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Resumen Ejecutivo
El Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) tiene entre sus propósitos entregar 

información relevante que contribuya a la mejora de los sistemas escolares de la región. El TERCE 
provee a los países de evidencia empírica como un aporte para la elaboración de políticas educativas 
que hagan efectivo el derecho a una educación de calidad para todas las niñas y niños de la región. Para 
ello, el estudio enfatiza su trabajo no sólo en la medición de los aprendizajes, sino también en el análisis 
de los factores que explican diferencias de logro académico entre alumnos y escuelas.

Desde el año 2000, América Latina ha vivido un crecimiento económico sin precedentes, que vino 
aparejado de un fortalecimiento en las políticas educativas y sociales que produjeron importantes 
transformaciones. Entre estas se cuentan la incorporación a las escuelas de poblaciones más 
vulnerables, la drástica baja en el porcentaje de población viviendo en condiciones de pobreza, 
la provisión de apoyo a las familias más necesitadas y la entrega de libros de texto y materiales 
educativos de distinta índole. Estos esfuerzos gubernamentales incrementaron la cobertura de 
la educación escolar, redujeron la deserción y la repetición. En este sentido se puede afirmar que 
hubo avances importantes en materia de garantía de derecho a la educación en la región.

A pesar del crecimiento económico, América Latina es aún la región del mundo con mayores 
índices de desigualdad. Se trata de un desafío pendiente que incide profundamente en las vidas 
de las familias y niños de la región. Por ello, es indispensable continuar los esfuerzos para ofrecer 
más y mejores oportunidades a los estudiantes con mayores carencias y generar políticas sociales 
que reduzcan las desigualdades, de manera tal que se pueda construir un futuro promisorio para 
las próximas generaciones.

Enseguida se presentan los resultados y las recomendaciones del estudio de factores asociados del 
TERCE organizados en tres apartados: a) características de los estudiantes y sus familias; b) características 
del docente, prácticas pedagógicas y recursos en el aula; y, c) características de las escuelas. 

Características de los estudiantes y familias
Las características de los estudiantes y sus familias tienen una robusta asociación con los logros 

de aprendizaje. Los principales hallazgos de este capítulo muestran que el desempeño académico 
de los estudiantes está influenciado por sus antecedentes escolares, las prácticas educativas 
en el hogar y las características socioeconómicas, demográficas y culturales de sus familias. A 
continuación se resumen los principales resultados en cada uno de estos ámbitos.

Antecedentes escolares: Los antecedentes escolares del estudiante dan cuenta de su historial 
educativo y se asocian al logro académico. De hecho, la repetición de grado, que constituye el 
mecanismo de remediación de los rezagos en el aprendizaje por excelencia, es la variable que 
tendría mayor influencia negativa en el logro académico. Después del nivel socioeconómico, la 
repetición es la segunda variable que tiene la relación más robusta con el logro de aprendizaje. 
La asistencia a la educación preescolar entre los 4 y 6 años de edad es un factor que tiene una 
relación positiva con el aprendizaje. Los niños que pasaron por la educación preescolar alcanzan 
mayores logros académicos en todas las áreas y grados evaluados, lo que ocurre prácticamente 
en la totalidad de los países participantes en el estudio. Por último, la inasistencia a clases tiene 
una asociación negativa y significativa con el logro académico en la mayoría de los países incluidos 
en el estudio. Los estudiantes que faltan a clases dos o más veces al mes tienden a presentar un 
desempeño más bajo que los estudiantes con una menor inasistencia. 

Prácticas educativas del hogar: Las prácticas educativas en los hogares pueden potenciar el 
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logro académico y así lo demuestran los hallazgos del TERCE. Los estudiantes cuyos padres 
creen que alcanzarán la educación superior tienen logros académicos más elevados. A su vez, 
los estudiantes muestran mayores niveles de logro cuando los padres les llaman la atención, los 
felicitan o los apoyan por sus notas. Asimismo, cuando los padres supervisan el desarrollo escolar 
de sus hijos, los resultados de los alumnos tienden a ser más elevados. Por otro lado, en la mayoría 
de los países, los estudiantes que dedican al menos 30 minutos diarios al estudio alcanzan mayor 
rendimiento que los que no incurren en esta práctica. De igual manera, estudiantes que tienen 
hábitos de lectura fuera de la escuela logran un mayor desempeño. Por último, el uso recreativo 
del computador entre estudiantes de sexto grado tiene una relación negativa con el aprendizaje. 

Características socioeconómicas, demográficas y culturales: el índice de nivel socioeconómico 
predice el aprendizaje de los estudiantes en todos los países, disciplinas y grados evaluados. Al 
tomar en consideración este índice a nivel de escuela, el aumento de una unidad en esta medida 
lleva a un incremento de hasta 60 puntos (más de media desviación estándar) en los resultados 
de aprendizaje de la escuela. A nivel de estudiante, el incremento del índice en una unidad puede 
significar un aumento de hasta 41 puntos en los resultados individuales. 

En otro ámbito de la caracterización social, los estudiantes cuyas familias declaran recibir 
subsidios estatales condicionados a la asistencia escolar o a la participación en controles regulares 
de salud, muestran un desempeño menor que los estudiantes provenientes de familias que no 
reciben este apoyo. Tal hallazgo es esperable, puesto que este tipo de apoyos en la región tiende 
a focalizarse en la población más vulnerable. 

El trabajo infantil remunerado también mostró una influencia negativa en los logros de 
aprendizaje, pues los niños trabajadores obtuvieron promedios de logro significativamente más 
bajos en comparación con los que no trabajan.

Los resultados también muestran importantes disparidades de género. El patrón observado 
revela que las niñas tienen mejores rendimientos en las pruebas de lectura, mientras que los niños 
alcanzan mayores logros en matemática. En el caso de matemática se observa una ampliación 
de las brechas a favor de los niños en sexto grado. En cambio, en matemática de tercer grado no 
existen diferencias significativas en los resultados de aprendizaje de niñas y niños en 13 de los 16 
sistemas educativos evaluados. En términos generales, las diferencias de logro académico por 
género muestran considerable variación a través de los países. 

Los estudiantes indígenas tienen logros de aprendizaje consistentemente más bajos en los 
distintos países de la región. Aquellos donde es mayor la relación entre el logro y la pertenencia 
a un pueblo originario, medida a través de la ascendencia materna y uso de la lengua indígena en 
el hogar, son Perú, Paraguay, Panamá y Nicaragua.

Los estudiantes migrantes obtienen resultados más bajos que los niños no migrantes en las 
pruebas aplicadas. Esta situación se verifica de forma más consistente en República Dominicana, 
Guatemala, y el estado mexicano de Nuevo León. 

A partir de estos hallazgos, se presentan algunas recomendaciones generales de política educativa:

Reemplazo del mecanismo de repetición. 
La evidencia arrojada por el estudio TERCE muestra que la repetición es uno de los factores 
que tiene una relación negativa de mayor magnitud con el rendimiento. Este resultado es 
consistente con la evidencia recolectada en el previo estudio regional (Treviño et al., 2010). 
La repetición, orientada supuestamente a mejorar los aprendizajes de los estudiantes, 
aparece como un mecanismo ineficaz que se asocia con menores aprendizajes. Es posible 
que traiga consigo problemas de estigmatización, motivación y de ambiente del aula que 
dificulten el desempeño de los estudiantes que han repetido grado. Por ese motivo, es 
indispensable buscar fórmulas preventivas para evitar el rezago y dejar la repetición como 
último recurso en situaciones excepcionales. Se recomienda diseñar y probar programas de 
apoyo académico en disciplinas específicas para estudiantes rezagados. Estos programas 
deberían estar al servicio de escuelas y docentes, quienes deberían implementarlos. Tales 
iniciativas requieren de un horizonte temporal definido para conseguir sus objetivos, de 
manera que se pueda evaluar el progreso de los estudiantes continuamente y ajustar o 
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adoptar estrategias adicionales por periodos específicos de tiempo en caso de que sea 
necesario. Es imprescindible que los programas de apoyo, los materiales y la implementación 
se evalúen rigurosamente, de forma tal que se transformen en herramientas basadas 
en evidencia y su eficacia sea conocida. En este mismo sentido, es importante que las 
escuelas tengan dispositivos de detección temprana de los desafíos de aprendizaje de los 
estudiantes, de manera que se pueda poner en marcha una intervención de apoyo oportuna 
y no necesariamente a final de año. Por último, se recomienda buscar en la evidencia 
internacional programas específicos de atención y prevención del rezago que hayan sido 
evaluados cuidadosamente, que sirvan de base para la generación de mecanismos locales 
de apoyo a los alumnos. 

Expansión de la educación preescolar para niños y niñas entre 4 y 6 años. 
Consistente con la evidencia internacional, los resultados del TERCE muestran que la 
asistencia a la educación preescolar tiene una relación estadísticamente significativa con 
el rendimiento posterior. De hecho, la educación preescolar se ha vuelto una prioridad 
nacional para varios sistemas educacionales de la región (Treviño, Place, & Chávez, 2013). 
En este sentido, es indispensable priorizar la ampliación de la cobertura de este nivel 
educativo a la población más vulnerable, dado que este grupo tiene más dificultades de 
acceso a este nivel de enseñanza. Sin embargo, la evidencia internacional ha alertado que 
el aumento en la cobertura de la educación preescolar no es suficiente si no se asegura una 
educación de calidad, particularmente en cuanto a los espacios, los materiales, el cuidado y 
las interacciones sociales que promuevan el desarrollo infantil (Britto, Yoshikawa, & Boller, 
2011). Por esta razón, es necesario invertir en personal docente y técnico calificado y con 
estudios especializados en este nivel. El desarrollo de infraestructura, materiales y textos 
apropiados para la edad preescolar es también un componente esencial en la prestación 
de servicios de calidad. Por último, es necesario la creación de una institucionalidad que 
potencie el desarrollo de capacidades en distintas modalidades de atención y educación 
de la infancia. Esta institucionalidad debe encargarse de establecer estándares de calidad 
sobre infraestructura, materiales y procesos de enseñanza, y, por otro lado, de verificar 
su adecuado cumplimiento. 

