto de entornos de colaboracién en linea.

d. Respetar el bien comin y proteger su seguridad personal mientras aprovechan los diver-
sos entornos de colaboracién disponibles en linea.

e. Demostrar iniciativa al usar entornos de colaboracién en linea para hallar soluciones, al-
canzar metas y llegar a consensos con otros.

f. Entender los intereses subyacentes de diversos usos de las tecnologias y productos digita-
les, y saber diferenciar los usos éticos y legales de los poco éticos e ilegales.

g. Determinar y evaluar las implicaciones éticas, socioculturales y econémicas de las tecno-
logias digitales para los diversos grupos poblacionales de una sociedad.












Capitulo 8

Centros de desarrollo infantil y
su impacto en nifos de bajos recursos:
la experiencia en Ecuador

José Rosero Moncayo, Marcelo Pérez Alfaro y Fernando Sdnchez Cobo*

RESUMEN

En este capitulo se analiza el impacto de una intervencién de centros de desarrollo infantil en la
promocién de un adecuado desarrollo infantil en edades tempranas. Especificamente, se evalia
el programa Operacién Rescate Infantil (ORI), de Ecuador, que focaliza su intervencién en ni-
fios y nifas de bajos recursos. Con el objeto de identificar un efecto causal de estas intervencio-
nes en el desarrollo cognitivo, motriz y social del nifio se utiliza una técnica de emparejamiento
o pareo (propensity score matching o PSM, por sus siglas en inglés). Condicional a la probabili-
dad de ser tratado, este método asume que los grupos de nifios tratados y no tratados por el pro-
grama tienen caracteristicas observables similares y, por lo tanto, pueden ser comparados. De
acuerdo con diferentes estimadores de pareo, el andlisis concluye que la intervencién no mejoré

1 José Rosero Moncayo es investigador en la Universidad de Amsterdam y el Instituto Tinbergen; Marcelo Pérez
Alfaro trabaja para el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y Fernando Sanchez Cobo es consultor de la
misma institucion.
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el desarrollo cognitivo, motriz y social de los nifios respecto de los nifios del grupo de control.
Este resultado se compara con el obtenido por Rosero y Oosterbeek (2011) para la modalidad
de centros de otro programa de desarrollo infantil temprano existente en Ecuador (el Fondo de
Desarrollo Infantil), y contrasta con el impacto positivo encontrado en el mismo estudio para
una modalidad de visitas en casa.

Finalmente, se presentan resultados de los efectos del programa ORI en la probabilidad de
participacién laboral materna, en el estado nutricional de los nifios intervenidos y en la calidad
del entorno afectivo familiar, con el objeto de indagar sobre los mecanismos que pueden expli-
car la nula repercusién que se ha encontrado en cuanto al desarrollo infantil. De esta manera, el
estudio muestra evidencia de que la intervencién en los centros aumenta sensiblemente la pro-
babilidad de que la madre ingrese en el mercado laboral y/o trabaje mas horas y tiene un impac-
to negativo en los indicadores nutricionales del nifio. Lo dicho pone de manifiesto un srade-off
entre desarrollo infantil, por un lado, y participacién laboral e ingresos del hogar, por el otro, que
debe ser tomado en cuenta al momento de disenar intervenciones y politicas que promuevan la
participacién activa de los padres en el cuidado y la adecuada estimulacién de sus hijos.

INTRODUCCION

La acumulacién de capital humano es considerada uno de los principales determinantes de las
posibilidades de un individuo de funcionar adecuadamente en la sociedad y un medio funda-
mental para romper el mecanismo de transmisién intergeneracional de la pobreza. En esta linea,
estudios provenientes de la ciencia médica y la psicologia (Shore, 1997; Cynader y Frost, 1999;
Ramey & Ramey, 2000) muestran que la edad temprana es un periodo critico en la vida de un
ser humano para su desarrollo cerebral y cognitivo. El desarrollo neuronal en esta etapa afecta de
manera determinante el potencial cognitivo de una persona, asi como su desempefio futuro en
aspectos tales como la salud, la capacidad de aprender y su comportamiento social. Un desarro-
llo inadecuado en este periodo puede tener consecuencias negativas de largo plazo para un in-
dividuo al limitar su potencial intelectual y social y, por ende, sus oportunidades de éxito en el
mundo laboral en la vida adulta.

Pese a esta evidencia, las familias invierten poco en la educacién de sus hijos en la edad tem-
prana por factores tales como restricciones presupuestarias, de liquidez o crediticias, asimetrias
de informacién sobre los retornos futuros de tales inversiones o fallas en la oferta de proveedo-
res de servicios de educacién. Dados estos mecanismos de mercado, los Estados justifican su in-
tervencién en la oferta de servicios educativos en el nivel preescolar (0 a 5 afios) con el objeto de
corregir las fallas que inducen a una familia a no invertir adecuadamente y garantizar la igualdad
de oportunidades de la poblacién en el acceso a la educacién desde la edad temprana.
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Los efectos de los diferentes tipos de intervenciones en el desarrollo infantil han sido am-
pliamente analizados en paises desarrollados. Varios estudios experimentales han demostrado
los efectos de intervenciones mixtas, que combinan una estimulacién en centros con visitas pe-
riédicas a los nifios y padres en el hogar (Currie, 2001). Especificamente, las experiencias del Pe-
rry School Program y del Abecedarian Program en Estados Unidos mostraron efectos de corto
plazo en el mejoramiento del desempefio de los nifios que participaron del ensayo, en varios tests
de desarrollo temprano. En el largo plazo, los programas demostraron su influencia al incremen-
tar la probabilidad de culminacién de la educacién terciaria, de estar empleado y de recibir ma-
yores ingresos. Estos hallazgos contrastan con los obtenidos en estudios que evalian el impacto
de las intervenciones que sélo visitan a los nifios en su hogar. Al respecto, los resultados no son
concluyentes y algunos estudios experimentales no han encontrado evidencia consistente con un
efecto positivo de estas intervenciones en varios tests de desarrollo aplicados a los nifios sujetos
de este tipo de intervencién (Gomby, Culross y Behrman, 1999).

Comparada con el extenso estudio de intervenciones en desarrollo infantil en paises desa-
rrollados, la evidencia empirica que existe para paises en desarrollo, y en especial para América
Latina, es escasa (Schady, 2006). Con respecto a una intervencién con la modalidad de centros
de desarrollo infantil® en poblaciones de bajos recursos, las experiencias de Bolivia, Colombia y
Argentina son analizadas con diferentes métodos de estimacion no experimentales (Behrman,
Cheng y Todd, 2004; Attanasio y Vera-Hernandez, 2004; Berlinski y Galiani, 2007; Berlinski,
Galiani y Gertler, 2008). Sus conclusiones sefialan que las intervenciones tuvieron un impacto
positivo de corto plazo en varios tipos de tests cognitivos y psicosociales o en la probabilidad de
estar enrolado en educacién pre-inicial. En el largo plazo se encontraron efectos positivos en va-
rios tests de desempefio realizados cuando los nifios se hallaban en edad primaria y en la proba-
bilidad de estar matriculado en educacién secundaria. Por otro lado, Grantham-McGregor et al.
(2007) evaliian de manera experimental una intervencién de visitas en el domicilio. En contraste
con lo encontrado para el caso de Estados Unidos, el grupo de nifios menores de 24 meses que
recibieron la intervencién en el domicilio mostré resultados positivos en desarrollo infantil, re-
sultados que se mantuvieron en edades posteriores.

Por otro lado, es comin que los programas de desarrollo cognitivo del tipo centros tengan
como objetivo adicional posibilitar el acceso de las madres al mercado de trabajo y, por consi-
guiente, aumentar los ingresos del hogar. Sobre el efecto en la empleabilidad materna, los estu-
dios de Attanasio y Vera-Hernindez (2004) y Berlinski y Galiani (2007) demuestran que este
modelo de intervencién incrementa efectivamente la oferta laboral para las madres. De la mis-
ma manera, Baker, Gruber y Milligan (2008) analizan el efecto de la introduccién de un progra-
ma universal del tipo centro para nifios en edades tempranas en Quebec-Canadd y encuentran

2 En lo sucesivo, centros.
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este efecto positivo en la participacién laboral femenina. En contraste con estos resultados, Fitz-
patrick (2010) sostiene que no existe una relacién entre la introduccién de un programa univer-
sal pre-kinder (4 afios) en Estados Unidos y la participacién laboral femenina.

Las intervenciones en edad temprana son, en esencia, subsidios que tienen el potencial de
afectar la decisién de las familias a trabajar. Dada una restriccién de tiempo al interior de la fa-
milia, esto implica que las familias deban sustituir el tiempo dedicado al cuidado familiar con el
cuidado externo que los niflos reciben en centros de desarrollo infantil. El impacto total que el
programa tenga en el desarrollo infantil de los nifios dependerd de la calidad de la atencién fa-
miliar en el hogar versus la calidad de la atencién externa. Por un lado, un mayor ingreso de las
familias (dada la mayor participacién laboral) deberia tener resultados positivos en el desarrollo
de los nifios por los insumos que este ingreso adicional permite comprar y que afectan la funcién
de produccién de desarrollo del nifio. Por otro lado, el menor tiempo que los padres pasan con
los niflos disminuye la cantidad y, potencialmente, la calidad del cuidado familiar que los nifios
necesitan para su desarrollo y que es dificilmente sustituible por la atencién externa.

El resultado neto de estos efectos en el desarrollo infantil del nifio y en qué medida puede
ser compensado o reforzado por el centro infantil es ambiguo y no ha sido documentado ade-
cuadamente en la bibliografia empirica. Al respecto, Baker et al. (2008) encuentran que la inter-
vencién de los centros tiene un efecto negativo en el desarrollo de nifios de 0 a 4 afios medido
por distintos tests. Los autores plantean como un posible mecanismo el efecto negativo que tie-
ne la mayor participacién laboral familiar en el desarrollo de los nifios en edades tempranas.’

El presente capitulo tiene como objetivo fundamental contribuir al entendimiento de los
efectos que las intervenciones en edad temprana tienen en promover un adecuado desarrollo in-
fantil en nifios de bajos recursos e indagar en los posibles mecanismos mediante los cuales una
intervencion ejerce su efecto. Especificamente, se evalda el programa Operacién Rescate Infan-
til (ORI) en Ecuador, que ofrece una intervencién de centros de atencién y desarrollo infantil
focalizada en familias en condiciones de pobreza y vulnerabilidad. Por otra parte, los resultados
obtenidos se contrastan con los efectos encontrados por Rosero y Oosterbeek (2011) en otro
programa con similar objetivo en Ecuador, el Fondo de Desarrollo Infantil, el cual interviene con
una modalidad de centros y una de visitas en el domicilio.

El capitulo estd dividido en seis secciones. La segunda seccién describe el contexto de de-
sarrollo infantil en Ecuador, su institucionalidad y los detalles de la intervencién que se halla en

3 Varios estudios han encontrado una relacién negativa entre el trabajo materno y resultados en desarrollo infantil.
Una conclusién comun es que el empleo materno durante el primer afio de vida tiene un impacto negativo en el
desarrollo cognitivo del nifio, pero existe un efecto nulo o positivo del trabajo en el segundo o en el tercer afio de
vida (Blau y Grossberg, 1992; Brooks-Gunn, Han y Waldfogel, 2002). Mis recientemente Ruhm (2004) sefiala
que este impacto negativo se extiende incluso en el segundo y el tercer afio y muestra una asociacién neutra entre
atencién en centros de cuidado y desarrollo cognitivo.
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andlisis. La tercera seccién presenta el disefio de evaluacién y los supuestos que permiten dar una
interpretacién causal a los resultados. La cuarta seccién resefia los datos usados para el estudio y
describe las principales variables utilizadas en el andlisis. La quinta seccién ofrece una revisién
de los supuestos de identificacion, muestra los resultados del programa en diferentes dimensio-
nes del desarrollo cognitivo y realiza un andlisis de los mecanismos que pueden explicar los efec-
tos encontrados. La sexta seccién presenta un resumen y las recomendaciones de politica publica
relevantes para América Latina.

CONTEXTO E INTERVENCION
La situacion de desarrollo infantil en Ecuador

Como en muchos paises de América Latina, la situacién de desarrollo infantil en nifios de ba-
jos recursos en Ecuador es precaria. Al respecto, Paxson y Schady (2007) utilizan una muestra
de cerca de 3.000 nifios menores de 6 afios de familias rurales predominantemente pobres en
Ecuador con el objeto de analizar la relacién entre desarrollo cognitivo y el estatus socioeconé-
mico del hogar, medido por el nivel de riqueza del hogar y el nivel de educacién de la madre.
Los autores encuentran una fuerte asociacién entre el nivel socioeconémico y los puntajes ob-
tenidos por los nifios en un test de vocabulario receptivo. Con relacién a los nifios en el cuartil
mds rico, los que se hallan en el cuartil mas pobre muestran un retraso de 18 meses en térmi-
nos de vocabulario al momento de iniciar la escuela y esta brecha tiende a incrementarse con la
edad del nifio. De la misma manera, los autores reflejan que tanto la salud del nifo como la ca-
lidad de interaccién entre padre e hijos estdn asociadas fuertemente con los resultados obteni-
dos en la prueba.

En otro estudio, Schady (2011) amplia el analisis de gradientes realizado en Paxson y Schady
(2007) y encuentra diferencias importantes en tests de memoria y de integracién visual segin
el nivel de educacién y de vocabulario receptivo de la madre. Por otro lado, luego de una segun-
da toma de datos en la misma base de nifios, el estudio muestra que las diferencias halladas en
edad temprana entre nifios con distintos niveles socioeconémicos se mantienen al momento en
que los nifios entran en el sistema de educacién formal. En ese sentido, Schady concluye que
los puntajes obtenidos en distintas pruebas realizadas cuando el nifio tiene menos de 6 afios son
buenos predictores del desempefo que el nifio manifestard en distintos tests durante la edad es-
colar. Como es de esperarse, el poder de prediccién es mayor para los nifios que viven en hoga-
res con un menor nivel socioeconémico.

Por su parte, la provisién de servicios de desarrollo infantil para nifios en edad temprana
en Ecuador se caracteriza por su baja cobertura. Segin datos de la Encuesta de Condiciones
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CUADRO 8.1 de Vida (ECV) de 2006, sélo el 32% de
Cobertura de la atencion preescolar en Ecuador los nifios menores de 6 afios asistia a un
(nifios menores de 6 afios) programa de desarrollo infantil. Por otra

Boietae arte, esta asistencia no se distribuye uni-

Edad 0 34% Parts, S

1 8.5% formemente entre la poblacién. El cua-

2 16,3% dro 8.1 muestra que mientras el 3,4% de

i 2‘1‘2?’ los nifios menores de 1 afio asiste a algiin
51,2% . . .,

5 78.9% tipo de centro de estimulacién temprana,

Pobreza No pobre 36.2% el 51% de los ninos de 4 afios y el 79% de

Pabre 27,3% los nifios de 5 afios reciben una interven-

Total 31,7%

Fuente: Célculos propios sobre la base de la ECV 2006. cién de educacién inicial. Ademés, exis-
ten grandes brechas de cobertura segin
la condicién de pobreza. Mientras el 36%
de la poblacién infantil no pobre de acuerdo con el consumo de su hogar esta cubierto con este
tipo de intervenciones, tan sélo el 27% de los nifios considerados pobres lo esta.

La provisién de servicios de desarrollo infantil es tanto ptblica como privada. Segin la ECV
de 2006, la provision privada comprendia al 38% del total de nifios que asistian a alguna inter-
vencién en edad temprana (menores de 6 afios). Este tipo de provision se concentra principal-
mente en la poblacién considerada no pobre (el 80% de la poblacién atendida es considerada no
pobre segtin el consumo de su hogar) y urbana (ocho de cada 10 nifios atendidos vivian en el
drea urbana). Por su parte, la provisién publica concentraba en 2006 el 62% del total de nifios.
A diferencia de su par privado, seis de cada 10 nifios atendidos por los servicios de atencién pu-
blicos son considerados pobres, mientras que la cobertura se distribuye de manera homogénea
entre las zonas rurales y urbanas marginales.

Hasta junio de 2008, el Estado ecuatoriano manejé varios programas de desarrollo infantil
orientados a la poblacién menor de 6 afios, todos ellos con el mismo objetivo de estimular el de-
sarrollo infantil temprano de la poblacién mds pobre y vulnerable. De manera conjunta, el pro-
grama ORI, las intervenciones del Instituto Nacional del Nifio y la Familia (INNFA) y el Fondo
de Desarrollo Infantil (FODI) proveian cobertura a cerca de 539.980 nifios, tal como puede ver-
se en la distribucién del cuadro 8.2. En junio de 2008 toda la oferta publica de programas se fu-
sioné mediante la creacién del Instituto Pablico de la Nifiez y la Familia (INFA).

Programa Operacion Rescate Infantil (ORI)
El programa ORI se inicié en 1989 con el objeto de promover el desarrollo integral de ni-

flos y nifas menores de 5 afios de hogares de bajos recursos de zonas rurales y urbanas mar-
ginales. Un objetivo adicional era el de impulsar la participacién laboral materna procurando
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Evolucion de la cobertura del INFA y sus antecesores?

Institucion 1998 2000 2008
Programa Operacion Rescate Infantil ORI 50.296 50.296 49.233
Direccion Nacional de Proteccion de 1.200 1.200 6.472
Menores

INNFA 58.000 58.000 186.666
FODI — 132.323 301.000
Total 109.496 241.819 543.371

Fuente: Instituto de la Nifiez y la Familia (INFA).
“En 2008 el total representaba la cobertura alcanzada por el nuevo INFA.

una atencién integral del nifio en el tiempo en que la madre se encontrara en sus actividades
laborales.

Para su operacion, el programa contaba con una sola modalidad de atencién denominada
Centros Comunitarios de Desarrollo Infantil (CCDI). Su método consistia en incidir en el de-
sarrollo del nifio a través de una intervencién directa efectuada en centros adaptados para tal
fin y contemplaba la orientacién y la supervisién por parte de madres comunitarias entrenadas.
El modelo de gestion de cada centro fue concebido para ser altamente participativo, con corres-
ponsabilidad de la comunidad y un comité de padres de familia. En este sentido, el programa fi-
nanciaba los costos de la alimentacién, las madres comunitarias, el equipamiento y el menaje de
los centros, asi como también brindaba capacitacién y asistencia técnica al personal comunitario.
La comunidad y el comité de padres seleccionaban entre sus miembros a las madres que aten-
dian a los menores y proveian el espacio fisico en donde el centro iba a operar.

La intervencién consistia en una atencién promedio de ocho horas, cinco dias a la sema-
na, complementada con una intervencién nutricional que comprendia, al menos, un desayuno
y un almuerzo. Un centro contaba con un minimo de 20 nifios y un maximo de 60. La aper-
tura de un nuevo centro se producia por la demanda de una comunidad rural o un barrio ur-
bano marginal. El programa tenia el rol de evaluar el pedido y decidir sobre la apertura del
centro en funcién de los recursos disponibles, pero no contaba con reglas objetivas para la se-
leccién final de estas comunidades. El costo estimado de la intervencién era de US$530 por
nifio al afio.

DISENO DE EVALUACION Y ESTRATEGIA EMPIRICA DE IDENTIFICACION

Si la intervencién en los centros de desarrollo infantil hubiese sido asignada de forma aleato-
ria entre la poblacién infantil, su efecto podria ser medido a través de la comparacién de los re-
sultados obtenidos por los niflos que recibieron la intervencién versus los de los nifios que no la
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tuvieron. Sin embargo, como se mencioné anteriormente, el programa asignaba su intervencién
de manera focalizada a comunidades con alta concentracién de familias pobres y vulnerables. Por
esta razon, asumir la aleatorizacién en la asignacién de tratamiento al programa introduciria un
sesgo en la estimacién del impacto del mismo. Adicionalmente, incluso dentro de una comuni-
dad considerada elegible, la decision de participar o no en el programa es una decisién endégena
que pertenece a la familia y si no es controlada de modo adecuado en el anilisis empirico tam-
bién puede resultar en estimaciones de impacto sesgadas.

Como se explicé en la seccién anterior, el programa no contaba con reglas objetivas para
la asignacién de una comunidad y una familia al tratamiento que puedan ser explotadas para la
identificacién del estimador de impacto de su intervencién. Por otro lado, el programa carecia de
una linea de base tomada al inicio de su intervencién y no tenia planificada una ampliacién de su
intervencién que pudiera ser el origen de una posible aleatorizacién. Dadas estas restricciones, el
disefio de evaluacién que se utilizé para medir los efectos del programa consiste en un método
de emparejamiento (propensity score matching comparison) (Heckman, Smith y Clements, 1997;
Rosenbaum y Rubin, 1983; Dehejia y Wahba, 1999).

Intuitivamente, este método construye el grupo contrafactual pareando nifios que partici-
pan en el programa con niflos que forman parte de un grupo de control no experimental que
tiene atributos observables similares o una probabilidad de tratamiento andloga. De esta mane-
ra se estima el impacto del programa a través de la diferencia entre el promedio de la variable
de resultado (V) entre los individuos tratados y el promedio en la variable de resultado de los in-
dividuos que forman parte del grupo de control pareado. Al alinear la distribucién de las carac-
teristicas observadas entre los grupos de tratamiento y de control, el pareo intenta simular una
aleatorizacion.

Formalmente, esta estrategia de identificacién asume que, condicional a un set de atributos
observables X de cada nifio 7, las variables de resultado consideradas con intervencién o sin ella
(Y, y Y)) son independientes del tratamiento 7' Es decir, el método asume que el sesgo de selec-
cién es dado solamente por caracteristicas puramente observables (supuesto de independencia
condicionada). Si esta condicién se cumple, también es posible demostrar que se puede reali-
zar el pareo no sélo sobre la base del conjunto de atributos X sino también sobre la base de la
probabilidad de tratamiento dados ciertos atributos observables Pr(7, = 1|.X) (Rosenbaum y
Rubin, 1983). En este caso:

Y, Y, LT, |P{T, =1| X,) M
En donde Y| y Y, representan los resultados potenciales sin la intervencién y con ella, respec-

tivamente. La ventaja de realizar el pareo en funcién de la probabilidad de tratamiento (pro-
pensity score) es que reduce el problema de dimensionalidad que resulta de tratar de emparejar
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individuos por cada uno de los atributos observables X. Dado el supuesto de independencia con-
dicionada, el método de emparejamiento remueve el sesgo asociado por diferencias en variables
observadas. Sin embargo, el método asume que no existen variables no observables que estén
conjuntamente asociadas tanto con la probabilidad de tratamiento como con las variables de re-
sultado (Heckman et al., 1997).

Otro supuesto que requiere la identificacién de este modelo es el de soporte comin, que im-
plica que para todas las variables del set X, y para todos sus valores, debe haber individuos con
estas caracteristicas en el grupo de tratamiento y en el grupo de control. La falta de soporte co-
mun o la ausencia de un grupo de individuos de control comparable para toda la distribucién
de la muestra son causas potenciales de sesgo ya que el estimador de impacto encontrado esta-
ria definido solamente para la regién de soporte comin. En este caso, esta regiéon podria diferir
de manera significativa de la muestra original que se pretende analizar.

Si suponemos que tenemos /V, individuos tratados y /V, individuos no tratados, el estimador
promedio de tratamiento en los tratados estd definido por:

1 N, N, o
ATET:;Z Yu—EW(Z,J)YOj (2)

1 =1 j=1

en donde cada individuo i tratado (Y, ) es pareado con otro individuo ; no tratado (Yoj) sobre la
base de su probabilidad de seleccién. El analisis del impacto del programa ORI utiliza diferen-
tes tipos de estimadores no paramétricos de pareo que difieren en el peso W que se asigna a los
individuos en el grupo de control en la expresién (2). El estimador del vecino mds cercano parea
un caso de tratamiento con n nimero de vecinos no tratados cuya probabilidad de tratamiento
es la mds cercana. Los estimadores usados en este estudio son el primer vecino mds cercano y los
cinco vecinos mds cercanos. El primero asigna un peso igual a 1, mientras que el segundo esta-
blece un peso igual a 1/5 para cada uno de los cinco individuos 7 no tratados que se utilizan en
el pareo de un individuo tratado i. Otro de los estimadores utilizados en el andlisis es el de pareo
Kernel que se genera al computar el peso # por medio de la funcién (3) en donde K(.) es una
funcién Kernel y p es la probabilidad de tratamiento o seleccién.

K(Pj_ﬂ’)
YK, -p)

El uso de este tipo de método viene asociado a una pérdida de eficiencia del estimador y

Wi, )= (3)

no existe en la bibliografia una teoria asintética que permita calcular errores estindares asocia-
dos con el estimador de pareo (Hahn, 1998). Una posible solucién es calcular errores estindares
a través de la técnica conocida como boosstrap. Sin embargo, Abadie e Imbens (2006) muestran
que esta técnica falla en proveer errores estindares que sean asintéticamente vilidos. Existe otro
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tipo de estimadores ponderados mis eficientes, como el que proponen Hirano, Imbens y Ridder
(2003), que tienen distribuciones asintéticas y, por lo tanto, permiten el cdlculo de errores estin-
dares. En este caso, el estimador promedio de tratamiento en los tratados se computa de la si-
guiente manera:

. (1Y, (-1,
Ziﬂﬂ i (1_Pi)

2;1?1‘

donde 7 es el nimero de observaciones, T'=1 si el individuo 7 es tratado y p es la probabilidad de

ATET = 4)

seleccién o tratamiento.

Ademis de los resultados con estimadores no paramétricos (vecino mds cercano, cinco ve-
cinos més cercanos y Kernel), la quinta seccion presenta los resultados que se obtienen al utili-
zar el estimador eficiente propuesto por Hirano et al. (2003). La comparacién de los resultados
que arrojan estos cuatro estimadores sirve como prueba de robustez para el andlisis de los efec-
tos del programa.

MUESTRA Y VARIABLES RECOLECTADAS
Disefio muestral

Los datos que se emplean en este andlisis provienen de la Encuesta de Evaluacién Infantil
(ENEVIN-2008) planificada por el Ministerio de Coordinacién de Desarrollo Social de Ecua-
dor y recolectada en campo por la empresa Habitus S.A.* Esta encuesta fue disefiada para la eva-
luacién del impacto de los tres programas mds importantes de desarrollo infantil en Ecuador
(ORI, FODI e INNFA). Los datos fueron levantados entre septiembre de 2008 y enero de 2009.

Para la aplicacién del disefio de evaluacién del ORI se dividieron los marcos muestrales de
tratamiento y de control. El marco muestral para el grupo de tratamiento lo constituyeron todos
los nifios/as de 72 meses o menos, intervenidos por la modalidad de centros del programa ORI
de las regiones Costa y Sierra. Para este universo se determiné un tamafio muestral de 469 ho-
gares con al menos un nifio que asistia a la intervencién a junio de 2008 en un total de 26 cen-
tros estratificados previamente por drea geogréfica (rural o urbana marginal) y por tamafio del
centro (medido en nimero de nifios o nifias). La seleccién de nifios al interior de los centros

+ La recoleccién de informacién fue financiada conjuntamente por el Ministerio de Coordinacién de Desarrollo
Social y el Banco Interamericano de Desarrollo, sobre la base del convenio de asistencia técnica ATN/SF-10187-EC.
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tue realizada de manera aleatoria de acuerdo con el listado de nifos atendidos entregado por el
programa.

Para determinar el pool de control que podia ser pareado con el grupo de tratamiento se
agruparon los nifios de 72 meses o menos que no participaban de las actividades del ORI y que
conforman los grupos de control de evaluaciones paralelas aplicadas a otros programas de desa-
rrollo infantil. Por consiguiente, los nifios de estos grupos no eran sujetos de ninguna interven-
cién de desarrollo infantil. De esta manera, el pool de nifios de control lo conformaron 1.179
nifios y nifias.

La muestra final de nifios tratados y no tratados se distribuye en varias provincias de la sie-
rray la costa ecuatorianas (Bolivar, Chimborazo, Esmeraldas, Guayas, Imbabura, Los Rios, Ma-
nabi, Pichincha y Tungurahua). El promedio de exposicién al programa de los nifios del grupo
de tratamiento en los centros ORI era de 24 meses. Las principales caracteristicas de esta mues-
tra se describen posteriormente en el cuadro 8.4.

Descripcién de las variables de resultado

La encuesta cuenta con un extenso formulario que incluye caracteristicas familiares y personales
de los nifios y las familias que intervinieron en el sondeo, asi como médulos especiales que reco-
gen caracteristicas socioeconémicas del hogar, medidas antropométricas y de anemia en los ni-
fios, salud infantil y materna, proteccién social y pricticas paternas y maternas hacia los nifios.

Como principal fortaleza, la encuesta contiene un médulo con una bateria de tests que mi-
den diferentes dimensiones del desarrollo infantil. Algunos de estos tests son especificos para
nifios mayores de 36 meses. Para este rango de edad se emplearon las siguientes pruebas: la ver-
sién en espafiol del Test de Vocabulario en Imdgenes Peabody (TVIP), que determina el nivel
de vocabulario receptivo; el test de memoria de largo plazo del conjunto de pruebas Woodcock-
Muiioz y el test Pegboard, que mide la habilidad motriz fina de los nifios sujetos de estudio. Para
los menores de 60 meses la encuesta aplicé la escala abreviada de desarrollo de Nelson Ortiz, que
establece el desarrollo del nifio en cuatro dimensiones especificas: el desarrollo motriz grueso, el
desarrollo motriz fino, el desarrollo de lenguaje y auditivo y el desarrollo personal y social. Los
puntajes obtenidos en los tests pueden ser normalizados por edad mediante el uso de sus respec-
tivas tablas de normalizacion.

Con respecto a las medidas del estado nutricional de los nifios, la encuesta incluye tanto me-
diciones de peso y de talla del nifio como del nivel de concentracién de hemoglobina en la san-
gre. Con ellas se pueden construir indicadores de desnutricién por peso y talla y un indicador de
prevalencia de anemia por deficiencia de hierro. Como es usual, las medidas de peso y talla fue-
ron estandarizadas por edad y sexo seguin las pautas que establecié la Organizacién Mundial de

la Salud (OMS) en 2005.



290 \ EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION

Variables de resultado

Categorias Test Descripcion Edad
Cognitiva/motora TVIP Vocabulario receptivo > 36
Woodcock Memoria de largo plazo > 36
Pegboard Motricidad fina > 36
Nelson Ortiz Lenguaje, motricidad, social <60
Nutricion Antropometria Desnutricion Todos
Anemia Todos
Resultados maternos CESD Depresidn/estrés
Entorno familiar HOME Castigo/respuesta al nifio
Labor Participacion e ingreso

Por dltimo, la encuesta refleja mediciones relacionadas con la participacién laboral de las
madres de los nifios atendidos, asi como medidas vinculadas con la calidad de la interaccién de
padres e hijos y del entorno familiar. La primera estd determinada por el uso de la escala CESD,
que evalda el grado de depresion y estrés psicolégico de la madre. La segunda, por la utilizacién
de la escala HOME, que evalda el grado de sensibilidad o agresividad del entorno. El cuadro 8.3

resume las variables de resultado que se emplearon en los andlisis.

RESULTADOS
Supuestos de identificacion

El supuesto de independencia condicionada de un disefio de pareo implica que el sesgo de se-
leccién es explicado Gnicamente por variables observables y que no existe un sesgo de seleccién
derivado por caracteristicas no observables. De esta manera, condicional a la probabilidad de
seleccion, el método identifica el efecto causal del programa como el promedio de las diferen-
cias en las variables de resultado consideradas entre el grupo de tratamiento y el grupo de con-
trol pareado.