Participación de los padres y apoyo a estudiantes vulnerables. 
La asociación positiva entre el desempeño académico y el involucramiento de los padres 
o tutores legales en los procesos educacionales del estudiante sugiere la importancia 
de considerar el rol preponderante de la familia como colaboradora en los procesos 
educativos. El desempeño de los estudiantes tiende a aumentar cuando sus padres 
tienen altas expectativas sobre sus logros, usan la información escolar para apoyar sus 
aprendizajes y supervisan el desarrollo escolar de sus hijos. Por ello, se recomienda que 
los sistemas educacionales diseñen estrategias para fomentar una colaboración positiva 
entre la escuela y el hogar. Se podrían implementar programas de participación de los 
padres en la escuela, estableciendo planes conjuntos de acción entre docentes y padres, 
con el objetivo de apoyar el desarrollo armónico de los niños. Tales instancias no deben 
ser un sustituto de la escuela, sino un complemento que ayude a generar expectativas y 
estrategias comunes para promover habilidades sociales, emocionales y académicas en 
los menores. Este diseño debe integrar medidas especiales para que los docentes y las 
escuelas tengan expectativas realistas respecto de lo que las familias pueden hacer y no 
generen desventajas en los niños cuyos padres tienen mayores dificultades para participar 
en la escuela u ofrecer apoyo a sus hijos. La investigación ha mostrado que los padres 
de sectores sociales más acomodados tienen estilos de crianza que generan en los niños 
habilidades que les permiten adaptarse al contexto escolar con mayor facilidad, y dichas 
prácticas de socialización suelen estar en sintonía con las expectativas de la escuela. En 
cambio, los padres de menor nivel socioeconómico en ocasiones esperan que la escuela se 
haga cargo del apoyo escolar, porque perciben que ellos no cuentan con las herramientas 
necesarias para ofrecer un andamiaje eficaz a sus hijos en materias académicas (Lareau, 
2003; Reay, 1998; Reay, Crozier, & James, 2011). También es necesario fortalecer la 
formación continua de los profesores, para que obtengan herramientas que los ayuden 
en el proceso paulatino de incorporación de los padres de estudiantes con menor nivel 
socioeconómico a las actividades de la escuela. Por último, es importante que la participación 
de los padres no sea entendida por las escuelas como una vía de hacerse de recursos 
económicos adicionales.

2
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Políticas y prácticas para la equidad en el aprendizaje entre niños y niñas. 
Los resultados del TERCE muestran que existen disparidades de aprendizaje entre niños 
y niñas. En comparación con los niños, las niñas tienen mejor desempeño en lectura y 
menores logros en matemática, aunque este patrón no se repite en todos los países. Para 
cerrar estas brechas se requieren políticas educativas explícitas que apunten a equiparar 
las oportunidades de aprendizaje, las cuales deben considerar tanto los elementos 
estructurales como de proceso en la educación. Resulta indispensable que los Estados 
definan abiertamente que estas disparidades son un problema de política pública que 
atañe al sector educacional y al trabajo de escuelas y docentes. Es necesaria una cuidadosa 
revisión del currículum, de los textos y materiales educativos para que explícitamente se 
aborde la equidad de género, mostrando a hombres y mujeres en distintos roles sociales 
por igual, por ejemplo, en las labores del hogar, en el cuidado de los niños, en los liderazgos 
en los ámbitos políticos y de los negocios, por mencionar solamente algunas posibilidades. 
Los docentes juegan un rol clave en este sentido, por lo que deberían recibir la formación 
necesaria para que en sus prácticas cotidianas tengan como orientación la paridad de 
género, como distribuir labores de organización del aula con igual número de niños y niñas 
en distintas actividades, promover la participación de niños y niñas al realizar preguntas 
o debates en clase, asignar posiciones de liderazgo en los trabajos grupales y, mantener 
expectativas similares de lo que niñas y niños pueden lograr en las distintas disciplinas. La 
preparación docente que promueva una perspectiva de género integradora y equitativa 
en los procesos de enseñanza debe ser parte de su formación inicial y de su capacitación 
continua. En resumen, se requiere un trabajo explícito y deliberado desde todos los niveles 
de la política y la práctica educativa para cerrar las disparidades de aprendizaje asociadas 
al sexo, puesto que estas se relacionan con prácticas de socialización enraizadas en las 
culturas y que las escuelas suelen transmitir inadvertidamente (Aikman & Rao, 2012). 

Políticas y prácticas que permitan la paridad de 
aprendizaje entre estudiantes indígenas y no indígenas. 
Dada la diversidad cultural de la región, es preocupante el hecho de que estudiantes 
de condición indígena tiendan, en promedio, a obtener resultados más bajos que los no 
indígenas. Lamentablemente, este resultado es consistente con las evaluaciones anteriores 
realizadas por el UNESCO en la región (Treviño et al., 2010). El cierre de las disparidades 
entre indígenas y no indígenas es un desafío mayúsculo para la política educativa y 
social. Como se menciona en este capítulo, los pueblos originarios están a la zaga en la 
mayoría de los indicadores sociales. Sin embargo, las disparidades de aprendizaje entre 
indígenas y no indígenas permanecen aún después de considerar las diferencias en el nivel 
socioeconómico de ambos grupos. Esto sugiere que existen desventajas, más allá de las 
disparidades socioeconómicas, probablemente asociadas a patrones de relaciones sociales 
en los distintos países de la región, que se manifiestan en diferencias de oportunidades 
(Borja-Vega et al., 2007; Hall & Patrinos, 2006; Psacharopoulos & Patrinos, 1996). Desde 
la educación, los países de la región han reconocido a sus pueblos originarios en distintas 
leyes y en muchos de éstos se han implementado políticas de educación para atender 
esta diversidad, comúnmente denominadas educación intercultural bilingüe (López, 2001; 
López & Sichra, 2004). Si bien se han logrado avances en la instauración de la atención 
educativa a los pueblos originarios desde los marcos legales y de política, los resultados 
del TERCE muestran que quedan desafíos pendientes en el ámbito de la equidad de 
oportunidades y los resultados.

Se recomienda fortalecer la educación para los pueblos originarios desde el respeto 
a su cultura y a sus lenguas en al menos tres ámbitos.

En primer lugar, reforzar la capacidad de los docentes para la inclusión proactiva de los 
niños indígenas en los procesos educativos. Los programas de formación docente inicial 
y continua deberían ofrecer opciones concretas para la inclusión de la diversidad cultural 
y lingüística en la escuela. Resulta indispensable que la formación inicial de los docentes 
que atienden a las poblaciones indígenas provea de las herramientas para la enseñanza 
de una segunda lengua y que permita que los estudiantes hagan una transición adecuada 
entre su lengua materna y la segunda lengua. Vale la pena mencionar que esto puede tener 
dos direcciones. Por un lado, en contextos donde se busque revitalizar la lengua indígena, 
este tipo de habilidades docentes permitirían que los estudiantes transiten de la lengua 
mayoritaria hacia la lengua indígena. Por otro lado, en contextos de uso intensivo de 
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lenguas originarias, este tipo de formación docente facilitaría el aprendizaje de la lengua 
mayoritaria, sin perder ni menospreciar la lengua materna.

En segundo lugar, es necesario desarrollar métodos de enseñanza y evaluación diversos, 
que consideren las características culturales de la población originaria que se asocian a 
distintas formas de organizar los procesos de aprendizaje y la evaluación de los mismos 
(De Haan, 2000; Treviño, 2006).

En tercer lugar, es indispensable fortalecer el diseño curricular y desarrollar materiales 
educativos que fomenten la interculturalidad y que estén a disposición de todas las 
escuelas. Esto, porque dadas las dinámicas de migración territorial, es cada vez más común 
encontrar estudiantes indígenas en escuelas urbanas y en zonas que tradicionalmente no 
han sido reconocidas como indígenas. Las escuelas deben disponer de los materiales para 
una inclusión adecuada y responder con eficiencia a los desafíos educativos que plantea la 
diversidad cultural, particularmente en los establecimientos escolares que no han tenido 
la experiencia de recibir alumnos de pueblos originarios.

Medidas para paliar la asociación de las 
desigualdades socioeconómicas en el logro académico. 
La fuerte asociación entre el nivel socioeconómico de los estudiantes y las escuelas con el 
desempeño, así como entre este y el trabajo infantil, revelan la existencia de importantes 
condiciones sociales de la población que necesitan ser atendidas para mejorar el desempeño 
académico, al igual que las oportunidades de aprendizaje. Dado que estos factores 
involucran situaciones culturales, económicas y políticas que van más allá del campo de 
la educación, es necesario el desarrollo de políticas sociales intersectoriales (ej. salud, 
alimentación, vivienda, trabajo, etc.) para mitigar la relación de dichas variables con el logro 
académico. Si bien los subsidios monetarios condicionados no se asocian positivamente al 
aprendizaje, representan una estrategia valiosa para fomentar la participación continua de 
los estudiantes más vulnerables en los sistemas de educación y salud. La presencia regular 
de los niños en la escuela, así como la promoción de su salud, son condiciones iniciales y 
necesarias para el aprendizaje, pero por sí solas no lo garantizan. 

Es indispensable que los docentes y los centros educativos tengan las herramientas y 
estrategias pedagógicas, así como las condiciones materiales, para promover el desarrollo 
de los niños. En este sentido, se requieren programas de apoyo para las escuelas, con 
acompañamiento y evaluación rigurosa, que permitan su adaptación continua hasta 
conseguir los resultados deseados. Se trata de programas de largo aliento, con enfoque 
de mejora continua, que podrían requerir de tres o cuatro años con un trabajo en red de 
los establecimientos escolares para compartir las estrategias de enseñanza y organización 
escolar que han mostrado frutos en distintos contextos. En este escenario, resulta 
indispensable una política de atracción y retención de docentes efectivos en contextos 
vulnerables. Dicha estrategia debería incluir incentivos económicos y condiciones laborales 
que promuevan el desarrollo profesional. También la generación de espacios de convivencia 
y colaboración en la escuela que otorguen valor al desempeño docente en ambientes que, 
por la carga laboral y emocional que conlleva enfrentarse a las condiciones de precariedad 
de los estudiantes y sus familias, suelen ser altamente desafiantes. Por último, es primordial 
promover y enseñar hábitos de vida saludables en las escuelas, junto con mantener y 
reforzar programas escolares de alimentación para estudiantes de nivel socioeconómico 
bajo, que les permita la ingesta de los nutrientes necesarios para un desarrollo saludable. 

6

Características del docente, prácticas 
pedagógicas y recursos en el aula

La evidencia internacional señala que el docente y las prácticas en el aula son unas de las 
principales variables que afectan el rendimiento escolar. En este capítulo se destacan aspectos 
de la formación inicial y continua de los docentes, de su motivación, de las prácticas pedagógicas 
y de los recursos disponibles en el aula que tienen una relación con los resultados del TERCE.