En la préctica, el supuesto de independencia condicionada es un supuesto de identificacién
y, por lo tanto, no puede ser verificado. Sin embargo, el cuadro 8.4 realiza una comparacién de
las caracteristicas observables del nifio y su hogar entre el grupo tratado por el programa ORI y
el grupo de control antes y después del ejercicio de pareo. Las variables consideradas son: sexo,
edad en meses, tamafio del hogar, drea de residencia, recepcién del Bono de Desarrollo Huma-
no, riqueza del hogar, edad de la madre, escolaridad de la madre y del jefe de hogar, nivel de vo-
cabulario de la madre y presencia fisica del padre o la madre en el hogar.
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Diferencias entre grupos en la evaluacion ORI antes del ejercicio de pareo y luego de ser pareados
segin su probabilidad de seleccion

Tratamiento Control t p
Variable Muestra 1) (2) (3) (4)
Sexo Sin parear 0,52 0,51 0,41 0,683
Pareado 0,52 0,54 -0,45 0,654
Edad (meses) Sin parear 43,95 40,23 1,71 0,091*
Pareado 43,80 43,91 -0,04 0,968
Tamafio de hogar Sin parear 5,76 5,92 —-0,48 0,629
Pareado 5,76 5,65 0,6 0,547
Urbano Sin parear 1,56 1,69 -1,02 0,31
Pareado 1,55 1,50 0,39 0,694
Bono Sin parear 0,60 0,49 2 0,048*
Pareado 0,60 0,62 -0,25 0,803
indice de riqueza Sin parear 8,19 7,61 0,55 0,581
Pareado 8,16 8,49 -0,64 0,525
Edad madre (meses) Sin parear 29,63 29,82 —-0,28 0,777
Pareado 29,61 29,65 -0,06 0,954
Escolaridad madre (afios) Sin parear 6,08 6,24 —0,31 0,76
Pareado 6,10 6,24 -0,38 0,703
Escolaridad jefe (afios) Sin parear 6,08 6,23 -0,41 0,681
Pareado 6,13 6,37 -0,62 0,539
TVIP madre Sin parear 62,91 66,39 -0,72 0,472
Pareado 63,23 63,23 0 1
Presencia padre Sin parear 0,79 0,85 -1,92 0,058**
Pareado 0,80 0,81 -0,44 0,658
Presencia madre Sin parear 0,96 0,96 —0,52 0,602
Pareado 0,97 0,96 0,41 0,682
Pobreza consumo Sin parear 0,57 0,63 -119 0,236
Pareado 0,58 0,60 -0,49 0,626
Analfabetismo? Sin parear 16,20 20,75 -0,86 0,392
Pareado 16,40 15,50 0,41 0,682
Planteles Ed. 1 nivel? Sin parear 195,30 219,17 —0,24 0,808
Pareado 197,95 205,64 -0,08 0,934
Planteles Ed. 2 nivel? Sin parear 354,82 382,86 -0,22 0,826
Pareado 358,41 356,67 0,01 0,989
Densidad? Sin parear 196,50 157,21 0,54 0,593
Pareado 197,54 244,78 -0,65 0,516
Est. salud sin internacion? Sin parear 2,61 2,54 017 0,868
Pareado 2,54 2,36 0,77 0,442
Est. salud con internacion? Sin parear 0,40 0,60 -2,31 0,023**

Nota: Los signos *, ** y *** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.
Tasas en el nivel cantonal.
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De acuerdo con Heckman, Ichimura y Todd (1998), quienes muestran que el sesgo de las es-
timaciones que utiliza un método de emparejamiento o pareo puede ser reducido sustancialmen-
te si se incluyen variables demogréficas/geograficas en el procedimiento de emparejamiento, el
cuadro 8.4 incluye variables a nivel cantonal tales como pobreza por consumo, tasa cantonal de
planteles educativos de primer nivel por cada 1.000 habitantes, tasa cantonal de planteles edu-
cativos de segundo nivel por cada 1.000 habitantes, densidad poblacional a nivel de cantén, tasa
cantonal de establecimiento de salud con internacién por cada 10.000 habitantes y tasa canto-
nal de establecimiento de salud sin internacién por cada 10.000 habitantes. La inclusién de es-
tas dltimas variables en el modelo de probabilidad de tratamiento tiene el potencial de mejorar
la calidad del emparejamiento y contribuye a capturar el potencial efecto de variables no obser-
vables que puede generar un sesgo de seleccién en la estimacién de impacto.

El cuadro muestra que existen a priori diferencias en caracteristicas observables antes del
ejercicio de pareo. Los nifios en el pool de control son tres meses menores que los nifios en trata-
miento, cuentan con seis puntos menos en la probabilidad de tener a su padre en el hogar y po-
seen una probabilidad significativamente menor tanto de estar en un hogar que recibe el Bono
de Desarrollo Humano como de vivir en un cantén con una baja provisién de servicios de salud
medido por la disponibilidad de establecimientos con internacién. Estas diferencias grafican un
contexto en donde la simple comparacién de estos grupos resultaria en una estimacion sesgada.

Con el objeto de emparejar los grupos se estima un modelo probit de probabilidad de par-
ticipar, en donde la variable dependiente es estar expuesto o no al programa ORI. La seleccién
de las variables que determinan la probabilidad de participacién en el programa se realizé maxi-
mizando el porcentaje correctamente clasificado por el criterio de acierto error (Behrman et al.,
2004). Segun este criterio, el 75% de las observaciones estd correctamente especificado (el 72%
en el grupo de tratamiento y el 77% en el grupo de control). El cuadro 8.5 contiene los resulta-
dos del modelo de participacién y muestra que los mayores determinantes de la participacién en
el programa son la pobreza cantonal, la tasa de establecimientos de salud con internacion, el ta-
maifio del hogar y la presencia del padre en el hogar.

Sobre la base de este modelo se estima para cada individuo en el grupo de tratamiento y en
el de control la probabilidad de participacién en el programa. Una vez realizado el pareo, el cua-
dro 8.4 compara la distribucién en variables observables del grupo de tratamiento y el grupo de
control para el drea de soporte comun. Los resultados que aparecen en el cuadro indican que las
diferencias que existian entre los grupos antes del procedimiento de pareo fueron efectivamen-
te balanceadas por el método. De esta manera, el grupo de control resultante es comparable, de
acuerdo con sus caracteristicas observables, con el grupo de nifios expuestos al programa.

El grifico 8.1 muestra la distribucién de la probabilidad de participacion separadamente
para el grupo de control (grupo 0) y el grupo de tratamiento (grupo 1). De esta manera, refle-
ja que para la mayor parte del rango de valores para el grupo de tratamiento (grupo 1) existe un
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Modelo de participacion en el programa ORI

Coef. P>z

Variable (1) (2)

Sexo 0,01 0,91
(0,07)

Edad (meses) 0,01 0**
(0,00)

Tamafio de hogar -0,29 0=
(0,07)

Urbano -0,07 0,417
(0,08)

Bono 0,20 0,013***
(0,08)

indice de riqueza 0,00 0,872
(0,01)

Edad madre (meses) 0,00 0,596
(0,01)

Escolaridad madre (afios) —-0,04 0,007
(0,01)

Escolaridad jefe (afios) 0,00 0,95
(0,01)

TVIP madre -0,01 0%
(0,00)

Presencia padre -0,31 0,001
(0,10)

Presencia madre -0,16 0,48
(0,23)

Pobreza consumo —2,59 0**
(0,31)

Analfabetismo? -0,04 0***
(0,00)

Planteles Ed. 1 nivel® 0,04 0>
(0,00)

Planteles Ed. 2 nivel® 0,00 0***
(0,00)

Densidad? 0,00 0,289
(0,00)

Est. salud sin internacion? 0,20 0***
(0,04)

Est. salud con internacion? -0,99 0>
(0,11)

Constante 2,96 0***
(0,58)

Nota: Los signos *, ** y *** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.
#Tasas en el nivel cantonal.
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GRAFICO 8.1

Soporte comun: distribucion de casos segiin la probabilidad de seleccion en los grupos de tratamiento y
de control
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soporte de casos de nifios en el grupo de control. De esta manera, sélo el 1,7% de los casos que-
da fuera de la regién de soporte comun. Sin embargo, el grafico también advierte que la calidad
del traslape de casos entre el grupo de tratamiento y el de control no es muy alta en el segmento
superior de la distribucién ya que las observaciones de tratamiento que tienen una probabilidad
estimada de participacién alta son comparables con pocos casos de nifios en el grupo de control.

Resultados del impacto del programa ORI en el desarrollo infantil

El cuadro 8.6 presenta los resultados del efecto del programa ORI en los tests de desarrollo cog-
nitivo y motriz para la modalidad de centros de desarrollo infantil. Las primeras tres columnas
muestran los resultados de los tests que aplican para nifios mayores de 36 meses (lenguaje: TVIP;
memoria: Woodcock-Mufioz; motricidad fina: Pegboard). Las ultimas cinco columnas revelan
los resultados para nifios menores de 60 meses en las diferentes dimensiones de desarrollo infan-
til que mide el test Nelson Ortiz (motricidad gruesa, motricidad fina, lenguaje y comportamiento
social), asi como para el agregado total. Los resultados para los tests que aplican a nifios mayo-
res de 36 meses se expresan en desviaciones estindares. Los resultados del Nelson Ortiz se mani-
fiestan como el impacto en la probabilidad de tener un desarrollo normal de acuerdo con su edad.

En el cuadro se presentan estimaciones del impacto del programa con base en diferentes
métodos de pareo: vecino mds cercano, cinco vecinos mds cercanos y Kernel. Los errores es-
tindares de estos estimadores se calculan a través de boosstrap, mediante 100 repeticiones. Por
otra parte, se ofrecen los resultados obtenidos por el uso del estimador eficiente (WEOLS)
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Resultados de las modalidades del programa ORI en desarrollo infantil

Mayores de 36 meses Menores de 60 meses
Motricidad Motricidad Motricidad

Lenguaje fina Memoria gruesa fina Lenguaje Social
Vecino mas -0,400%** -0,002 -0,113 0,046 -0,036 -0,034 —-0,057
cercano

(0,144) (0,178) (0,232) (0,083) (0,056) (0,052) (0,066)
5vecinosmds  —0,322*** -0,058 -0,0872 0,061 -0,054 -0,030 -0,021
cercanos

(0,137) (0,161) (0,179) (0,051) (0,044) (0,045) (0,042)
Kernel —0,282** -0,084 -0,067 0,058 —0,055 -0,037 —0,034

(0,155) (0,242) (0,234) (0,052) (0,039) (0,038) (0,057)
WEOLS -0,202*** -0,359** -0,023 0,020 -0,051* -0,029 0,006

(0,074) (0,166) (0,108) (0,065) (0,030) (0,043) (0,039)
N 1163 1163 1163 1498 1498 1498 1498

Nota: los errores estandares se presentan entre paréntesis y permiten una correlacion de los errores al interior de una comunidad.
*/***** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.

propuesto por Hirano et al. (2003), que pondera la totalidad de observaciones por el inverso de
su probabilidad de tratamiento.

Los resultados indican que la modalidad de centros de desarrollo infantil del programa ORI
tiene un impacto neutro en mejorar el desarrollo cognitivo y motriz de los nifios tratados si se los
compara con el grupo de nifios que no reciben la intervencion y que forman parte del grupo de
control. Estos hallazgos son robustos a la especificacion del método de pareo propuesto (vecinos
mds cercanos o Kernel) y también al uso de estimadores eficientes como el que sugieren Hirano,
Imbens y Ridder (2003). De los siete tests considerados, el tnico que sefiala de manera consis-
tente diferencias estadisticamente significativas entre los grupos es el de lenguaje TVIP para ni-
fios mayores de 36 meses. Segin esta prueba, el programa muestra un impacto negativo que estd
en un rango de entre 0,2 y 0,4 desviaciones estindares en comparacién con los niflos que forman
el grupo de control. Sin embargo, la lectura general de estos resultados es que el programa tiene
un impacto nulo sobre los nifios expuestos al programa.

Contraste con la evaluacion del programa Fondo de Desarrollo Infantil®

Tal como se sefiala en la cuarta seccidn, el ejercicio de evaluacién de impacto en desarrollo in-
fantil en Ecuador incluyd el programa Fondo de Desarrollo Infantil (FODI). En contraste con

5 Esta seccién es un resumen de los resultados de la evaluacién de impacto del programa Fondo de Desarrollo

Infantil expuesto por Rosero J. y Oosterbeek H. (2011).
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el ORI, el FODI actuaba con varias modalidades de atencién. Los resultados de la evaluacién
de los métodos de centros de desarrollo infantil y de la intervencién mediante visitas en domi-
cilio denominada “Creciendo con nuestros hijos” se exponen en el estudio de Rosero y Ooster-
beek (2011). Los dos tipos de intervencién contrastan dos modelos distintos. Al igual que en el
ORI, la modalidad centros de desarrollo infantil (CDI) proveia servicios de educacién inicial y
estimulacién temprana en forma directa en centros especialmente adaptados para el efecto a tra-
vés de la mediacién pedagégica de educadoras profesionales y comunitarias. La atencién en los
CDI era de medio tiempo o tiempo completo, durante cinco dias por semana. Cada educador
tenia bajo su responsabilidad un promedio de ocho a 10 nifos y nifias y cada centro se compo-
nia por un maximo de 45 nifios y nifas.

Por su parte, la modalidad Creciendo con Nuestros Hijos (CNH) era en esencia una inter-
vencién de visita en domicilio cuyo objetivo era incidir en el desarrollo del nifio a través de me-
jorar el comportamiento, las actitudes, los conocimientos y las pricticas de los padres hacia sus
hijos. La atencién se desarrollaba de manera individual o grupal. El menor debia estar acompa-
fiado obligatoriamente de su madre o de la persona responsable de su cuidado. La visita del pro-
motor pedagdgico duraba cerca de una hora y se producia una vez por semana.

Para identificar el efecto del programa, Rosero y Oosterbeek hacen uso de un disefio de
regresiones por discontinuidad (Hahn, Todd y Van der Klaauw, 2001; Van der Klaauw, 2002).
Especificamente, el diseio explota el conocimiento preciso que se tiene del mecanismo de se-
leccién de beneficiarios del programa, asi como de las reglas que dominan este proceso, para
formar un grupo de nifios tratados y un grupo de nifios no tratados con caracteristicas per-
sonales y familiares similares. Para el andlisis los autores utilizan el componente FODI de la
ENEVIN-2008. La muestra la componen 2.572 hogares/nifios de 84 meses o menos, de los
cuales 827 nifios corresponden a la modalidad de centros CDI y 1.745 a la modalidad de vi-
sitas CNH.

Los dos primeros paneles del cuadro 8.7 resumen los principales resultados de impacto de
las dos modalidades en el desarrollo cognitivo y motriz de los nifios incluidos en la evaluacién
del programa FODI. Las primeras tres columnas presentan resultados expresados en desviacio-
nes estindares de los tests que aplican para nifios mayores de 36 meses (lenguaje: TVIP; me-
moria: Woodcock-Mufioz; motricidad fina: Pegboard) y las tltimas cinco columnas exhiben los
resultados del test Nelson Ortiz, que aplica para nifios menores de 60 meses.

Los resultados que arroja el examen de la modalidad de centros de desarrollo infantil del
FODI muestran un cuadro similar al obtenido por la evaluacién del ORI, que aparece en el cua-
dro 8.6. Mientras dos de los estimadores para nifios mayores de 36 meses dan cuenta de un im-
pacto negativo y estadisticamente significativo, el resto de los estimadores de nifios mayores de
36 meses y la totalidad de los estimadores de tests para nifios mayores de 60 meses no son esta-
disticamente significativos. Al tomarlos de manera conjunta, el estudio de evaluacién concluye
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Resumen de los resultados de la evaluacién de las modalidades del programa FODI en desarrollo
infantil?

Mayores de 36 meses Menores de 60 meses
Motricidad ~ Motricidad  Motricidad
Lenguaje Memoria fina gruesa fina Lenguaje Social Total
Modalidad de visitas (CNH)
Impacto 0,390*** 0,553*** 0,852*** 0,186™* 0,085* 0,031 0,178* 0,210***
(0,14) (0,11) (0,16) (0,09) (0,05) (0,04) (0,10) (0,06)
N 1514 1510 1,521 1187 1192 1189 1192 1.200
Modalidad de centros (CDI)
Impacto -0,433 -0,558 -0,152 -0,007 0,07 -0,006 0,124 -0,014
(0,22) (0,23) (0,21) (0,09) (0,07) (0,07) (0,16) (0,10)
N 767 770 773 542 540 540 543 546
Modalidad de visitas versus modalidad de centros
Impacto 1,108*** 0,919*** 0,807*** 0,199* 0,044 0,036 0,083 0,239**
(0,27) (0,25) (0,27) (0,12) (0,08) (0,08) (0,18) (0,11)
N 2.280 2.294 2.281 1729 1.732 1729 1.735 1.746

Fuente: Rosero y Oosterbeek (2011).

¢Cada estimacidn proviene de una regresion 1V separada en donde la condicion de estar por encima o por debajo del punto de corte presupuestario es el
instrumento. Los errores estandares se presentan entre paréntesis y permiten una correlacion de los errores al interior de una comunidad.

Los signos *, ** y *** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.

que no existe un impacto positivo de la modalidad de centros en el desarrollo cognitivo y motriz
de los nifios sujetos a la intervencién.

Por otro lado, los hallazgos que ofrece el analisis de los nifios que participaron de la modali-
dad de visitas (CNH) reflejan un escenario completamente distinto. Rosero y Oosterbeek con-
cluyen que este método tiene un impacto positivo en mejorar el desarrollo cognitivo y motriz
de los nifios expuestos a la intervencién en comparacién con los nifios no tratados segin todos
los tests medidos. Especificamente, sefialan que una modalidad de visitas CNH mejora el de-
sempefio de un nifio mayor de 36 meses en media desviacién estdndar en el test de memoria
Woodcock-Muiioz, en 0,39 desviaciones estdndares en el test de lenguaje TVIP y en 0,82 des-
viaciones estindares en el desarrollo motriz fino medido a través del test Pegboard si se los com-
para con los logrados por los nifios en el grupo de control que no recibieron la intervencién. Los
resultados obtenidos por los nifios menores de 60 meses confirman el patrén de efectos obser-
vados ya que la probabilidad de que un nifio se desarrolle de forma adecuada de acuerdo con su
edad mejora en un 21% para el total de las dimensiones medidas por el test Nelson Ortiz. De
manera separada, se encuentra un efecto positivo del 19% para la dimensién de motricidad grue-
sa, del 9% para la de motricidad fina y del 18% para la dimensién social.

El dltimo panel del cuadro 8.7 contiene los resultados del impacto de ser tratado con la mo-
dalidad de visitas en relacién con la modalidad de centros basados en el anilisis de diferencias en
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diferencias. Los hallazgos que surgen del estudio de evaluacién muestran que los nifios en mo-
dalidades CNH registran mejores resultados en su desarrollo cognitivo y motriz que los nifios
intervenidos por una modalidad de centros.

Mecanismos de transmision

Las conclusiones que surgen de la seccién anterior reflejan la inexistencia de un impacto positi-
vo de la modalidad de centros de desarrollo infantil en el programa ORI. Aunque en términos
de politica publica este hallazgo es relevante, resulta igual de importante indagar acerca de los
posibles mecanismos capaces de explicar la falta de efecto del programa.

En esencia, la modalidad de centros de desarrollo infantil es un conjunto complejo de inter-
venciones e incentivos, directos o indirectos, que tienen como objeto principal el mejorar el de-
sarrollo infantil del nifio atendido. Dentro de las intervenciones o incentivos generados por las
modalidades se encuentran: un componente de estimulacién pedagdgica, uno nutricional y uno
de estimulacién interna en el hogar que se ve afectado tanto por el incentivo a la mayor parti-
cipacién laboral implicito en el programa como por el cambio de actitudes y comportamientos
del entorno familiar.

Como se puede suponer, el impacto total del programa en el desarrollo infantil dependera
de la suma de los efectos parciales de las intervenciones o los incentivos implementados por las
modalidades sobre los hogares y los nifios. El resultado neto es, en teoria, ambiguo y estd sujeto
tanto a la magnitud de estos efectos parciales como a la manera en que pueden ser compensados
o reforzados por las modalidades de atencién.

Cabe mencionar que la informacién recolectada por la ENEVIN-2008 no incluye medi-
das que permitan observar la existencia de efectos heterogéneos del tratamiento segin la calidad
del centro al que asiste el nifo y probar si este aspecto explica la falta de impacto del programa.
Dado que una intervencién de los centros sustituye la atencién familiar al nifio con la atencién
externa, la calidad de la misma es de particular importancia. En este sentido, una intervencién
de mala calidad podria, incluso, ser peor que su ausencia. Al respecto, Barnett (2011), en una
evaluacién experimental del programa Head Start en Estados Unidos, concluye que la baja ca-
lidad de muchos de los centros podria explicar en gran medida el efecto neutro encontrado en
ese programa.

Los cuadros 8.8, 8.9 y 8.10 muestran los efectos del programa en variables de las cuales se
dispone de informacién y que, de manera potencial, sirven como mecanismos para explicar los
resultados encontrados en desarrollo infantil. Especificamente, los cuadros reflejan efectos en
variables nutricionales (prevalencia de anemia, desnutricién por talla y por peso), de participa-
cién laboral e ingresos del hogar y en aquellas que dan cuenta de la calidad de la interaccién en-
tre padres e hijos (nivel de depresién de la madre medido por la escala CESD) y del nivel de
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Resultados de la intervencion en nutricion

Especificacion Anemia Desnutricion/peso Desnutricion/talla
Modalidad de centros (CDI) ORI

Vecino mas cercano 0,034 0,032 0,174
(0,07) (0,03) (0,07)

5 vecinos mas cercanos 0,07 0,022 0,181***
(0,07) (0,04) (0,07)

Kernel 0,074 0,018 0,171
(0,06) (0,02) (0,06)

WEOQLS 0,0484 0,0273 0,180***
(0,04) (0,02) (0,04)

Nota: Los signos *, ** y *** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.

afectividad del entorno familiar (calculado a través del test HOME). Al igual que para el efecto

en el desarrollo infantil, se presentan resultados segin diferentes tipos de estimadores.
Nutricion

Con respecto a los hallazgos en nutricidn, el cuadro 8.8 indica que mientras el programa no
muestra efectos positivos en reducir la desnutricién por peso ni la prevalencia de anemia, ofre-
ce efectos negativos en aumentar la desnutricion por talla. Los nifios tratados en un centro ORI
tienen una probabilidad de sufrir una desnutricién por talla que es entre un 17% y un 18% ma-
yor que la que poseen los que no estdn expuestos al programa.

Si se tiene en cuenta que la modalidad de centros implica una intervencién directa en ali-
mentacion, los resultados obtenidos son particularmente sorprendentes. Dos hipétesis son fac-
tibles para explicar este comportamiento. La primera es que la alimentacién en los centros es
un pobre sustituto para la comida que, de otra manera, hubieran recibido los nifios en el hogar.
La segunda hipétesis es que la familia reacciona de una manera contraproducente y no comple-
menta en el hogar la alimentacién que los nifios reciben en el centro. La informacién de la que
se dispone no permite tener evidencias sobre la primera hipétesis. Por otra parte, el programa
no tenia un sistema de monitoreo del componente nutricional que permita construir un crite-
rio sobre su calidad. Sobre la segunda hipétesis, la encuesta de evaluacién de desarrollo infantil
contiene preguntas tales como la percepcién de los padres sobre la calidad del componente nu-
tricional, asi como si el centro les informa a los padres sobre la situacién del nifio en lo referente
a la alimentacién que recibe (si el nifio comi6 o no, o qué tipo de alimentacién le han dado). De
la misma forma, la encuesta también recoge datos sobre el potencial cambio de comportamien-
to de los padres producto del programa mediante consultas tales como si el hogar ha reducido el
nimero de comidas que brinda al nifio, asi como si ha disminuido la cantidad de alimentos en



300 \ EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION

cada comida. El procesamiento de estos testimonios permite dar un criterio fundamentado so-
bre la validez de esta hipétesis, aunque no de manera concluyente.

Con respecto a estas preguntas, aunque en el 85% de los hogares con nifios en un centro res-
ponden que consideran que la alimentacién recibida tiene una calidad entre buena (el 70%) y muy
buena (el 15%), s6lo en un 55% contestan que el centro les ha dado alguna vez informacién refe-
rida a la alimentacién que el nifio recibe. Lo anterior muestra un alto grado de desconocimiento
por parte del hogar del verdadero estado del componente nutricional y/o si el nifio est4 siendo ali-
mentado adecuadamente en el centro. Por otro lado, la probabilidad de que un hogar tratado por
la modalidad de centros reduzca el nimero de comidas del nifio que recibe la intervencién es un
13% mayor que en un hogar del grupo de control y la probabilidad de reducir la cantidad de ali-
mentos en cada comida para el nifio tratado es un 12% mas alta. Si bien el efecto en la reduccién
del nimero de comidas es consecuente con un programa que entrega alimentos como parte de su
intervencién, la mayor probabilidad de reduccién de la cantidad de alimentos en cada comida po-
dria ser interpretada como un indicador de una reaccién adversa de la familia ante el programa.

Participacion laboral e ingresos

El cuadro 8.9 muestra los resultados del programa en variables relacionadas con la participacién
laboral materna y el ingreso del hogar. El mismo concluye que la modalidad de centros es efecti-
va en incrementar la participacién laboral de la madre entre 19 y 21 puntos porcentuales, el ni-
mero de horas trabajadas por la madre entre ocho y 10 horas semanales y el ingreso del hogar en

un rango de US$23 a US$30 mensuales.

Resultados de la intervencion en la participacion laboral y los ingresos

Participacion
laboral madre Horas madre Ingreso madre Ingreso jefe Ingreso hogar
Especificacion (1) (2) (3) (4) (5)
Modalidad de centros (CDI) ORI
Vecino mas cercano 0,201*** 10,253 30,346 714 23,206
(0,08) (2,60) (8,49) (19,47) (20,75)
5 Vecinos mas cercanos 0,217 9,465~ 27,454 —0,565 26,888
(0,05) (2,53) (7,28) (17,45) (11,81)
Kernel 0,218*** 9,512*** 26,778*** 1,144 25,634**
(0,05) (2,17) (7.72) (14,96) (14,32)
WEOLS 0,197*** 8,971*** 24,34*** 5,214 30,30***
(0,05) (1,95) (5,20) (8,94) (10,23)
N 1906 1906 1906 1906 1906

Nota: Los signos *, ** y *** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.
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De acuerdo con Becker (1965) y su teoria de asignacién del tiempo al interior del hogar, la
dotacién de tiempo de una madre que tiene un nifio que asiste a un centro debe ser distribuida
entre el trabajo, las actividades domésticas y el cuidado y la crianza de sus hijos. Condicional a
un mismo nivel de productividad del tiempo empleado en las actividades de cuidado y crianza
entre los grupos de tratamiento y de control, un incremento en la participacién laboral implica
necesariamente una reduccién del tiempo que la madre dedica a estas actividades, con potencia-
les efectos negativos en el desarrollo del nifo.

Por otro lado, una mayor participacién laboral de la madre tiene el potencial de acrecen-
tar los ingresos de la familia siempre que este incremento no induzca la reduccién de la oferta
de trabajo por parte de otro miembro del hogar. Un ingreso mds alto en el hogar implica que se
pueden destinar mayores recursos a gastos como alimentacién y salud o insumos como libros y
materiales de aprendizaje que podrian incidir positivamente en el desarrollo del nifio. De la mis-
ma manera, con un mayor ingreso es posible adquirir bienes materiales que hacen mas efectivas
las actividades domésticas y que permiten aumentar el tiempo que los padres dedican al cuida-
do y la crianza de sus nifos.

Dados los resultados observados del programa, la mayor oferta laboral de las madres en la
modalidad de centro podria ser un mecanismo que explique el impacto neutro de este tipo de mé-
todo en el desarrollo cognitivo y motriz del nifio, aunque este efecto podria ser balanceado de ma-
nera parcial con el impacto potencialmente positivo de un mayor ingreso en el desarrollo del nifio.

Calidad de la interaccién padres-hijos y el entorno familiar

El programa, a través de su impacto en la participacién laboral materna, tiene el potencial de
afectar la calidad tanto de la interaccién padres-hijos como del entorno familiar en el que el nifio
se desenvuelve. Especificamente, podria originar reacciones adversas de los padres en sus rela-
ciones con sus hijos, generadas por el estrés, la depresion psicolégica y la agresividad derivados
del trabajo.

El cuadro 8.10 muestra los efectos del programa en estas variables. Ninguno de los estima-
dores es estadisticamente significativo y, en consecuencia, indican que el programa no tiene un
impacto en cambiar el nivel de depresién y/o estrés psicolégico de la madre, asi como las condi-
ciones de afectividad del entorno familiar.

RESUMEN Y CONCLUSIONES

Los hallazgos derivados de la evaluacién de impacto del programa Operacién Rescate Infan-
til en Ecuador brindan un marco de resultados potencialmente relevantes para otros paises en
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CUADRO 8.10

Resultados de la intervencidn en la calidad de interaccidn y el entorno familiar

Estrés/depresion Afectividad entorno
Especificacion (1) 2
Modalidad de centros (CDI) ORI
Vecino mas cercano —0,128 0,004
(0,15) (0,13)
5 vecinos mas cercanos —-0,126 —0,005
(0,13) (0,13)
Kernel 0,138 0,05
(0,13) (0,28)
WEOLS -0,112 0,035
(0,08) (0,08)
N 1.906 1.906

América Latina. Segun diferentes estimadores de pareo por probabilidad de seleccién, el andlisis
concluye que la intervencién de centros utilizada por el programa no mejoré el desarrollo cogni-
tivo, motriz y social de los nifios en comparacién con los nifios del grupo de control.

Esta conclusién es compatible con la que elaboraron Rosero y Oosterbeek (2011) para la
modalidad de centros de otro programa de desarrollo infantil temprano existente en Ecuador
(Fondo de Desarrollo Infantil), Barnett (2011) para el programa de gran escala Head Start en
Estados Unidos y Baker et al. (2008) para una intervencién universal de centros en Quebec,
Canada. Por otro lado, los resultados contrastan con el impacto positivo encontrado para cen-
tros comunitarios en evaluaciones cuasi-experimentales en Bolivia y Colombia (Behrman et al.,
2004, y Attanasio y Vera-Hernandez, 2004) y para una modalidad de visitas en domicilio por
Rosero y Oosterbeek (2011) en Ecuador y por Grantham-McGregor et al. (2007) en Jamaica.

Dados los distintos resultados encontrados en la bibliografia econdémica sobre los efectos de
una intervencién tipo centro en el desarrollo cognitivo de un infante, es sumamente relevante
en términos de politica publica el indagar los posibles mecanismos a través de los cuales una in-
tervencion ejerce su efecto. Este estudio contribuye al entendimiento de los cambios en el com-
portamiento producidos por este tipo de intervencién mediante la exploracién de mecanismos
nutricionales, de participacién laboral, de ingresos y de la calidad de interaccién entre padres e
hijos. Esto es consistente con una funcién de produccién en la cual el desarrollo cognitivo del
nifio estd determinado por al menos cuatro insumos: la cantidad de tiempo que los nifios pasan
con sus padres, la calidad de este tiempo, el ingreso del hogar y la salud del nifio.

Los resultados obtenidos sefialan que esta intervencién viene acompaada por efectos nega-
tivos en la cantidad de tiempo que el nifio pasa con su madre (inducida por el incremento de la
participacion laboral) y el deterioro en la salud nutricional del nifio, y efectos positivos en el au-
mento del ingreso familiar y el incremento de la participacién laboral de la madre. Por otro lado,
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tiene un efecto neutro en la calidad del tiempo que la madre pasa con su nifio, medido por la es-
cala de depresion de la madre y el nivel de respuesta del entorno familiar hacia el nifio. De esta
manera, los resultados construyen un escenario en donde los potenciales efectos positivos de la
estimulacion recibida en el centro y el mayor ingreso del hogar aparentemente se cancelan con
los efectos negativos y resultan en un efecto global neutro de la modalidad en el desarrollo in-
fantil de los nifios tratados.

Como indica esta evidencia, los resultados de la evaluacién obtenidos para los centros mues-
tran una clara dicotomia entre desarrollo infantil por un lado y participacién laboral de la ma-
dre e ingresos del hogar por el otro. Tanto nifios como madres son grupos vulnerables y sujetos
de la accién de la politica publica social de los Estados en América Latina por lo que cualquier
estrategia de desarrollo infantil debe tomar en consideracién también el objetivo legitimo de in-
centivar la participacién laboral materna, su independencia econémica y su empoderamiento al
interior del hogar.

Lo anterior implica un cambio del modelo paternalista implicito en la modalidad de cen-
tros, en donde el Estado asume toda la responsabilidad en el desarrollo de los nifios, a uno de
corresponsabilidad entre el Estado y los padres/la familia. En este marco, el ejercicio de eva-
luacién sugiere que la intervencion en centros podria ser fortalecida con visitas periédicas a los
padres en los domicilios durante las horas no laborables con el objeto de mejorar sus conoci-
mientos, modificar sus actitudes y comportamientos, asi como brindar consejeria nutricional e
informacién oportuna y continua de la condicién del nifio en sus dimensiones cognitivas, socia-
les y nutricionales.

Otra leccién que aporta el estudio es que una modalidad que tiene un componente explici-
to de alimentacién (desayuno y/o almuerzo) como parte de su intervencién no mejora necesa-
riamente el estado nutricional de los nifios. Esto resalta la importancia de estructurar de forma
adecuada los componentes nutricionales mediante la creacién de estindares minimos del tipo de
alimentacién que los centros deben brindar y la informacién periédica a la familia acerca de las
condiciones y los resultados de esta alimentacién.

Por otro lado, aunque no se puede confirmar o rechazar un mecanismo de calidad en la
atencion en el centro que contribuya a explicar los resultados encontrados en desarrollo infan-
til, es importante recalcar que resulta vital para este tipo de intervenciones construir medidas
claras, objetivas y transparentes de la calidad que ofrecen los centros. Estas medidas deben ser
ticilmente controlables en el tiempo en un sistema que permita dar alertas tempranas sobre fa-
llas en el mismo y mejorar de manera constante el servicio brindado a los nifios y nifias de ba-
jos recursos.

Finalmente, con el objetivo de buscar la eficiencia y la eficacia en la politica y en las interven-
ciones de desarrollo infantil, es necesario incorporar en los paises de la regién una visién inter-
sectorial para potenciar los impactos en esta poblacién objetivo. Desde esta mirada, cada sector
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(salud, proteccién social, educacién inicial) que tiene competencia en intervenciones en edad
temprana en el interior de cada pais necesita compartir sistemas de informacién y participar
conjuntamente en el disefio de una politica integral y coordinada de desarrollo infantil que bus-
que fomentar sinergias, explotar las buenas experiencias y evitar duplicaciones.
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Capitulo 9

Enseiia Chile, EnsefiaPeri
y Ensena por Argentina

Mariana Alfonso, Marina Bassi y Ana Santiago*

INTRODUCCION

La investigacion sobre los factores determinantes de la calidad educativa generalmente destaca
el papel del docente como un elemento importante para reducir la brecha de aprendizajes entre
alumnos de menor y mayor aprovechamiento. Una investigacién realizada con datos del estado
de Tennessee (Estados Unidos) hallé que si se asignaran dos alumnos de 8 afios, que pudieran
ser comparados, a maestros distintos, uno de ellos de bajo rendimiento y el otro de alto rendi-
miento, los resultados obtenidos por ambos alumnos diferirian en mds de 50 puntos porcentua-
les en un lapso de tres afios. En ese estudio, la calidad del docente se revela como una medida
mds eficiente para mejorar el logro académico del educando que reducir el tamafio de la clase
de 23 a 15 alumnos, una alternativa que mejora el desempefio del alumno promedio en 8 pun-
tos porcentuales (Sanders y Rivers, 1996). Por otra parte, usando datos de panel para calcular la
variacién de los efectos fijos de maestros y controlar las caracteristicas fijas del alumno y las va-
riables especificas del aula sobre los resultados obtenidos por el alumno en las pruebas, Rockoft
(2004) encuentra una diferencia considerable y estadisticamente significativa entre docentes: un

1 Se agradece la sobresaliente colaboracién de Christian Borja en la labor de investigacién.
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mejoramiento de la calidad del docente equivalente a 1 desviacién estdndar estd asociada con
mejores resultados obtenidos por el alumno en pruebas de lectura y matemadticas aproximada-
mente en 0,20 y 0,24 desviaciones estindares, respectivamente, seglin escalas nacionales estan-
darizadas. Rockoff también halla una asociacién positiva y estadisticamente significativa de la
experiencia en docencia en los resultados obtenidos en las pruebas de lectura, sobre la base del
control de la calidad fija del maestro. Esto significa que los alumnos asignados a docentes de bajo
desempefio durante varios anos seguidos sufrieron una pérdida de formacién mayormente irre-
versible (McKinsey & Company, 2007). En América Latina también se ha estudiado la impor-
tancia de contar con buenos docentes. En un trabajo reciente en el que se empleé una base de
datos de Pert sobre pruebas administradas tanto a alumnos como a sus maestros en matemati-
cas y lectura se determiné que 1 desviacién estindar en el logro del docente en un drea especi-
fica aumenta los logros del aprendizaje en aproximadamente el 10% de una desviacién estandar
(Metzler y Woessmann, 2010).

Un docente de calidad también puede ayudar a reducir la brecha de aprendizajes produ-
cida por otros determinantes, tales como el contexto familiar. Las estimaciones del desempe-
fio del docente indican que recibir clases de buenos docentes (por encima del 85%) durante tres
afios seguidos permite superar el déficit promedio de aprendizajes entre nifios de bajos recursos
y nifios de familias de mayores ingresos (Hanushek, 2002; Hanushek et al., 2005). Y la eviden-
cia de Chile sugiere que tener al menos tres maestros de alta calidad en el programa de evalua-
cién de docentes DocenteMds disminuye la diferencia en brechas de aprendizaje entre alumnos
de bajos ingresos y alumnos de ingresos medios (Sistema de Medicién de Calidad de la Educa-
cién [SIMCE], 2008). En otras palabras, los docentes de alta calidad pueden ayudar a compen-
sar las deficiencias observadas en la ensefianza de nifios provenientes de contextos vulnerables.
Aun asi, muy a menudo estos alumnos son educados por los docentes menos aptos (Boyd et al.,
2005, Hanushek et al., 2004). En Chile, las escuelas municipales, que tienden a atender de ma-
nera predominante a alumnos de contextos vulnerables, reciben clases de docentes que proba-
blemente s6lo hayan culminado la educacién secundaria, que dejan de impartir clases con mds
frecuencia por problemas de salud, que indican que no disponen de tiempo para planificar sus
clases y que no tienen tanta seguridad en la aplicacién del curriculo como los docentes de escue-
las particulares subvencionadas y escuelas particulares privadas no subvencionadas (Bravo, Pei-
rano y Falck, 2006).

La evidencia de que se dispone sugiere que en América Latina la calidad de los docentes es
sumamente deficiente. Los resultados de un nimero relativamente reducido de evaluaciones del
desempefio del docente en la regién indican que muchos docentes latinoamericanos registran
un desempefio deslucido, tanto en la ensefianza de los contenidos didacticos como en sus co-
nocimientos pedagdgicos. En una prueba de competencias en matematicas y en lectura y escri-
tura que se administré en 2007 a todos los docentes de educacién basica de Perd, casi la mitad
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(un 47%) de ellos no pudo efectuar operaciones matematicas basicas ni reproducir procedimien-
tos cortos y rutinarios, y un 33% de ellos no logré senalar datos concretos ni las ideas princi-
pales de un texto (Minedu, 2007). En Chile, resultados del sistema de evaluacién de docentes
DocenteMis sefialan que poco mas del 30% de los docentes evaluados cada afio se ubica por
debajo del nivel minimo de desempefio esperado. Esto significa que una parte considerable de
los docentes de Chile sélo exhibe el nivel de desempefio que se espera de ellos esporidicamen-
te (Mineduc, 2010).

El bajo desempefio de los docentes obedece en parte al hecho de que las facultades de edu-
cacién y los centros de formacién de docentes atraen a estudiantes ubicados en el nivel mds bajo
de la distribucién de habilidades. En Corea, Finlandia y Singapur, los paises con los sistemas
educativos de mayor rendimiento del mundo, sélo se admite al 5%, el 10% y el 30%, respectiva-
mente, de los aspirantes a ingresar en los programas de educacion de futuros docentes (McKin-
sey & Company, 2007). En contraste, en Chile, s6lo el 5% de los estudiantes que se inscriben en
facultades de educacién proviene del 10% superior de la distribucién de los eximenes de ingre-
so a la universidad (Cabezas y Claro, 2011). Ademds, los centros de formacién de docentes de
América Latina no compensan estas deficiencias. Los resultados del examen voluntario Inicia
de egresados de programas de educacién basica en Chile indican que los futuros docentes pue-
den responder correctamente apenas el 51% de las preguntas del examen (Mineduc, 2011). En
Colombia, los resultados del examen Saber Pro 2009, que se administré a todos los estudiantes
de tercer nivel préximos a su graduacién a fin de cuantificar su comprension lectora asi como sus
conocimientos y aptitudes especificos a las dreas de conocimiento, indican que seis de las 10 dis-
ciplinas de rendimiento mds bajo en la seccién de comprensién lectora del examen correspon-
den al drea de docencia/pedagogia (ICFES, 2010).

Una forma de abordar el tema de la calidad de los docentes y la baja calidad de la forma-
cién inicial ha sido abrir rutas alternativas hacia la docencia. Tal vez la experiencia mds conoci-
da sea Teach for America (TFA). El programa TFA se inicié en Estados Unidos en 1989 con la
misién de introducir capital humano de alta calidad para resolver el problema sistémico de las
desigualdades en la educacién publica. E1 TFA recluta egresados universitarios de rendimiento
sobresaliente para que impartan clases por dos afios en planteles de zonas urbanas y rurales que
atienden a alumnos de familias de bajos ingresos. Su meta principal es incidir positivamente en
los resultados académicos y las aspiraciones de los ninos. El programa también procura producir
una masa critica de profesionales que tengan una conciencia clara de los problemas que encara
la educacién publica, a fin de convertirse en agentes de cambio que puedan promover y aplicar
soluciones propias de sus respectivas profesiones y dreas de influencia.

En el presente capitulo se describen las primeras adaptaciones del programa TFA en Améri-
ca Latina, en particular, Ensefia Chile (ECh), EnsefiaPert (EPe) y Ensefia por Argentina (EpA).

Estas organizaciones reclutan a los egresados universitarios de mejor desempefio académico de
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todas las carreras y los asignan, al cabo de una sesién de capacitacién breve pero intensiva, a cen-
tros educativos vulnerables de sus respectivos paises. Como se mostrard en la seccion siguiente,
estos programas son de tamafio muy reducido y, por su disefio, no se pueden llevar a una esca-
la mayor ni pueden tomar el lugar de las trayectorias tradicionales hacia la docencia. No obstan-
te, tienen el potencial de convertirse en importantes innovaciones educativas y en guias para la
formulacién de politicas educativas. Asi, en este capitulo se emplean datos seleccionados de los
programas EPe y EpA para generar evidencia que pueda ayudar a quienes formulan las politi-
cas educativas en la tarea de concebir procesos eficaces de reclutamiento y seleccién de docentes.
También se presentan evidencias de los efectos del primer afio de aplicacién del programa ECh
en las habilidades cognitivas y no cognitivas de los educandos. Por tltimo, se esclarece la efica-
cia de los programas no tradicionales de reclutamiento de profesionales en el mejoramiento de
la planta docente de la regién.

LOS PROGRAMAS ENSENA

Ensefia Chile, EnsefiaPert y Ensefid por Argentina son organizaciones no gubernamentales que
se han fijado el objetivo de contribuir a la reduccién de las desigualdades educativas en cada uno
de esos paises. A tal fin, reclutan a recién egresados universitarios de rendimiento sobresaliente
asi como a profesionales en ejercicio de todas las disciplinas e intereses para que se comprometan
a impartir clases durante al menos dos afios en planteles educativos de comunidades de bajos in-
gresos. En los programas Ensefia también se da el entrenamiento y el apoyo continuo necesarios
para asegurar el éxito de los participantes como docentes. El programa ECh inici6 sus activida-
des en 2008 publicitando el programa entre las 12 universidades mas importantes del pais, con-
centrdndose especialmente en las facultades de Matematicas y Ciencias, dreas en las que hay una
escasez considerable de docentes en Chile. El programa EPe se inicié en 2009 y el EpA, en 2010.

Todos los programas Ensefia forman parte de una red mundial llamada Teach for All y se
basan en el modelo del programa Teach for America (TFA). EI TFA se inici6 en 1989 en Es-
tados Unidos con la misién de canalizar capital humano de alta calidad hacia la solucién del
problema sistémico de las desigualdades en la educacion publica. Sus objetivos principales son
incidir positiva y significativamente en los resultados académicos y en las aspiraciones de los ni-
fios, asi como generar una masa critica de potenciales lideres de la opinién publica que tengan
una conciencia clara de los problemas que encara la educacién publica, a fin de poder convertirse
en agentes de cambio que puedan promover y aplicar soluciones tomadas de sus respectivas pro-
tesiones y 4reas de influencia. Este modelo ha tenido efectos importantes en Estados Unidos. En
el nivel del aula, el programa TFA es la organizacién que produce el mayor nimero de docentes
para las escuelas de bajo nivel socioeconémico. Alrededor de 17.000 personas han participado
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como docentes en el TFA, lo que ha tenido efectos en la vida de 3 millones de alumnos (Teach
for America, 2010). En 2008, el TFA recibié 35.000 postulaciones para ocupar 4.100 cargos, de
las cuales aproximadamente un 11% provino de estudiantes del dltimo afio de las universidades
mds tradicionales y prestigiosas del pais (agrupadas en lo que se conoce informalmente como
“Ivy League”). En 2009, el TFA colocé aproximadamente 7.500 profesionales en 2.500 plante-
les, con lo que beneficié a 450.000 alumnos (Ripley, 2010). En cuanto al aprendizaje, estudios
independientes han hallado que los miembros de TFA son mds eficaces que los docentes tradi-
cionales en algunas dreas de conocimiento. En la mayoria de los estudios se ha determinado que
los docentes del TFA producen mayores mejoras en los resultados de matemdticas que los do-
centes tradicionales, pero que no inciden en forma alguna en los resultados de lectura, y que los
efectos son menores en el caso de docentes de primaria que en los de secundaria (Boyd et al.,
2005; Decker, Mayer y Glazerman, 2004; Kane, Rockoft y Staiger, 2006; Xu, Hannaway y Ta-
ylor, 2009). Este efecto parece deberse mds que nada a las practicas de reclutamiento que emplea
el TFA, las cuales permiten que el programa determine cudles son los profesionales que resulta-
rin mds eficaces para producir avances en el objetivo (Boyd et al., 2010).

En su adaptacién al contexto latinoamericano, los programas Ensefia siguen un proceso de
seleccién sumamente riguroso que les permite determinar aquellos egresados universitarios con
las competencias necesarias no s6lo para convertirse en docentes estupendos sino también en li-
deres y empresarios. En general, tratan de determinar la presencia de siete a ocho competen-
cias: liderazgo, perseverancia, alto rendimiento, respeto hacia las comunidades de bajos ingresos,
pensamiento critico, habilidades de organizacién y de planificacién, habilidad de influir en los
demds y motivarlos y una gran dedicacién a la visién del programa. Todas las competencias se
miden en dos etapas, la primera de las cuales consiste en una evaluacién del curriculum vitae del
aspirante y dos ensayos, y la segunda, en una entrevista individual y una entrevista grupal. Los
postulantes que obtienen puntuaciones por encima de una linea de corte determinada son invi-
tados a participar en un programa de formacion inicial (llamado Instituto de Verano). Esta etapa
de capacitacion intensiva tiene una duracién de cuatro semanas y cubre dreas como planificaciéon
de clases, manejo de clase, liderazgo, comunicacién y diferencias de lenguaje. Ademds, durante
esta etapa, los miembros del cuerpo de los programas Ensefia tienen la oportunidad de ensenar
a alumnos provenientes de una comunidad de bajos ingresos. La capacitacién de los miembros
del cuerpo de los programas Ensefia va mas alld de esas cuatro semanas iniciales: reciben tuto-
rias y mentorias y participan en actividades de capacitacién en servicio durante el transcurso de
su puesto por dos afios (grifico 9.1).

El cuadro 9.1 muestra los resultados del primer afio del proceso de seleccién de los pro-
gramas Ensefia (2008-2009 en Chile, 20092010 en Pert y 2010-2011 en Argentina). Los
procesos de seleccién son extremadamente rigurosos y sélo se admite un porcentaje suma-
mente reducido de los postulantes. Ademds, las tres organizaciones han tomado la decisién
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GRAFIC0 9.1

Proceso de los programas Enseiia

Capacitacion Red de

Captacién Admision Asignacion  apoyo continuo egresados

Fuente: Recart (2009).

presupuestaria y estratégica de iniciar el programa desde una escala pequefa. Ensefia Chile,

ahora en su tercer afio de actividades, ha colocado 84 profesionales en las aulas para el afo aca-
démico 2011.

;QUE MOTIVA A UN EGRESADO UNIVERSITARIO SOBRESALIENTE A ENSENAR
DURANTE DOS ANOS EN UN PLANTEL DE ESCASOS RECURSOS?

Una de las primeras preguntas que surgen al estudiar el modelo TFA gira en torno de la mo-
tivacién que pueden tener los postulantes. ;Qué hace que un egresado universitario brillante,
que probablemente tenga mds de una opcién interesante y lucrativa de hacer carrera, decida pa-
sar dos afios impartiendo clases en un plantel de escasos recursos? Si se trata principalmente
de altruismo, ¢es este modelo sustentable o aplicable en América Latina? Las evidencias anec-
déticas indican que detrds de la motivacién para postular a un programa Ensena hay toda una
serie de factores distintos, tales como la conciencia social y el reto o la importancia que presupo-
ne conocer realidades distintas de las propias. A fin de responder de manera més formal a esta
pregunta, se analizaron datos provenientes de una encuesta que se realizé entre postulantes al
programa Ensefid por Argentina (EpA) entrevistados en octubre de 2010. La encuesta, prepa-
rada por el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) juntamente con el EpA y efectuada en
linea por la firma consultora RFB Lynch en noviembre de 2010, reine informacién sobre las
posibles motivaciones que puede tener la persona para solicitar la participacién en el programa.
En particular, incluye preguntas sobre ciertas caracteristicas de la profesién docente y sobre as-
pectos del programa que podrian resultar especialmente interesantes para los postulantes. Ade-
mds, en la encuesta se recabé informacién sobre el contexto socioeconémico de los aspirantes,
asi como sobre sus experiencias académicas, laborales y de voluntariado. De los 131 postulan-
tes al programa EpA seleccionados para ser entrevistados, 55 realizaron la entrevista. En tan-
to, entre los aspirantes no seleccionados para el EpA la tasa de respuesta fue del 35%, del 63%
entre los postulantes que fueron invitados a unirse al programa pero que rechazaron la oferta
de compromiso, y del ciento por ciento entre los que aceptaron la oferta de convertirse en pro-

tesionales del EpA.
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Proceso de seleccion para el primer afio de los programas Ensefia

Etapas de la seleccion Ensefia Chile EnsefiaPert Ensefia por Argentina
Paso 1: Iniciaron el proceso de postulacion 708 2.265 2.425
Paso 2: Postulacién finalizada 326 810 n.d.
Paso 3: Completaron la postulacion n.d. 733 398
Paso 4: Fueron seleccionados para una entrevista n.d. 331 131
Paso 5: Fueron invitados a la entrevista® 150 256 n.d.
Paso 6: Fueron entrevistados 94 153 n.d.
Paso 7: Fueron seleccionados en la entrevista 42 51 24
Paso 8: Fueron invitados a participar en el programa® n.d. 29 24
Paso 9: Comenzaron el Instituto de Verano 31 27 14
Paso 10: Culminaron el Instituto de Verano 29 26 n.d.

Fuentes: Ensefia Chile (2009), base de datos de seleccién de EnsefiaPert (2009) y Ganimian (2011).

Nota: n.d. = no se dispone de datos.

#De los aspirantes que pasan la evaluacion del curriculum vitae y los ensayos, sélo se invita a la entrevista a aquellos que los programas Ensefia tienen
la capacidad de entrevistar. Se trata de los aspirantes que obtienen las puntuaciones mas altas en la evaluacién, segdn un precepto del programa TFA
que se ha adaptado al contexto nacional de cada programa Ensefia.

"De los aspirantes que sortean la entrevista, sélo se invita a unirse al programa a aquellos que EnsefiaPer( tiene la capacidad de apoyar tanto técnica
como econdmicamente. También en este caso se trata de los aspirantes que obtuvieron las puntuaciones mas altas en las entrevistas, segin un
precepto del TFA.

Las preguntas sobre las motivaciones para solicitar la admisién en el programa se agru-
paron en dreas temadticas y los postulantes debian indicar qué tan importante era cada carac-
teristica para su decisién de solicitar incorporarse al EpA en una escala del 1 (no influyé en la
decisién) al 5 (fue un factor decisivo). Las dreas temdticas que se incluyeron en el cuestionario
son las siguientes:

i. Motivacién intrinseca: percepcién de las dificultades propias de la docencia, el desatio de
trabajar en contextos vulnerables.

ii. Prestigio y reconocimiento del programa: la visibilidad del EpA, la rigurosidad del EpA,
las diferencias entre el EpA y la trayectoria tradicional hacia la docencia, la oportunidad
de formar parte de un grupo de lideres jévenes, afiliacién del EpA a una red internacional.

iii. Paga y beneficios: salario inicial, ajustes salariales, beneficios, estabilidad laboral, oferta de
becas universitarias por parte del EpA.

iv. Desarrollo profesional: las oportunidades de carrera que ofrece el EpA, formacién inicial,
apoyo continuo mediante tutorias y mentorias, evaluacion y retroalimentacién continuas.

v. Condiciones de trabajo: duracién de la jornada laboral, duracién de las vacaciones, con-
diciones de la infraestructura escolar, trabajo con poblaciones vulnerables, condiciones de
seguridad en los planteles.
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Resultados

Los resultados hacen pensar que el Gnico factor considerado determinante al solicitar la parti-
cipacién en el EpA es el “trabajo con poblaciones vulnerables” de la categoria Condiciones la-
borales: el 38,5% de los postulantes a participar en el EpA indic6 que este factor fue el decisivo.
Entre los factores principales evaluados al solicitar la admisién en el EpA figuran “el reto que re-
presenta ensefiar en contextos vulnerables”, de la categoria Motivacién intrinseca (el 51% de los
postulantes lo sefial entre los factores principales), “las diferencias entre el EpA y la trayectoria
tradicional hacia la docencia”, de la categoria Prestigio y reconocimiento del programa (con el
43,4% de las menciones) y “la oportunidad de formar parte de un grupo de lideres jévenes”, de
la misma categoria (con el 41,5%).

Ninguno de los aspectos de la profesién docente que poseen en comun los profesionales del
EpA y los docentes tradicionales tiene influencia alguna en la decisién de solicitar la participa-
cién en el EpA. Entre ellos figuran los factores relacionados con la paga y los beneficios (salario
inicial y ajustes salariales) y los vinculados con las condiciones de trabajo (duracién de las vaca-
ciones, condiciones de la infraestructura escolar y condiciones de seguridad en el plantel). Otros
aspectos del EpA que no tuvieron influencia alguna en la decisién de solicitar la admisién son la
visibilidad del programa y la oferta de becas por parte del EpA a fin de financiar estudios uni-
versitarios entre los seleccionados para participar en el programa.

Por tdltimo, entre los factores que los postulantes al EpA contemplaron en cierta medida al
tomar la decisién de inscribirse figuran los siguientes: la percepcién de las dificultades de ensefiar
(motivacién intrinseca); la rigurosidad del programa (el prestigio y el reconocimiento del pro-
grama); los beneficios y la estabilidad laboral (paga y beneficios); las oportunidades de desarrollo
profesional, la formacion inicial, el apoyo continuo, la evaluacién y la retroalimentacién (desarro-
llo profesional), y la duracién de la jornada laboral (condiciones de trabajo).

;QUE EGRESADOS UNIVERSITARIOS SOBRESALIENTES SON SELECCIONADOS PARA
ENSENAR?

Mediante el analisis de las diferentes etapas del proceso de reclutamiento y seleccién del progra-
ma EnsefiaPerti (EPe), en esta seccién se determina qué caracteristicas de los aspirantes guardan
una relacién significativa con la probabilidad de ser seleccionados para participar en un progra-
ma Ensefia. A tal fin se emplea la base de datos del EPe correspondiente a 2009, que contie-
ne las respuestas al cuestionario de antecedentes que todos los aspirantes deben llenar en linea
como parte del proceso de postulacion. Hay preguntas sobre las caracteristicas demograficas, los
antecedentes académicos, la experiencia laboral y en el voluntariado y los servicios sociales del
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Factores que inciden en la decision de solicitar la participacion en el programa Ensefia por Argentina

Tomado en
Entre los cuentaenla
Decisivo principales decision Influyé poco  No influyo
Motivacion intrinseca
Percepcion sobre las dificultades de ensefiar 3,77 755 50,94 7,55 30,19
Desafio de trabajar en contextos vulnerables 30,19 50,94 15,09 3,77 0,00
Prestigio y reconocimiento del programa
Visibilidad 3,85 26,92 21,15 19,23 28,85
Competitividad 1,89 11,32 39,62 15,09 32,08
Diferenciacion de los docentes tradicionales 15,09 43,40 35,85 0,00 5,66
Formar parte de un grupo de lideres jovenes 18,87 41,51 15,09 9,43 15,09
Ser miembro de una organizacion mundial 9,43 33,96 33,96 7,55 15,09
Paga y beneficios
Salario inicial 1,89 0,00 37,74 20,75 39,62
Ajustes salariales 0,00 0,00 32,69 7,69 59,62
Beneficios 1,92 11,54 4423 17,31 25,00
Estabilidad laboral 3,85 15,38 42,31 9,62 28,85
Oferta de becas universitarias 0,00 20,75 26,42 15,09 37,74
Desarrollo profesional
Oportunidades de carrera 3,85 2115 42 31 15,38 17,31
Formacién inicial 3,77 32,08 45,28 9,43 9,43
Apoyo continuo con tutorfa 7,55 30,19 50,94 5,66 5,66
Evaluacion y retroalimentacion 9,43 37,74 41,51 755 3,77
Condiciones de trabajo
Duracion de la jornada laboral 3,77 22,64 39,62 3,77 30,19
Duracion de las vacaciones 0,00 9,43 20,75 9,43 60,38
Condiciones de la infragstructura escolar 0,00 1,92 577 9,62 82,69
Trabajo con poblaciones vulnerables 38,46 36,54 15,38 577 3,85
Condiciones de seguridad en los planteles 0,00 15,09 26,42 13,21 4528

Fuente: Célculos de las autoras a partir de las bases de datos de Ensefid por Argentina y de RFB Lynch.

postulante. El cuestionario también exige que los interesados al puesto indiquen cudl es su prin-
cipal defecto y los tres rasgos que poseen que son importantes para ensefiar en un plantel vulne-
rable. Hasta donde se ha podido determinar, en ningtn estudio anterior sobre el reclutamiento
y la seleccién de docentes se han analizado estas caracteristicas generalmente no observables de
los candidatos a profesor. Esta base de datos comprende 2.265 aspirantes que iniciaron su pos-
tulacién y 733 aspirantes que llenaron el formulario de postulacién.

Esta base de datos se complementa con una encuesta preparada por las autoras y aplicada
por el Instituto Apoyo en octubre de 2009. En esta encuesta en linea, se les pregunt6 a los pos-
tulantes sobre su contexto socioeconémico y sus expectativas laborales y educacionales. De los
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733 aspirantes que llenaron el formulario de postulacién, 463 respondieron el cuestionario de
Apoyo. Conviene destacar que este cuestionario se administré una vez que los aspirantes ya ha-
bian llenado su postulacién en linea, de manera que quienes lo respondieron son personas alta-
mente interesadas en el programa.

Estrategia empirica

A fin de calcular aproximadamente la probabilidad de ser seleccionado para participar en el pro-
grama se us6 el modelo probit que describe la ecuacion (1):

Pr(Y) = oo+ BX + TE+ ¢S+ yQ+ CU+ (1)

donde la variable dependiente Y, es una variable dicotémica igual a 1 si el aspirante que ha
llenado un formulario de postulacion (paso 3 del cuadro 9.1) es entrevistado (paso 6) e igual
a 0 si el aspirante no es entrevistado. Ademds, se ejecuta un segundo modelo de unidad de
probabilidad en el que la variable dependiente es una variable dicotémica igual a 1 si el as-
pirante que ha llenado el formulario de postulacién es seleccionado en la entrevista (paso 7)
e igual a 0 si no lo es. Entre las variables del lado derecho se incluyen las caracteristicas de-
mogrificas del postulante (X)), sus antecedentes educativos (£), su contexto socioeconémico
(8) y sus experiencias laborales y de voluntariado (Q). También se contemplan las caracteris-
ticas no observables de los candidatos U, (las cualidades principales para hacer frente al reto
de ensefiar en un plantel vulnerable y el principal defecto del postulante). A tal fin, en primer
lugar se analizan todas las respuestas abiertas con un programa para analizar datos cualita-
tivos. Esto permite determinar patrones comunes entre estas respuestas abiertas y crear cate-
gorias mds relevantes. Como resultado de este proceso aparecen 68 rasgos para hacer frente
al reto de ensefiar en un plantel vulnerable, asi como 33 categorias de defectos que sintetizan
las respuestas a estas preguntas. Estas categorias se agrupan posteriormente en tres cualida-
des generales (autonomia, ética social y de trabajo positiva) y cuatro defectos (autonomia, de-
pendencia, ética laboral negativa y “no mencionan defecto alguno”).? La muestra a la que se
aplica la ecuacion (1) abarca a 461 aspirantes que llenaron el formulario de postulacién (paso
3), que respondieron el cuestionario de Apoyo y que tienen informacién sobre todas las va-
riables que comprende el modelo.

2 Los rasgos positivos de autonomia (“cualidades”) son, por ejemplo, la perseverancia, la responsabilidad, el
compromiso, el liderazgo, la tenacidad, el optimismo, la pasién y la determinacién. Los rasgos negativos de
autonomia (“defectos”) son la impaciencia, la intolerancia, la soberbia, la falta de empatia y la testarudez, entre
otros.
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Resultados

Las caracteristicas descriptivas de los postulantes al programa EPe se muestran en el cuadro 9.3.
Se puede ver claramente que esos candidatos que han completado los formularios de postulacién
tienen caracteristicas demograficas, educativas y socioeconémicas, asi como experiencias labo-
rales y de voluntariado, ms diversas que las de aquellos aspirantes que fueron seleccionados en
la entrevista (paso 7). Entre los elegidos en la etapa de entrevista hay una mayor proporcién de
mujeres y de residentes en Lima que entre los postulantes que completaron los formularios de
postulacion. También hay una diferencia considerable en cuanto a los antecedentes educativos
(el tiempo de los estudios postsecundarios [EPS], el porcentaje que culminé los EPS en el tercio
superior de su promocién) y en cuanto al contexto socioeconémico (el porcentaje de madres con
EPS, el porcentaje de padres empleados, el porcentaje de hogares con mds de ocho tipos distintos
de bienes del hogar, entre ellos vehiculos, computadoras, etc.). Un porcentaje considerablemen-
te mayor de candidatos que fueron seleccionados después de la entrevista tiene experiencia en el
voluntariado, como asistentes docentes o de investigacién, y también han impartido clases, ma-
terias o asignaturas. Por ultimo, hay diferencias interesantes en cuanto a las variables usualmente
no observables, sobre todo en cuanto a los principales defectos de los aspirantes: un porcenta-
je mds alto de los postulantes seleccionados en el informe de la entrevista tiene defectos relacio-
nados con una medida demasiado grande de autonomia (tales como el perfeccionismo, el grado
de exigencia, la soberbia) y vinculados con una ética laboral precaria (la desorganizacion, entre
otros) que la totalidad de los postulantes con informacién completa, pero un porcentaje menor
de ellos dice tener un defecto relacionado con la dependencia (como ansiedad, impaciencia, in-
decision, negatividad, timidez) que la totalidad de los postulantes.

En el cuadro 9.4 se presentan los resultados de una regresién a partir de la especificacién
representada por la ecuacién (1). En la columna A aparecen los resultados correspondientes a la
probabilidad de ser entrevistado por el programa EPe (alcanzar el paso 6) entre aquellos postu-
lantes que completaron los formularios de postulacién. En la columna B aparecen los resulta-
dos de estimar la unidad de probabilidad correspondiente a la probabilidad de ser seleccionado
en la entrevista (paso 7) entre los postulantes que completaron los formularios de postulacién.
Aunque se hallaron diferencias considerables en las estadisticas descriptivas entre los postu-
lantes que completaron los formularios de postulacién y los entrevistados y seleccionados en la
entrevista, una vez que se introducen los controles de todos los factores que intervienen se de-
termina, en primer lugar, que vivir en Lima aumenta significativamente la probabilidad de ser
entrevistado en un 14,1%, en comparacién con los postulantes que viven en otras provincias del
pais. Este factor también incrementa de manera considerable la probabilidad de ser selecciona-
do en la entrevista en un 4%. A primera vista se podria pensar que esta variable representa efec-
tos socioeconémicos. Sin embargo, al excluir del modelo el domicilio en Lima se descubre que
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Caracteristicas descriptivas de los postulantes al programa EnsefaPerii
Etapas del proceso de seleccion

3 4 5 6 7 8 9
Caracteristicas demograficas
Mujer 58,7 64,2 63,2 66,7 674 67,7 69,6
Soltera (no casada) 96,3 971 97,3 97,6 95,4 941 95,7
Rango de edad 15-35 18-33 18-33 18-33 20-32 21-32 22-32
Edad promedio 25,3 24,8 249 25,0 24,7 25,1 25,2
Vive en Lima 71,1 74,2 74,6 83,7 93,0 941 91,3
Antecedentes educativos
Educacidn terciaria técnica (0 a 4,5 afios de formacion
posterior a la secundaria) 6,1 4.6 49 3,3 0,0 0,0 0,0
Licenciatura (4,5 a 6 afios de formacion posterior a la
secundaria) 58,8 61,7 61,1 61,0 53,5 441 478
Maestria o doctorado (6 a 12,5 afios de formacion posterior
a la secundaria) 28,7 26,7 21,6 28,5 39,5 50,0 478
Culmino la formacion de tercer nivel en el tercio superior de
Su promocion 65,4 75,0 76,8 772 814 76,5 73,9
Tiene conocimientos intermedios/avanzados de inglés 55,1 64,2 65,4 64,2 69,8 70,6 69,6
Participé en deportes universitarios 28,3 24,6 23,2 23,6 23,3 26,5 21,7
Trabaja como asistente docente o asistente de investigacion 443 471 49,2 48,0 55,8 55,9 56,5
Ha impartido alguna clase, tema o drea 80,1 78,8 78,9 79,7 86,1 85,3 82,6
Ha participado en debates, foros o presentaciones 76,7 78,3 83,8 87,0 88,4 85,3 82,6
Caracteristicas socioecondmicas
L.a madre tiene empleo 59,2 59,2 584 60,2 62,8 64,7 73,9
El padre tiene empleo 78,0 771 778 82,1 74,4 73,5 65,2
El'hogar posee entre ocho y 12 bienes 30,2 40,0 497 76,4 76,7 85,3 78,3
L.a madre tiene educacion secundaria incompleta 21,6 19,6 178 17,9 14,0 8,8 131
L.a madre culminé la educacion secundaria 171 15,8 178 171 16,3 11,8 13,0
L.a madre tiene educacion terciaria técnica completa o
incompleta 28,7 279 29,2 26,0 18,6 20,6 217
L.a madre tiene educacion universitaria completa o
incompleta 32,6 36,7 35,1 39,0 51,2 58,8 52,2
Experiencias laborales y de voluntariado
Tiene entre uno y cinco afios de experiencia laboral 63,5 69,2 69,2 64,2 65,1 58,8 478
Tiene seis 0 mas afios de experiencia laboral 13,2 10,8 11,4 14,6 14,0 17,7 174
Tiene experiencia en el voluntariado 73,9 78,8 82,2 79,7 90,7 88,2 82,6
Cualidades para hacer frente a las dificultades de la docencia
Autonomia 475 60,0 50,0 55,0 444 455 65,2
Atributos sociales 32,2 21,8 274 22,5 33,3 27,3 21,7
Etica laboral 20,2 18,2 22,6 22,5 22,2 27,3 13,0

(contina en la pdgina siguiente)

la formacién académica de la madre y la situacién laboral del padre no son estadisticamente sig-
nificativas y que la posesién de bienes del hogar no aumenta la magnitud del efecto. De modo



ENSENA CHILE, ENSENAPERU Y ENSENA POR ARGENTINA /319

(I ORI (continuacion)

Caracteristicas descriptivas de los postulantes al programa EnsefaPerii
Etapas del proceso de seleccion

3 4 5 6 7 8 9

Defectos

Autonomia 48,4 50,9 53,2 50,0 55,6 54,5 26,1
Dependencia 24,7 20,0 14,5 175 111 273 30,4
Etica laboral precaria 18,8 23,6 25,8 30,0 33,3 18,2 43,5
Sin respuesta 8.1 55 6,5 25 0,0 0,0 0,0
Candidatos del programa EnsefnaPer(i y base de datos

del Instituto Apoyo 463 240 185 123 43 34 23

Fuente: Célculos propios de las autoras a partir de las bases de datos de seleccion del programa EnsefiaPerd y del Instituto Apoyo.

que la variable “domicilio en Lima” no parece representar los efectos del ingreso. Mds bien po-
dria estar identificando la estrategia de reclutamiento del programa EPe durante su primer afo
de actividades, la ubicacién de su Instituto de Verano (donde los profesionales seleccionados
deben vivir durante un mes en el verano)* o la calidad de las universidades en las que estudia-
ron los postulantes, dado que Lima es la sede de la mayor proporcién de universidades presti-
giosas de Peru.