Formación docente: Los niveles educacionales del docente, la obtención del título de profesor, la 
modalidad de estudio de la formación inicial del docente, la duración de la carrera y la participación 
en instancias de perfeccionamiento son variables que no tuvieron una relación significativa con 
el logro académico. Esto se debe, en parte, a que la mayoría de los docentes en cada país tiene 



características similares de formación, por lo que este atributo es casi una constante y difícilmente 
puede explicar las diferencias en rendimiento escolar. A pesar de esta falta de significancia estadística, 
estas variables son importantes para la política educativa, pues denotan los requisitos mínimos que 
los países han establecido para la formación de los profesores. Los datos del estudio muestran 
que la proporción de docentes con título de profesor, los niveles educacionales del docente y la 
duración de los estudios son generalmente altos en la región, si bien se distinguen importantes 
diferencias entre los países. Por otro lado, se advierte que la participación en iniciativas de formación 
continua es baja en la región, lo que da cuenta de la necesidad de mejorar la preparación de los 
docentes durante su carrera profesional a través de distintas instancias de perfeccionamiento. 
Asimismo, se observa que aún es poco común la participación del profesorado en estudios de 
posgrado, como maestrías y doctorados.

Asistencia y puntualidad docente: La asistencia y puntualidad de los docentes destacan por 
su alta incidencia en el logro escolar. Los estudiantes que son preparados por profesores que 
habitualmente están presentes desde el inicio de las clases tienden a mostrar mejores resultados. 
Esto revela la importancia de valorar y usar el tiempo efectivamente en la escuela, ya que la 
ausencia y falta de puntualidad del docente significa que los estudiantes tienen menos horas de 
actividades encaminadas al aprendizaje, lo que afecta negativamente el desempeño. 

Recursos del aula: La disponibilidad de materiales educativos para los estudiantes es una 
condición necesaria, mas no suficiente para asegurar un proceso educativo adecuado, puesto que 
su uso debe estar mediado por interacciones de aula que promuevan el desarrollo armónico de 
los estudiantes. Los niños y niñas que tienen un cuaderno personal para tomar notas tienden a 
rendir significativamente mejor que aquellos que no lo poseen o que tienen que compartirlo. De 
igual forma, los estudiantes que tienen individualmente un libro para cada una de las disciplinas 
evaluadas obtienen desempeños mayores que aquellos que no poseen estos recursos. Si bien 
la mayor parte de los estudiantes evaluados señala contar con cuadernos y libros escolares, 
una proporción importante de ellos no dispone de estos recursos educativos mínimos. Estos 
déficits son aún más agudos en sexto grado. El uso del computador dentro del ámbito escolar 
tiende a relacionarse negativamente con el aprendizaje, si bien se aprecian algunas excepciones 
dependientes del contexto y frecuencia de su uso. Su utilización fuera de la escuela se relaciona 
positivamente con el desempeño de los estudiantes.

Prácticas del aula: Los resultados del TERCE reiteran la importancia del clima de aula sobre el logro 
académico de los estudiantes de la región. La evidencia muestra que los procesos de aprendizaje 
se benefician cuando las relaciones entre los actores son cordiales, colaborativas y respetuosas.
En base a los resultados de factores asociados, a continuación se entregan algunas recomendaciones 
de política pública:

Desarrollo de programas que refuercen estrategias y prácticas del aula. 
Las prácticas docentes en el aula son esenciales en la mejora de los aprendizajes. Los 
resultados del TERCE indican que el clima socioemocional y las interacciones de aula 
positivas tienen una alta asociación con el aprendizaje. En este sentido, se requiere una 
nueva generación de estrategias de desarrollo profesional docente, vinculadas directamente 
con la práctica en las salas de clase. Los programas que involucran el acompañamiento de 
los docentes en el aula con estrategias de modelamiento y que siguen criterios de mejora 
continua representan una opción promisoria. Estos programas deberían sostenerse en 
el tiempo, para fortalecer las capacidades de los docentes en la escuela, y graduarse en 
función de las habilidades de los docentes en la escuela y del desarrollo organizacional de 
la misma. El trabajo en red de las escuelas es una instancia que debería ser aprovechada. 
La eficacia de estos programas depende también del apoyo de los directivos, por lo 
que más allá de ofrecer oportunidades de formación y acompañamiento a docentes 
individualmente, deberían enfocarse en las escuelas como unidades de intervención. Por 
lo mismo, los directivos también deben ser capacitados para que conozcan y desarrollen 
estrategias que aumenten las posibilidades de sustentar los procesos de aula a lo largo 
del tiempo en todo el establecimiento escolar. Los datos de este reporte indican que, aún 
en el modelo tradicional de formación continua de los docentes se registran bajos niveles 
de participación. Resultan imprescindibles, entonces, políticas que promuevan y faciliten 
la formación continua de los docentes. Por último, se necesitan medidas que ayuden 
a maximizar el tiempo de aprendizaje de los estudiantes, particularmente en lo que se 
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refiere a la asistencia y puntualidad de los docentes. Es indispensable que las autoridades 
locales responsables de la escuela, como los directores, tengan dentro de sus atribuciones 
y obligaciones asegurar que se cumplan con los criterios de presencia permanente de los 
docentes y uso exhaustivo del horario laboral para la enseñanza y la atención de los niños.

La relevancia de contar con materiales educativos individuales dentro del aula. 
Se pudo observar que tanto la posesión individual de un cuaderno o de un libro de la 
disciplina tiene una influencia positiva y significativa sobre el aprendizaje de los estudiantes. 
Si bien los materiales en sí mismos no garantizan el aprendizaje, el hecho de que cada 
estudiante cuente con un cuaderno o libro facilita el aprendizaje y potencia el rendimiento 
académico. Los sistemas nacionales de educación necesitan desarrollar estrategias de 
producción y distribución de libros y cuadernos. Una especial atención merecen los grupos 
más vulnerables de la población que por temas de costos o de distancia geográfica no 
pueden tener accesos a estos materiales. Se recomienda un programa de subsidios que 
permita la entrega gratuita de estos materiales, así como la implementación de un sistema 
de distribución a zonas rurales y/o remotas. 

Fortalecer los programas de formación inicial docente. Los países en América Latina 
buscan satisfacer la necesidad de contar con un cuerpo docente profesionalizado. La 
formación inicial debería fortalecerse a través de dos vías. En primer lugar, enfocar la 
formación del profesorado en elementos que potencien prácticas pedagógicas efectivas, 
basadas en la evidencia y que también sean enriquecidas por el juicio profesional de 
los docentes. Para ello, se requiere rediseñar las instituciones de formación docente, 
fortaleciendo sus plantas académicas y las exigencias para la producción de conocimiento 
relativo a las prácticas pedagógicas que se relacionan con el desarrollo social, emocional 
y cognitivo de los estudiantes. En síntesis, la formación inicial debería promover que los 
futuros profesores tengan la capacidad de poner en práctica los conocimientos pedagógicos 
y didácticos en pos de apoyar a los niños de distintos contextos sociales. En segundo 
lugar, la evidencia muestra que docentes con la más diversa formación logran resultados 
equivalentes en sus estudiantes. 

Esto sugiere que las capacidades docentes desarrolladas en distintos programas son 
relativamente homogéneas, por lo que se requieren políticas de mejoramiento transversal 
de la formación inicial. Por ello, es recomendable crear una institucionalidad externa e 
independiente que evalúe y acredite frecuentemente la calidad de los programas de 
formación inicial. Para esto es necesario definir criterios de calidad que deben cumplir 
los programas de formación de las distintas modalidades y revisarlos con regularidad 
para adaptarlos a las cambiantes condiciones del entorno. La acreditación de programas 
debería ser obligatoria para todas las entidades formadoras. Los egresados de las carreras 
e instituciones no acreditadas deberían tener prohibido ejercer como docentes, al menos, 
en las escuelas financiadas total o parcialmente con recursos públicos. 
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Características de las escuelas
Las escuelas son las instituciones que se encargan de entregar los servicios educativos. En 

ellas descansa la expectativa de que se garantice el derecho a la educación de los niños en lo 
cotidiano. Bajo estas líneas se presentan los principales factores escolares que se asocian al 
aprendizaje. 

Desigualdad en los resultados académicos entre escuelas y al interior de estas. Las 
desigualdades de aprendizaje en la región ocurren en dos ámbitos complementarios. Las mayores 
desigualdades de logro se registran entre estudiantes dentro de la escuela. Las diferencias 
que existen en el desempeño académico al interior de la escuela representan entre el 36% y 
82% del total de las desigualdades de aprendizaje en todos los países, disciplinas y grados. En 
contraposición, las desigualdades de aprendizaje entre escuelas oscilan entre 18% y 64% en 
todas las disciplinas y grados. Las desigualdades socioeconómicas explican la mayor parte de 
las brechas de aprendizaje entre escuelas, pero no las diferencias de logro al interior de cada 
establecimiento educativo. 

Población que atienden las escuelas. El aprendizaje y el nivel socioeconómico promedio de los 
estudiantes en los distintos países, grados y disciplinas evaluados, muestra una fuerte asociación. 
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Aún más, en muchos países la fuerza de esta relación sugiere que el nivel socioeconómico de los 
alumnos predice con un alto grado de certeza el rendimiento de los niños. Esta realidad se asocia 
con la baja inclusión social que muestran los sistemas escolares de la región. Las posibilidades 
de que dos niños de distinto nivel socioeconómico coincidan en la misma escuela son bajas. 
Pese a que la segregación residencial influye en parte en este fenómeno, no es evidente que 
los sistemas escolares hayan implementado políticas para incrementar la equidad educativa, 
por ejemplo, promoviendo una mayor inclusión social en las escuelas o impidiendo procesos 
implícitos y explícitos de admisión que refuercen la segregación residencial.

Tipo de escuela y entorno social. Los sistemas educativos de los países participantes en el 
TERCE muestran importantes diferencias en su composición. En algunos, la mayoría de las 
escuelas son rurales, en otros existen más escuelas urbanas públicas, y hay países en los que 
ningún tipo de escuela (rural, urbana pública o urbana privada) representa una mayoría. Ahora 
bien, existen enormes diferencias en el nivel socioeconómico promedio de las poblaciones que 
atienden estos distintos tipos de escuela. En todos los países, las escuelas rurales reciben a la 
población más vulnerable, seguidas por las urbanas públicas; mientras que las escuelas urbanas 
privadas reciben a la población de mayor nivel socioeconómico. Por otro lado, al comparar los 
resultados de aprendizaje de las escuelas urbanas públicas con las rurales y los de las urbanas 
públicas con las urbanas privadas, se constata que las diferencias tienden a desaparecer, se 
atenúan e, incluso, en algunos casos se revierten, al considerar el nivel socioeconómico de los 
estudiantes. 