En segundo lugar, el nimero de bienes del hogar incrementa significativamente la probabi-
lidad de ser entrevistado y la de ser seleccionado en la entrevista, en un 13,8% y un 2,8%, respec-
tivamente. La exclusién de esta variable del modelo no hace que las demds variables que miden
el contexto socioeconémico (el nivel de formacién académica de la madre y la situacién laboral
de los padres) sean estadisticamente significativas, de modo que la cantidad de bienes del hogar
no parece representar los efectos de estas otras variables socioeconémicas observables. Este ha-
llazgo puede indicar que en el programa se tiende a seleccionar a aquellos postulantes que tienen
una mayor riqueza, pero dado que esta variable no fue contemplada por el comité de seleccién,*
podria estar representando otras caracteristicas también inobservadas (por el econométrico, pero
no por el comité de seleccion) de los aspirantes.

En tercer lugar, aquellos postulantes con formulario de postulacién completo que culmina-
ron sus estudios de pregrado en el tercio superior de su promocién tienen una probabilidad de

3 El programa EPe realiz6 todas sus actividades de reclutamiento y seleccién de personal (la socializacién del
programa y las entrevistas) en Lima. El Instituto de Verano también tiene lugar en un plantel del Callao, en las
afueras de Lima. Esto podria haber cambiado en los procesos de seleccién y entrevistas mds recientes, debido a
que se ha estado realizando una activa campaiia de reclutamiento de postulantes en Arequipa, para ser asignados
mis adelante.

4+ Todas las variables relacionadas con los antecedentes socioeconémicos se recabaron mediante el cuestionario del
Instituto Apoyo y el comité de seleccién del EPe no tuvo acceso a los mismos sino en diciembre de 2009, tras la
conclusion del proceso de reclutamiento y seleccién (que culming en noviembre).
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Probabilidad de ser entrevistado y de ser seleccionado por el programa EnsefiaPeri

Mujer

Soltera

Edad

Edad al cuadrado

Domicilio en Lima

Licenciatura (cuatro, cinco a seis afios de EPS)
Maestrifa o doctorado (seis a 12,5 afios de EPS)
Culmind Ialf/ormacién de tercer nivel en el tercio superior de
su promocion

Tiene conocimientos medios 0 avanzados de inglés
L.a madre culmin6 la educacion secundaria

La madre tiene educacidn terciaria técnica completa o

incompleta

La madre tiene educacion universitaria completa o
incompleta

La madre estd empleada

El padre estd empleado

El hogar posee entre ocho y 12 tipos distintos de bienes
Tiene entre uno y cinco afios de experiencia laboral

Tiene seis 0 mas afios de experiencia laboral

Tiene experiencia en trabajo voluntario

Panel A Entrevistado

(paso 6)
Coeficiente  Efecto marginal

0,1187 0,0364
(0,1461)

0,5255 0,1326
(0,4078)

0,0334 0,0103
(0,2736)
-0,0011 -0,0003
(0,0052)

0,4959*** 0,1412
(0,1666)

0,0369 0,0114
(0,2140)
-0,1187 -0,0361
(0,2399)

0,3953*** 0,1167
(0,1521)

0,0882 0,0272
(0,1485)
-0,1382 -0,0413
(0,2268)
-0,2597 -0,0771
(0,2093)
-0,0303 -0,0094
(0,2068)
-0,0984 -0,0306
(0,1441)

0,1669 0,0499
(0,1692)

0,4673"** 0,1384
(0,1576)

0,0710 0,0218
(0,1685)

0,2949 0,0978
(0,2618)

0,1806 0,0541
(0,1584)

Panel B Seleccionado en la

entrevista (paso 7)

Coeficiente  Efecto marginal

-0,0104 -0,0007
(0,2034)
-0,2263 -0,0182
(0,5111)

0,8047 0,0531
(0,5099)
-0,0171* -0,0011
(0,0100)

0,7720*** 0,0398
(0,2826)

0,1498 0,0097
(0,3469)

0,2710 0,0200
(0,3691)

0,4603** 0,0272
(0,2265)

0,0787 0,0052
(0,2126)
-0,2355 -0,0135
(0,3344)
—0,5247 -0,0287
(0,3279)

0,0152 0,0010
(0,2986)

0,0330 0,0022
(0,2025)
-0,2219 -0,0165
(0,2257)

0,4624* 0,0282
(0,2421)

0,0241 0,0016
(0,2366)

0,3096 0,0254
(0,3812)

0,5668** 0,0299
(0,2668)

(continda en la pdgina siguiente)
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(IR RY (continuacion)

Probabilidad de ser entrevistado y de ser seleccionado por el programa EnsefiaPeri

Panel A Entrevistado Panel B Seleccionado en la
(paso 6) entrevista (paso 7)
Coeficiente ~ Efecto marginal ~ Coeficiente  Efecto marginal

Cualidad: autonomfa 0,0189 0,0058 0,1217 0,0080
(0,1770) (0,2571)

Cualidad: atributos sociales -0,1912 —0,0574 0,0048 0,0003
(0,1990) (0,2822)

Defecto: autonomia 0,5888 01817 49114 0,7278
(0,3987) (6,4274)

Defecto: dependencia 0,6576 0,2256 51226 0,9818
(0,4156) (6,4316)

Defecto: ética laboral 0,9521** 0,3315 5,3131 0,9838
(0,4075) (6,4080)

Constante -3,1289 —17,2459
(3,5429) (—)

Nimero de observaciones 461 461

Pseudo R cuadrado 0,1082 0,1862

Fuente: Galculos propios de las autoras a partir de las bases de datos de seleccion del programa EnsefiaPert y del Instituto Apoyo.
*** Significativo a 0,01, ** significativo a 0,05, * significativo a 0,1. El error estdndar se indica entre paréntesis.

ser entrevistados y de ser seleccionados en la entrevista un 11,7% y un 2,7% significativamen-
te mayor que los que se graduaron en los dos tercios inferiores de su promocién. El hecho de
que los candidatos que se graduaron en el tercio superior de su promocién tienen una probabi-
lidad considerablemente mayor de superar ambos puntajes de corte para la seleccién podria in-
dicar que el programa EPe estd seleccionando a candidatos de mejor desempefio que presentan
un alto nivel de motivacién y de empefio y el deseo de superar dificultades. Los resultados aca-
démicos elevados y sus calidades afines no medidas son fundamentales para el éxito en la postu-
lacién al modelo de ensenanza y liderazgo adoptado por el programa EPe.

En cuarto lugar, los postulantes que han participado en actividades de voluntariado tienen
una probabilidad de ser seleccionados en la entrevista —pero no de ser entrevistados— un 3%
significativamente mayor que los aspirantes que no tienen experiencia en voluntariado. Esta va-
riable podria ser una variable sustituta del compromiso con la justicia social, el respeto hacia las
comunidades de bajos recursos, la humildad y el liderazgo. El hecho de que esta variable sea sig-
nificativa nicamente en el modelo que predice la probabilidad de pasar puntajes de corte de las
entrevistas corrobora esta hipdtesis, ya que en el modelo de seleccién que emplea el programa
EPe en las entrevistas se trata de detectar estas cualidades, que muy rara vez figuran en los cu-
rriculum vitae de los postulantes.
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Por ultimo, la tnica caracteristica que por lo general es inobservada y que resulta estadis-
ticamente significativa para la probabilidad de ser entrevistado es indicar un defecto en cuanto
a la ética laboral (como ser desorganizado). Quienes dicen tener algin defecto de ética labo-
ral cuentan con una probabilidad mayor, estimada en el 33,2%, de ser entrevistados que aquellos
candidatos que no citan defecto alguno. Sin embargo, esta variable se hace intrascendente para
predecir la probabilidad de ser seleccionado en la entrevista. Al igual que la variable del volunta-
riado anterior, el hecho de que el defecto de ética laboral se haga insignificante para pasar el se-
gundo puntaje de corte de seleccién del EPe parece indicar que, una vez mds, la entrevista puede
efectivamente descartar a aquellos postulantes que tienen cualidades que podrian incidir de ma-
nera negativa en su desempefio profesional como docentes.

;EN QUE SE DIFERENCIAN LOS PROFESIONALES DE LOS PROGRAMAS ENSENA
DE LOS DOCENTES TRADICIONALES?

Un elemento fundamental de los programas Ensefia es el riguroso proceso de seleccién de aspi-
rantes que se sigue en ellos. El reclutamiento eficaz de los participantes talentosos (dotados de
un conjunto de habilidades muy particulares que el proceso de seleccién procura establecer) es un
factor determinante del éxito del programa. Pero no sélo se trata de sus habilidades o sus creden-
ciales académicas sino de la forma en que ellas se manifiestan, lo que podria marcar la diferencia
en cuanto al desempefio de los educandos. En esta seccién se compara a docentes tradicionales
con los reclutados por los programas Ensefia en términos de sus antecedentes académicos, sus en-
foques pedagégicos y sus expectativas sobre el potencial educativo de sus educandos. Se emplean
datos originales del programa Ensefia Chile (ECh), disefiados y recabados especificamente para
su evaluacién cuasi-experimental. En particular, los cdlculos provienen de los cuestionarios que
se les presentaron a docentes del ECh y a docentes tradicionales,’ en dos oportunidades, duran-
te el afio académico 2009.¢ Los cuestionarios para los docentes incluyen dos tipos de preguntas:
las relacionadas con sus antecedentes personales, sus opiniones sobre el plantel y su liderazgo, su
satisfaccion laboral, y las relacionadas con las aulas y las dreas que ensefian. Cada docente inclui-
do en la muestra tuvo que responder estas dltimas preguntas 7 veces, segun las 7 aulas/dreas de
la muestra que ensena. La muestra de docentes del ECh comprende 399 observaciones por cada
asignatura-seccién-maestro. De ellos, 159 son profesionales del ECh (aproximadamente el 40%
de la muestra) y 240 son maestros del grupo de comparacién. Esta muestra de drea-aula-docente

5 La seleccién de la muestra se describe en la siguiente seccidn.

¢ La primera aplicacién se realizé entre junio y agosto de 2009 y constituye la linea de base. La segunda se hizo
entre noviembre y diciembre de 2009 y conforma la fase de seguimiento.
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corresponde a 21 docentes de Ensefia Chile y 117 maestros del grupo de comparacién (66 que no
pertenecen a planteles del ECh y 51 que si forman parte de los planteles del ECh).’

Resultados

= Antecedentes. En el cuadro 9.5 se muestra que los docentes de Ensefia Chile son en su
mayoria mujeres (un 68,4%, considerablemente mds que el 51% entre los maestros del
grupo de comparacién) y tienen una edad promedio de 27,2 afos. Esto significa que
los docentes del ECh son significativamente mds jévenes que los maestros del grupo
de comparacién y que los docentes del ECh tienen tres afios menos en promedio que
los maestros del grupo de comparacién novatos.® Los docentes del ECh egresaron de
la universidad a una edad promedio menor que los maestros del grupo de comparacién
(25,3 afios, en comparacién con 27,6 afios) y que los docentes de comparacién novatos
(28,2). Esto podria indicar que los docentes del ECh iniciaron sus estudios de tercer ni-
vel mas temprano o bien que los culminaron mds rdpidamente. Tal como cabria esperar
de un programa en el que se recluta a jévenes talentosos de todas las disciplinas acadé-
micas para que se hagan docentes, los miembros del cuerpo del ECh tienen en prome-
dio apenas 1,3 afios de experiencia en docencia y la mayoria de ellos se hizo docente en
2009. Del mismo modo, segtin la estructura del programa, la mayoria de los docentes del
ECh carece de un titulo docente (el 73,7%), si bien en 2009 cerca del 60% de ellos fue
certificado temporalmente por el Ministerio de Educacién de Chile. Curiosamente, el
26,3% de los docentes del ECh tiene un titulo en docencia expedido por una universi-
dad, lo que sugiere que el ECh selecciona a profesionales talentosos independientemen-
te de sus antecedentes académicos. Ademds, cerca del 50% de los docentes del ECh tiene
un titulo de posgrado (titulo de posgrado, posgrado, maestria) en el drea de la educacién
y el 5,6% posee un titulo de posgrado o mds en otras disciplinas. Esto indica que los do-
centes del ECh tienen mds afnos de formacién académica que los maestros del grupo de
comparacién novatos y esto, una vez mds, responde a la importancia que se le da en el
programa a la captacion de aspirantes con credenciales académicas sobresalientes. Por
ultimo, los docentes del ECh se diferencian considerablemente en cuanto a sus caracte-
risticas demograficas y educacionales de los demds docentes que trabajan en los plante-

les beneficiados por el ECh.

7 La siguiente seccién contiene una descripcion mas minuciosa de la forma en que se seleccionaron los docentes
de comparacién.

8 Los docentes principiantes son aquellos que tienen cuatro afios o menos de experiencia en la docencia. Este
grupo representa, hasta cierto punto, a los docentes que habrian sido contratados si no existiese el programa

Ensefia Chile.
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Caracteristicas de los antecedentes de los docentes del programa Ensefia Chile y de los docentes
tradicionales

Docentes tradicionales

Todos  Externos Internos Principiantes  Enseiia Chile
Sexo
Femenino 51,0 52,6 48,8 50,0 68,4
Edad
Edad promedio 442 46,4 411 30,0 27,2
Edad promedio al egresar de la universidad 27,6 278 27,3 28,2 25,3
Experiencia en docencia
Cantidad promedio de afios de experiencia docente 16,9 18,9 14,3 18 13
Un afio 0 menos de experiencia en docencia 12,1 10,5 14,3 44 4 68,4
Entre dos y cuatro afios de experiencia en docencia 15,2 8,8 23,8 55,6 21,1
Entre cinco y nueve afios de experiencia 6,1 53 71 0,0 10,5
Entre 10 y 15 afios de experiencia 91 10,5 71 0,0 0,0
Més de 15 afios de experiencia 57,6 64,9 47,6 0,0 0,0
Formacion de pregrado
Titulo en docencia de una escuela normal 2,0 0,0 48 0,0 0,0
Titulo en docencia de una universidad 86,9 93,0 78,6 80,8 26,3
Titulo en docencia de un instituto profesional 2,0 18 2.4 0,0 0,0
No es docente, egresado de un instituto de formacion de
docentes 3,0 18 48 7.7 53
No es docente, tiene un titulo técnico 1,0 0,0 2.4 0,0 0,0
No es docente, con habilitacion temporaria del Mineduc 51 35 71 11,5 57,9
Otro titulo universitario 0,0 0,0 0,0 0,0 10,5
Formacion de posgrado
Titulo de posgrado en docencia 61,4 57,7 66,7 45,0 50,0
Titulo de posgrado en una disciplina distinta de la docencia 46 58 2.8 0,0 5,6
Tamaiio de la muestra 98 57 41 27 19

Fuente: Célculos de las autoras a partir de la base de datos de seguimiento del programa Ensefia Chile para 2009.

w  [Estrategias pedagdgicas y de evaluacion. En el cuadro 9.6 se presenta la cantidad de ho-
ras por semana que los distintos grupos de docentes de la muestra invirtieron en la pre-
paracién de sus clases durante la jornada normal de trabajo y después de ella. Se puede
apreciar claramente que los docentes del ECh pasaron mds horas fuera de su horario
de trabajo regular preparando sus clases que todos los grupos de maestros del grupo de
comparacion: el 68,4% de los docentes del ECh invirtié ocho horas o mds por semana
en la preparacién de sus clases fuera de su jornada laboral normal, mientras que sélo el
24,5% de todos los maestros del grupo de comparacidn, el 32,5% de los maestros del gru-
po de comparacién de los planteles beneficiados por el ECh y el 38,5% de los maestros
del grupo de comparacién novatos invirtieron tantas horas por semana en la preparacién
de sus clases fuera del horario regular. Por otro lado, los docentes del ECh, en general,
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Horas por semana invertidas en la preparacion de las clases
Docentes tradicionales

Todos Externos Internos Principiantes Ensefia Chile

Dentro del horario escolar regular

Una hora o menos 20,7 15,7 26,8 11,5 26,3
De dos a tres horas 544 60,8 46,3 42,3 211
De cuatro a cinco horas 141 17,6 9,8 26,9 21,1
De seis a siete horas 6,5 39 9,8 11,5 15,8
Ocho horas 0 més 43 2,0 73 77 15,8
Fuera del horario escolar regular

Una hora o menos 9,6 9,3 10,0 7.7 0,0
De dos a tres horas 25,5 22,2 30,0 231 53
De cuatro a cinco horas 245 278 20,0 77 211
De seis a siete horas 16,0 22,2 75 23,1 5,3
Ocho horas 0 mas 24,5 18,5 32,5 38,5 68,4

Fuente: Célculos de las autoras a partir de la base de datos de seguimiento del programa Ensefia Chile para 2009.

destinaron menos horas por semana fuera del horario laboral regular para preparar sus
clases que la mayoria de los maestros del grupo de comparacin.

En el cuadro 9.7 se muestra que los docentes del programa Ensefia Chile emplean estrate-
gias pedagdgicas y de evaluacién levemente distintas de las que utilizan los docentes tradiciona-
les. Por ejemplo, un porcentaje elevado de los docentes del ECh tienden a estructurar sus clases
seglin un formato de preguntas y respuestas y a presentar contenidos. Esto sugiere que, por un
lado, los docentes del ECh emplean enfoques pedagdgicos centrados en la participacién activa
de los alumnos y, por el otro, que frecuentemente prefieren dictar lecciones. Tanto los docentes
del ECh como los docentes principiantes dependen mds a menudo del trabajo grupal que com-
prende reportes escritos. Esto podria apuntar hacia un cambio en las estrategias de ensefianza
entre las generaciones mds jovenes, las cuales tienden a favorecer la autonomia en el aprendiza-
je y las creaciones originales de los educandos. Por dltimo, los docentes del ECh tienden a usar
la computadora o el proyector del aula con mayor frecuencia que todas las clases de maestros del
grupo de comparacion.

» Expectativas de los docentes con respecto a sus alumnos. Uno de los valores clave de los pro-
gramas Ensefa es la creencia de que todos los estudiantes pueden sobresalir, siempre y
cuando sus maestros tengan grandes expectativas para ellos y los puedan motivar a traba-
jar con empefo. De manera que se podrian encontrar diferencias considerables a este res-
pecto entre los docentes del ECh y los docentes tradicionales. Y, de hecho, aparece que las
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expectativas de los docentes del ECh en cuanto al avance académico y a la disciplina de
los alumnos son en general mas positivas que las del grupo de comparacién. En el cuadro
9.8 se muestra que mds de la mitad de los docentes del ECh informa que la mayoria de
sus alumnos luce deseosa de aprender y que el 43% de los docentes del ECh indica que
pocos o muy pocos de sus alumnos son ruidosos o se distraen en las clases. Otro hallazgo
importante es que los docentes del ECh parecen estar més convencidos que los docen-
tes tradicionales de que todos los alumnos que encaran diversos tipos de obstdculos, ta-
les como dificultades de aprendizaje, un bajo contexto socioeconémico, baja motivacién o
problemas de conducta, efectivamente pueden aprender. Por ltimo, una proporcién ma-
yor de los docentes del ECh piensan que sus cinco alumnos mds destacados tienen una
alta probabilidad de obtener puntuaciones suficientemente altas en sus exdmenes de ad-
misién a la universidad como para permitirles hacer la solicitud, y que esos estudiantes
culminardn sus estudios universitarios si son admitidos.

Dadas las diferencias observables halladas entre los docentes del ECh y los docentes tradi-
cionales, cabria anticipar que la introduccién de docentes del ECh en un plantel podria generar

Estrategias pedagdgicas, de evaluacidn y de trabajo en grupo

Docentes tradicionales

Todos Externos Internos  Principiantes Ensena Chile
Estrategias pedagdgicas
Presentacion de contenidos 39,4 39,9 38,7 49,2 64,3
Formato de preguntas y respuestas 438 478 378 517 721
Salidas de campo 3.1 3,0 3,3 0,0 7,8
Estrategias de evaluacion
Uso de preguntas de tipo verdadero/falso para
gvaluar el trabajo diario de los alumnos 39,7 47,0 29,0 29,5 54,0
Trabajos grupales con reportes escritos 16,9 15,7 18,7 29,5 28,6
Estrategias de trabajo en grupo
Agrupa a alumnos con resultados similares 0,4 0,8 0,0 0,0 19
Agrupa a alumnos con resultados heterogéneos 17,3 26,4 52 9,2 23,9
Agrupa a alumnos de conducta similar 04 0,8 0,0 15 0,7
Agrupa a alumnos de conducta heterogénea 49 78 1,0 31 3.2
Deja que los alumnos decidan cémo agruparse 75,7 64,3 90,7 84,6 68,4
Recursos didacticos de uso corriente
Pizarrén 82,8 86,0 78,4 90,9 87,7
Libros de texto 53,5 66,9 35,1 26,2 31,8
Computadora o proyector del aula 23,3 18,5 29,9 24,6 53,6

Fuente: Calculos de las autoras a partir de la base de datos de seguimiento del programa Ensefia Chile.
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externalidades positivas pero también externalidades potencialmente negativas. Las externali-
dades positivas podrian derivarse de las grandes expectativas que estos docentes tienen con res-
pecto a sus alumnos, la energia y el compromiso de ensefiar a alumnos provenientes de hogares
vulnerables y los enfoques pedagdgicos y las técnicas de manejo de clase que aplican. Sin embar-
go, colocar a estos docentes en planteles también podria producir efectos negativos. Por ejem-
plo, los docentes tradicionales podrian sentirse amenazados por estos nuevos colegas que no han
sido formados como docentes, lo que podria dar lugar a una menor medida de colaboracién e in-
cluso el rechazo. Pero no parece que este sea el caso. El cuestionario para los docentes tiene una
pregunta que abarca a todos los maestros, los de comparacién y los del ECh, tanto en la linea de
base como en el seguimiento, con la que se busca conocer su opinién acerca de los profesionales
sin formacién docente que imparten clases en los planteles. La proporcién de maestros del gru-
po de comparacion externo (a la escuela tratada) que indican estar de acuerdo se mantuvo esta-
ble entre la linea de base y el seguimiento (un 12%), pero la proporcién de docentes tradicionales
de planteles beneficiados por el programa ECh que estdn de acuerdo con esta proposicién au-
ment6 del 22% en la linea de base al 29% en el seguimiento.

RESULTADOS DE APRENDIZAJE DE LOS PROFESIONALES
Y LOS ALUMNOS DE LOS PROGRAMAS ENSENA

En esta seccién se analiza la relacién que hay entre los miembros del cuerpo de los programas
Ensefia o los docentes de acreditacién tradicional y los resultados académicos y las habilida-
des intra-personales (o socioemocionales) de los educandos. A tal fin se usan datos cuasi-ex-
perimentales tomados exclusivamente con el propésito de evaluar el primer afio de actividades
del programa Ensefia Chile. EI objetivo es determinar si la evidencia observada en evaluacio-
nes previas del modelo Teach for America (TFA) de Estados Unidos es aplicable en el contexto
de América Latina. Es decir que se busca determinar si se puede asociar la labor de los docen-
tes de los programas Ensefia con la mejora, o al menos la falta de deterioro, del nivel de logros
de aprendizaje, en comparacién con lo que habria ocurrido con su ausencia. Las evaluaciones
mis rigurosas del TFA brindan evidencia de que sus docentes son tanto o mis eficaces que los
docentes tradicionales, segin el desempefio de los educandos en las pruebas. Ademds, al menos
en cuanto a las calificaciones y las dreas investigadas, este efecto sobrepasa el de tener mds afios
de experiencia. Los resultados positivos del TFA son robustos en todas las dreas de conocimien-
to, pero son particularmente fuertes en matemdticas y ciencias (véase Xu, Hannaway y Taylor,
2009). La evidencia apunta al proceso de reclutamiento como la fuente principal de este efec-
to positivo y menos a la capacitacién recibida antes de comenzar a ensefiar, dado que el efecto
positivo disminuye cuando se introducen controles de las caracteristicas observables durante el
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Expectativas de los docentes en cuanto a sus alumnos
Docentes tradicionales

Todos Externos Internos Principiantes Ensefia Chile
Porcentaje de alumnos que parecen deseosos de aprender
Pocos o muy pocos 10,8 10,4 1,3 20,0 52
Menos de la mitad 16,8 19,3 13,4 20,0 25,2
Lamitad 25,0 24,4 25,8 215 15,5
M4s de la mitad 36,6 35,6 38,1 29,2 355
Todos o casi todos 10,8 10,4 11,3 9,2 18,7
Porcentaje de alumnos que son ruidosos o se distraen
Pocos o muy pocos 25,7 25,4 26,0 16,9 432
Menos de la mitad 31,7 27,6 375 339 22,6
La mitad 21,7 276 13,5 20,0 16,1
M4s de la mitad 18,3 17,2 19,8 26,2 16,8
Todos o casi todos 2,6 2,2 3.1 31 1,3
Confianza en que los alumnos con dificultades de aprendizaje aprenderan
No esta seguro 13 15 11 1,6 0,0
Levemente inseguro 18,0 18,5 172 14,8 17,5
Seguro 61,0 56,3 67,7 60,7 429
Sumamente seguro 19,7 23,7 14,0 23,0 39,6
Confianza en que los alumnos de hogares de bajos ingresos aprenderan
No estd seguro 0,9 0,7 11 1,6 0,0
Levemente inseguro 2,2 37 0,0 0,0 0,0
Seguro 26,8 29,6 22,6 19,7 11,0
Sumamente seguro 70,2 65,9 76,3 78,7 89,0
Confianza en que los alumnos con baja motivacion se interesaran y aprenderan
No esta seguro 18 2,2 11 1,6 13
Levemente inseguro 14,5 141 15,1 14,8 13,6
Seguro 54,8 53,3 57,0 36,1 38,3
Sumamente sequro 29,0 30,4 26,9 475 46,8
Confianza en que los alumnos con problemas de conducta aprenderan
No estd seguro 44 44 43 8,2 2,0
Levemente inseguro 224 23,7 20,4 11,5 91
Seguro 45,6 40,7 52,7 50,8 40,3
Sumamente seguro 27,6 311 22,6 29,5 48,7
Probabilidad de que los cinco estudiantes mas destacados de la clase ingresaran en la universidad
Baja 10,0 9,7 10,3 4,6 11,0
Media 49,8 50,0 49,5 41,5 33,1
Alta 40,3 40,3 40,2 53,9 55,8
Probabilidad de que los cinco estudiantes mas destacados de la clase culminaran sus estudios universitarios
Baja 12,6 12,7 12,4 31 46
Media 49,4 46,3 53,6 56,9 31,2

(continda en la pdgina siguiente)
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(HIVO {0 RN (continuacion)

Expectativas de los docentes en cuanto a sus alumnos
Docentes tradicionales

Todos Externos Internos Principiantes Ensefia Chile
Alta 38,1 41,0 34,0 40,0 64,3
¢Donde piensa usted que sus alumnos estaran trabajando dentro de 20 afios?
En un trabajo interesante 374 39,5 344 29,9 412
En un trabajo bien remunerado 25,1 25,2 25,0 23,2 38,6

Fuente: Calculos de las autoras a partir de la base de datos de seguimiento del programa Ensefia Chile.

proceso de seleccion (Boyd et al., 2010). En un estudio realizado recientemente en la Universi-
dad de Harvard se determiné que los resultados académicos de un docente, su experiencia de li-
derazgo y su perseverancia se asocian con los avances del alumno en matemiticas, mientras que
el liderazgo, la experiencia y el compromiso con la misién del TFA se asocian con avances en la
asignatura inglés. También se hallé que las medidas de admision del TFA se relacionan con un
mejor comportamiento en el aula. Estos resultados sugieren que el éxito del docente se puede
predecir al momento de su contratacién (Dobbie, 2011).

El disefio de la evaluacién del programa Ensefia Chile fue ambicioso y comprendié la aplica-
cién de una bateria de pruebas y cuestionarios (a los alumnos, a los docentes y a los padres), con
el fin de medir las variaciones del aprendizaje y otras habilidades, y reunir datos sobre el contex-
to socioeconémico de los alumnos. Las pruebas para los educandos se administraron durante dos
dias (en el transcurso de toda la mafiana), mientras que los docentes y los padres recibieron cues-
tionarios que debian responder y devolver. La toma de los datos de linea de base se vio afectada y
demorada por sucesos imprevistos como un brote de influenza y huelgas de docentes. Finalmente
se administraron entre junio y agosto de 2009, entre cuatro y seis meses después del inicio del afio
lectivo. Los datos de seguimiento se tomaron entre noviembre y diciembre de 2009.

El breve lapso transcurrido entre las recolecciones de datos hace preciso agregar consideracio-
nes especiales. En primer lugar, es posible que se haya subestimado la relacién calculada, ya que esta
efectivamente mide las variaciones de los grupos de tratamiento y de comparacién correspondien-
tes a medio afo lectivo. En segundo lugar, dado que las pruebas y los cuestionarios administrados
antes y después incluyen preguntas similares (o idénticas), estos instrumentos podrian perder cierta
medida de validez, ya que los educandos podrian haber recordado las primeras preguntas. Sin em-
bargo, esta dltima consideracién no deberia incidir significativamente en los resultados, porque en
el caso de las pruebas de logros de aprendizaje no se repitieron las preguntas, y las pruebas de ha-
bilidades tuvieron preguntas de tipo subjetivo que no admiten una respuesta correcta o incorrecta.
La tnica salvedad la constituye la prueba de habilidades intelectuales, en cuyo caso la brevedad del
plazo transcurrido podria haber marcado una diferencia. No obstante, la diferencia habria sido re-
levante inicamente si esta variacién se hubiera producido de modo sistemitico entre los grupos de



330 \ EDUCACION PARA LA TRANSFORMACION

tratamiento y de comparacién, y no se hall6 argumento sélido alguno para pensar que este ha sido
el caso. Aun asi, esta limitacion de los datos es importante a la hora de interpretar los resultados.

Los logros de aprendizaje en matemdticas y espaiiol se miden mediante la administracién
de pruebas estandarizadas en 7.2, 8.2 y 9.° grados. Estas pruebas, llamadas Pruebas SEPA (Sis-
tema de Evaluacién de Progreso del Aprendizaje), se ajustan al curriculo nacional y permiten el
cdlculo de valor agregado, es decir, generan datos sobre el nivel de logros de aprendizaje en cada
afio lectivo, asi como su avance a lo largo de todo el afio lectivo.” En la linea de base, las Pruebas
SEPA miden los conocimientos de las disciplinas del grado inmediatamente anterior al grado
en el que se encuentra el alumno. En el seguimiento, las pruebas miden los conocimientos de las
disciplinas impartidos en el grado evaluado.