La violencia en el entorno de la escuela afecta negativamente los aprendizajes. Medida a través 
un índice de la percepción que tienen las familias de los estudiantes respecto de la ocurrencia 
de situaciones de agresión o de conductas ilegales en el barrio o comunidad en que se inserta 
la escuela, se observa que por cada punto en que aumenta el índice de violencia en el entorno 
del centro educativo, los resultados de sus estudiantes en las pruebas se reducen entre ocho y 
27 puntos en tercer grado y, entre ocho y 38 puntos en sexto. 

Recursos escolares: El estudio sugiere que los recursos materiales de las escuelas (infraestructura, 
instalaciones y servicios) influyen en los resultados académicos de los alumnos y grafican sus 
condiciones de aprendizaje. Estos tienden a estar desigualmente distribuidos al interior de los 
sistemas educativos y menos disponibles en las escuelas que atienden a niños y niñas económica 
y socialmente desfavorecidos. La disponibilidad de infraestructura se vincula significativamente 
con el resultado de los estudiantes en el 91% de las disciplinas, grados y países evaluados, antes 
de considerar su nivel socioeconómico. Sin embargo, una vez que se toma en cuenta esta última 
variable, desaparece la relación significativa que se observaba entre logro e infraestructura en las 
disciplinas evaluadas en tercer grado en la mayoría de los países y -en menor medida- en sexto.

La jornada escolar completa es otra variable que pertenece a la esfera de los recursos de las 
escuelas. Con esta se busca aumentar el tiempo de instrucción cotidiano de los niños y niñas. 
Al considerar el nivel socioeconómico de los estudiantes no se observa que una jornada escolar 
con horario extendido se relacione significativamente con el aprendizaje en la mayoría de los 
países y disciplinas evaluadas. Esto puede deberse a que la mayoría de las escuelas de los países 
estudiados comparten una extensión horaria similar y, por lo tanto, no se pueden encontrar 
diferencias de logro asociadas a la jornada escolar. 

Procesos en las escuelas: Los resultados muestran que el ambiente laboral se relaciona 
significativamente con el logro académico en el 10% de los países, disciplinas y grados evaluados. 
Asimismo, el monitoreo y la retroalimentación de las prácticas docentes de parte de los directivos 
tampoco se relaciona frecuentemente al desempeño académico. Es más, el estudio revela que 
en la mitad de las situaciones esta práctica se asocia a resultados inferiores en el rendimiento 
de los estudiantes, lo que podría dar cuenta de dos fenómenos. Por un lado, es factible que en 
algunos casos los directivos visiten las salas de clases donde ven más problemas y, por otro, que 
falte generar una cultura y organización laboral en que el perfeccionamiento de las prácticas 
docentes a través del monitoreo y retroalimentación mutua sirva para mejorar el trabajo docente 
y, a la postre, el aprendizaje.

A continuación, y en función de los factores de escuela que se asocian al logro académico, se 
presentan una serie de recomendaciones de política que pueden ayudar a mejorar el aprendizaje 
de los estudiantes: 
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1 Apoyo a estudiantes vulnerables y a las escuelas que los atienden. 
Dada la gran influencia del nivel socioeconómico de los alumnos sobre el aprendizaje, se 
requieren estrategias integrales de apoyo a los alumnos desfavorecidos. En la historia 
de la región, la década de 1990 se caracterizó por la puesta en marcha de programas 
compensatorios para las escuelas que atendían a población vulnerable y la década del 
2000, por la generalización de programas de transferencias monetarias condicionadas 
y dirigidas. Es claro que para mejorar los aprendizajes es necesaria una coordinación 
explícita entre ambas políticas. El apoyo a la demanda, es decir, a los estudiantes y sus 
familias, mejora las condiciones económicas y las probabilidades de asistir y permanecer 
en la escuela. Sin embargo, esta política es insuficiente si las escuelas a las que asisten los 
estudiantes no cuentan con los recursos y capacidades de enseñanza y organizacionales 
necesarios para atender adecuadamente a las poblaciones más desfavorecidas del país.

 
Mejorar la focalización de las políticas educativas y sociales. 
El análisis de los perfiles escolares, que asocian el rendimiento promedio de la escuela 
con el nivel socioeconómico de los estudiantes, ofrece información muy relevante para el 
diseño de las políticas educativas. Los criterios de focalización pueden definirse en función 
de la información provista por los perfiles educativos y se pueden agrupar, gruesamente, 
en cuatro tipos. En primer lugar, si la relación entre el nivel socioeconómico promedio 
de las escuelas y el logro presenta una alta pendiente y varianza explicada, las políticas 
de focalización relacionadas con las características de vulnerabilidad social serían más 
eficaces. Esto quiere decir que las políticas educativas y sociales deberían concentrarse 
en los alumnos que enfrentan mayores precariedades y en las escuelas que los atienden. 
En segundo lugar, de darse una relación entre el índice socioeconómico de la escuela y el 
desempeño con baja pendiente y baja fuerza, las políticas universales serían preferibles, 
por la poca vinculación entre ambas variables. En tercer lugar, cuando la asociación entre el 
logro promedio de la escuela y el nivel socioeconómico de la misma muestra una pendiente 
alta y una baja varianza explicada, las políticas deberían focalizarse en las escuelas de bajo 
desempeño, con relativa independencia del nivel socioeconómico de las mismas. En cuarto 
lugar, cuando la asociación entre logro y características sociales de la escuela describe 
una pendiente baja y un alto porcentaje de varianza explicada, se requieren programas 
compensatorios enfocados en estudiantes vulnerables que allanen los obstáculos hacia 
el desempeño. Por último, es necesario aclarar que si bien los perfiles escolares ofrecen 
información útil para la focalización de las políticas, debería considerarse en conjunto 
con otra evidencia para definir con mayor especificidad los criterios y orientaciones de 
la política educativa.

Fortalecimiento de capacidades de enseñanza y gestión 
educativa para el desarrollo armónico de los estudiantes. 
Dado que la mayoría de las desigualdades de aprendizaje ocurre entre los alumnos que 
asisten a una misma escuela, se requiere fortalecer las capacidades de enseñanza de 
los docentes, junto con desarrollar dispositivos de gestión escolar que promuevan la 
mejora continua de las organizaciones escolares, con foco en el desarrollo armónico de 
los estudiantes. Estas políticas deberían representar una nueva generación en términos 
de diseño, pues no es esperable que los programas tradicionales de formación docente 
y de preparación de directivos escolares rindan frutos distintos a los conocidos hasta 
ahora. Es indispensable que dichas políticas se concentren en apoyar a las escuelas en la 
práctica y se comprometan con un desarrollo progresivo de capacidades de todo el sistema 
escolar, con una visión de largo plazo que seguramente trascenderá los períodos de las 
administraciones de los distintos gobiernos. Fortalecer el foco y la calidad de las prácticas 
de monitoreo y retroalimentación a los docentes podría complementar positivamente el 
logro de estos objetivos. 

Equidad en el acceso y retención escolar para una mayor inclusión social en la escuela. 
Los sistemas escolares de la región se muestran altamente segregados socioeconómicamente, 
por lo que se requieren políticas específicas que impidan que el sistema educativo 
recrudezca la segregación social y geográfica que se da en el continente. Son cuatro las 
medidas que pueden coadyuvar a mejorar la equidad en el acceso y la retención. En primer 
lugar, se requiere eliminar todo tipo de cobros a las familias de parte de las escuelas o las 
asociaciones de padres que explícita o implícitamente puedan imponer una barrera económica 
a las familias más pobres. En segundo lugar, es indispensable prohibir explícitamente los 
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procesos de selección, directa o indirecta, en las escuelas que reciben recursos públicos. 
En ocasiones, las políticas para impedir la selección han llevado a instaurar sistemas de 
selección aleatoria, en los casos donde las escuelas tienen una mayor demanda que los 
cupos disponibles. En tercer lugar, los programas de transporte escolar local pueden ayudar 
a que familias con menores recursos amplíen las opciones de escuelas para sus hijos si 
reciben estos servicios en forma gratuita. En cuarto lugar, son necesarios programas de 
incentivos y apoyo para que las escuelas sean más eficaces en la retención y desarrollo 
de los aprendizajes de los alumnos más vulnerables.

Desarrollo de capital social en el entorno escolar. 
Si bien la situación social en el entorno de la escuela podría verse como fuera del ámbito 
de la política educativa, dados los resultados de este estudio y la cercanía que las escuelas 
tienen con las familias en los ámbitos locales, es factible realizar acciones desde la escuela 
que mejoren las redes de capital social con la comunidad. En este caso, actividades culturales, 
deportivas y sociales con apoyo de autoridades locales pueden fortalecer los lazos sociales 
entre los miembros de la comunidad y la escuela, entregando a esta última legitimidad 
como institución en su entorno inmediato. Por último, este tipo de actividades no debería 
desviar los recursos humanos o económicos de la escuela de manera permanente, sino que 
se trataría de acciones conjuntas y colaborativas entre instancias públicas y sociales locales.
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Introduccion
Los países que integran el sistema de Naciones Unidas establecieron el año 2015 como meta para 

cumplir los objetivos de Educación para Todos. Aunque se constatan avances significativos desde 
el 2000, mejorar la calidad de la educación continuará siendo un desafío mundial, especialmente en 
cuanto al desarrollo de la primera infancia y de los niños y niñas que son atendidos en la educación 
primaria, retos que sin duda guiarán el quehacer de los sistemas educativos. 

Ciertamente la calidad de la educación que promueva el desarrollo armónico de los estudiantes 
debe expresarse, entre otros resultados, en logros de aprendizaje. La calidad educativa se compone 
de elementos importantes, como la eficiencia (hacer un buen uso de los recursos), la equidad (en la 
distribución de los beneficios educativos), la relevancia (respecto de las necesidades de la sociedad), 
y la pertinencia (en relación a las necesidades de los estudiantes) (UNESCO-OREALC, 2007). Es 
por esto que junto con realizar una medición de los logros de aprendizaje de los estudiantes, el 
TERCE se ha focalizado en identificar y analizar los factores asociados a esos resultados en los 
sistemas educativos de América Latina y el Caribe. Este documento presenta los hallazgos más 
significativos del estudio en este ámbito. 

El análisis de los factores asociados aporta herramientas para la formulación de políticas públicas 
pertinentes en cada país, información de vital importancia en una región marcada no solo por la 
desigualdad sino también por la diversidad, donde el mejoramiento educativo debe tener por 
característica central su adecuación a realidades particulares. A través del análisis de los factores 
asociados al aprendizaje la UNESCO espera contribuir a la toma de decisiones de política pública 
con evidencia empírica que permita responder preguntas tales como: ¿Qué políticas y programas 
son más promisorias para mejorar los aprendizajes?, ¿Cómo adecuarlas a sistemas educativos 
heterogéneos y diversos?, ¿Cuáles son los mecanismos más efectivos para implementarlas?, y, 
¿Cuál es el nivel y los criterios de focalización de las políticas?, entre otras. 

El estudio organiza los factores asociados al aprendizaje en tres grupos. En primer lugar, las 
características socioeconómicas, demográficas y culturales de los estudiantes y sus familias. En 
segundo lugar, se analizan los atributos de los docentes y las salas de clase. Finalmente, se estudian 
las características de las escuelas. 

Los antecedentes escolares, las prácticas educativas del hogar y los atributos socioeconómicos, 
demográficos y culturales de las familias se asocian con el logro académico. Dentro del historial 
educativo la repetición de grado y la inasistencia a clases mantienen una robusta asociación negativa 
con el desempeño escolar. Por el contrario, el haber asistido a la educación preescolar entre los 
4 y 6 años de edad es un factor que tiene una relación positiva con el aprendizaje. Las prácticas 
educativas de los hogares como las expectativas educacionales, el seguimiento del desempeño 
académico de los estudiantes, los hábitos de lectura y el estudio diario en casa son factores que 
se asocian positivamente con el aprendizaje. Por otro lado, el uso recreativo del computador 
para conectarse a redes sociales, ver videos o escuchar música tiene una vinculación negativa 
con el aprendizaje. Las características de las familias también se vinculan al aprendizaje. El nivel 
socioeconómico predice el aprendizaje de los estudiantes en todos los países, disciplinas y grados 
evaluados. Los estudiantes cuyas familias reciben subsidios estatales condicionados a la asistencia 
escolar o a la participación en controles regulares de salud, muestran un desempeño menor, lo que 
es esperable, puesto que este tipo de apoyos se focaliza en la población más vulnerable. Los niños 
trabajadores obtienen promedios de logro significativamente más bajos que los que no trabajan. 
Los resultados también muestran importantes disparidades de género donde, en general, las niñas 
tienen mejores rendimientos en las pruebas de lectura, mientras que los niños alcanzan mayores 



logros en matemática y ciencias. Los estudiantes indígenas y los migrantes registran logros de 
aprendizaje consistentemente más bajos en los distintos países de la región.

Los procesos de aula son fundamentales para el aprendizaje y, en ellos, los docentes juegan un 
rol clave. Las características observables de los docentes tales como la formación inicial y continua 
suelen no asociarse con el aprendizaje, y los hallazgos de este estudio son consistentes con la 
investigación anterior. Sin embargo, los datos muestran que los países han realizado importantes 
esfuerzos para contar con profesores titulados con mayores niveles de formación. Asimismo, se 
advierte una baja participación del profesorado en iniciativas de formación continua. Por otro 
lado, la asistencia y puntualidad de los docentes a sus clases tienen una alta incidencia en el logro 
escolar, y lo mismo ocurre con el clima positivo en el aula. Por último, la disponibilidad de libros y 
cuadernos para los estudiantes se relaciona directamente con el aprendizaje, mientras que el uso 
del computador en la escuela tiende a asociarse negativamente con el logro, si bien se aprecian 
algunas excepciones dependientes del contexto y frecuencia de su uso. 

Las características de las instituciones escolares también explican en gran medida los resultados 
académicos de los estudiantes. Las mayores desigualdades de aprendizaje se registran entre estudiantes 
dentro de la escuela. Sin embargo, las diferencias entre escuelas tienen una magnitud todavía importante, 
y una alta proporción de estas brechas se explica por las diferencias en el nivel socioeconómico de la 
población atendida por las distintas escuelas. En la misma línea, se aprecia que la relación entre el nivel 
socioeconómico promedio de las escuelas y los resultados es muy elevada en comparación con otras 
regiones del mundo. El nivel socioeconómico de la escuela está vinculado con el tipo de institución 
escolar, y en la región se observa que las escuelas rurales reciben a la población más desaventajada, 
seguidas por las urbanas públicas; mientras que las escuelas urbanas privadas reciben a la población 
de mayor nivel socioeconómico. Toda esta evidencia es confirmada por los bajos índices de inclusión 
social en la escuela, que hacen que niños de distinto origen social tengan escasas posibilidades de 
encontrarse en una institución escolar. También la violencia en el contexto de la escuela muestra una 
asociación negativa con los resultados académicos. Los recursos y los procesos en las escuelas tienen 
una implicación significativa en los aprendizajes. Entre los primeros se destaca la infraestructura, que 
está directamente relacionada con el tipo de escuela: rural, urbana pública y urbana privada. En cuanto a 
los procesos escolares, se observa que en algunos países y disciplinas evaluadas el ambiente laboral se 
asocia con el logro académico y, por otro lado, que las visitas de los directores para observar prácticas 
en el aula y dar retroalimentación tienen una relación negativa con el logro. 

Siguiendo la lógica de agrupamiento de factores, este reporte se organiza en tres capítulos. 
El primer apartado presenta aquellos factores relativos las características de los estudiantes y 
sus familias que se asocian a los resultados de aprendizaje en el TERCE. El segundo capítulo se 
refiere a los factores del aula y los docentes que guardan relación con el aprendizaje, mientras 
que el capítulo final analiza los atributos de las escuelas. 

Instrumentos y método de estudio de los 
factores asociados a los logros de aprendizaje. 

El estudio de los factores asociados se basó en el análisis integrado de los resultados de 
aprendizaje medidos en el TERCE y de la información levantada a través de los cuestionarios de 
contexto aplicados a estudiantes, sus familias, docentes y directivos de las escuelas. Los aprendizajes 
se midieron a través de pruebas de lectura y matemática en tercer y sexto grado de primaria, y 
también ciencias naturales en este último grado. Las pruebas se basaron en un análisis curricular 
conjunto de los países participantes. Por su parte, los cuestionarios fueron desarrollados tomando 
en consideración el marco teórico del estudio. 

Para analizar la asociación de cada factor (o variable) al logro académico se elaboraron modelos de 
regresión multinivel a nivel de escuela y estudiante por cada país, grado escolar y disciplina evaluada. 
La robustez y magnitud de la asociación de cada factor o variable al logro académico se evaluó 
antes y después de considerar la influencia en el resultado de cada país del índice socioeconómico 
y cultural de los estudiantes, tanto a nivel individual como el promedio de las escuelas. 

En cuanto a la magnitud de la asociación o coeficiente, esta se refiere a la cantidad de puntos 
promedio en que cambian los resultados de aprendizaje al registrarse el cambio de una unidad o 
desviación estándar en la variable analizada. Generalmente, al considerar la asociación de la variable 
de interés en conjunto con el nivel socioeconómico y cultural, la magnitud de la asociación de la 
variable estudiada con el logro académico tiende a disminuir. En el reporte se presta atención 



al rango de la magnitud de la asociación de cada uno de los factores o variables, así como a las 
diferencias por país, grado y disciplina evaluada.

Los factores asociados se midieron a partir de cuestionarios aplicados a estudiantes, docentes, 
directores y padres de familia. La Tabla 1 presenta una breve descripción de los instrumentos utilizados.

TABLA 1:  
CUESTIONARIOS DE FACTORES 
ASOCIADOS AL APRENDIZAJE DEL TERCE

Actor Instrumento Objetivo

Estudiantes 6° Cuestionario  
del estudiante

Indagar en las características personales 
de los estudiantes, así como también 
conocer su acceso a material educativo 
dentro y fuera de la sala de clases. También 
se busca indagar sobre la relación con 
sus compañeros y profesores, y en las 
actividades que realizan fuera de la escuela, 
tanto académicas como recreativas.

Familias Cuestionario 
del estudiante

Conocer características personales, así como 
también de sus hogares y escuelas, e indagar 
en la relación con sus profesores, y en la actitud 
que perciben de parte de ellos. De manera 
adicional se busca identificar sus actividades 
fuera de la escuela, tanto de carácter 
académico como recreativo, y su uso de Tics 
(objetivo del uso, frecuencia e intensidad).

Profesores
Cuestionario 
de familia

Indagar respecto a características 
socioeconómicas, demográficas y culturales 
del hogar, así como sobre la disponibilidad 
de recursos educativos (libros), actitud hacia 
la lectura en la familia y conductas del niño 
(asistencia a clases, frecuencia y tiempos de 
estudio en el hogar, etc.). También recoge 
información sobre involucramiento familiar 
en el proceso de aprendizaje y sobre las 
expectativas de desarrollo académico que se 
tienen respecto a los estudiantes. Por último, 
recolecta información de las características del 
barrio en que se inserta la escuela.

Directores
Cuestionario 
del docente

Conocer características personales y 
antecedentes laborales de los profesores 
e indagar en su trabajo, además de las 
expectativas acerca de sus estudiantes, el 
clima, el liderazgo y la gestión escolar. 

Directores Cuestionario 
del director

Recopilar información sobre sus 
características personales, el entorno e 
infraestructura de la escuela, y sobre la 
gestión escolar.

Fuente: Informe de resultados logros de aprendizaje del TERCE
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CAPITULO 1





La garantía del derecho a la educación depende tanto de la disponibilidad de escuelas para 
el acceso y la permanencia como de la adecuación de la oferta educativa a las necesidades de la 
población. Este capítulo se enfoca en el estudio de aquellas características de los estudiantes y 
de sus familias que se relacionan con el aprendizaje, por la trascendencia que tiene el contexto 
en que se desarrollan los niños y sus familias.