Las habilidades cognitivas y no cognitivas de los alumnos se miden mediante dos instru-
mentos autoaplicados: uno de ellos evalia las habilidades intelectuales y el otro, las habilida-
des intra-personales. El instrumento que mide las habilidades intelectuales comprende 12 items
de analogia (cuatro verbales y ocho figurales) que se deben responder en un plazo de 15 mi-
nutos. El instrumento que cuantifica las habilidades intra-personales mide el nivel de desarro-
llo del alumno en cuatro dimensiones: autoestima (10 items), autoeficacia académica (14 items,
como “me considero un buen alumno”), habilidades sociales (20 items, como “puedo manifestar
mi desacuerdo con otra persona sin ofenderla”) y las habilidades metacognitivas o de planifica-
cién de aprendizajes (18 items, como “uso experiencias y conocimientos anteriores para ayudar-
me a entender cosas/conceptos nuevos”). Cada item es una afirmacién y el alumno debe indicar
la frecuencia (del 1 al 4) con la que se cumple esta afirmacién con relacién a como él se siente
y normalmente se comporta. Las pruebas de las habilidades intelectuales e intra-personales se
aplican tnicamente a los alumnos de 9.° y 12.° grados (1.° al 4.° afio de la secundaria).

Por tltimo, se cuantifica el contexto socioeconémico de los alumnos mediante cuestiona-
rios dirigidos a ellos y a sus padres.'® Estos cuestionarios también sirven para recabar datos sobre
las expectativas y las motivaciones, los habitos de estudio, la asistencia a clases y los anteceden-
tes académicos.

Estrategia empirica

Dado que la asignacién de miembros del cuerpo del ECh a planteles y a aulas de esos planteles
no se hizo de manera aleatoria, se aplicé un método de emparejamiento (propensity score matching

9 EI SEPA es un sistema externo y estandarizado de evaluacién del alumno preparado por el Centro de Medicién
de la Universidad Catélica de Chile (MIDE-UC - www.sepauc.cl).

10 Los cuestionarios para los padres fueron distribuidos entre los alumnos, quienes los entregaron a sus padres o
tutores.
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o PSM, por sus siglas en inglés) para generar una muestra de comparacion. A fin de determinar-
la se calcul6 la puntuacién de propensién mediante un modelo prodit en el que la variable depen-
diente es una variable dicotémica que indica la probabilidad de que un alumno participe en el
programa ECh. Las variables independientes son las caracteristicas demograficas (edad, sexo), las
caracteristicas de los antecedentes educativos (los resultados de las pruebas de matemdticas y es-
pafiol en la linea de base y los resultados de las pruebas de habilidades cognitivas y no cognitivas
en la linea de base) y las caracteristicas del hogar y el plantel (del hogar: activos, situacién laboral
y niveles de formacion alcanzados por los padres, ingresos; del plantel: disponibilidad de diversos
tipos de servicios, infraestructura). Esta estrategia permite hacer comparaciones entre estudiantes
tratados y estudiantes no tratados que comparten caracteristicas observables similares, pero que
fueron beneficiados por el programa o no. Después de calcular el modelo de probabilidad en el
nivel del alumno, se establece la probabilidad de cada alumno de participar en el programa ECh,
pareando alumnos de comparacién de acuerdo con la técnica del vecino mds cercano.

Se calculan los bloques usados para parear las caracteristicas de manera que las puntuaciones
tengan la misma distribucién basada en los controles observables, independientemente del grupo
de comparacién al que pertenezcan. En el grafico 9.2 se muestra el histograma del puntaje de pro-
pensién del modelo seleccionado, para los grupos equilibrados en el soporte comin. Estas pun-
tuaciones se estiman usando cuatro bloques y los resultados indican que 1.016 alumnos del grupo
de comparacién y 852 alumnos del grupo de tratamiento se encuentran en el drea de soporte co-
mun. En el anexo técnico 9.1 se presentan més detalles sobre el procedimiento de emparejamiento.

Para recabar los datos de la evaluacién, se eligié como unidad de muestreo cada aula en la
que un miembro del cuerpo del ECh impartia clases y su aula de comparacién." Para seleccio-
nar el aula de comparacién se siguieron estos pasos: i) el aula de comparacién debe ser del mismo
grado que el aula tratada; ii) asumiendo que los planteles siguen los mismos criterios para asignar
a los alumnos a las secciones, el aula de comparacién debe estar en la misma seccién que el aula
tratada, es decir, si el aula tratada es 1a 7 “B”, entonces la n en la clase de comparacién es 7 “B”,"2

1 El aula de comparacién se obtuvo de un plantel de comparacién seleccionado después de calcular un modelo
de unidad de probabilidad en el que la variable dependiente es una variable dicotémica que indica la probabilidad
de que el plantel solicite ser incluido en el programa ECh. Las variables independientes de este modelo son el
tamafio, los niveles de escolaridad ofrecidos (primaria, secundaria en ciencias o humanidades, o secundaria técnico-
profesional), la administracién (municipal o privada subsidiada), el nivel socioeconémico, la ubicacién geogréfica
(urbana o rural) y las puntuaciones SIMCE promedio obtenidas en matemdticas y espafiol.

12 §j en el plantel de comparacién no existe el aula que se precisa, entonces la misma debe ser sustituida por otra
seccién del mismo nivel. Por ejemplo, si el aula tratada por el ECh esla 7 “C”y el plantel de comparacién no tiene
un aula 7 “C”, entonces es preciso seleccionar el aula 7 “B”. Si no hay un aula 7 “B”, se debe elegir el aula 7 “A”. Si
no hay suficientes aulas para cumplir este requisito, entonces la primera comparacién se debe complementar con
aulas de la segunda opcién de comparacion.
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GRAFIC0 9.2 y iii) en el caso de los planteles de secun-
Puntuaciones de propension en el nivel del alumno daria, también el aula de comparacién

debe estar en la misma concentracién
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Fuente: Calculos de las autoras a partir de la base de datos de linea de base del mo plantel del ECh. Siempre que la asig—
programa Ensefia Chile. o,

Notas: La PSM se calculé empleando caracteristicas demogréficas y del hogar, nacién de los alumnos entre las aulas sea
los resultados educativos (los resultados obtenidos en las pruebas) y las .

caracterfsticas cognitivas y no cognitivas. Se usaron tres especificaciones distintas aleatorla, los alumnos de esas aulas deben
para generar las puntuaciones de propension. Estas especificaciones cambiaron compartir las mismas caracteristicas que
en el nimero de variables de control usadas y en las restricciones impuestas .

para los bloques de soporte comdn. La especificacion seleccionada para generar los estudiantes tratados. De otro mOdO,

la muestra de comparacién se eligio porque incluye mas variables de control y

también debido a las altas puntuaciones obtenidas entre los grupos pareados. si los alumnos son aSlgnadOS cntre au-

las segin su nivel de resultados académi-

cos y esto se hace de manera similar entre
planteles, entonces los alumnos de los planteles de comparacién estarfan mas cerca de los par-
ticipantes en el ECh. También conviene considerar esto como una limitacién de los datos, pero
las pruebas y las habilidades en la linea de base deben facilitar el control de las diferencias ini-
ciales entre los alumnos tratados y los alumnos de comparacién que pudieran surgir de una asig-
nacion no aleatoria entre las aulas.

Otra limitacién de los datos es que, en promedio, entre el 20% y el 30% de los alumnos es-
tuvo ausente del plantel en los dias en que se aplicaron las pruebas. Por ese motivo se tomaron
los resultados obtenidos en las pruebas de matematicas y espaiiol por el 75% y el 76%, respecti-
vamente, de la muestra original, y en el seguimiento, las obtenidas por el 62% y el 74%, respecti-
vamente, de la muestra. Limitando ain mds la muestra a aquellos alumnos que tienen resultados
en las pruebas de la linea de base y del seguimiento se obtiene un tamafio de la muestra de en-
tre el 53% y el 56% del original. Las tasas de no respuesta en las pruebas no cognitivas fueron
menores, pero también importantes. Para resolver este problema se calculé un modelo de selec-
cién de Heckman en dos etapas, con el que se procura reducir los efectos de la seleccién de la
muestra por caracteristicas no observables a fin de dar cuenta de esas tasas de falta de respuesta.
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Se calcul6 la relacién entre recibir clases de un docente del programa ECh y el nivel de lo-
gros de aprendizaje mediante la siguiente ecuacién bésica:

Yit = aYit—l + ﬁ)(z+ 5ECbZ + git (2)

donde Y, representa el resultado obtenido por el alumno 7 en las pruebas de matematicas o de
espaiol en el momento t (seguimiento), Y, simboliza los resultados obtenidos por el alumno i
en las pruebas de matemiticas o de espanol en la linea de base, X representa las caracteristicas
del alumno (como el sexo, la edad, el nivel de formacién de la madre, si el padre estd empleado
o no, variables del hogar tales como los ingresos, el nimero de ausencias en el mes anterior a la
prueba y las expectativas educativas en la linea de base) y ECh, indica si el alumno recibié clases
de un docente del programa Ensefia Chile durante el afio académico y es igual a 1 si el alumno
estd en un aula con un docente del ECh ensefiando algun drea (es decir que no necesariamente
ensefie matemdticas o espafiol) y es igual a 0 si no es el caso.

Las autoras también se interesaron en la relacion entre el programa Ensefia Chile y las ha-
bilidades cognitivas y no cognitivas. Asi, se calcula la ecuacién (3) a partir de datos del nivel del
alumno:

A =o0d, _ +BX +0ECh +€, 3)

donde A4 representa los resultados del alumno 7 en las pruebas de aptitudes intelectuales, sociales,
metacognitivas, de autoeficacia académica o de autoestima en el momento t (seguimiento), 4,
indica los resultados obtenidos por el alumno 7 en estas pruebas en la linea de base y X'y ECh,
simbolizan lo que se describié anteriormente.

Resultados

»  Puntuaciones obtenidas en las pruebas de espasiol y matemdticas. Los resultados sugieren que
existe una relacién positiva entre recibir clases de un docente del programa ECh y el logro
del educando en las asignaturas de espafol y matematicas. Las columnas 1y 2 del cua-
dro 9.9 reflejan los resultados de regresiones de MCO bdsicas que no incluyen el puntaje
obtenido en la linea de base (es decir, el resultado de la prueba en la linea de base) entre
las variables del lado derecho, y muestra que la magnitud del coeficiente ECh se incre-
menta una vez que se introduce un control del contexto socioeconémico de los alumnos.
Cuando se suman los puntajes obtenidos en la linea de base, en la columna 3,1a magnitud
del coeficiente de MCO del ECh disminuye considerablemente. Esto se podria explicar,
en parte, por el efecto inicial del programa (dado que la linea de base se demoré durante
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aproximadamente cinco meses una vez iniciado el afio lectivo) o debido a que los docen-
tes del programa ECh fueron asignados a los alumnos de mayor rendimiento, o ambas
cosas. A fin de controlar atin mds las diferencias en la linea de base, en las columnas 4y 5
se presentan los cdlculos estimados del MCO usando la muestra creada a partir del mé-
todo de emparejamiento al nivel del alumno, como ya se describi6é anteriormente. Los
coeficientes del ECh siguen siendo estadisticamente significativos y positivos, tanto para
la asignatura de espafol como para la de matematicas. En las columnas 6 y 7 se muestran
los coeficientes después de corregir el sesgo de falta de respuesta mediante un modelo de
seleccién de Heckman en dos etapas y calculando este modelo con la muestra pareada en
el nivel del alumno. Los coeficientes ECh también son positivos y estadisticamente sig-
nificativos para ambas dreas. Por tltimo, en las columnas 8 y 9 se muestran los cilculos
estimados de una muestra pareada en la que el grupo de control se restringe tnicamente
a las aulas no tratadas de los planteles beneficiados por el ECh. Los coeficientes vuelven
a ser positivos y estadisticamente significativos para ambas dreas. Los coeficientes son ro-
bustos en diferentes especificaciones y los que se basan en las especificaciones mds com-
pletas (columnas 5,7 y 9) son considerablemente grandes, variando de 0,22 a2 0,51 de una
desviacién estandar en espafiol y de 0,17 a 0,43 de una desviacién estindar en matema-
ticas.”® Sin embargo, la falta de asignacién aleatoria de los docentes del programa ECh a
los planteles y a las aulas y los problemas con la recoleccién de datos, la falta de respuestas
y la pérdida del panel desaconsejaron la formulacién de inferencias causales. No obstan-
te, y a pesar de las limitaciones ya mencionadas, del hecho de que aparecen correlaciones
significativas en las distintas especificaciones estimadas y de que incluso los coeficien-
tes mds pequefios son de magnitudes importantes, fue alentador aplicar las pruebas a una
nueva muestra de alumnos en 2010, cuando el programa duplicé el nimero de docentes
del ECh participantes y estaba funcionando por segundo afio.

®  Habilidades socioemocionales e intelectuales. Se hallé una relacién estadisticamente insignifi-
cante entre los docentes del programa ECh en general y las habilidades socioemocionales
e intelectuales de los alumnos, en comparacién con los alumnos de los maestros del grupo
de comparacién. En el cuadro 9.10 se muestra que los coeficientes ECh correspondien-
tes a la autoestima, las aptitudes sociales (medidas segun las competencias de los alumnos
en sus relaciones sociales, la resolucién de conflictos y las aptitudes de comunicacién ta-
les como la seguridad en si mismo) y las habilidades metacognitivas (es decir, las que res-
ponden a las decisiones que toma un individuo en cuanto a la planificacién de su proceso
de aprendizaje, cémo autoevaluarse durante dicho proceso y qué ajustes se necesitan para

13 Enlalinea de base, la puntuacién en la prueba de espafiol tuvo una media de 170,4 y una desviacién estindar de
11,02. En tanto, la prueba de matematicas tuvo una media de 173,75 y una desviacién estindar de 11,32.
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poder alcanzar los objetivos de aprendizaje deseados) son insignificantes en todas las es-
pecificaciones. El coeficiente ECh correspondiente a la autoeficacia, que responde a la
confianza que los alumnos tienen en su propia capacidad de aprender, organizar su tiempo
y regular los efectos relacionados con su desempefio académico, se hace insignificante pero
sigue siendo positivo una vez que se introducen controles del puntaje obtenido en la prue-
ba de autoeficacia en la linea de base. Por ltimo, los resultados sugieren que la ensefianza
por parte de docentes del programa ECh produce efectos positivos en las habilidades in-
telectuales de sus alumnos. El coeficiente ECh correspondiente a las habilidades intelec-
tuales es positivo y estadisticamente significativo en todas las especificaciones, menos en
aquella en la que se corrige una seleccién por caracteristicas no observables.

CONCLUSIONES

En el presente capitulo se describen las primeras adaptaciones del programa estadounidense
Teach for America al contexto latinoamericano. Los programas Ensefia son organizaciones que
asignan profesionales jévenes sobresalientes, seleccionados mediante un proceso altamente rigu-
roso, a los planteles educativos mas vulnerables en zonas urbanas y rurales de los paises respec-
tivos. Se emplean datos del primer afio de aplicacién de los programas Ensefid por Argentina,
EnsenaPert y Ensefia Chile para analizar lo que moviliza a esos jévenes a solicitar su inclusién
para impartir clases durante dos afios en los planteles mds vulnerables de su pais, cémo esos pro-
gramas seleccionan a sus candidatos, en qué se diferencian esos docentes de los que ingresaron
en la profesién por las vias tradicionales y, por tltimo, si esos docentes se asocian con mayores re-
sultados académicos y las habilidades socioemocionales e intelectuales de los educandos.

Se ha encontrado que los postulantes se sienten atraidos por los programas Ensefia porque
ellos les ofrecen la posibilidad de trabajar con comunidades de bajos ingresos. En cierto senti-
do, los aspirantes pueden considerar sus dos afios en el programa Ensefia como una especie de
“servicio social” remunerado. Curiosamente, otros aspectos relacionados con las caracteristicas
particulares de los programas Ensefia, tales como su prestigio y reconocimiento, no parecen ser
factores tan importantes a la hora de tomar la decisién de solicitar la participacién. Por lo tan-
to, segin una perspectiva operativa, estos programas probablemente deberian hacer hincapié en
la oportunidad tnica que brindan de trabajar con sectores vulnerables de la poblacién como el
principal factor que atrae las postulaciones por parte de los egresados universitarios de alto nivel.

Los resultados obtenidos también indican que los programas Ensena emplean sus mecanis-
mos de seleccién de manera sumamente eficaz. Existe un alto nivel de alineamiento entre los
objetivos de reclutamiento de los programas Ensefa y las caracteristicas descriptivas de los aspi-
rantes que consiguen superar las lineas de corte para la seleccién de esos programas. Ademds, los
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hallazgos hacen pensar que los aspirantes con experiencia en voluntariado y que culminan sus es-
tudios universitarios en el tercio superior de sus promociones cuentan con una cantidad mayor y
significativa de probabilidades de ser seleccionados como docentes de los programas Ensefia. Asi,
estas organizaciones aparentan ser capaces de elegir a individuos de alto nivel, que parecen mos-
trar gran motivacién, empeio, dedicacion, el deseo de superar adversidades, compromiso social,
respeto hacia las comunidades de bajos ingresos, humildad y liderazgo. Los resultados constituyen
un primer paso hacia la generacién de evidencia que pueda ayudar a quienes formulan las politi-
cas educativas en el disefio de procesos exitosos de reclutamiento y seleccién de docentes. Los ha-
llazgos que se presentan aqui indican que las entrevistas son fundamentales para seleccionar a los
candidatos a profesores. El programa EnsefiaPeru parece estar empleando la etapa de entrevistas
de su proceso de seleccién de manera sumamente eficaz, consiguiendo determinar qué candidatos
tienen la personalidad, los atributos y las actitudes necesarios para convertirse en docentes efica-
ces. Una implicancia de politicas es que, a fin de mejorar la calidad de la planta docente, es preci-
so optimizar la calidad de las politicas de seleccién de los docentes en la regién con la inclusién de
procesos que permitan establecer cualidades de liderazgo, alto nivel de motivacién, compromiso
social y profundos conocimientos de las disciplinas relacionados con mejores logros de aprendizaje.

Otro hallazgo importante de este capitulo es que los docentes de los programas Ensefia tie-
nen expectativas educativas considerablemente mas altas para todos sus alumnos que los docen-
tes tradicionales, incluso los menos experimentados. Se demuestra que los docentes del programa
Ensefa Chile poseen la conviccién de que pueden darle un vuelco a la situacién y aumentar las
probabilidades de que sus alumnos prosigan con su educacién mds alla del nivel secundario. Por
ltimo, el hecho de recibir clases de un docente del programa Ensefia parece mostrar una corre-
lacién positiva con el mejoramiento del aprendizaje de las asignaturas matematicas y espafiol por
parte del alumno, pero no con el mejoramiento de las habilidades socioemocionales e intelectua-
les. Ademas, los efectos en el nivel de motivacién y las habilidades de estudio también pueden
incidir de manera positiva en los resultados educativos de los alumnos, aun después de haber re-
cibido clases de docentes del programa Ensefia Chile. Como ya se indicé anteriormente, la se-
leccién no aleatoria de los planteles que reciben a los docentes de Ensefia Chile, la asignacién
no aleatoria de docentes del programa Ensena a los planteles y a las aulas y las limitaciones de la
recoleccién de datos no permiten la formulacién de interpretaciones causales. Nuevas rondas de
recoleccién de datos, asi como el mejoramiento de la muestra a medida que el programa se vaya
expandiendo, producirin mds evidencias que permitirin verificar los hallazgos aqui presentados.

No existe todavia una evaluacién completa y rigurosa del programa Teach for America que
ha sido emulado por los paises estudiados en este capitulo. Sin embargo, los casos resefiados aqui
probablemente constituyan la mejor oportunidad para generar nueva informacién robusta so-
bre las implicaciones de este modelo en la mejora de la calidad de la educacién. Esperamos que
estas experiencias permitan dilucidar el efecto de este innovador programa en el futuro cercano.
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ANEXO TECNICO 9.1

El método de emparejamiento (PSM) comprende una serie de pasos dirigidos a asegurar la
seleccién de un puntaje de propensién y una submuestra que pueda producir resultados con-
traficticos estadisticamente vilidos. Los datos administrativos provenientes del Ministerio de
Educacién contienen la clasificacién socioeconémica de los educandos, asi como las puntuacio-
nes obtenidas por ellos en las pruebas nacionales estandarizadas de matemdticas y espaiiol del
SIMCE. Aunque estas pruebas difieren de las que se emplean en este capitulo (Prueba SEPA),
ambas se miden segin la misma escala. Se cuenta con los resultados de las pruebas para aproxi-
madamente el 95% de los 236.000 educandos incluidos en la base de datos del SIMCE. A partir
de esos registros, se calibraron los datos de la encuesta de Ensefia Chile, incorporando a alumnos
con puntuaciones que se distribuyen de manera similar a la que presentan los registros adminis-
trativos del SIMCE. Una vez que se determina este traslape, se aplica el PSM.

El estimador de emparejamiento no necesariamente funciona en todas las circunstancias y
es preciso satisfacer condiciones especificas para producir cdlculos estimados vélidos de sus efec-
tos. En primer lugar, es necesario cumplir la condicién de hallar unidades no tratadas que sean
similares en todas las caracteristicas relevantes a las unidades tratadas."* En segundo lugar, para
que los grupos no pareados sean vilidos, el PSM debe producir bloques de soporte comin. El
soporte comun permite el emparejamiento no s6lo en la media sino que también equilibra la
distribucién de caracteristicas observables entre los grupos de tratamiento y los grupos de con-
trol. De ese modo es posible asumir que no hay desviacién alguna de la seleccién basada en las
caracteristicas inobservadas.

Los pasos especificos tomados para calcular el emparejamiento confiable de esta muestra es-
pecifica del programa Ensefna Chile son los siguientes:

Paso 1. Convalidacion de los resultados contraficticos con los registros administrativos. De acuer-
do con los registros administrativos del SIMCE y los cédigos oficiales de identificacién, los
alumnos del 8.° grado de la base de datos del SIMCE fueron pareados con alumnos del 7.° gra-
do de la base de datos del programa ECh, dado que los datos del SIMCE se levantaron un afio

después de que se tomaron los datos de linea de base del programa ECh y asumiendo que sus

14 A fin de calcular la diferencia en los resultados medios para cada valor de X, para cada valor posible del vector
de covariables X, debe haber una probabilidad positiva de hallar tanto una unidad tratada como una unidad no
tratada, a fin de tener la seguridad de que cada unidad tratada se podrd emparejar con una unidad no tratada. Si
algunas unidades del grupo de tratamiento presentan combinaciones de caracteristicas que no es posible emparejar
con unidades del grupo de comparacién, entonces no es posible construir un resultado contraféctico y por ende
no es posible estimar con precisién los efectos para este subgrupo. Esto se conoce comtinmente como el apoyo
comin o condicién de traslape.
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caracteristicas no variaron durante el transcurso de ese afio. A fin de obtener los efectos esti-
mados que se pueden generalizar con el sector de la poblacién que interesa, es preciso que el
conjunto de unidades de comparacién abarque un nimero suficiente de observaciones con ca-
racteristicas correspondientes a las de las unidades tratadas. Los registros del SIMCE ayudan
a convalidar que la muestra del grupo de control fue estadisticamente viable para los fines del
andlisis.

Paso 2. Seleccion del modelo de emparejamiento. Para aplicar el PSM es preciso escoger un con-
junto de variables X que satisfagan de manera creible la Suposicién de Independencia Condi-
cional (CIA, por sus siglas en inglés). Se debe incluir unicamente las variables que influyen de
manera simultinea en la decisién de participar y la variable de resultados. Las variables deben
ser fijas a través del tiempo o deben medirse antes de la participacién. Numerosas pruebas de es-
timacion se ejecutaron por modelaje: i) variables relacionadas con el alumno inicamente, ii) va-
riables vinculadas con el alumno y el plantel, iii) variables de todos los tipos, que comprenden las
caracteristicas del hogar, las del aula y los resultados obtenidos en las pruebas no cognitivas. El
tercer modelo incluyé 36 covariables en el modelo de seleccién discreta que estiman la partici-
pacién en el programa como una funcién de las caracteristicas observables.

Paso 3. Blogues de soporte comiin y puntuaciones de propension. Se emple6 un modelo probit para
estimar el puntaje de propensién con los valores predichos para los grupos de tratamiento y de
control. Una vez que se estima la puntuacién de propensién, el siguiente paso es determinar el
area de soporte comun en la que se traslapa la distribucién de las propensiones entre los grupos
de tratamiento y de control. Se establece que la region de soporte comun es de [0,19.0.89] con el
50% percentil de 0,53. EI comando pscore en Stata permite la division de la muestra en los bloques
de propensién entre grupos de tratamiento y grupos de control. Esto significa que se produce un
traslape aceptable entre las distribuciones de tratamiento y de control para hacerlas comparables.
Aunque es posible estimar tanto el efecto del tratamiento promedio mediante la poblacién entera
(ATE) y el efecto del tratamiento promedio en los tratados (ATT), el andlisis se limita unicamen-
te a este ultimo, dado que el objetivo que se busca con la aplicacién de esta técnica es comprobar
el grado de robustez de las estimaciones MCO anteriores.” La muestra se restringe entonces a
las estimaciones de soporte comin. Dado que no hubo puntuaciones de propensién inferiores a
0,1 ni superiores a 0,99, no hubo necesidad de eliminar las observaciones atipicas de la muestra.
La opcién comsup en Stata se us6 para restringir el andlisis a las observaciones de soporte comtn,
usando los puntajes de corte recomendados por Imbens y Wooldridge (2009).

15 Se emplea la regla simple de 0,1, en la que se eliminan las observaciones con puntuaciones de propensién
ubicadas fuera del intervalo [0.1,0.9]. Véase en Imbens y Wooldridge (2009) una explicacién mds detallada de
esta regla.
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CUADRO A9.1

Puntuaciones de propension y distribucién en bloques

Puntuaciones promedio de Unidades de
Bloques propension Unidades de control tratamiento Muestra total levantada
1 0,197 67 29 96
2 0,333 375 277 652
3 0,500 361 485 846
4 0,897 213 67 280
Total 0,532 1.016 858 1.874

Fuente: Calculos de las autoras a partir de las bases de datos de Iinea de base del programa Ensefia Chile.

Paso 4. Cdlculo estimado de los efectos y los
errores estandares. Los efectos del pro-
grama se calcularon aplicando especifi-
caciones de modelo distintas debajo de
las muestras pareadas (restringidas). Los
errores estindares se estimaron median-
te el agrupamiento en el nivel del aula.
Aunque no se presentan, se efectuaron
célculos del vecino mds cercano para fi-
nes de comprobacién del grado de robus-
tez. Ademis, se realizaron cilculos MCO
de todos los bloques, dado que no hubo
que eliminar ningdn valor atipico de la
muestra pareada. Por dltimo, los errores
estandares de los efectos fijos también se
calcularon mediante el agrupamiento en
el nivel del aula.

Calculo estimado de la puntuacion de propension y de
soporte comiin
4 —_

3_

Densidad
|

1 1 )
0 0,2 04 0,6 0,8
Puntuacion de propension estimada

— Grupo de tratamiento  —— Grupo de control
Fuente: Célculos de las autoras a partir de las bases de datos de linea de base

del programa Ensefia Chile.
Notas: Las lineas punteadas representan el soporte coman.



Capitulo 10

Secretos para resolver el problema de
matematicas. Evidencia de Argentina

Emma Ndslund-Hadley y Graciela Chemello

INTRODUCCION: LA CRISIS DE LA ENSENANZA DE MATEMATICAS EN AMERICA
LATINA'Y EL CARIBE

Las pruebas nacionales e internacionales indican que en América Latina los estudiantes culmi-
nan la educacién primaria sin haber llegado a entender conceptos matematicos bésicos. La mi-
tad o mds de los alumnos de 6.° grado no sabe resolver problemas que contienen las nociones de
mitades y medianas (LLECE, 2008). En Brasil y México, alrededor de tres cuartas partes de los
educandos de 15 afios no saben nombrar patrones geométricos simples (PISA, 2004). En Gua-
temala, un exiguo 28% de los alumnos sabe indicar la respuesta correcta en preguntas de suma y
resta simple de seleccion multiple (CIEN y PREAL, 2009).

Estd claro que los niveles de aprendizaje de matematicas no se corresponden con las aspiracio-
nes planteadas en las politicas nacionales de educacién. En una evaluacién nacional realizada en
México en 2008 se determiné que menos de la mitad de los alumnos del 9.° grado habia alcanzado
el nivel més basico de competencia correspondiente a su grado (Aguilar, Miguel y Vizquez, 2009).
En Per, los resultados obtenidos en pruebas nacionales realizadas en 2009 indican que apenas el
13,5% de los alumnos de 2.° grado estuvo a la altura de las expectativas nacionales para su nivel de

desempefio en matemidticas (Unidad de Medicién de la Calidad Educativa 2010; Grade, 2006).
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En Haiti, una evaluacién realizada entre 2004 y 2005 permitié determinar que el 44% de los alum-
nos de 5.° grado satisfacia las expectativas fijadas para ese grado (EFA, 2008).

Aungque los motivos especificos varian de un pais a otro, todo parece indicar que los docen-
tes de la regién no estdn adecuadamente preparados y que brindan a sus educandos pocas opor-
tunidades de mejorar su aprendizaje. Incluso si en América Latina y el Caribe hubiese renuencia
a comprobar los conocimientos de los contenidos y los conocimientos pedagégicos de los do-
centes, cuando de hecho se realiza una evaluacion esta pone invariablemente al descubierto defi-
ciencias graves. En la Reptblica Dominicana, una evaluacién de la competencia de los docentes
en el drea de matematicas revel6 que aproximadamente la mitad de los maestros de 5.° grado
entiende que 1/2 es mayor que 1/3 (Valverde et al., 2009). Un estudio realizado en Pert revel6
que es corriente descubrir errores en los cuadernos de ejercicios de los alumnos sin que ello sus-
cite respuesta alguna o con respuestas incorrectas por parte de los docentes (Cueto, Ramirez y
Leén, 2006). Un estudio comparado de los métodos de ensefianza de matemiticas entre Chile y
otros paises de caracteristicas econémicas equiparables pero con niveles de resultados académi-
cos superiores, revelé que en Chile los docentes tienden a depender del aprendizaje por memo-
rizacién, lo que brinda a los educandos escasas oportunidades de captar conceptos matemdticos,
que son cognitivamente mds exigentes (Ramirez, 2006).

En este contexto de limitado conocimiento de los contenidos y exiguas habilidades pedagdgi-
cas de los docentes, mejorar el nivel de aprendizaje constituye un desafio. Lamentablemente, hay
pocos enfoques basados en evidencias que brinden orientacién para mejorar la ensefianza de ma-
temdticas en un contexto de docentes de bajo rendimiento (Valverde y Naslund-Hadley, 2010).

En Argentina, en respuesta al bajo nivel de aprendizaje de matemdticas, el Ministerio de Edu-
cacién, Ciencia y Tecnologia y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) colaboraron en la rea-
lizacién de un programa piloto para generar conocimientos acerca de enfoques pedagdgicos eficaces
de la ensefianza de matematicas a nivel de la educacién basica. En dicho programa se comprobé el
grado de eficacia de un modelo de ensefianza de mateméticas basado en la investigacién por parte
de los propios educandos que se introdujo en dos provincias argentinas durante el afio lectivo 2009.
Este enfoque de ensefianza de mateméticas se llama Matematicas para Todos (MAT) y se caracte-
riza por sus elementos de juegos, razonamiento cientifico, experimentos, trabajo grupal y didlogo.
Por esas caracteristicas, el programa se aparta radicalmente del modelo de las demostraciones reali-
zadas por el maestro y de la simple memorizacién de f6rmulas para la imparticién de conceptos. La
evaluacién piloto fue realizada por un equipo de especialistas de la Universidad Catélica del Uru-
guay (Ucudal) y del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién (IIPE).!

1 El disefio y la puesta en préctica de la evaluacion estuvieron a cargo de un consorcio integrado por IIPE/Unesco
en Buenos Aires y el Instituto de Evaluacién Educativa (IEE) de la Ucudal bajo el liderazgo de Laura Fumagalli
y Pedro Ravela. El anilisis de la evaluacién cualitativa y parte del andlisis cuantitativo presentados en este capitulo
también estuvieron a cargo de ITPE-Ucudal.
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En este capitulo se explica cémo el MAT permitié mejorar el nivel de aprendizaje al brindar
apoyo directo a los docentes y concentrarse en el desarrollo del pensamiento matemitico en vez
de la memorizacién de férmulas. En la primera seccién de este capitulo se presenta la discusién
sobre diversos enfoques de la ensefianza de matemadticas, y se ubica el modelo MAT en un con-
texto pedagdgico. En la segunda seccién se explica el disefio del mecanismo de evaluacién del
programa piloto, que comprende la metodologia de muestreo, la cadena de resultados y los ins-
trumentos de evaluacién. En la tercera seccién se describen los hallazgos de la linea de base, que
abarcan los niveles iniciales de aprendizaje, los perfiles de los educandos y las impresiones de los
docentes y sus conocimientos de los contenidos. En la cuarta seccién se describen brevemente
los desatios planteados y los éxitos alcanzados durante la puesta en prictica del programa piloto,
entre ellos, los cambios aplicados al disefio original. En la quinta seccién se dan a conocer los re-
sultados cuantitativos y cualitativos de la evaluacion. En la sexta seccién se presentan los costos
del modelo MAT, y se analizan su capacidad de ampliacién y su nivel de eficacia con relacién a
otros tipos de intervenciones educativas. En la séptima y ultima seccién se resumen los resulta-
dos del programa piloto y se subrayan las lecciones aprendidas.