Las posibilidades que tienen los estudiantes de beneficiarse de la formación que reciben 
dependen de su historia educacional, así como de las prácticas y la situación socioeconómica del 
hogar. En un continente con amplias desigualdades, los distintos atributos sociales, demográficos 
y culturales se vinculan con los resultados de aprendizaje. En este capítulo, en primera instancia, 
se estudia la relación del desempeño académico con los antecedentes escolares del estudiante 
como la asistencia a preescolar (Vegas & Santibanez, 2009) y la repetición de grado (Treviño et 
al., 2010), lo que pone de manifiesto el tipo de oportunidades que ofrecen los sistemas educativos 
y las implicaciones que estas tienen para el aprendizaje. 

En segundo lugar, se analiza la asociación entre las prácticas educativas del hogar y cómo estas 
pueden colaborar a potenciar los aprendizajes escolares de los estudiantes (Fuchs & Wößmann, 
2005; OECD, 2011a; Treviño et al., 2010). Por ello, es importante comprender cómo el entorno 
familiar se relaciona con el rendimiento. Estas prácticas son, en mayor medida, reflejo de las 
posibilidades, intereses y expectativas de los padres, lo que a su vez se relaciona con su propio 
nivel educativo y socioeconómico. Dentro de dicho factor se incluye las expectativas parentales 
sobre el nivel educacional del estudiante, el uso parental de la información entregada por la escuela, 
la supervisión de estudios en el hogar, el tiempo de estudio en el hogar, el hábito de lectura del 
estudiante, el uso recreativo del computador.

Las características socioeconómicas, demográficas y culturales y su relación con el logro son el 
tercer tópico abordado en este capítulo. Los estudios internacionales muestran, de forma sistemática, 
que el origen socioeconómico de los menores incide en sus posibilidades de aprendizaje (OECD, 2010, 
2011b, 2013a; Treviño et al., 2010). Entre estas variables se cuentan el estatus socioeconómico, el 
trabajo infantil remunerado y ser beneficiario de un subsidio o transferencia monetaria condicionada. 
Respecto de las características sociodemográficas se analizan tres que son centrales para las políticas 
educativas: el sexo del estudiante, la pertenencia a un grupo indígena y la condición de inmigrante. En 
el caso de los estudiantes indígenas, la evidencia muestra que ellos suelen obtener menores logros de 
aprendizaje (López, 2009; McEwan, 2004, 2008; OECD, 2011a). Por otro lado, las desigualdades de 
aprendizaje entre niños y niñas, que hacen necesario también el análisis de este fenómeno para promover 
medidas que equiparen el logro (Treviño et al., 2010). Finalmente, en algunos países en estudio, algunos 
se caracterizan por importantes dinámicas migratorias, lo que podría generar desventajas educativas 
para los niños involucrados, como se ha observado en otras latitudes (OECD, 2013b). 

Finalmente, el capítulo incluye una sección de conclusiones y recomendaciones.

Introducción
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Los antecedentes escolares representan un factor clave para explicar el desempeño académico 
del estudiante. Las variables consideradas en esta dimensión son la repetición de grado, la inasistencia 
a clases y la participación en educación entre los 4 y 6 años. La repetición de grado se emplea como 
una medida compensatoria que debería mejorar el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, 
los resultados del estudio muestran que no cumple con este propósito y la evidencia regional 
es robusta al respecto (Treviño et al., 2010). Tanto los estudios en educación como las políticas 
actuales están prestando gran atención a la educación preescolar como un factor decisivo en los 
logros académicos posteriores (Ludwig & Phillips, 2007; Nores, Belfield, Barnett, & Schweinhart, 
2005; Vegas & Santibáñez, 2010). Latinoamérica y el Caribe se han sumado a esta tendencia, 
haciendo grandes esfuerzos por ampliar la cobertura de la educación inicial e incorporar nuevos 
años de escolaridad obligatoria en el nivel preescolar. 

Repetición de grado 
De acuerdo a los datos del TERCE, tanto en tercero como en sexto grado, 23,1% de los estudiantes 

han repetido de curso. Los países que registran un mayor porcentaje de estudiantes repitentes 
son República Dominicana, Guatemala, Nicaragua y Colombia, con tasas de entre 25,8 y 39,3%. 
Brasil, Costa Rica, Honduras, Paraguay y Uruguay son países con cifras cercanas al promedio. A 
su vez, Argentina, Chile, Ecuador, México, Panamá, Perú y el estado mexicano de Nuevo León 
muestran una menor frecuencia de estudiantes que ha repetido un grado, con porcentajes de 
entre 11,3 y 19,9%. 

La repetición de grado se asocia negativamente con el logro académico en todos los países, 
grados y disciplinas evaluadas. Tal como se aprecia en el Gráfico 1, la magnitud de esta asociación 
tiende a disminuir cuando se considera la influencia del nivel socioeconómico del estudiante. Es 
plausible que esta situación ocurra porque que los estudiantes de menor nivel socioeconómico 
son más propensos a repetir un grado, debido a una posible ausencia de apoyos académicos en 
la escuela que logren compensar las desventajas de origen. 

Un estudiante que ha repetido algún grado obtiene entre 15 y 74 puntos menos de desempeño 
académico comparado con uno que nunca ha repetido, dependiendo del grado, disciplina y país1, 
una vez considerada la influencia del nivel socioeconómico. Por ejemplo, la asociación tiende a ser 
mayor en lectura, donde la diferencia entre estudiantes que han repetido un grado y aquellos que 
no, asciende a 36 puntos en tercer grado y a 29 en sexto grado. Esto contrasta con la diferencia 
en matemática: 37 puntos en tercer grado y 33 en sexto; mientras que en ciencias naturales en 
sexto la diferencia es de 27 puntos. A su vez, la repetición tiene una relación de mayor magnitud 
en los resultados de lectura de sexto grado en Uruguay (70 puntos), el estado mexicano de Nuevo 
León (62 puntos) y México (51 puntos).

La repetición escolar es la variable que tiene mayor magnitud de asociación con el aprendizaje, 
después del índice de nivel socioeconómico del estudiante. Estos resultados sugieren que la 
repetición suele ser un mecanismo poco efectivo para mejorar los aprendizajes de los estudiantes 
rezagados. La mera repetición del contenido sería insuficiente para obtener un cambio positivo 
en el rendimiento y, por lo tanto, se hace necesario explorar mecanismos alternativos de apoyo 
y seguimiento que constituyan un reforzamiento sólido para este grupo de estudiantes. Llama 
la atención la gran oscilación que existe en la magnitud de la asociación entre la repetición y el 
logro académico, lo que se puede deber a que las políticas de repetición se desarrollan de manera 
distinta entre los países. Algunas diferencias podrían ser  la implementación de programas de 
acompañamiento u otros factores escolares de apoyo a los estudiantes que han repetido grado, 
aunque se requiere mayor investigación para comprender este fenómeno.

1 Todas las pruebas fueron estandarizadas a un promedio de 700 puntos y una desviación estándar de 100 puntos. 
Por ejemplo, una diferencia de 50 puntos en el rendimiento de la prueba es igual a una diferencia de media.

Antecedentes escolares 
del estudiante1
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GRÁFICO 1.  DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESTUDIANTES QUE HAN REPETIDO ALGÚN 
GRADO Y LOS QUE NO HAN REPETIDO,
EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y GRADO 
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Inasistencia del estudiante a clases
La inasistencia a clases limita e impide la exposición del estudiante al currículo, lo cual puede 

tener grave implicancias en su desempeño escolar. Por ello, es necesario indagar con qué frecuencia 
esta ocurre en la región y su asociación con el rendimiento académico. 

En tercer grado, 28,6% de los estudiantes declara que ha faltado a clases un par de veces 
al mes o más, mientras que en sexto, 23,8% falta más de dos veces al mes. La diferencia entre 
países se puede observar un poco más marcadamente en tercer grado. En dicho nivel Nicaragua 
(43,2%) y Brasil (39,6%) son los países que muestran una mayor frecuencia de inasistencia a clases. 
En Argentina, Paraguay, República Dominicana y Uruguay entre 30,1 y 37,2% de los estudiantes 
declara haber faltado a clases dos veces o más al mes. En un tercer grupo, compuesto por Chile, 
Costa Rica, Honduras, México, Panamá, Perú y el estado mexicano de Nuevo León, la frecuencia de 
inasistencia es similar al promedio, entre el 25 y el 28,2%. Ecuador y Guatemala, en tanto, exhiben 
la menor frecuencia de inasistencia a clases, entre 15,8 y 19,6%. 

Los resultados sugieren que la inasistencia a clases tiene una asociación negativa y significativa 
con el desempeño académico (ver Gráfico 2). Los estudiantes que faltan dos o más clases al mes 
tienen entre 10 y 33 puntos menos que aquellos que han faltado menos de dos clases al mes, 
después de tomar en cuenta el nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela. No existen 
considerables  diferencias en la magnitud de esta asociación por grado o por disciplina. Con la 
excepción de Nicaragua, esta variable muestra una relación significativa en todos los países en, al 
menos, un grado y una disciplina. En promedio, la mayor magnitud de la asociación entre inasistencia 
a clases y el logro académico ocurre en el estado mexicano de Nuevo León (28), Uruguay (23) y 
México (22). En México, Perú y el estado de Nuevo León la inasistencia a clases fue significativa 
en todos los grados y disciplinas.
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Asistencia a educación preescolar entre los 4 y 6 años 
Los niños que asistieron a educación preescolar entre los 4 y 6 años obtienen, sistemáticamente, 

mejores resultados de aprendizaje en las pruebas aplicadas. La magnitud de esta asociación tiende a 
disminuir cuando se considera el nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela a la que asiste. 
Esto puede deberse a que la proporción de estudiantes que accedieron a educación preescolar es 
mayor en los sectores de mejor situación socioeconómica que en  poblaciones más vulnerables. 

Los resultados TERCE muestran que, en promedio, el 32,6% de los estudiantes asistieron a 
preescolar entre los 4 y 6 años. No existen mayores diferencias en las frecuencias de acceso entre 
los estudiantes del tercer y sexto grado. Los países donde se presenta la mayor frecuencia de 
asistencia a preescolar son Argentina, Chile, México, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León, 
entre 47,2 y 60,7%. En particular, Chile y el estado mexicano de Nuevo León muestran porcentajes 
considerablemente altos, que bordean el 60%. Existen también un segundo grupo, integrado por 
Brasil, Colombia, Ecuador y Perú, que tiene porcentajes algo menores pero alrededor del promedio. 
Costa Rica, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panamá, Paraguay y República Dominicana registran 
una frecuencia muy por debajo del promedio, entre 11,5 y 24,2%.  