ENFOQUES EFICACES PARA LA ENSENANZA DE MATEMATICAS

La discusion sobre los fundamentos de una instruccién eficaz de matemdticas viene teniendo lu-
gar desde hace decenios. Los defensores de métodos de instruccién mds tradicionales o dirigi-
dos por el docente tienden a hacer hincapié en la importancia de las exposiciones por parte del
maestro, la memorizacién y los ejercicios con lapiz y papel para desarrollar la capacidad de efec-
tuar cdlculos automdticamente. Una manera de describir este tipo de enfoque dirigido por el do-
cente es que es “casi idéntico a la forma en que se ensefié a la mayoria de los adultos cuando eran
nifios” (Battista, 1999). Segtin esta perspectiva, para poder formarse una base sélida en matemé-
ticas, los alumnos primero deben absorber toda una serie de conocimientos, férmulas y cono-
cimientos matemdticos desarrollados por otros. Los cilculos corrientes se consideran una base
necesaria a partir de la que los nifios pasan a resolver problemas mas complejos (Skemp, 1987).

En el extremo opuesto del espectro, los defensores de los métodos centrados en el alumno
sostienen que los estudiantes aprenden mejor con actividades y mediante sus propios descubri-
mientos. Seglin esta perspectiva, las nociones matemdticas no pueden simplemente transmitir-
se del maestro al alumno, sino que deben ser desarrolladas por los propios alumnos. Tal como
declararon la Junta de Educacién en Ciencias Matematicas (Mathematical Sciences Education
Board) y el Consejo Nacional de Investigacion (National Research Council) (1989) de Estados
Unidos: “(...) en realidad, nadie puede enseiar matematicas. Los docentes eficaces son aque-
llos que logran estimular a los alumnos para que aprendan matematicas”. Aunque esta discusion
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todavia sigue, actualmente hay un cuerpo de investigaciones bastante considerable que apoya el
uso de al menos cierta medida de ejercicios de investigacién en el aula como medio para maxi-
mizar el aprendizaje (Lowery, 1998; Healy, 1990; Pesek y Kirshner, 2000 y Zacharos, 2006).

Sin embargo, hace falta explorar mds para definir qué medida de investigacién es mds eficaz
para ensefiar diversos conceptos matematicos y en qué contextos. Colburn (2000) plantea cuatro
categorias distintas de enfoques de investigacion que se diferencian por el mayor o menor grado
de participacién del docente. En primer lugar, en un extremo de la gama, la investigacién estruc-
turada comprende métodos en los que se provee a los educandos de las preguntas y los proce-
dimientos paso a paso que deben seguir para generar explicaciones. En segundo lugar se ubica
la investigacion orientada, en la que el docente presenta el problema que hay que resolver junto
con los materiales correspondientes y se espera que los alumnos desarrollen sus propios procedi-
mientos para resolver el problema y presentar sus hallazgos. En tercer lugar, mediante el enfoque
de ciclos de aprendizaje, los alumnos aplican los procedimientos de investigacién orientada, a lo
que le sigue una conversacién orientada por el maestro sobre sus resultados. En esa conversacién,
el maestro introduce los nombres formales de los conceptos, tras lo cual los alumnos aplican esos
conceptos a una situacién nueva. En cuarto lugar, en el extremo opuesto de la gama, mediante
el enfoque de investigacién amplia, se provee a los alumnos de diversos materiales y se les pide
que desarrollen sus propias preguntas y procedimientos de investigacién, que realicen la investi-
gacién y comuniquen los resultados.

Matematica para Todos (MAT) es un enfoque pedagdgico basado en juegos, mediante el
cual se procura darles sentido a las matematicas a través de actividades e investigacién. El mode-
lo, que emplea las categorias de clasificacién de Colburn, usa un enfoque de investigacién orien-
tada para concentrarse en actividades centradas en el alumno con orientacién del docente. En
vez de sencillamente ensefarles a los alumnos que repitan procedimientos insertando nimeros
en férmulas ya dadas, el MAT se concentra en el desarrollo del pensamiento matemético y pro-
cura que los alumnos entiendan qué otras cosas pueden hacer con sus conocimientos. EI modelo
parte de la proclividad natural de los nifios a jugar y vincula contenidos educativos con las re-
glas de los juegos, como loteria, bingo, juegos de cartas, cuadriculas de adicién y multiplicacién
y conteo de dinero.

El modelo MAT, el cual se divide en cuatro médulos distintos, alienta a los alumnos a de-
sarrollar sus propias estrategias para resolver problemas, justificar sus ideas y aceptar sugerencias
y criticas de sus compaiieros de clase. El primer médulo, Productos relacionados, se concentra en
la multiplicacién y emplea la diversién y juegos interactivos para facilitar la memorizacién de la
tabla de multiplicacién, desarrollar las nociones de multiplicacién por decenas y centenas, y en-
tender que la multiplicacién y la divisién son operaciones inversas.

El segundo médulo, Fracciones, abarca contenidos tradicionales de cuarto grado, como el sig-
nificado de las fracciones, la resta de fracciones con el mismo denominador, la comparacién de
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fracciones con el mismo denominador y la equivalencia entre nimeros decimales y fracciones. In-
cluso si los contenidos son tradicionales, el enfoque pedagdgico dista de serlo. Por ejemplo, para
ensefiar el problema de la distribucién equivalente, en vez de simplemente dar una férmula, se
alienta a los alumnos a que desarrollen sus propias soluciones para un problema especifico pre-
sentado por el maestro. En un aula piloto se pregunté a los alumnos cudntas mesas con cuatro
platos en cada una se pueden poner con una pila de 36 platos. Tres alumnos resolvieron el proble-
ma mediante estrategias muy distintas, como puede verse en el grafico 10.1. Después de resolver
problemas individualmente, se pide a los alumnos que expliquen su razonamiento, que detecten
errores y critiquen sus razonamientos mutuamente (Néslund-Hadley, Cabrol e Ibarrardn, 2010).

El tercer médulo, Figuras geométricas, abarca una serie de contenidos que, si bien forman
parte de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP), muy pocas veces son estudiados por los
alumnos de 4.° grado en Argentina. Los contenidos de este médulo comprenden los tipos de
tridngulos, los tipos de poligonos y los lados de los poligonos. En el cuarto médulo, Nimeros de-
cimales, se emplean objetos de uso cotidiano tales como billetes y monedas para adquirir nocio-
nes de decimales, entre ellas, la suma de decimales, 1a resta de décimas, la determinacién del valor
de los decimales y la comparacién entre decimales.

Debido a que el objetivo del programa piloto fue someter a prueba un modelo de ensenanza
de matemdticas que fuese ampliable, se hizo el mayor esfuerzo posible por mantener al minimo
los costos de los materiales diddcticos. Se proveyé a educandos y docentes de materiales impre-
sos correspondientes a los cuatro médulos y cada clase recibié £izs del MAT con calculadoras,
reglas, tablas, juegos y figuras. (El costo de los materiales se analiza en la séptima seccion de este
capitulo, como parte del anilisis global del costo del programa piloto por educando.)

Los maestros participantes fueron capacitados mediante un enfoque que busca el abandono
de la transmisién unidireccional de informacién a favor de procesos de aprendizaje reflexivo ba-
sados en un didlogo entre los alumnos y el maestro. Al inicio del programa piloto, los maestros
recibieron un curso de capacitacién de 12 horas en el que se presenté el médulo MAT. Luego
de la capacitacién inicial se impartieron dos sesiones adicionales de capacitacién por semestre.
Cada una de esas sesiones de capacitacién se concentré en las secuencias pedagdgicas del moé-
dulo MAT antes de su introduccién al aula. Se invité a los administradores y a los directivos de
los planteles a participar en las sesiones, si bien su asistencia no fue obligatoria. La capacitacién
tuvo una duracién total de 42 horas.

El modelo MAT, ademas de los actos de capacitacién mas tradicional de docentes, com-
prende la tutoria de maestros a todo lo largo del ano lectivo, visitas quincenales de tutores a los
docentes, colaboracién con los docentes en la planificacién de clases y la seleccién de actividades.
Los tutores también asesoran a los maestros acerca de preguntas que pueden hacer a los alum-
nos con relacién a cada secuencia, a fin de facilitarles la vinculacién de lo que descubran en sus
juegos e investigaciones con los objetivos de la secuencia.
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GRAFICO 10.1

¢Cuantas mesas se pueden poner? Tres maneras de
resolver el mismo problema matematico

4+ 4+4+4+4+4+4+4+4=236
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8 8

8 8
16 16
4 x9 =236 6-4=9
m 9 mesas

Antes de dar inicio al trabajo de cada
modulo, se ensefia a los maestros cémo
realizar una serie de actividades para eva-
luar el nivel de competencia de los alum-
nos en las distintas dreas de contenido.
Con esta evaluacién formativa de los co-
nocimientos de los contenidos y las ha-
bilidades de los alumnos se procura que
los maestros adquieran conciencia de las
dreas individuales que se deben fortalecer.
Esto se corresponde con las recomenda-
ciones del Panel Nacional de Asesoria en
Matemiticas (National Mathematics Ad-
visory Panel) de Estados Unidos (2008),
organizacién que ha concluido que “el uso
frecuente por parte de los docentes de la
evaluacién formativa mejora el aprendi-
zaje de sus alumnos, especialmente si los
docentes reciben orientacién adicional
sobre el uso de la evaluacién para prepa-
rar e individualizar la instruccién”.

Una parte integral del modelo es la autoevaluacién formativa de los maestros. A continua-

cién de cada secuencia, los docentes deben reflexionar sobre ciertas actividades clave y sus pro-

pios métodos docentes, y documentarlos. Posteriormente, los formularios de autoevaluacién se

analizan junto con los tutores yse sistematizan en juntas con otros docentes.

DISENO DE LA EVALUACION

El objetivo general de la evaluacién fue determinar el grado de eficacia del modelo MAT en el me-

joramiento de los procesos docentes y el aprendizaje de matematicas. A fin de responder a este ob-

jetivo general, el proceso de evaluacién se propuso dar respuesta a una amplia gama de preguntas

cualitativas y cuantitativas sobre la investigacion: ;Qué efectividad tiene el modelo MAT en el me-

joramiento del aprendizaje de mateméticas? ;Es este modelo mds eficaz para mejorar el aprendizaje

entre ciertos grupos de alumnos (por ejemplo, nifias o nifios, alumnos de alto o de bajo rendimien-

to, residentes en Buenos Aires o en Tucuman)? ;:El modelo MAT hace que aumente la motivacién

del alumno para el aprendizaje de matemiticas? ;Cambié el programa piloto el entorno docente,
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incluida la dindmica del aula? ;Cambi la intervencién las representaciones subjetivas de los docen-
tes en cuanto a la ensefianza de matematicas, incluida la capacidad de aprender, y de las matemati-
cas como disciplina? ;Mejoraron los conocimientos pedagdgicos y sobre las dreas de conocimiento
de los docentes? ;Cuiles son las perspectivas de ampliacion al nivel nacional de este modelo?

Peritos en evaluacién de la Ucudal y expertos en evaluacién cualitativa del IIPE trabajaron
conjuntamente para hallar posibles respuestas a estas preguntas.” En esta seccién se esbozan el
disefio y la puesta en prictica de la evaluacién, lo que abarca la seleccién de la muestra de estu-
dio, la cadena de resultados, el monitoreo del tratamiento, la recoleccién de datos y el andlisis de
resultados cuantitativos y cualitativos.

Técnica de muestreo mixto

Dado que las preguntas de investigacién fueron tanto de naturaleza cuantitativa como cualita-
tiva, se emple6 una técnica de muestreo mixto (Tashakkori y Taddlie, 2003). Se seleccion6 una
muestra probabilistica para generar datos cuantitativos sobre el aprendizaje mediante una prue-
ba estandarizada. La muestra probabilistica se complementé con submuestras no probabilisticas,
a fin de facilitar la interpretacién de los datos cuantitativos del aprendizaje. El tnico aspecto en
comun fue que las muestras intencionales fueron submuestras de la muestra probabilistica y que
los datos se triangularon durante la etapa final del anilisis.

La muestra se tomé de una poblacién de alumnos de 4.° grado de planteles ubicados en la
provincia de Buenos Aires y los departamentos de Tafi Viejo, Yerba Buena y Cruz Alta, en la
provincia de Tucuman. Los planteles se seleccionaron de manera aleatoria para participar en el
programa MAT. De entre todos los planteles ubicados en esas dos provincias se selecciond alea-
toriamente una muestra de 123 escuelas primarias en cada provincia. Todas las escuelas de Bue-
nos Aires estin ubicadas en zonas urbanas, mientras que en Tucumdn 80 escuelas estdn ubicadas
en zonas urbanas y 43 en zonas rurales. De esta muestra aleatoria de escuelas se seleccionaron
aleatoriamente varios grupos para los diversos tratamientos del proyecto en general. Para el pro-
grama MAT se seleccionaron aleatoriamente 122 escuelas que se dividieron en dos grupos, de la
siguiente manera: i) un grupo de tratamiento MAT formado por 61 escuelas con 161 secciones
de 4.° grado y un total de 4.275 alumnos, y ii) un grupo de control formado por 61 escuelas con
162 secciones de 4.° grado y 4.471 alumnos (cuadro 10.1).

El proceso de seleccién y asignacién de escuelas produjo escuelas de tratamiento y control
similares. A juzgar por la matriculacién total en afios anteriores, el indice de vulnerabilidad de las
escuelas, el indice de necesidades basicas insatisfechas del 4rea donde estin ubicadas las escuelas

2 El equipo IIPE-Ucudal también sometié a prueba dos modelos de ciencias naturales que no se describen en este
capitulo.
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CUADRO 10.1

Poblacion de la muestra inicial para el programa MAT

Escuelas
MAT Control Total general
Buenos Aires 31 30 61
Tucumdn 30 31 61
Total 61 61 122
Secciones de 4.° grado

Buenos Aires 77 80 157
Tucumén 84 82 166
Total 161 162 323

Alumnos
Buenos Aires 1.990 2100 4.090
Tucumdn 2.285 2.371 4,656
Total 4.275 4471 8.746

Fuente: IPE-Ucudal (2009).

y los resultados obtenidos en el examen nacional ONE en matematicas y ciencias naturales de
2000, puede verse que ambos grupos fueron similares, lo que es metodolégicamente deseable
(cuadro 10.2). En el cuadro A10.1 del anexo se puede ver una lista mds completa de indicadores.
Dado que la prueba piloto no se pudo administrar a la totalidad de la poblacién piloto, se forma
una muestra de evaluacion a partir de 28 escuelas seleccionadas aleatoriamente, la mitad de las cuales
se asigné a un grupo de control.

Las submuestras no probabilisticas para la evaluacién cuantitativa fueron desarrolladas a
partir de los resultados obtenidos mediante una encuesta inicial que fue administrada al uni-
verso entero de maestros de la muestra probabilistica. Los maestros fueron seleccionados por
médxima variacién muestral, una técnica mediante la cual se documentan las variaciones y se
determinan los patrones comunes (Miles y Huberman, 1994). Se usaron tres variables para
asegurar la variacién maxima: i) los afios de experiencia docente en el nivel de 4.° grado, ii) las

impresiones de los maestros sobre los

procesos de aprendizaje y ensefianza, y

CUADRO 10.2 iii) la imagen que tienen los maestros de
Valores de las variables usadas para la seleccion de

e la capacidad de aprender de los alum-
las escuelas participantes

nos. A partir de esta técnica de mues-

MAT Clase regular o ]
Ntmero medio de alumnos por 408 439 treo no probabilistico se seleccionaron
éscuela 72 maestros para la encuesta de maes-
Indice d vulnerabilidad 517 543 tros, la mitad de los cuales provenia del
Resultados en matematicas 53,0 51,7 ’ p )
Resultados en ciencias 577 570 grupo de control. Se seleccioné un to-

Fuente: 1IPE-Ucudal (2009). tal de 14 aulas para fines de observacién
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de los métodos de ensefianza y se selec- CUADRO 10.3

cionaron 14 maestros para realizar en- Nimero de escuelas y poder estadistico de la muestra
del programa MAT (MDE = 0,25)

trevistas detalladas. De igual modo, se
Nimero de escuelas®  Poder estadistico  Nivel de significancia

seleccionaron 109 alumnos para ser en-

, P 2 0.76 0,05
trevistados tratando de maximizar la va- 28 0.80 0.05
riacién de dos variables: el valor dado a 30 0,82 0,05

‘s NERURT . Fuente: Calculos estimados de las autoras.
las matemdticas como dlsaphna (Sl €s ¢Los pardmetros comunes para los calculos estimados del poder estadistico

aburrida o divertida), y la importancia usando un programa de optimizacion de disefio son: nimero promedio de
. ., alumnos por clase = 25; numero total de secciones de clase = 70; coeficiente
de las matematicas en relacién con otras de variacion intra-escuela = 0,1; valor de la covarianza intra-grupo = 0,4.

areas.
Andlisis de poder estadistico de la muestra MAT y de pérdida del panel

El poder estadistico del experimento en este tipo de disefio permite determinar el nimero mi-
nimo necesario de escuelas para tener confianza en los resultados. Los valores aceptables de un
analisis de poder estadistico en un experimento deberian incluir un nivel de poder de al menos
0,8 y el tamafio de un minimo efecto detectable (MDE) que varie entre 0,2 y 0,3 desviaciones
estandares. El cuadro 10.3 permite observar que la muestra de estudio tiene un nivel de poder
estadistico de 0,8 si el MDE es de 0,25, lo cual se ubica dentro de la gama aceptable.

En lalinea de base, el nimero total de alumnos fue 2.675, pero debido a la pérdida del panel
en la dltima medicidn, sélo se administraron pruebas a 1.819 alumnos. Es decir que para poder
establecer alguna relacién de causalidad es preciso demostrar que la pérdida del panel no guar-
da una relacién sistemdtica con el tratamiento. Un primer requisito es que las tasas de pérdida
del panel no sean sistemdticamente diferentes en los dos grupos. A tal fin se aplicé el siguien-
te modelo de regresion:

NFSij =0+ BTj te

donde NFS toma un valor de 1 si el alumno no tiene resultados en matematicas posteriores al
tratamiento y toma un valor de 0 si los tiene, y T es la variable de tratamiento de la escuela, con
un valor de 1 si la escuela recibié el tratamiento y un valor de 0 si no lo recibié. Si B no es sig-
nificativa, entonces puede decirse que la pérdida del panel no guarda relacién con la participa-
cién en el tratamiento.

Un segundo requisito es que la medicién en la linea de base no sea sistemdticamente dis-
tinta en los dos grupos. Es decir, que es preciso determinar si la pérdida del panel no se relacio-
na con los resultados iniciales en las pruebas. Este requisito se cumple calculando el siguiente
modelo:
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MATTij = v+, NES, + v, NFSijTj + YFSAU.Tj tE

donde YFS toma un valor de 1 si el alumno tiene resultados en matematicas previos al
tratamiento.

Los resultados muestran valores no significativos de B y W, lo que indica que no hay relacio-
nes sistematicas entre la pérdida del panel y la participacién en el tratamiento o los resultados
en las pruebas (cuadro 10.4).

Cadena de resultados

La légica de causalidad del programa piloto se ilustra mediante una cadena de resultados en el
grifico 10.2, donde se resaltan los insumos claves, las actividades, los productos, los resultados y
los resultados finales. Entre los insumos del programa piloto se incluyen el personal técnico mi-
nisterial a nivel nacional y provincial, el presupuesto del programa piloto para la reproduccién de
material impreso y la compra de materiales diddcticos como juegos, graficos y calculadoras. Las
actividades del programa piloto comprenden el disefio de la intervencién, la produccién y dis-
tribucién de los materiales y la capacitacién de los maestros. Los productos principales de estas
actividades fueron: la capacitacién de 160 maestros, la dotacién de 160 aulas y aproximadamen-
te 4.000 alumnos segun el enfoque de MAT.

CUADRO 10.4

Modelos lineales para determinar la relacién entre la pérdida del panel de alumnos y la participacion
en el experimento de MAT

Variable dependiente
Participacion en la medicion

Variable independiente posterior al tratamiento Resultado inicial en MAT
Constante 0,218 0,058

(0,014)*** (0,046)
Tratamiento -0,01

(0,022)
Alumnos sin resultados posteriores al tratamiento en MAT —-0,138

(0,116)

Interaccion del tratamiento y los alumnos sin resultados -0,123
posteriores al tratamiento en MAT (0,167)
Interaccion del tratamiento y los alumnos con resultados —-0,086
posteriores al tratamiento en MAT (0,069)
R? 0,012 0,07
F 0,22 1,648
Grados de libertad 1432 1061

Fuente: Calculos estimados de las autoras.
Notas: Los errores estandares se indican entre paréntesis.
Niveles de significancia estadistica: ***p=0,01; **p=0,05; *p=0,1.
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GRAFICO 10.2

Cadena de resultados previos al programa piloto

Insumos Actividades Productos Resultados Resultados finales
Presupuesto. Disefio de la 160 maestros Mejoramiento Reduccion del

intervencion. capacitados. de las actitudes, nivel de desercion
Personal técnico del los métodos escolar.
Ministerio de Produccién y 160 aulas provistas pedagégicos y el

Educacién a nivel

distribucion de

de materiales del

conocimiento de

Aumento de la

nacional y provincial.  materiales didécticos. programa MAT. los contenidos por incorporacion
parte de los al mercado laboral.

Logistica de Capacitacion de 160 maestros docentes.
capacitacion en las docentes. siguiendo el Mayores ingresos
provincias. enfoque MAT. Mejoramiento de a futuro.

Contratacion de as actitudes y del

tutores para los 4,000 alumnos aprendizaje.

maestros. siguiendo el

enfoque MAT.

Los resultados esperados a partir de estos cambios comprenden la mejora de actitudes, de
métodos pedagdgicos y del conocimiento de los contenidos. De igual modo, los resultados espe-
rados para los alumnos comprenden la mejora de actitudes y un mejor aprendizaje de matema-
ticas. Puede resultar dificil cuantificar en el corto plazo los resultados del programa piloto que se
esperan a largo plazo, debido a que muchos de los indicadores de resultados deberian tener efec-
tos duraderos o efectos que todavia no se observan, tales como una mejor incorporacién al mer-
cado laboral y mayores ingresos en el futuro.

Instrumentos y recoleccion de datos para la evaluacion cuantitativa

La evaluacién cuantitativa consiste en una prueba estandarizada administrada al inicio del afio
lectivo, en marzo de 2009, antes del inicio del programa piloto, y repetida al final del afo lectivo,
en noviembre de 2009. En vez de preparar la prueba de aprendizaje segtin el modelo de MAT, la
prueba se prepard con base en las normas nacionales acordadas de matemdticas para el 4.° grado
(NAP). Por lo tanto, la prueba cubri6 las cuatro dreas de contenido de matemiticas de 4.° grado
que contemplan los NAP: reconocimiento y uso de nimeros decimales, uso de las cuatro ope-
raciones bésicas, geometria, magnitud y medicién. La prueba fue preparada por peritos en ense-
fianza de matematicas a nivel de educacién primaria.

La cobertura previa a la prueba fue de casi el 83%, lo que resulta considerablemente alto y
se corresponde con los criterios internacionales. El Programa para la Evaluacién Internacional
de Alumnos de la OCDE (PISA) y el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(SERCE) requieren una cobertura del 85% y del 80%, respectivamente. En el caso de planteles
individuales, el PISA requiere una cobertura de sélo un 50%. Las evaluaciones que, como esta,
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tienen mds de un punto de medicién, por lo general tienen una menor cobertura con relacién a
la segunda medida, ya que sélo se puede incluir a aquellos alumnos que estuvieron presentes en
ambas pruebas. La cobertura de los alumnos que participaron en ambas pruebas fue razonable-
mente alta: un 74% de los alumnos que asistieron a clases durante todo el afio lectivo. Los resul-
tados de las pruebas se calibraron segiin el modelo de Rasch, el mismo método que se utilizé en
la prueba del PISA.

Las pruebas fueron administradas por el equipo IIPE-Ucudal, en combinacién con los coor-
dinadores provinciales de educacién. La impresién y distribucién de los materiales fue controla-
da por el equipo IIPE-Ucudal y las pruebas fueron calificadas en la sede del IIPE. Para asegurar
la uniformidad de la correccién de las preguntas de desarrollo segtin las pautas de las pruebas, se
selecciond aleatoriamente alrededor de un 14% de las pruebas para un proceso de recalificacién.
En ambas pruebas, la calificacién de los supervisores coincidié al 95% con la calificacién de los
administradores de las pruebas. Para asegurar la calidad de la introduccién de los datos se rea-
liz6 una auditoria del 5% de las pruebas. Se determiné un margen de error de cuatro por cada
1.000 pruebas.

Instrumentos y recoleccion de datos para la evaluacion cualitativa

La evaluacién cualitativa estuvo dirigida a analizar lo siguiente: i) el disefio y la puesta en practi-
ca del modelo MAT,; i) la determinacién de las variaciones de las impresiones y los conocimien-
tos de los contenidos por parte de los docentes, y iii) la documentacién de los cambios efectuados
a los métodos pedagégicos. Una distincién importante con respecto a la parte cuantitativa de la
evaluacién es que la evaluacién cualitativa no procurd realizar generalizaciones a partir de sus
hallazgos. En vez de ello, con la parte cualitativa de la evaluacién se procuré obtener una mayor
comprensién y sacar mds informacién de los datos (Onwuegbuzie y Leech, 2004).

El disefio y la aplicacién del modelo MAT se evaluaron segin tres dimensiones: el proceso
de gestion del programa piloto, la capacitacion de los docentes y el enfoque pedagégico (cuadro
10.5). Las tres dimensiones se analizaron a partir de entrevistas detalladas con los participantes
principales, que comprenden los coordinadores técnicos y pedagégicos, los tutores de los maes-
tros, los maestros y los directivos.

A fin de determinar las variaciones de las impresiones y del conocimiento de los conteni-
dos por parte de los docentes, el equipo evaluador llevé a cabo una encuesta entre los docen-
tes, asi como entrevistas detalladas con los docentes y los directivos, y entrevistas en grupo de
los alumnos. Como se indicé en el cuadro 10.5, para los fines de la evaluacion se observaron
tres dominios. En primer lugar se recolecté informacién sobre las caracteristicas de los maes-
tros de los grupos de tratamiento y de control, incluido el nivel de experiencia en la ensefian-
za al nivel de 4.° grado y la capacitacién previa. A fin de analizar la asistencia de los maestros,
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CUADRO 10.5

Dimensiones de evaluacion en el area de disefio y puesta en practica del programa piloto
Dimension Variable
Proceso de gestion Cambios con respecto al disefio original

Funciones y responsabilidades

Sostenibilidad del modelo MAT

Capacidad de ampliar el modelo MAT
Capacitacion de docentes Disefio de la capacitacion de docentes

Puesta en préctica de la capacitacion de docentes

Opinién de maestros y directivos de escuela
Propuesta pedagogica Objetivos de aprendizaje

Base tedrica

Actividades y materiales didécticos

Opinién de maestros y directivos
Fuente: 1IPE-Ucudal (2010).

también se les pidié que dieran cuenta de toda falta durante la puesta en prictica del progra-
ma piloto.

En segundo lugar, en el grupo de tratamiento se recolecté informacién ex ante y ex post
acerca de las impresiones de los maestros segun cinco dimensiones. Se evaluaron las impresio-
nes de los alumnos por parte de sus maestros con respecto al comportamiento en la disciplina,
expresion oral y escrita, capacidad de participar en actividades grupales, interés en el drea de co-
nocimiento, asistencia a clases, capacidad de aprender y resultados. La percepcién propia de los
docentes como profesionales se cuantificé mediante una serie de preguntas referentes a su con-
fianza en su conocimiento de los contenidos y sus conocimientos pedagégicos. Las actitudes
de los docentes hacia las matemiticas como disciplina se evaluaron segin varias dimensiones,
que incluyen la presencia de prejuicios y estereotipos relacionados con el drea de conocimiento
y su conocimiento de metodologias propias de la disciplina. Las impresiones sobre pedagogia y
aprendizaje se evaluaron segin un amplio espectro de preguntas referentes a la transmisién de
conocimientos, el papel del error en el aprendizaje y actividades cognitivas. Los puntos de vis-
ta de los maestros sobre la funcién social de la escuela en la transmisién de conocimientos se
analizaron mediante preguntas sobre el propésito de la educacién primaria y la relevancia de los
conocimientos matemdticos especializados para la sociedad. En funcién de las diversas dimen-
siones analizadas en cada dominio, se cre6 una tipologia para cada maestro en la que se clasifi-
caron sus puntos de vista como actualizados o positivos, medianamente actualizados o positivos,
medianamente desactualizados o negativos y desactualizados o negativos. En funcién de las cin-
co tipologias se prepar6 un indice general de las impresiones de los maestros.

En tercer lugar, se evalué el conocimiento del drea de conocimiento por parte de los maes-
tros en dos dimensiones. Primeramente, se pidi6 a los maestros que nombraran tres conceptos
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CUADRO 10.6

Dimensiones de evaluacion de los maestros

Dimension Variable
Caracterfsticas del maestro Datos bésicos (por ejemplo, sexo y edad)
Experiencia y capacitacion previas
Participacion en la capacitacion del programa piloto
Asistencia del maestro durante la puesta en practica del programa
piloto
Impresiones del maestro Impresiones sobre las matematicas
Impresiones sobre 0s procesos de aprendizaje
Percepcion propia como profesional
Impresiones sobre la capacidad de aprender
Impresiones sobre la funcion social de la escuela
Conocimiento de los contenidos Conceptos matemdticos basicos en la sociedad actual
Conocimientos propios del area de conocimiento
Fuente: 1IPE-Ucudal (2010).

bisicos que deberian aprender los alumnos de 4.° grado en cuatro dreas de matematicas: i) mul-
tiplicacién de numeros naturales, ii) fracciones, iii) figuras geométricas y iv) nimeros decima-
les. En segundo lugar, en las mismas dreas de contenido, se pidié a los maestros que expresaran
conceptos bésicos que ensefian a sus alumnos. Todas estas dreas de contenido estin cubiertas
por las principales prioridades nacionales de aprendizaje que se deben impartir a los alumnos de
4.0 grado y también por el curriculo correspondiente al 4.° grado de las dos provincias. También
se pregunté a los maestros su opinién sobre qué tanto de las matematicas resulta de utilidad en
la vida diaria. Igual que con las impresiones de los maestros, se crearon tipologias de conceptos
matemdticos basicos en la sociedad y conocimientos propios del drea de conocimientos, clasi-
ficindose los puntos de vista de los maestros como actualizados o positivos, medianamente ac-
tualizados o positivos, medianamente desactualizados o negativos y desactualizados o negativos.
En funcién de estas tipologias, se preparé un indice general de conocimientos propios del drea
de conocimiento de los maestros.

Dado que es posible que los maestros modifiquen la forma de hablar pero no los métodos
que efectivamente aplican en el aula, con la evaluacién cuantitativa también se procuré docu-
mentar los cambios reales que pudieran haberse producido en los métodos pedagégicos. A tal
fin, el equipo evaluador llevé a cabo observaciones en el aula para evaluar la participacién de los
alumnos, las actividades de aula, el uso de materiales impresos y manuales, y los enfoques pe-
dagégicos (como la ensefianza de diversas estrategias de resolucién de problemas). El disefio de
la evaluacién también comprendié el analisis de los cambios en los métodos pedagégicos con
base en la comparacién de los cuadernos de los alumnos y los maestros del afio en que se puso
en prictica el programa piloto y del ano anterior al mismo. Sin embargo, s6lo se dispuso de los



SECRETOS PARA RESOLVER EL PROBLEMA DE MATEMATICAS. EVIDENCIA DE ARGENTINA / 359

cuadernos correspondientes a 2008 en una sola escuela. Los cuadernos de esa escuela fueron
analizados para documentar el nimero de lecciones de cada drea de contenido matemdtico, la
l6gica de cada médulo, los conceptos prioritarios de cada actividad de matematicas y activida-
des evaluadas.

Se recolectd informacién sobre los estudiantes en cuatro dreas: datos socioculturales, trayec-
toria en la escuela, impresiones sobre el entorno escolar y actitudes hacia las matemiticas y las
ciencias naturales. Se entregé un cuestionario a cada uno de los alumnos que tomaron la prue-
ba previa y la prueba posterior, al comienzo y al final del afio lectivo. Aunque los cuestionarios
brindan una descripcién valiosa de la poblacién de los alumnos participantes en el programa pi-
loto, no fue posible usar partes importantes de los mismos debido a que se tomé la decisién de
modificar el segundo de ellos. También se recolecté informacién cualitativa sobre los puntos de
vista y las ideas de los alumnos mediante entrevistas en grupo de la muestra antes descrita de
109 alumnos.

La informacién sobre las escuelas se recolecté mediante un cuestionario dirigido a los direc-
tivos, el cual se administré a los directivos de todos los planteles en los que se administraron las
pruebas previa y posterior. Todos los directivos respondieron el cuestionario, aunque algunos de-
jaron de responder una que otra pregunta. Se les pregunté acerca de los cambios percibidos en
los métodos de ensefianza en su escuela, las actitudes de los maestros y los alumnos, y el proce-
so de aplicacién del programa.