Según los resultados que se muestran en el Gráfico 3, los estudiantes que asistieron a preescolar 
entre los 4 y 6 años obtienen entre 9 y 30 puntos más que aquellos que no lo hicieron, una vez 
considerada la influencia del nivel socioeconómico, dependiendo del grado, disciplina y país. La 
asociación tiende a ser mayor en sexto grado, donde la diferencia entre estudiantes que han 
asistido a preescolar y aquellos que no, asciende a 17  puntos en matemática, 17 puntos en lectura 
y 19 puntos en ciencias. En particular, la magnitud de la asociación tiende a ser mayor en ciencias 
que en las otras disciplinas. 

Los países donde la asistencia a preescolar tiene una asociación de mayor magnitud con el 
desempeño académico son Uruguay (30 puntos en matemática en sexto grado), el estado mexicano 
de Nuevo León (29 puntos en matemática en sexto grado), Brasil (29 puntos en lectura en sexto 
grado) y Perú (24 puntos en matemática en sexto grado). 

La evidencia regional señala que los países han desarrollado políticas de expansión en la cobertura 
de la educación preescolar, las que, a juzgar por estos resultados, van en la dirección adecuada 
para obtener mejoras significativas en el desempeño escolar. Las políticas de cobertura universal 
a nivel preescolar extienden la oferta educacional a sectores más vulnerables de la población y, 
con ello, se obtiene una mayor igualdad de oportunidades dentro de la sociedad.
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GRÁFICO 3. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESTUDIANTES QUE ASISTIERON A LA 
EDUCACIÓN PREESCOLAR ENTRE LOS
4 Y 6 AÑOS Y LOS QUE NO LO HICIERON, 
EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y
GRADO CORRESPONDIENTE
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Las prácticas educativas en el hogar pueden tener un efecto potenciador de los aprendizajes 
(Fuchs & Wößmann, 2005; OECD, 2011a; Treviño et al., 2010). Por ello, es importante comprender 
cómo el entorno familiar se relaciona con el rendimiento. Estas prácticas son, en mayor medida, 
reflejo de las posibilidades, intereses y expectativas de los padres, lo que a su vez se relaciona con 
su propio nivel educativo y socioeconómico. Dentro de dicho factor se incluye las expectativas 
parentales sobre el nivel educacional del estudiante, el uso parental de la información entregada 
por la escuela, la supervisión de estudios en el hogar, el tiempo de estudio en el hogar, el hábito 
de lectura del estudiante, el uso recreativo del computador.

Expectativas parentales sobre el nivel 
educacional que alcanzarán sus hijos 

Las expectativas de los padres sobre el nivel educacional que alcanzarán sus hijos tienen 
repercusiones importantes sobre el rendimiento escolar. Altas expectativas podrían traducirse en 
prácticas que apoyen y motiven al estudiante. El TERCE compara los resultados de aprendizaje 
de los estudiantes cuyos padres esperan que completen la educación superior con los de aquellos 
cuyos padres tienen menores expectativas. En general, la magnitud de la asociación entre 
expectativas y logro académico tiende a disminuir una vez considerado el nivel socioeconómico 
del estudiante. Esto sugiere que los padres de sectores de mayores recursos económicos tienen 
mayores expectativas sobre el nivel educacional futuro de sus hijos.

En promedio, 53,7% de los padres cree que su niño o niña alcanzará la educación superior. 
No existen diferencias considerables por grado. Destacan los casos de República Dominicana y 
Colombia, ya que poseen una frecuencia muy por sobre el promedio: 75,9 y 66,1%, respectivamente. 
Brasil, Chile, Costa Rica, Ecuador, Nicaragua, Panamá y Perú registran tasas más bajas, pero 
sobre el promedio, entre 54 y 60,7%. Otro grupo de países, integrado por Argentina, Guatemala, 
Honduras, México, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León, muestra una frecuencia por 
debajo del promedio, con valores de entre 37,4 y 48,4%. 

Las expectativas educacionales de los padres tienen una asociación con el logro académico 
que varía entre 9 y 52 puntos, una vez considerado el nivel socioeconómico del estudiante y de 
la escuela (ver Gráfico 4), en todos los países, disciplinas y grados evaluados. México, Uruguay 
y el estado mexicano de Nuevo León presentan la asociación más elevada. En tercer grado, la 
diferencia de puntaje a favor de los estudiantes con padres de expectativas altas bordea los 22 
puntos, mientras que en sexto grado se acerca a los 28 puntos, en todas las disciplinas y después 
de considerar las características socioeconómicas del estudiante. Argentina es el único país donde 
las expectativas parentales no son estadísticamente significativas en el tercer grado.

Prácticas educativas 
en el hogar2



GRÁFICO 4. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESTUDIANTES CUYAS FAMILIAS ESPERAN 
QUE ALCANCEN LA EDUCACIÓN SUPERIOR
Y AQUELLOS CUYAS FAMILIAS TIENEN 
MENORES EXPECTATIVAS, EN EL PUNTAJE
EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y GRADO 
CORRESPONDIENTE

Después de considerar
la relación con el nivel
socioeconómico

Antes de considerar
la relación con el nivel
socioeconómico

LecturaTERCER GRADO SEXTO GRADO

SEXTO GRADOTERCER GRADO

Ciencias Naturales SEXTO GRADO

Matemática

Nuevo León
Uruguay

Rep. Dominicana
Perú

Paraguay
Panamá

Nicaragua
México

Honduras
Guatemala

Ecuador
Costa Rica
Colombia

Chile
Brasil

Argentina

Nuevo León
Uruguay

Rep. Dominicana
Perú

Paraguay
Panamá

Nicaragua
México

Honduras
Guatemala

Ecuador
Costa Rica
Colombia

Chile
Brasil

Argentina

0 50 7010 20 40 6030

0 50 7010 20 40 6030

Nuevo León
Uruguay

Rep. Dominicana
Perú

Paraguay
Panamá

Nicaragua
México

Honduras
Guatemala

Ecuador
Costa Rica
Colombia

Chile
Brasil

Argentina

Nuevo León
Uruguay

Rep. Dominicana
Perú

Paraguay
Panamá

Nicaragua
México

Honduras
Guatemala

Ecuador
Costa Rica
Colombia

Chile
Brasil

Argentina

0 50 7010 20 40 6030

0 50 7010 20 40 6030

0 50 7010 20 40 6030

Diferencia de logro entre estudiantes cuyas familias 
esperan que alcancen la educación superior y aquellos 
cuyas familias tienen menores expectativas

Diferencia de logro entre estudiantes cuyas familias 
esperan que alcancen la educación superior y aquellos 
cuyas familias tienen menores expectativas

Diferencia de logro entre estudiantes cuyas familias 
esperan que alcancen la educación superior y aquellos 
cuyas familias tienen menores expectativas

Diferencia de logro entre estudiantes cuyas familias 
esperan que alcancen la educación superior y aquellos 
cuyas familias tienen menores expectativas

Diferencia de logro entre estudiantes cuyas familias 
esperan que alcancen la educación superior y aquellos 
cuyas familias tienen menores expectativas

Nuevo León
Uruguay

Rep. Dominicana
Perú

Paraguay
Panamá

Nicaragua
México

Honduras
Guatemala

Ecuador
Costa Rica
Colombia

Chile
Brasil

Argentina



32

Uso parental de la información escolar 
para apoyar el aprendizaje del estudiante

Otra práctica de los padres que influye en el aprendizaje, es el uso adecuado de la información 
que entrega la escuela sobre los resultados académicos del estudiante, para apoyarlo y orientarlo 
de acuerdo a ellos. En promedio, el uso adecuado de esta información es una práctica generalizada 
a través de la región, ya que 79,9% de los padres señala usar dichos antecedentes para apoyar, 
llamar la atención o felicitar al estudiante. No existen diferencias considerables por grado ni 
por país: la mayoría presenta frecuencias cercanas al promedio, entre 78,5 y 87,9%. Honduras, 
Panamá, República Dominicana y el estado mexicano de Nuevo León son los sistemas educativos 
que registran tasas por debajo del promedio, entre 70,9 y 76,8%, en el uso de la información que 
entrega la escuela. 

Los resultados del TERCE muestran que cuando los padres llaman la atención, felicitan o apoyan 
a los estudiantes por sus calificaciones o notas, el logro académico se incrementa en un rango 
que oscila entre 7 y 36 puntos, dependiendo del país, grado y disciplina evaluada (ver Gráfico 5). 
La magnitud de la relación no presenta mayores diferencias por grado o disciplina. Sin embargo, 
sí existen diferencias considerables por país: Uruguay, el estado mexicano de Nuevo León, Chile, 
Nicaragua y Brasil son los sistemas donde el uso de esta información tiene una mayor incidencia 
en el aprendizaje.
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GRÁFICO 5. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
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Supervisión de estudios  y desarrollo escolar
La supervisión del estudio y el desarrollo escolar es otro componente clave de las prácticas 

parentales que puede reforzar el aprendizaje de los estudiantes. Para el TERCE se construyó un 
índice que mide la frecuencia con que los padres preguntan a los estudiantes sobre sus actividades 
en las escuelas, la realización de sus tareas y las notas obtenidas. Mientras más veces los padres 
incurran en estas prácticas de supervisión, mayor es el nivel de aprendizaje que alcanzan los 
estudiantes. La significancia de la asociación entre supervisión de estudios y logro académico se 
observa con mayor frecuencia en tercer grado que en sexto grado.

 De acuerdo al Gráfico 6, la asociación tiene una mayor magnitud en lectura (una mediana de 
9 puntos) que en matemática (una mediana de 7 puntos) y ciencias (una mediana de 7,0 punto). 
En los países donde la asociación es de mayor magnitud son Uruguay (19 puntos en matemática 
de tercer grado), Paraguay (14 puntos en ciencias de sexto grado) y México (11 puntos en lectura 
de tercer grado). 
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GRÁFICO 6. DIFERENCIA DE LOGRO ASOCIADA 
AL CAMBIO EN UNA UNIDAD DEL ÍNDICE 
DE SUPERVISIÓN DE ESTUDIOS EN EL 
HOGAR EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y 
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Tiempo de estudio y realización de tareas en el hogar
Dedicar, al menos, 30 minutos todos los días al estudio es un hábito relativamente generalizado 

en la región. En tercer grado, 69,3% de los padres señala que el estudiante destina este tiempo 
diario al estudio en el hogar. En sexto año, la frecuencia se incrementa levemente, alcanzado 71,6%.  
Destacan Ecuador (87,7%), Panamá (82,8%) y Perú (80,6%) con altos porcentajes, mientras que 
en Chile sólo el 54,7% de los padres reporta esta práctica. 