Situacion de linea de base

De acuerdo con la informacién disponible sobre la linea de base, en primera instancia pareceria
que los dos grupos no se diferenciaron significativamente en términos de los resultados iniciales
obtenidos en las pruebas de matemiticas (véanse los cuadros A10.3 y A10.4 en el anexo). Esto
indicarfa preliminarmente que los dos grupos son comparables. Los datos también permiten ob-
servar que existen caracteristicas interesantes de la poblacién participante en el estudio, entre
ellas, las de las escuelas piloto, el conocimiento de los contenidos y las actitudes de los maestros
y los alumnos, asi como el nivel de participacién de los padres.

El programa piloto se dirigié intencionalmente a las escuelas ubicadas en comunidades
socioeconémicamente vulnerables. El cuadro 10.7 muestra un conjunto de caracteristicas so-
cioeconémicas para el grupo de control y de tratamiento. Algunos resultados interesantes son
que alrededor del 15% de los alumnos no cuenta con electricidad en su casa, una cuarta par-
te proviene de hogares sin libros, y apenas una cuarta parte tiene acceso a Internet en su hogar.

Es importante también notar en el cuadro 10.7, que en algunas dimensiones las dos mues-
tras presentan diferencias estadisticamente significativas. En particular, se observan diferen-
cias significativas en el nivel de educacién del padre y de la madre, los cuales se esperaria que
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CUADRO 10.7

Indicadores seleccionados de caracteristicas del hogar del alumno (porcentaje de respuestas no
faltantes)

Valor de T o Chi
MAT Control cuadrado Significancia
Madre con educacion secundaria 36 34 0,241 ns
Padre con secundaria 32 31 0,332 ns
Madre con educacion universitaria 19 28 0,004 o
Padre con educacion de nivel universitario 25 34 0,024 o
Hogar con Internet 24 29 0,03 o
Hogar con automavil 37 37 0,894 ns
Hogar con electricidad 85 87 0,089 *
Hogar con television por suscripcion 58 61 0,123 ns
Hogar con libros 74 73 0,478 ns
Hogar con enciclopedia 33 36 0122 ns

Numero de estudiantes 983 1.339
Fuente: Calculos estimados de las autoras.
Nota: Niveles de significancia estadistica: *** p=0,01; ** p=0,05; * p=0,1; ns = no significativo.

tuvieran alguna influencia sobre la capacidad cognitiva de sus hijos. Sin embargo, estos indi-
cadores tuvieron una tasa de respuesta muy baja en el cuestionario, por lo que no es posible
determinar si las diferencias son genuinas e importantes, o si solamente son resultado de pro-
blemas de registro. Si las diferencias son genuinas, la pureza del experimento es menor debido
a que los grupos de tratamiento y control contienen diferencias en una dimensién que pue-
de estar relacionada con los resultados del experimento. También existen diferencias significa-
tivas en términos de acceso a Internet y a la electricidad. Esto nos lleva a tomar los resultados
con cautela. Como se explica mds adelante, para abordar las diferencias de origen en las mues-
tras de tratamiento y control se utilizé el procedimiento de diferencias en diferencias, pero con
la informacién disponible no ha sido posible realizar el andlisis de diagnéstico que cominmen-
te se aplica en estos casos para garantizar que las diferencias de origen no tengan influencia so-
bre los resultados.

Los alumnos también son similares con respecto a los indicadores relacionados con la es-
cuela. Entre los beneficiarios del modelo MAT, un 34% ha repetido un grado, mientras que en
el grupo de control la cifra correspondiente es del 30%. Los indicadores relacionados con el en-
torno escolar también son similares en ambos grupos, lo que indica que el entorno de aprendi-
zaje es menos que 6ptimo. Poco mds de la mitad de los alumnos respondié que el aula es ruidosa
y desordenada. Sélo alrededor del 55% indicé que efectivamente escucha lo que dice el maestro.
Tres cuartas partes de los alumnos sefialaron que en su clase hay alumnos desordenados. Algo
mds positivo es que mds del 60% de los alumnos indicé que sus maestros casi siempre se halla-
ban de buen humor.



SECRETOS PARA RESOLVER EL PROBLEMA DE MATEMATICAS. EVIDENCIA DE ARGENTINA / 361

CUADRO 10.8 En las escuelas piloto el acceso a ma-
Ndmero de alumnos por unidad de equipo y material teriales y equipos diddcticos es limita-
impreso en la escuela (relacion)

do. En el cuadro 10.8 se puede ver que

Modelo MAT Clase regular el acceso a equipos como computadoras
Computadora 122 205 . quip . P ) ’
Televisor 390 408 fotocopiadoras y televisores fue mds res-
Fotocopiadora 451 801 tringido en el grupo de control, y que el
Libro de texto 8 4 acceso a materiales impresos fue un poco
Mapa 50 39 is bai 1 de tratamiento. T
Gula del alummo 1 7 més bajo en el grupo de tratamiento. Tres
Fuente: 1IPE-Ucudal (2009). y cuatro alumnos compartieron cada li-

bro de texto en el grupo de tratamiento

y en el de control, respectivamente. Dos
terceras partes de los directivos indicaron que esta relacién de alumnos a libros de texto es dema-
siado alta. La mitad de ellos también revelé que los libros de texto de que disponia en sus plan-
teles estaban desactualizados.

La impresién generalizada entre los alumnos sobre los matematicos es que son inteligen-
tes, colaboradores y dedicados al descubrimiento de cosas importantes. Alrededor de una terce-
ra parte de los alumnos dijo que los matematicos usan anteojos y batas de laboratorio. Cerca de
la mitad de los alumnos indicé que los matematicos trabajan solos en vez de hacerlo en equipo.
Una quinta parte de los alumnos piensa que los hombres son mejores matematicos y otra quinta
parte piensa que las mujeres son mejores en dicho campo. Una tercera parte respondié que pien-
sa que la calidad de un matematico no depende de su sexo.

A pesar de los bajos resultados obtenidos en las pruebas que se presentaron en la seccién an-
terior, los alumnos tienen una opinién muy favorable en cuanto a sus propias habilidades ma-
tematicas. La participacién en el programa cambi6 las actitudes de los estudiantes en dos dreas:
pensar que las matemadticas son aburridas, y pensar que las matematicas son dificiles (cuadro
10.9). Esto es un cambio significativo en la actitud de los estudiantes que puede asignarse como
un logro del programa.

La opinién de los alumnos sobre sus propios resultados académicos no concordé con la de
sus maestros. Aunque la mayoria de los alumnos piensa que son buenos o muy buenos, alrede-
dor del 80% de los maestros indicé que a sus alumnos les cuesta concentrarse en sus tareas y el
73% de ellos manifest6 tener una impresién negativa sobre el interés de sus alumnos en la asig-
natura (cuadro 10.10).

Los maestros tienen impresiones encontradas sobre sus alumnos. Aunque valoran positi-
vamente la asistencia a clases, el interés en aprender y el comportamiento de los estudiantes, se
mostraron mds negativos en otros aspectos. Menos del 13% de los maestros piensa que los alum-
nos se pueden concentrar en sus tareas. La falta de confianza en los alumnos por parte de los
maestros resulta especialmente problemitica en vista de las investigaciones que demuestran que
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CUADRO 10.9

Los alumnos tienen un buen concepto del area de conocimiento y de sus propias habilidades
matematicas (regresiones de cambios de actitud entre marzo y noviembre sobre la participacion en
MAT)

Variable dependiente: cambio en el porcentaje

Variable que dice que aprender matematicas es

independiente Aburrido Dificil Importante Divertido Facil No importante
Constante 0,061 0,141 0,187 0,08 0,025 -0,026
MAT -0,021 -0,27 -0,005 -0,003 -0,001 0,003
(error estandar) (0,006) (0,008) (0,008) (0,008) (0,009) (0,004)
Nivel de

significancia e e ns ns ns ns

Fuente: Preparado a partir de datos del equipo IIPE-Ucudal (2009).
Notas: Niveles de significancia estadistica: *** p=0,01; ** p=0,05; * p=0,1; ns = no significativo.

las impresiones que tienen los docentes de sus alumnos inciden en la forma en que estos ense-
fian y en su nivel de aprendizaje.’

Tanto los directivos como los docentes sefialaron una falta de participacién de los padres
en la educacién de sus hijos. Aunque la relacién entre los padres y los maestros fue conside-
rada positiva, ni los directivos ni los docentes consideraron muy bueno el nivel de participa-
cién de los padres en la educacién de sus hijos. Este hallazgo es particularmente importante,
en vista de la amplia aceptacién de la idea de que la participacién de los padres incide en el
aprendizaje.*

El hallazgo mas sorprendente de la linea de base es que los maestros carecen de conocimientos
sobre los contenidos y de interés en la ensefianza de matemadticas. A medida que el equipo de inves-
tigadores del IIPE-Ucudal fue aplicando el instrumento, se observé que a muchos maestros les
costaba responder preguntas de las pruebas, una impresién que ha sido corroborada por los re-
sultados (cuadro 10.11). Menos de la mitad de los maestros pudo definir tres conceptos mate-
miticos bdsicos que los alumnos de 4.° grado deberian aprender en las cuatro dreas de contenido
seleccionadas. Alrededor de una cuarta parte de los maestros pudo identificar uno o dos concep-
tos matematicos basicos. Una quinta parte de los maestros no fue capaz de responder la pregun-
ta, lo cual se puede interpretar como incapacidad por parte de los maestros de definir conceptos

3 Véase, por ejemplo, Sweet (1994), quien descubrié una relacién entre las percepciones que tienen los docentes
de la motivacion para leer y los resultados en lectura de sus alumnos, y Drame (2002), quien concluye que las
percepciones de los docentes, en especial de las discapacidades de aprendizaje y del rendimiento académico,
inciden en sus patrones de ensefianza y en la forma en que tratan a sus alumnos.

+ Véanse, por ejemplo, Willms y Sommers (2001), Greenwood y Hickman (1991), Seefeldt (1985) y Gutman
y McLoyd (2000), quienes observaron que los padres de alumnos de alto rendimiento académico tuvieron una
mayor participacién en la educacién de sus hijos.
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CUADRO 10.10

Impresiones de los alumnos por parte del maestro (en porcentaje)

Opinion positiva Opinion negativa No respondio
Comportamiento 68 28 4
Interés en aprender 64 29 7
Interés en aprender la asignatura (matematicas) 15 73 12
Asistencia a clase 60 32 8
Concentracion en la tarea 13 80 7
Expresion oral y escrita 43 51 6
Habilidades de trabajo grupal 39 53 8
Participacion de los padres 53 39 8
Resultados académicos 53 39 8
Capacidad de aprender cualquier contenido 56 38 6
Habilidades de comunicacion 56 35 9
Habilidades de pensamiento independiente 45 48 7
Habilidades analiticas 47 46 7

Fuente: 1IPE-Ucudal (2009).

bésicos. En promedio, menos del 2% de los maestros pudo expresar conceptos bdsicos sobre lo que ense-
Aian a sus alumnos en una de las dreas de contenido matemdtico seleccionadas. M4s de la mitad de los
maestros no fue capaz de nombrar conceptos relevantes para la vida cotidiana de los alumnos o
prefirié no responder la pregunta.

Colectivamente, los maestros o bien parecen no estar al tanto de sus propias limitaciones
en cuanto a conocimientos matemdticos y métodos de ensefianza o bien no estin dispuestos a
reconocerlas. A pesar de los problemas propios de dar respuesta a preguntas relacionadas con
los contenidos, casi tres cuartas partes de los maestros indicaron tener confianza en sus propios
conocimientos profesionales (cuadro 10.12). Unicamente en geometria hubo menos docentes
(55%) que afirmaron dominar los conocimientos necesarios para ensefiar su asignatura. Sélo el
43% de los maestros indicé que estaba interesado en ensefiar matemdticas.

Mis del 27% de los maestros tuvo una impresién desactualizada de las matemadticas como
disciplina, considerdndola una ciencia exacta que no cambia y que es una disciplina a la que s6lo
deberian dedicarse personas altamente inteligentes, rigurosas y racionales.

DEL DISENO A LA APLICACION

El programa piloto se aplicé mayormente tal como se habia previsto. E1 BID entregé el pre-
supuesto segln lo planeado. Las autoridades educativas a nivel nacional y provincial aportaron
el personal técnico necesario para la coordinacién y la supervisién del programa piloto y tam-
bién hicieron los arreglos logisticos para la capacitacién de los maestros. Los coordinadores
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CUADRO 10.11 pedagégicos y técnicos nacionales y
Los maestros mostraron poco conocimiento de los provinciales tenfan el nivel requerido
contenidos (en porcentaje)

de preparacién y fueron incorporados

Pudieron nombrar un concepto pertinente 6,9

. al programa de manera oportuna.
Pudieron nombrar dos conceptos ¢
pertinentes 197 Sin embargo, como ocurre con
Pudieron nombrar tres conceptos cualquier intervencién educativa, la
pertinentes 436 licacis . te dicha del
No nombraron ningtn concepto pertinente 1,0 aplicacion propramente dicha del pro
Expresaron una idea relevante 17 grama piloto se apart6 levemente del
Expresaron dos ideas relevantes 1,7 disefio original. Los dos ajustes mds
Expresaron Fres ideas relevantes 0,9 importantes que fue preciso hacer du-
Expresaron ideas no relevantes 2,9 i . ., .
No respondieron 217 rante la ejecucion tuvieron que ver
Fuente: 1IPE-Ucudal (2009). con el nimero de médulos puestos en

prictica y con el personal contratado.
El cierre generalizado de planteles a causa de la propagacién del virus de la influenza HIN1 y
la huelga de auxiliares docentes hicieron necesario eliminar el cuarto médulo MAT, referente a
los nimeros decimales.

En Tucumdn se contraté a un nimero de tutores de maestros menor a lo previsto y los con-
tratados tenian menos experiencia y capacitacién de lo previsto. Debido a la escasez de docentes
de matemdticas calificados, se contraté a siete tutores de maestros en vez de 10. Sus cualidades
varian y varios de ellos no contaban con la preparacién académica necesaria. Hubo que organi-
zar un ciclo adicional de capacitacién de dos dias a fin de llevar a estos tutores al nivel deseado.
En Buenos Aires se contraté a 10 tutores de maestros, todos los cuales tenian las cualidades de-
seadas, con un titulo en ensefanza de matematicas expedido por un instituto de formacién de
maestros.

A pesar de la falta de tutores de maestros en Tucuman, los que hubo pudieron impartir la
mayoria de las sesiones de capacitacién y las tutorias, y recibieron opiniones y puntajes excelen-
tes por parte de los maestros. Sin embargo, algunas de las escuelas de Tucumén no recibieron vi-
sitas bisemanales sino hasta el inicio del segundo semestre. Segin el disefio original, las tutorias

CUADRO 10.12

Los maestros tuvieron una percepcion propia como profesional muy positiva (en porcentaje)

Positiva Sin opinion Negativa No respondieron
Manegjo del tiempo 63,2 22,3 45 9,0
Confianza en sus conocimientos profesionales 73,7 19,5 3,8 3,0
Interés en ensefar la materia 42,9 33,1 19,5 45
Confianza en sus conocimientos en el drea de
contenido geometria 54,9 27,8 13,5 3,8

Fuente: 1IPE-Ucudal (2009).
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de los maestros debian tener lugar en los planteles, para no interferir con la instruccién en el aula.
Pero en realidad los docentes en ambas provincias prefirieron las tutorias en el aula, de modo que
este fue el modelo que se us6 en general. Las entrevistas con los directivos de los planteles reve-
laron que el modelo de tutorias de maestros en el aula ayudé a estos ultimos a aplicar el enfoque
pedagégico de mejor manera.

Aunque no se trata de un ajuste del disefio, es curioso observar que en Tucumdn la comu-
nicacién con los administradores de las escuelas se desenvolvié con mucha mas fluidez que en
Buenos Aires. La gran dedicacién de las escuelas de tratamiento de Tucumdn también quedé de
manifiesto con la participacién de la abrumadora mayoria de sus directivos en la capacitacién y
las sesiones de tutoria en las escuelas. En Buenos Aires, la mayoria de los directivos y los super-
visores indicé que no les fue posible participar por problemas de comunicacién o de logistica.
En algunas ocasiones, los directivos de los planteles de Tucumdn que habian participado en las
sesiones de capacitacion y de tutoria se ofrecieron a reemplazar a los maestros ausentes o ayuda-
ron al maestro suplente en la aplicacién de la secuencia. Lo mds probable es que estas diferencias
entre las dos provincias sean producto de una alineacién mds estrecha del modelo MAT con las
prioridades educativas politicas provinciales de Tucuman.

RESULTADOS DE LA EVALUACION

Ya al cabo de un afio lectivo se pueden observar resultados tanto cualitativos como cuantitativos.
En esta seccién se presentan los hallazgos cualitativos y cuantitativos, que incluyen las variacio-
nes en las percepciones y actitudes, asi como las mejoras en el aprendizaje por zona geogrifica,y
el desempefio de los estudiantes antes de las pruebas y en el drea de matemiticas.

Los puntajes promedio obtenidos en las pruebas y las estadisticas descriptivas corres-
pondientes se muestran en el cuadro 10.13. Los resultados sin procesar indican que tanto
los grupos MAT como de control aumentaron sus puntajes promedio en las pruebas al final
del afio lectivo y que en ambos grupos la dispersién de los puntajes fue menor hacia el final
del afio que al inicio del mismo, lo que sugiere una regresién a la media, lo que es un hallaz-
go corriente en experimentos de educacién. Los puntajes posteriores al tratamiento indican
que el programa MAT tuvo puntajes de 0,32 desviaciones estdndares por encima de la me-
dia de la linea de base, mientras que el grupo de control registré un aumento de 0,24 desvia-
ciones estindares.

Se siguieron dos enfoques analiticos consecutivos para estimar los efectos del modelo MAT.
El primero es el de diferencias en diferencias, que se eligié debido a su interpretacién intuitiva
y porque sirve para eliminar sesgos en las comparaciones después del tratamiento entre el gru-
po de tratamiento y el grupo de control que pueden deberse a diferencias originales (que no
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CUADRO 10.13

Estadisticas descriptivas de los puntajes en las pruebas de los grupos MAT y de control

Variable N Minimo Maximo Media Desviacion estandar
Grupo de control antes del tratamiento 598 133,74 737,69 485,39 110,92
Grupo de control después del 635 161,62 765,63 509,36 90,50
tratamiento

Puntaje del grupo MAT antes del 464 155,29 720,76 478,40 105,31
tratamiento

Puntaje del grupo MAT después del 492 146,39 763,05 517,84 95,63
tratamiento

Puntaje estandarizado del grupo de 598 0,0115 1,07100
control antes del tratamiento

Puntaje estandarizado del grupo de 635 0,2440 0,87387
control después del tratamiento

Puntaje estandarizado del grupo MAT 464 -0,0550 1,01682
antes del tratamiento

Puntaje estandarizado del grupo MAT 492 0,3258 0,92339

después del tratamiento
Fuente: Célculos estimados de las autoras.

varian en el tiempo) entre esos grupos como las que se presentan en el cuadro 10.7 (Gertler et
al., 2011). Sin embargo, es importante insistir en que no contamos con toda la informacién ne-
cesaria para aplicar las pruebas de diagnéstico que nos permitan descartar totalmente que las
diferencias de origen pueden estar teniendo influencia sobre nuestros resultados. El segundo en-
foque es el andlisis de regresion, para el cual se toman en cuenta algunas variables que podrian
ayudar a controlar por las diferencias iniciales entre las muestras MAT y de control que se en-
contraron a pesar del disefio experimental de la evaluacién.

Analisis de diferencias en diferencias

Para el analisis inicial de los resultados, el enfoque de diferencias en diferencias indica que el tra-
tamiento MAT fue eficaz y que sus efectos fueron estadisticamente significativos. En el método
de diferencias en diferencias se calculan los efectos del tratamiento MAT y el mismo es matema-
ticamente equivalente al andlisis de varianza repetido con dos evaluaciones por individuo (An-
derson et al., 1980). El cilculo estimado del efecto de las diferencias en diferencias se efectda de
la siguiente manera:

a. Se calcula la diferencia entre los puntajes obtenidos por el grupo de tratamiento en las
pruebas antes y después del tratamiento.

b. Se calcula la diferencia entre los puntajes obtenidos por el grupo de control antes y des-
pués del tratamiento.
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CUADRO 10.14

Puntajes de diferencias en diferencias entre los grupos MAT y de control

Después Antes Diferencia
MAT B A B-A
Control D C D-C
Diferencia B-D A-C DD=(B-A)-(D-0)

Puntaje de pruebas sin procesar

Después Antes Diferencia
MAT 517,84 478,39 39,45 ***
Control 509,36 485,29 24,07 ***
Diferencia 8,48 -6,9 15,38 “**

c. Se calcula la diferencia entre las diferencias de los puntajes obtenidos en las pruebas,
como se muestra en el cuadro 10.15.

Estas diferencias en diferencias constituyen el cdlculo estimado del efecto
Los resultados del andlisis de diferencias en diferencias indican que el efecto neto del programa
MAT es de aproximadamente 15 puntos (como se muestra en negritas en la parte de los punta-
jes sin procesar del cuadro 10.14), o cual se traduce en un incremento de alrededor de 0,14 des-
viaciones estdndares.

Dadas las caracteristicas de los resultados de la regresion y la evidencia de los resultados de
diferencias en diferencias, cabria concluir que el efecto del programa MAT es de entre un 15%
y un 20% de una desviacién estdndar.

CUADRO 10.15

Variacion de los puntajes por area de contenido y comparacion entre el programa MAT y el grupo de
control

. Variacion media estandarizada del Nivel p de significancia grupo MAT
Area de contenido N puntaje vs. grupo de control
Mateméticas Control 505 —0,094679 0,022
MAT 399 0,061777
Aritmética Control 502 -0,048713 0,162
MAT 398 0,045200
Geometria Control 504 -0,052722 0,400
MAT 399 0,002982
Medidas Control 504 -0,095172 0,003
MAT 399 0,099716
Numeracion Control 495 —0,016292 0,238
MAT 393 0,063684
Operaciones numéricas  Control 502 -0,075499 0,130
MAT 399 0,025927

Fuente: Célculos estimados de las autoras.
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;Qué aprendieron los alumnos? CUADRO 10.16

item 1: ;de qué otra forma se puede escribir la

La magnitud de los efectos vari6 segtin siguiente operacion? = 30.000 + 2.000 + 500 + 70

. . A 3x10.000 +2x1.000 +50 x 100 + 7 x 10
el drea de contenido de los NAP y porlo 3x10.000+2x1.000+5x100+7x 10
tanto brindé informacién importante so- C 3510.000+2 x1.000+5x 100+ 70 x 10
bre las dimensiones que funcionaron bien D 30x10.000 + 20 x 1.000 + 50 x 100+ 70 x 10

y qué partes hay que fortalecer. Por ejem— Fuente: 1IPE-Ucudal, prueba de matematicas (2009).

plo, en vista de que existe una diferencia
significativa entre los dos grupos en cuanto a la variacién de los puntajes de prueba del drea de
medidas, no se registr¢ diferencia significativa alguna en el drea de geometria (cuadro 10.15).

Un anilisis de items individuales de las pruebas indica que los efectos principales del mo-
delo MAT tuvieron que ver con matemadticas, numeracion y operaciones numéricas. Las prin-
cipales mejoras del aprendizaje se observaron en cuatro dreas. En primer lugar, los alumnos
mejoraron sus nociones sobre los nimeros naturales, entre ellas, la magnitud relativa y la posi-
cién de los nimeros enteros, los conceptos de secuencia y magnitud, y la composicién y descom-
posicién de nimeros.

Por ejemplo, en el Item 1 (cuadro 10.16), los alumnos deben de entender la descomposicién
de polinomios. En la prueba anterior al tratamiento, la mayoria senal6 que la respuesta correcta
era la D. Da la impresién de que se limitaron a buscar algin parecido en algunos digitos de las
operaciones. Al final del afio lectivo, la respuesta a esta y otras operaciones similares indicé que
mds alumnos habian llegado a comprender el significado de las operaciones y c6mo se relacio-
naban entre si. También adquirieron una mayor fluidez en la multiplicacién de nimeros ente-
ros. La proporcién de respuestas correctas aument6 de menos de un 12% en las pruebas previas
al tratamiento a un 26% en las pruebas posteriores al mismo.

En segundo lugar, mds alumnos hicieron uso de la propiedad asociativa y de la distributi-
va de la multiplicacién, las cuales facilitan la resolucién de problemas. Los alumnos también ad-
quirieron una mayor destreza en la multiplicacién por 10 y por 100, y en el establecimiento de
relaciones numéricas entre cantidades. Por ejemplo, en el Ttem 2 (cuadro 10.17), la proporcién
de alumnos que indicaron una respues-
ta correcta aumenté considerablemente

(desde menos del 18% hasta un 37%). La  CUADRO 10'1]
Item 2: se vendieron 100 boletos para una obra de

proporcion de alumnos que pensaron que  taatrg. Gada holeto cuesta $35. ;Cuanto dinero se

debian dividir $35 entre 100 disminuyéd. obtiene de los boletos?

En tercer lugar, los alumnos mejo- A $0,35
raron sus nociones sobre fracciones, en- 2 gzg
tre ellas, las representaciones numéricas 0 $3500

y graficas de las fracciones, asi como las Fuente: 1IPE-Ucudal, prueba de matemdticas (2009).
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CUADRO 10.18 operaciones con fracciones como cocien-
item 3: un maestro de 4.° grado desea repartir tres tes. El Ttem 3 (cuadro 10.18) es un ejem-

barras de chocolate en partes iguales entre seis

) lo de cémo 1/2 se puede considerar un
nifios. ;Cuanto chocolate le toca a cada nifio? p pu 4

cociente, 1 + 2,y cdmo esto surge de una

A V2 barra de chocolate . . e .

B Un pedacito pequefio de chocolate situacién de divisién. La proporcién de
C 1 barra de chocolate respuestas correctas casi se duplicé en
D % de la barra de chocolate

el grupo de tratamiento entre la prueba
previa y la prueba posterior, pasando de
un 22% a un 43%. En el grupo de con-

Fuente: IPE-Ucudal, prueba de matematicas (2009).

trol, la proporcién de alumnos que optaron por la respuesta de despistaje o incorrecta D habia
aumentado al final del afio lectivo.

El Ttem 4 (cuadro 10.19) muestra c6mo los alumnos mejoraron sus nociones de la represen-
tacion gréfica de las fracciones. En la prueba previa al tratamiento, la respuesta mayoritaria fue
la B, lo que indica que los alumnos consideraron que el rectingulo estaba dividido en tres partes,
una de las cuales estaba sombreada. Esos alumnos no tenfan ninguna nocién de la importancia
de tomar en cuenta la equivalencia de las partes. Para responder correctamente esta pregunta, el
alumno debe determinar visualmente que la mitad de la figura estd sombreada, o que el rectin-
gulo estd dividido en cuatro partes, dos de las cuales estdn sombreadas. Los alumnos también
deben de saber cémo se representa una mitad con una fraccién. La proporcién de respuestas co-
rrectas al Item 4 aument6 de un 21% a casi un 31%. Muchos siguieron indicando la respuesta B,
que fue la segunda mis elegida en la prueba posterior al tratamiento.

En cuarto lugar, los alumnos mejoraron su agilidad en el célculo del cociente y en la inter-
pretacion del significado de la divisién. En el Ttem 5 que se presenta a continuacién (cuadro
10.20), se esperaba que los alumnos conocieran las reglas de la divisién y supieran cémo aplicar-
las. Aunque se trata de algo que también forma parte del programa de estudios de 4.° grado, el
puntaje de la prueba previa al tratamiento fue sumamente bajo (menos del 7%). Es alentador que
la proporcién de respuestas correctas casi se haya duplicado, ubicindose en un 13%. Sin embar-
go, la mayoria de los alumnos seguia pensando que el divisor era el cociente.

Hallazgos de la evaluacidn cualitativa

CUADRO 10.19

item 4: ;qué fraccion del total representa el drea La evaluacién cualitativa contribuys a

sombreada? . ) o
mejorar la interpretacion de los hallazgos
A % cuantitativos de la prueba de aprendiza-
B Vs je presentada en la seccién anterior. Los
c N . . ) )
: 5 cambios en las impresiones y los méto-
3

Fuente: IIPE-Ucudal, prueba de matematicas (2009). dos de ensefianza de los maestros parecen
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haber contribuido al mejoramiento de los
puntajes en las pruebas presentados en la

CUADRO 10.20

item 5: ;en cudl de las siguientes divisiones el

‘s . i ?
seccion anterior. cociente es 347

A 1,700:5

. : . B 1,700: 34
Cambios en las impresiones C 1705
D 170:34

Se registr(') una quintuplicacién dela pro- Fuente: 1IPE-Ucudal, prueba de matematicas (2009).

porcién de maestros clasificados como

actualizados y positivos, segtn el indice

general de impresiones de los docentes. Aun asi, s6lo una cuarta parte de los docentes pertenece
a esta categoria. Al igual que en la linea de base, a la mitad de los maestros se los clasificé como
medianamente actualizados y positivos.

El cambio mds importante tuvo que ver con el mejoramiento de la imagen que tienen los
maestros de sus alumnos. La imagen general de los alumnos, que se habia clasificado como “me-
dianamente negativa” al inicio del afio lectivo, se hizo “medianamente positiva” al final del pe-
riodo. La proporcién de docentes con una imagen general positiva de los alumnos aumenté de
dos quintas partes a més de dos terceras partes. Segun la tipologia general de la imagen que tie-
nen los maestros de los alumnos, las categorias que registraron los mayores cambios fueron las de
habilidades analiticas y habilidades de comunicacién, las cuales se vinculan fuertemente con el
enfoque pedagdgico que se busca promover con el modelo MAT. Las categorias de habilidades
de trabajo grupal, concentracién en la tarea e interés en aprender matematicas también mejora-
ron. La proporcién de maestros que manifestaron una impresion positiva sobre el interés de sus
alumnos en matemdticas aumenté del 15% a mds de la mitad al final del afio lectivo. Todo pare-
ce indicar que la capacitacion de los maestros y la aplicacion del modelo MAT en el aula contri-
buyeron a que los docentes vieran el potencial de sus estudiantes desde una perspectiva distinta.
Sin embargo, persisten algunas nociones desactualizadas sobre las caracteristicas innatas que se
necesitarian para sobresalir en matematicas.

La proporcién de maestros clasificados como actualizados en cuanto a sus puntos de vista
sobre los procesos pedagégicos aumenté de la mitad a tres cuartas partes. En la tipologia gene-
ral, el dominio que registré la mayor mejoria fue el de las actividades cognitivas. Casi la mitad
de los maestros mejord sus impresiones sobre la importancia de las actividades, casi con toda se-
guridad gracias a la fuerte concentracién del modelo MAT en los juegos y la investigacién inde-
pendiente o grupal. Los docentes también mejoraron marcadamente en sus impresiones sobre la
importancia del error y del desarrollo de conocimientos.

Las creencias de los maestros en cuanto a las matemdticas como disciplina también se man-
tuvieron desactualizadas al final del afio lectivo. Casi todas las categorias de esta tipologia se man-
tuvieron sin cambios al final del afio lectivo y la mayoria de los maestros se siguieron clasificando
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como desactualizados. Entre los que participaron tanto en la encuesta previa como en la posterior,
s6lo fue posible detectar una mejoria en la categoria de pertinencia o relevancia. Al final del afio
lectivo, la mayoria de los docentes indicé que las matematicas son relevantes para la vida cotidia-
na. Esto puede ser producto de las muchas actividades del modelo MAT que precisamente pro-
curan establecer este vinculo entre las matemdticas y las actividades cotidianas de los alumnos.
Las otras seis categorias de la tipologia de matemdticas se mantuvieron sin cambios. Esto signi-
fica que la mayoria de los maestros todavia seguia manteniendo impresiones desactualizadas en
cuanto a las matemdticas como disciplina, asi como estereotipos e ideas erréneas sobre la labor
de los matemiticos y el conocimiento matemadtico. La falta de un efecto puede ser producto del
disefio de la capacitacién de los maestros y de las sesiones de tutoria, las cuales se concentraron
en los contenidos y en métodos concretos de ensefianza del modelo MAT. Las discusiones epis-
temoldgicas no se incluyeron de manera explicita en el modelo de capacitacion.

Los maestros conservaron una percepcion propia positiva como profesionales. Ya al inicio
del afio lectivo, mas de dos terceras partes tenia una percepcién positiva de su propia capacidad
como docentes y habia poco espacio para mejorias. La reserva en divulgar debilidades profesio-
nales puede ser resultado de inquietudes sobre la confidencialidad de la encuesta. Los maestros
expresaron reservas en cuanto a su capacidad e intereses como profesionales inicamente en dos
dimensiones. En primer lugar, su percepcién en cuanto a su preparacién para ensefiar geome-
tria se mantuvo sin cambios, a un nivel bajo. Esta falta de confianza en sus propias habilidades
en esta drea de conocimientos explica en parte la falta de mejora del aprendizaje por parte de los
alumnos que ya se indicé en las secciones anteriores. Ya que evidentemente los maestros no con-
tian en sus conocimientos en esta drea y no pueden ensefiar lo que no saben, es preciso fortalecer
tanto la capacitaciéon como las tutorias en geometria. En segundo lugar, el interés de los maes-
tros en la enseflanza de las matemdticas se mantuvo sin cambios y apenas dos quintas partes de
ellos manifestaron el deseo de ensefar esta drea de conocimiento. Este hallazgo es preocupante,
ya que probablemente significa que muchos maestros les estdn transmitiendo a sus alumnos su
propia actitud negativa hacia las matematicas.

No se observé cambio alguno en cuanto a la funcién social de la escuela en la difusién de
conocimientos matematicos. Tanto en la encuesta previa al tratamiento como en la posterior, la
mayoria de los maestros les dio una gran importancia a las matematicas en el desarrollo de la so-

ciedad y del individuo.
Cambios en el conocimiento de los contenidos
La evaluacién cualitativa revel una mejoria en cuanto a los conocimientos de los conceptos por

parte de los maestros. La proporcién de docentes que participaron en la encuesta previa y la pos-
terior que pudieron explicar uno o dos conceptos matematicos bdsicos aumentd de una tercera
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parte a mds de la mitad. Sin embargo, aunque mds maestros pudieron nombrar conceptos mate-
miticos propios del programa de estudios de 4.° grado, pocos pudieron desarrollar ideas bésicas
acerca de las habilidades necesarias para ensefar cada concepto. Las mejorias mas sorprendentes
se observaron en las dreas de multiplicacién de nimeros naturales y fracciones.

Con respecto a la relevancia de las matemdticas para la vida cotidiana de los alumnos, hubo
un aumento de las alusiones a conceptos de los médulos del programa MAT que se aplicaron
mucho: la multiplicacién, la divisién y las fracciones. Las menciones de conceptos de geome-
tria se mantuvieron en un nivel bajo, lo que indica que los maestros posiblemente no asumieron
debidamente el concepto de figuras geométricas o no llegaron a comprenderlo del todo. Este
hallazgo explica en parte por qué no mejoraron los puntajes obtenidos por los alumnos en las
pruebas de geometria, como ya se expuso en la subseccién anterior. Al igual que en la linea de
base, pocos maestros pudieron explicar por qué los conceptos que habian seleccionado eran re-
levantes para la vida cotidiana de los alumnos.

Modificacién de los métodos pedagégicos

Uno de los elementos fundamentales de la evaluacion cualitativa fue el monitoreo de la intensi-
dad del tratamiento mediante observaciones en el aula, la revisién de los cuadernos y la realiza-
cién de entrevistas detalladas con los docentes, directivos, tutores y alumnos.

La observacién en el aula revelé un esfuerzo sincero por parte de los maestros de estimular
la participacién de los alumnos, a fin de entablar un didlogo con ellos sobre las diversas estra-
tegias por seguir para resolver problemas matematicos. Todos los docentes observados también
utilizaron los materiales del programa MAT en sus actividades de ensefianza. Sin embargo, ex-
perimentaron dificultades evidentes para llevar a los alumnos hacia los niveles superiores de ra-
zonamiento que propone dicho programa. También tuvieron dificultades para abandonar los
métodos de ensefianza dirigida por el maestro. Sélo la mitad de los maestros observados lo-
gré efectivamente incorporar los aportes espontineos de los alumnos en las lecciones. Menos
de la mitad de los docentes utilizé los errores de manera constructiva. Aunque todos los maes-
tros se apartaron de una dependencia total en la ensefianza dirigida por el docente para ir adop-
tando métodos diddcticos que incorporaran cierta medida de trabajo grupal, poco menos de la
mitad de ellos consiguié crear una dindmica de grupo que se pudiera considerar una comuni-
dad de aprendizaje. Cambiar los métodos pedagégicos lleva su tiempo y es probable que un pla-
zo de adopcién mds prolongado pueda permitir una aplicacién mas uniforme del enfoque MAT.

Los hallazgos indican claramente que el grado de aplicacién de los diversos médulos es pre-
dictivo del grado de mejoramiento de los resultados en las pruebas. El drea de contenido de arit-
mética de los NAP, la cual exhibi6 el mayor avance en cuanto a los resultados académicos, se
vincula directamente con el médulo MAT que mds se aplicé: productos relacionados. E1 médulo
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de figuras geométricas, que tuvo una aplicacién precaria, no produjo mejoria significativa algu-
na del aprendizaje. Los alumnos recibieron en promedio apenas 1,7 clases en las que se empleé
el médulo de figuras geométricas del MAT, muy por debajo de las 12,1 clases con el enfoque
del médulo de multiplicacién del MAT y 5,2 clases con el enfoque de ensefianza de fracciones
del MAT. No sorprende entonces que cuando se pidié a los alumnos que mencionaran y descri-
bieran una actividad matematica concreta en la que hubieran participado durante el afio lectivo,
s6lo una minoria se refirié a las lecciones de geometria. Por contraste, un grupo importante de
alumnos mencionaron las fracciones como el contenido mds interesante, lo que sin duda respon-
de a su mayor grado de aplicacién.

Una comparacién de los cuadernos de todos los alumnos de una escuela de tratamien-
to durante dos afios lectivos robustecié el hallazgo de un vinculo entre los efectos de los pun-
tajes obtenidos en las pruebas y la intensidad de la aplicacién. Durante el afio de aplicacién del
programa piloto se produjo un aumento del 33% del nimero de clases de multiplicacién con
respecto al afio lectivo anterior. Cuando se les pregunt6 a los estudiantes qué contenido de ma-
tematicas les parecia mds interesante, la mayoria menciond la aritmética, incluidas la divisién y
la multiplicacién.

EL DINERO SI IMPORTA: ANALISIS ECONOMICO DE MATEMATICAS PARA TODOS

En el cilculo del costo del programa piloto se emple6 el método de componentes para identifi-
car y asignar el valor de los insumos (Levin y McEwan, 2001). Para obtener los efectos del pro-
grama se requieren cuatro categorias de componentes: i) materiales impresos; ii) utiles de aula,
que comprenden los juegos y los juegos de investigacion; iii) capacitacién de maestros, lo que in-
cluye las tutorias, y iv) coordinacién técnica. Los costos de capacitacion y tutoria de los maestros
representaron cerca de dos terceras partes del costo total del programa piloto. El segundo mayor
componente fue la coordinacién técnica de la intervencién, que representé alrededor de una ter-
cera parte del costo total del programa.

Dado que los materiales impresos y los ttiles de aula tienen una vida ttil proyectada de mas
de un afio, el costo de este componente se anualizé. La tasa de interés se fij6 en un 12%, cifra que
puede parecer alta, pero que se justifica en vista del elevado indice inflacionario del pais (20%).
Los utiles del aula tienen un costo de reposicién de US$22.955 y una vida 1til proyectada de
tres afios. El factor de ajuste anual correspondiente a una tasa de interés del 12% es de 0,4163
y el costo anual es de US$9.556. El ajuste anual de los materiales impresos se hizo del mismo
modo, lo que arroj6 un resultado del costo del ingrediente de US$1.098 (cuadro 10.21). Por lo
tanto, el costo anual por alumno de la aplicacién del modelo MAT fue de US$17. Este costo re-
sulta notablemente bajo con relacién al gasto promedio por alumno de la educacién primaria
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en Argentina, que asciende a US$1.023
al afio (1,7%).
El modelo MAT resulta ventajoso

CUADRO 10.21

Costos de los componentes del programa piloto MAT
Costo en 2009 (nominal, en US$)

d Materiales impresos 1.098
cuando se compara con otros programas Gl del aula 0556
exitosos que buscan mejorar el aprendi- Capacitacion y tutorfas de 48813
zaje de las matemdticas mediante otros maestros
enfoques. El cuadro 10.22 muestra los Coordinacin técnica 25488
. : Total 84.955
resultados de evaluaciones aleatorizadas Cantidad de alumnos 5000
de otros dos programas que consiguie- Costo por alumno 17

ron mejorar los puntajes obtenidos en las ~ Fuente: IPE-Ucudal (2010).

pruebas de matemiticas en paises en de-

sarrollo. Para fines de comparacién, los puntajes se presentan en términos de desviaciones estin-
dares. En el proyecto de la educacién de recuperacién de Balsakhi en zonas urbanas de India se
contraté a mujeres jovenes como tutoras de alumnos rezagados en cuanto a habilidades basicas
de lectura, escritura y conocimientos numéricos. Los efectos de mayor magnitud en matemati-
cas se obtuvieron en la ciudad de Vadodora, donde los puntajes en las pruebas aumentaron en
0,18 de una desviacién estindar al final del primer ano académico, lo que es casi equiparable al
efecto del proyecto MAT al cabo de un afio de tratamiento. Al final del segundo afio de trata-
miento, la magnitud del efecto aumenté a 0,37 de una desviacién estindar, lo cual es levemente
mayor que el efecto del modelo MAT al cabo de un afio de tratamiento en la provincia de Bue-
nos Aires (0,34 de una desviacién estandar). El costo de este programa en India, en términos de
proporcién del costo total de la educacién por alumno, de 2,9%, es levemente mayor que el 1,7%
del MAT (Banerjee et al., 2005).

El programa Alineando Incentivos al Aprendizaje (ALI) de México, el cual contempla el
pago de incentivos monetarios segin el rendimiento académico a alumnos de 10. © grado, asi
como también a los administradores de los planteles y a los maestros de matemdticas, arroja re-
sultados iniciales al cabo de un afio de tratamiento con un efecto de entre 0,32 y 0,39 de una

CUADRO 10.22

Comparado con otros programas, el aumento del costo es bajo y los efectos son equiparables

Efecto en los puntajes de

Porcentaje de incremento del  matematicas al cabo de un afo

Programa Intervencion costo por alumno (desviacion estandar)

MAT Matemdticas a través de investigacion en 17 0,20
Argentina

ALl Incentivos para alumnos y docentes en México 12,0 0,32-0,39

Balsakhi  Tutorfas de recuperacion en India 2,9 0,18

STAR Reduccion del tamafio de la clase en 3er. grado 28,6 0,15

Fuentes: Preparado a partir de Krueger y Whitmore (2001), Mosteller (1995), Banerjee et al.(2005), Folger y Breda (1989).
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desviacién estindar. La mayor mejoria se registré entre los alumnos que obtuvieron los puntajes
mds altos en las pruebas de la linea de base. El programa ALI requiere un aumento del 12% del
costo anual por alumno, lo cual es siete veces mas que el costo del programa MAT.

Para fines de comparacién, también se ha incluido aqui una conocida iniciativa de reduc-
cién del tamafio de la clase en Estados Unidos que se considera altamente eficaz. Al reducir el
tamafio de la clase de 25 a 15 alumnos por docente, el efecto del proyecto Tennessee Student/
Teacher Achievement Ratio (STAR) en la ensefianza de matematicas a nivel de 3er. grado fue
de 0,21 de una desviacion estindar a lo largo de cuatro afios (Krueger y Whitmore, 2001). Se ha
estimado que la magnitud del efecto al cabo de un afio en el mismo grado es de 0,15 (Folger y
Breda, 1989). El efecto fue atin mayor en los grados inferiores, especialmente a nivel de preesco-
lar. La diferencia entre el programa MAT y el STAR tiene que ver principalmente con los cos-
tos. El aumento requerido del costo anual por alumno es de 26,9 puntos porcentuales mds que

en el caso del modelo MAT (Krueger y Whitmore, 2001; Mosteller, 1995).

CONCLUSIONES: FORMACION DE POLITICAS EDUCATIVAS

En América Latina y el Caribe se necesitan iniciativas urgentes para asegurar que los educandos
adquieran las habilidades matemdticas necesarias para el trabajo y la vida propias de una socie-
dad rapidamente cambiante. Sin embargo, es poco lo que se sabe acerca de cudles enfoques peda-
gbgicos son eficaces para mejorar el aprendizaje de las matemdticas, en un contexto de alumnos
de bajo rendimiento académico y docentes con grandes lagunas en sus conocimientos de los
contenidos y habilidades pedagdgicas. El programa piloto MAT descrito en este capitulo ofre-
ce una serie de lecciones para quienes participan en la orientacién y la prestacién de la ensefian-
za de matemdticas en la region.

La evidencia del programa piloto MAT sugiere que este modelo de ensefianza de las mate-
miticas basado en investigacién puede hacer mejorar el aprendizaje entre los alumnos de bajo
rendimiento de comunidades de bajo nivel socioeconémico. La submuestra de bajo rendimien-
to se define como el grupo de alumnos cuya puntuacién en las pruebas previas al tratamien-
to se ubica en el decil més bajo. Los efectos sobre los resultados académicos de los alumnos de
esta submuestra de bajo rendimiento fueron mucho mayores que los efectos en la submuestra de
estudiantes de alto rendimiento. No hubo efecto alguno en la submuestra de alumnos de ren-
dimiento medio. El modelo permitié mejorar algunas de las habilidades medulares de las ma-
temadticas a nivel de la educacién primaria, entre ellas, las nociones sobre las propiedades de la
multiplicacién y la interpretacion del significado de la divisién. Estas y otras habilidades aritmé-
ticas formaron parte del médulo de mayor aplicacién en el programa piloto. Los médulos de fi-
guras geométricas y de nimeros decimales no se aplicaron bien y no se observé efecto alguno en
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su aprendizaje. Todo apunta a que el fortalecimiento de la imparticién de estos dos médulos es
un desafio para el futuro.

En general, todo parece indicar que el aprendizaje mejora a medida que la pedagogia se aleja
de los métodos actuales de memorizacién de férmulas. En este programa piloto, los alumnos tu-
vieron la oportunidad de investigar por cuenta propia con la orientacién del maestro. E1 modelo
MAT también permitié mejorar algunas de las impresiones de los maestros. Quizd lo mds im-
portante sea que la proporcién de maestros con una imagen general positiva de los alumnos au-
menté de dos quintas partes a mas de dos terceras partes. Los maestros también mejoraron sus
conocimientos de los contenidos y sus métodos pedagégicos. A la vez, es importante reconocer
que muchos docentes no saben a ciencia cierta cémo apartarse de los aspectos puramente pro-
cedimentales de los conocimientos bésicos de aritmética para abordar conceptos mids significa-
tivos. Estd claro que la adopcién generalizada de un enfoque basado en la investigacién requiere
mucho mds que un afno académico de capacitacién y tutoria de los docentes.

La identificacién de un modelo dirigido al mejoramiento del aprendizaje de las matemati-
cas es relevante Gnicamente si dicho modelo tiene el potencial de ser ampliado. El anilisis eco-
némico hace pensar que el modelo MAT puede producir grandes dividendos en términos de un
mayor aprendizaje a bajo costo. La magnitud de sus efectos es mayor que la de otros programas
que han conseguido mejorar el aprendizaje de las matematicas. A partir de estos resultados fa-
vorables, el gobierno de Argentina ha tomado la decisién de adoptar el modelo MAT a esca-
la nacional.
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ANEXO 10.1

CUADRO A10.1

Comparacidn de los grupos de tratamiento y de control en la encuesta de linea de base, 2009

Variables

Porcentaje de alumnos de sexo masculino

Porcentaje de alumnos de la escuela que nunca han repetido un grado
Porcentaje del excedente de alumnos de 4.° grado

Porcentaje de escuelas con libros

Porcentaje de escuelas con software educativo

Porcentaje de escuelas de comunidades con problemas de drogas y alcohol
Porcentaje de alumnos que asisten a clases regularmente
Porcentaje de alumnos que siempre hablan espafiol en casa
Porcentaje de alumnos que viven con ambos padres

Porcentaje de padres que participan en el aprendizaje de sus hijos
Porcentaje de alumnos cuya madre tiene educacion secundaria
Porcentaje de alumnos cuyo padre tiene educacion secundaria
Porcentaje de alumnos cuya madre tiene educacion universitaria
Porcentaje de alumnos cuyo padre tiene educacion universitaria
Porcentaje de alumnos con Internet en casa

Hogar con automovil

Hogar con electricidad

Hogar con televisién por suscripcion

Hogar con libros

Hogar con enciclopedia

Fuente: Preparado a partir de datos de IIPE-Ucudal (2009).
Nota: Las diferencias estadisticamente significativas se indican en negritas.

CUADRO A10.2

Tasa de cobertura de las pruebas

Alumnos que
Alumnos inscritos Asistentes al afio  hicieron las dos
en marzo lectivo completo pruebas
Buenos Aires 1149 1.056 731
Tucuman 1.526 1.464 1.088
MAT 1180 1117 823
Control 1.495 1.493 996
Total 2.675 2.520 1.819

Fuente: Preparado a partir de datos de [IPE-Ucudal (2010).

MAT
49,0
65,0
11,5
74,0
357
78,0
93,0
80,0
82,0
36,0
18
15
10
11
24,0
37
85
58
74
33

Tasa de cobertura
de la inscripcion en
marzo (porcentaje)

63,6

71,3

69,7

66,6

68,0

Clase regular
50,0
70,0

34
73,0
42,9
71,0
93,0
77,0
77,0
57,0
16
13
14
14
28,0
37
87
61
73
36

Tasa de cobertura de los
asistentes al afio completo
(porcentaje)

69,2
743
73,7
71,0
72,2
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CUADRO A10.3

Estadisticas grupales

Media de la desviacion

Tratamiento N Media Desviacion estandar estandar
Puntuacion en MAT 464 478,3994 105,31197 488899
matematicas en marzo Control 598 485,2958 110,92378 4,53601

Fuente: Calculos de los autores.

CUADRO A10.4

Prueba de independencia de las muestras

Prueba de
Levene de
equivalencia
de varianzas Prueba t de igualdad de medias
Intervalo de confianza de
95% en la diferencia
Diferencia
Sig. Diferencia  del error
7 Sig. t df (2-tailed) media  estandar Inferior Superior

Puntajede  Seasumen 0,978 0,323 —1,027 1060 0,304 —6,89644 6,71298 —20,06869 6,27580
matematicas varianzas
en marzo iguales
No se -1,034 1018111 0,301  -6,89644 6,66915 —19,98330 6,19041
asumen
varianzas
iguales
Fuente: Calculos de las autoras.
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CUADRO A10.5

Estimacion mediante regresion lineal del efecto del programa MAT en los puntajes obtenidos en las

puntaje (6)

1,732
28,78
15,9**
799
23,65™"

12,29
-1,51

12,77
-6,32

15,18
23,95™*

14,51
3,84
9,404
6,16

8,94
3,21
11,610
4,36

8,74
6,73
10,01
-0,187
8,91
0,135
1,506

pruebas
Variables dependientes
Puntaje después Puntaje después Puntaje después
del tratamiento  del tratamiento  del tratamiento  Variacion del Variacion del Variacion del
Variables independientes MAT (1) MAT (2) MAT (3) puntaje (4)  puntaje (5)
Constante 509,37*** 488,72*** 474,09*** 23,25%** 16,54
3,68 11,88 20,130 5,28 17,02
Participacion en el MAT 8,47 7,61 8,317 16,98"* 15,93**
5,57 5,56 5,583 7,95 7,94
Si la madre tiene —22,54*** —22,044*** —23,8*
educacion secundaria
744 8,489 10,78
Si el padre tiene educacion 1,174
secundaria
8,791
Si la madre tiene —-4,229
educacion universitaria
10,165
Si el padre tiene educacion —7,67 —6,517 —26,84**
universitaria
8,67 9,784 12,69
En el hogar hay libros 4,280
6,609
En el hogar hay —-3,554
enciclopedia
6,186
El'hogar tiene electricidad —2,239
8,240
El'hogar tiene television 4,626
por suscripcion
6,083
El'hogar tiene Internet 14,69* 11,399* 7,95
6,41 7,002 9,15
El'hogar tiene vehiculo 12,730%*
6,229
R2 0,05 0,126 0,14 0,071 0,13
F 2,31 451+ 2,14** 4,56** 3,84**
Tamafio de la muestra 1126 1,126 1126 903 903

Fuente: Célculos de los autores.
Nota: Los signos *, ** y *** denotan significancia al 10%, 5% y 1% de confianza, respectivamente.
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Educacion para la transformacion:
conclusiones

Marcelo Cabrol y Miguel Székely

as contribuciones de este libro llevan a concluir que América Latina enfrenta rezagos consi-

derables en un tema estratégico del siglo XXI, que es la calidad de la educacién de sus ciu-
dadanos. Sin embargo, también se muestra que afortunadamente hay experiencias que hacen
posible transformar esta realidad.

En la primera parte se argumenta que las épocas en que el énfasis estaba puesto en ampliar
la cobertura de la educacién primaria y el primer ciclo de secundaria han pasado a la Historia y
ahora el foco estd puesto en lograr que quienes asisten a la escuela obtengan del sistema educa-
tivo las herramientas para desarrollarse adecuadamente, y aprovechar las maltiples oportunida-
des que ofrece el actual milenio.

El mensaje central de la segunda parte es que, como regién, en términos generales nos en-
contramos en un circulo negativo, en el que los estudiantes en situacién socioeconémica me-
nos favorable entran en el sistema educativo con enormes rezagos cognitivos y de desarrollo de
las competencias y habilidades criticas. Lejos de revertir estos rezagos, estas alumnas y estos
alumnos estin siendo expuestos a los docentes de perfil profesional mis deficiente, con menos
experiencia y reducidos incentivos para la mejora, dadas sus condiciones de contratacién; se en-
cuentran en un ambiente escolar de mayor violencia y asisten a centros educativos que tienen los
niveles mds precarios de infraestructura y equipamiento. Por otra parte, no parecen estar aprove-
chindose adecuadamente los enormes avances tecnolégicos de nuestra era. La tecnologia puede
revitalizar el modelo educativo y hacerlo evolucionar hacia sistemas cuyo centro es precisamente
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el alumno y su acompafiamiento, de manera que todos puedan potenciar las capacidades analiti-
cas, criticas y de aprendizaje continuo que poseen, pero lamentablemente hasta ahora las inter-
venciones en este sentido han sido mucho m4s limitadas.

Por su parte, de la tercera parte se concluye, a partir de evaluaciones de impacto de pro-
yectos impulsados por el BID, que hay intervenciones tempranas que pueden nivelar el te-
rreno antes del ingreso en el sistema educativo, y que novedosas politicas de capacitacién y
seleccién de docentes, y modelos pedagégicos innovadores pueden lograr que aquellos que se
encuentran en condiciones desfavorables de inicio reviertan sus desventajas y logren avances
sorprendentes.

Un elemento que puede parecer sorpresivo de la evidencia presentada en la tercera parte es
que, incluso cuando las intervenciones bien disefiadas tienen lugar de manera puntual, focaliza-
das en un subconjunto reducido de los aspectos que conforman el sistema educativo, su impac-
to puede ser significativo. ;Qué sucederia entonces si se abre a las nifias, los nifios y los jévenes
latinoamericanos la oportunidad de ingresar a un sistema educativo en el que cada uno de sus
elementos se conformara con las mejores herramientas posibles para el aprendizaje? La hipéte-
sis evidente seria que los alumnos expuestos a docentes de elevada preparacién y con el mejor
perfil profesional, con el mejor entrenamiento posible, en condiciones laborales que atrajeran a
los mejores profesionales a la docencia, con directoras y directores de escuela empoderados con
las herramientas para tomar las mejores decisiones, instalaciones y equipamiento adecuados, y
la disponibilidad de tecnologia y contenidos para emigrar hacia los modelos educativos mis efi-
caces, culminarian su ciclo educativo con el mayor potencial para detonar su desarrollo perso-
nal y el de sus paises.

Por consiguiente, los esfuerzos focalizados y especificos pueden tomarse como indicio de
que un conjunto de acciones sinérgicas, engarzadas adecuadamente e instrumentadas como un
conjunto de iniciativas mds que como esfuerzos dispersos, podria tener un efecto positivo sin
precedentes. Una primera linea de accién hacia el futuro es por tanto empezar a pensar en la
transformacién profunda del sistema educativo encauzando los esfuerzos individuales —mu-
chos de los cuales siguen buscando una receta inica para lograr una transformacién de fondo—
hacia un nuevo modelo de politica ptblica que lleve a una transformacién radical del servicio
educativo en varias dimensiones simultineamente.

Como un paso hacia adelante, proponemos estructurar dicha politica alrededor de cuatro pi-
lares. El primer pilar consiste en definir el perfil de egreso de los alumnos de preescolar, prima-
ria, secundaria bésica, secundaria media y superior como un perfil compuesto de competencias y
habilidades, en lugar de constituir un listado de materias por cursar o de conocimientos que se
acumulan a lo largo del ciclo educativo. El definir dicho perfil y utilizarlo como punto de refe-
rencia para orientar los esfuerzos del sector es un punto de inicio indispensable para ofrecer cla-
ridad de objetivos y para orientar los esfuerzos hacia una meta comuin. De dicho perfil de egreso
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se puede derivar el perfil del docente en cada caso, entendido como las competencias y habili-
dades con que deben de contar las maestras y los maestros para desarrollar el perfil de egreso en
sus alumnos. E1 que todo docente cuente con la claridad del papel que estd desempenando en la
consecucién de la meta (el perfil de egreso) facilitard su transformacién. Asimismo, del perfil de
egreso del alumno y del docente se puede derivar un perfil del director o de la directora del cen-
tro educativo, que es un actor fundamental en la provision del servicio. Al igual que con los do-
centes, la claridad de objetivos y del valor agregado que aporta esta funcién ayudard a encauzar
los esfuerzos de manera mis eficaz.

El segundo pilar es el modelo educativo. Si el perfil de egreso se define en términos de com-
petencias y habilidades, el modelo memoristico tradicional del pasado evidentemente quedara
rebasado. Un docente que ingresa al aula y concentra su tiempo en dictar cdtedra o en transmi-
tir conceptos, datos e informacién dificilmente propiciard el desarrollo de dichas competencias
y habilidades. En un nuevo modelo se requieren docentes que se transformen de catedréticos en
acompaifiantes y facilitadores en el proceso de aprendizaje. Se requiere por lo tanto que los con-
tenidos educativos y el modelo en si mismo trasciendan su énfasis en lo memoristico y se cen-
tren en los alumnos de manera que los métodos pedagdgicos, la prictica cotidiana en el aula, los
métodos de evaluacién, los espacios de tutoria y el ejercicio mismo de la docencia estén en fun-
cién de lograr el perfil de egreso en cada alumna y alumno.

El tercer pilar abarca el conjunto de insumos necesarios para que el modelo educativo mo-
dernizado genere el perfil de egreso. En este grupo se incluyen, entre otros elementos, la seleccién
y formacién docente, la seleccién y formacién de directivos, la infraestructura, el equipamiento,
los materiales educativos, un modelo de gestién escolar que permita al directivo tomar decisio-
nes para su centro educativo, condiciones laborales adecuadas para los actores que participan en
la educacién, instrumentos para lograr una vinculacién entre la escuela y el sector productivo, y
la tecnologia necesaria para instrumentar el nuevo modelo.

Finalmente, el cuarto pilar integra los mecanismos de evaluacién, monitoreo y medicién que
permiten verificar en qué medida el sistema como un todo y cada centro educativo en particular
se acercan a la generacién del perfil de egreso. Dentro de este grupo pueden incluirse mecanis-
mos intermedios como la certificacién de docentes y directivos —que consiste en evaluar a los
diversos actores para verificar si han desarrollado el perfil docente o directivo, respectivamente,
que se requiere para contribuir a la consecucién del perfil de egreso de los alumnos—, la certi-
ficacién de calidad de la infraestructura y del equipamiento por centro escolar, el uso de prue-
bas estandarizadas similares a PISA, TIMMS y a otros instrumentos utilizados en la actualidad
en la regién para medir los avances en el logro del objetivo en los alumnos, y los mecanismos
de acreditacién entendidos como procesos mediante los cuales se evalda si un centro educativo
cuenta con todos los recursos fisicos y humanos necesarios, y con un modelo educativo para lo-
grar el perfil de egreso.
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Evidentemente, para impulsar una politica publica fundamentada en estos cuatro pilares,
es necesario llegar a un consenso entre los actores centrales de la educacién, lo cual incluye
a las autoridades de diversos 6rdenes de gobierno, a los docentes representados en sus orga-
nizaciones gremiales, a los padres de familia, a la sociedad que participa en el mejoramien-
to de la calidad de la educacién mediante organizaciones formalmente reconocidas —entre
ellas las empresariales, las organizaciones de la sociedad civil (OSC), los gremios de profesio-
nales, etc.— y a las instituciones nacionales e internacionales que se sumen para acompanar la
iniciativa. Se requiere por tanto un consenso politico amplio que posicione el tema educativo
en el centro de la agenda nacional. Como se enfatiza a lo largo de este libro, hay que enfren-
tar la realidad de que, para transformar a una generacién en términos de la calidad educati-
va, es necesario empezar desde el principio, es decir, incluso antes de que los alumnos ingresen
al primer grado de la escuela primaria. En este caso no hay atajos. Si se continda con esfuer-
zos dispersos que atienden algtin aspecto especifico de la educacién en lugar de transformar el
sector de raiz, probablemente estemos llegando a la era del conocimiento del siglo XXI cuan-
do este ya esté terminando.

Una manera de asumir verdaderamente la idea de la educacién como prioridad, segin el ar-
gumento de la presente obra, seria empezar por garantizar que todos los alumnos ingresen al pri-
mer grado de la escuela primaria en condiciones de mayor equidad, y que cuando se expongan al
sistema educativo se enfrenten a un modelo sustentado en los cuatro pilares propuestos, de ma-
nera que desde el inicio se cuente con total claridad sobre la meta por seguir y se tenga acceso
al modelo, a los insumos y a los mecanismos de verificacién necesarios para alcanzarla a lo largo
del ciclo educativo de al menos los primeros 12 afios. Un alumno o una alumna que ingresara al
primer grado de primaria en 2012 bajo un esquema de este tipo, estaria egresando en 2024, 12
afios después, para encontrarse a las puertas de la educacién superior.

Es decir, los primeros frutos de un esfuerzo tan ambicioso como el que se plantea no se ve-
rian en el corto plazo, sino al menos 12 afios después. Esta realidad plantea un reto en si mismo,
debido a que los ciclos politicos para la mayor parte de las democracias de la regién son menores
a este lapso. Si los encargados de la politica piblica saben que no verdn los frutos de sus esfuer-
z0s, y mds aun, que probablemente otros lideres sean quienes cosechen sus frutos en el futuro,
es posible que los incentivos para una transformacién profunda sean menores, ya que los costos
econémicos y politicos de una iniciativa como la que se plantea pueden ser considerables.

Pero, por otro lado, si dichos esfuerzos no se inician en el corto plazo, la probabilidad de que
los rezagos se amplien es inminente, y —como se menciona en la introduccién a esta obra— eso
conlleva riesgos sociales que pueden atentar contra los sistemas democrticos.

Hipotéticamente, si logriramos como region ofrecerle a la mayor parte de nuestras nifias
y nuestros nifios que ingresardn al primer grado de primaria en 2012 una politica moderna y
de vanguardia para transformar su educacién, en 2024 estarian emergiendo como ciudadanos,
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alrededor de los 18 afios, con un conjunto de posibilidades exponencialmente mayores que las
de sus pares actuales.

La generacién 12-24 es la oportunidad mds cercana con la que contamos para empezar una
profunda transformacién educativa. De lograr los consensos necesarios y de contar con una vi-
sién de politica pablica adecuada para este propésito, probablemente en 2024 logremos afirmar
que, en efecto, el educativo es uno de los sectores més dificiles de transformar, pero que Améri-
ca Latina y el Caribe lo ha transformado para posicionarse en un nuevo camino de prosperidad
y desarrollo para el resto del siglo.






;Es posible mejorar la calidad de la educacién en América Latina y el Caribe? Seg(n los expertos autores
de estas paginas, hay soluciones pero no atajos: se trata de comenzar de cero y de apuntalar los aprendi-
zajes sobre todo en los niveles preescolar y primario.

Este volumen ofrece una secuencia que sigue el proceso natural del ciclo educativo: comienza con las
intervenciones tempranas y luego aborda en detalle diversos angulos de la calidad docente, como los
procesos de ingreso, los incentivos y la capacitacién. También incluye el anélisis de otros factores deter-
minantes de la calidad educativa, como la infraestructura, la tecnologia y las innovaciones pedagdgicas.
Los factores determinantes de la calidad de los docentes constituyen toda un érea de analisis en si mis-
mos y por eso se enfatiza este aspecto.

El libro consta de 10 capitulos, divididos en tres partes. En la primera se expone el panorama general,
en la segunda se examinan los diversos componentes e insumos del sistema educativo y en la tercera se
presentan las experiencias exitosas para las que el Banco ha generado informacion mediante evaluacio-
nes de impacto, sin dejar finalmente de lado los principales retos que enfrenta la region hacia el futuro.

“Marcelo Cabrol y Miguel Székely son dos grandes referentes en materia educativa en América Latina.
En este libro nos ofrecen una radiografia completa de las principales razones que subyacen al rezago
educativo en la region, desde la educacién preescolar hasta la universidad, y nos aportan interesantes
ideas sobre como revertirlo.”

Andrés Oppenheimer, columnista de The Miami Herald, presentador de
Oppenheimer presenta en CNNE y autor de Basta de historias

“Es dificil pensar que América Latina y el Caribe podra aumentar de forma sostenida sus niveles de ingre-
soy reducir las grandes desigualdades que la caracterizan sin mejoras sustanciales en la calidad educa-
tiva. Este libro aprovecha la experiencia y los conocimientos desarrollados en los dltimos afios en el BID
en materia educativa para presentar un analisis sélido que se convertira rapidamente en una referencia
obligada para los estudiosos de la educacién, los formuladores de politicas piblicas y los encargados de
la toma de decisiones en la regién.”

Santiago Levy, Vicepresidente de Sectores y Conocimiento, BID
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