El tiempo dedicado a hacer tareas y estudiar materias escolares tiene una relación positiva 
y significativa con el logro académico. Como se aprecia en el Gráfico 7, los estudiantes que 
dedican media hora al día o más a los estudios tienen una ventaja de entre 9 y 33 puntos, una 
vez considerados los antecedentes socioeconómicos del estudiante y de la escuela. La magnitud 
de esta asociación se reduce considerablemente al tomar en cuenta el nivel socioeconómico del 
estudiante y la escuela, lo cual puede estar indicando que la dedicación al estudio en el hogar es 
una práctica más generalizada en los sectores acomodados. La magnitud de la asociación es mayor 
en sexto grado (una mediana de 17 puntos) que en tercer grado (una mediana de 13 puntos). A su 
vez, la magnitud es mayor en lectura (una mediana de 19 puntos) que en matemática (una mediana 
de 12 puntos) y ciencias naturales (una mediana de 17).

El tiempo de estudio en el hogar registró asociaciones de mayor magnitud con el logro académico 
en el estado mexicano de Nuevo León (entre 27 y 33 puntos dependiendo de la prueba), México 
(entre 24 y 29 puntos), Uruguay (entre 20 y 27 puntos) y Perú (entre 12 y 30 puntos).
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GRÁFICO 7. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESTUDIANTES QUE ESTUDIAN 30 MINUTOS
O MÁS AL DÍA Y QUIENES ESTUDIAN MENOS,
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GRÁFICO 8. DIFERENCIA DE LOGRO ASOCIADA 
AL CAMBIO EN UNA UNIDAD DEL ÍNDICE DE 
HÁBITOS DE LECTURA DEL ESTUDIANTE Y 
EL LOGRO ACADÉMICO, EN EL PUNTAJE
DEL ÁREA Y GRADO CORRESPONDIENTE
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Hábitos de lectura del estudiante
Mientras más textos leen los escolares en su hogar, ya sea para entretenerse, aprender cosas 

nuevas, estar informado de la actualidad o realizar tareas, mayor es el nivel de aprendizaje que 
alcanzan. Esta situación se verifica en las áreas de lectura y ciencias naturales en prácticamente 
todos los países, a excepción de Costa Rica. En matemática también se encuentran relaciones 
positivas entre los hábitos de lectura y los resultados de aprendizaje, en ocho países más el estado 
mexicano de Nuevo León (ver Gráfico 8).

Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación entre logro académico y el índice de 
hábito de lectura del escolar, antes y después de considerar el nivel socioeconómico del estudiante 
y de la escuela a la que asiste. Por ejemplo, en lenguaje en Brasil, el aumento en una unidad en el 
índice del hábito de la lectura del estudiante se asocia con el incremento de 6 puntos en el logro 
académico. En cada país, la diferencia entre las barras de color claro y oscuro indica la influencia del 
nivel socioeconómico sobre la asociación entre el índice de hábito de lectura y logro de aprendizaje. 
Barras similares sugieren una baja incidencia del nivel socioeconómico sobre esta relación; por 
el contrario, barras dispares apuntan a una alta incidencia. La ausencia de barras indica que la 
relación no fue estadísticamente significativa. La significancia se definió al 5%.  
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Uso recreativo del computador
El uso recreativo del computador parece influir negativamente en el aprendizaje de los estudiantes 

de sexto grado. Cuanto más usan su computadora, ya sea para chatear, comunicarse vía redes 
sociales o escuchar música, menores son sus logros en todas las disciplinas evaluadas. El mayor uso 
recreacional de esta tecnología se asocia con una pérdida de entre 4 y 15  puntos en las pruebas. 
Específicamente, en matemática el uso recreativo del computador influye negativamente en el 
aprendizaje en nueve países. En lectura, esta relación negativa ocurre en siete países, mientras que 
en ciencias naturales sucede en 10 países y en el estado mexicano de Nuevo León (ver Gráfico 9).

Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación entre logro académico y el índice del uso 
recreativo del computador, antes y después de considerar el nivel socioeconómico del estudiante 
y de la escuela a la que asiste. Por ejemplo, en lenguaje en Guatemala, el aumento en una unidad 
en el índice del uso recreativo del computador se asocia con una disminución de 10 puntos en 
el logro académico. En cada país, la diferencia entre las barras de color claro y oscuro indica la 
influencia del nivel socioeconómico sobre la asociación entre uso recreativo del computador y 
logro de aprendizaje. Barras similares sugieren una baja incidencia del nivel socioeconómico sobre 
esta relación; por el contrario, barras dispares apuntan a una alta incidencia. La ausencia de barras 
indica que la relación no fue estadísticamente significativa. La significancia se definió al 5%.  
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Las variables de caracterización socioeconómica, demográfica y cultural de los estudiantes son 
importantes predictores del aprendizaje. Los estudios internacionales muestran, de forma sistemática, que 
el origen socioeconómico de los menores incide en sus posibilidades de aprendizaje (OECD, 2010, 2011b, 
2013a; Treviño et al., 2010). Las variables sociales y económicas que se relacionan con el aprendizaje en 
la región son el estatus socioeconómico, el trabajo infantil remunerado y ser beneficiario de un subsidio 
o transferencia monetaria condicionada. 

Las características sociodemográficas, como la pertenencia a ciertos grupos sociales o las relaciones 
sociales en la comunidad de la escuela a la que asisten los niños, también se vinculan con el desempeño 
académico. Se observa que cuando los estudiantes forman parte de grupos desfavorecidos o minoritarios 
de la población se generan consecuencias en cuanto a sus posibilidades de desarrollo y progreso escolar. 
En este apartado se analizan tres características demográficas claves en torno al logro académico: el sexo 
del estudiante, la pertenencia a un grupo indígena y la condición de inmigrante. En el caso de las niñas y 
niños indígenas, la evidencia muestra que ellos suelen obtener menores logros de aprendizaje (López, 
2009; McEwan, 2004, 2008; OECD, 2011a). Además, la alta proporción de población indígena en países 
de la región, como Ecuador, Guatemala y Perú, hace fundamental su análisis en este estudio. Por otro lado, 
en algunos países se han verificado desigualdades de aprendizaje entre niños y niñas, que hacen necesario 
también el análisis de este fenómeno para promover medidas que equiparen el logro (Treviño et al., 2010).

Dentro del conjunto de países en estudio, algunos se caracterizan por importantes dinámicas migratorias, 
lo que podría generar desventajas educativas para los niños involucrados, como se ha observado en otras 
latitudes (OECD, 2013b). 

Índice de nivel socioeconómico y cultural 
El índice de nivel socioeconómico y cultural de los estudiantes es una variable compuesta, que incluye 

antecedentes educativos, económicos y laborales de los padres, además de posesiones, libros y características 
de la construcción de la vivienda. A mayor valor del índice, más alto es el nivel de estatus socioeconómico del 
hogar del estudiante. En esta sección, se consideran el nivel socioeconómico individual de cada estudiante 
y el promedio de este índice por escuela. Ambos factores se asocian con el desempeño escolar y, por ello, 
deben considerarse conjuntamente. Los resultados indican que el aumento en una unidad en el índice1 
se asocia con un alza que oscila entre 10 y 60 puntos en el rendimiento promedio de los estudiantes, de 
acuerdo a la mediana de los países en las distintas disciplinas y grados evaluados (ver Gráfico 10). 

El nivel socioeconómico promedio de la escuela es la variable que tiene la asociación de mayor magnitud 
con el logro académico en este estudio. Lo que puede verse también como un indicador del grado de 
concentración de estudiantes de un nivel socioeconómico similar en una misma escuela. El aumento de 
una unidad en dicho nivel de concentración se traduce en un incremento de entre 16 y 60 puntos en el 
desempeño académico de los estudiantes, dependiendo del grado, disciplina y país analizado (ver Gráfico 
10). En otras palabras, cuando sube el nivel socioeconómico de la composición del estudiantado de una 
escuela, también tiende a elevarse el rendimiento de los estudiantes que asisten a dicho establecimiento.

La asociación entre concentración socioeconómica y logro académico tiende, en promedio, a ser 
mayor en lectura y matemática, con una magnitud de 36 puntos, mientras que en la prueba de ciencias 
naturales es de 29. Los países donde esta relación registra una mayor magnitud son Perú, Brasil, Argentina 
y Guatemala. Estos resultados, que son congruentes con los hallazgos del estudio anterior (Treviño et al., 
2010), refuerzan la idea de que la segregación económica entre escuelas tiene una incidencia significativa 
en los aprendizajes de los estudiantes en América Latina.

En cuanto al índice de nivel socioeconómico individual, el aumento en una unidad se traduce en un 
incremento de 8 a 41 puntos en el desempeño académico de los estudiantes según país, grado y disciplina 
evaluados (ver Gráfico 4). En Uruguay, Brasil, México, el estado mexicano de Nuevo León y Costa Rica, el 
índice de nivel socioeconómico individual presenta la relación de mayor magnitud con el logro académico 
en comparación con el resto de los participantes en el estudio.

Características socioeconómicas, 
demográficas y culturales 3

1 Todos los índices presentados en este estudio están estandarizados con una media igual a cero y una desviación estándar 
de uno. Por lo tanto, el aumento de una unidad en un índice se refiere a un incremento de una desviación estándar.
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Subsidios monetarios condicionados a 
controles regulares de salud y asistencia escolar

Los alumnos cuyas familias declaran recibir subsidios estatales en dinero, condicionados a su 
asistencia a la escuela y/o a sus controles médicos regulares, muestran menores niveles de logro 
académico en todas las disciplinas, grados y países evaluados (ver anexo tablas 11.2 a 11.6) . En 
promedio, el 40,4% de las familias declara recibir subsidios estales. La gran mayoría de los países 
se encuentra alrededor de este promedio, entre 30,5 y 45%. Los que tienen mayor proporción 
de familias que declaran recibir subsidios son Panamá (60,8%), Uruguay (53,1%), Brasil (52,9%) 
y Argentina (48,6%). A su vez, los que registran una menor frecuencia de familias que reportan 
subsidios son Chile (17,1%) y el estado mexicano de Nuevo León (13,7%).  

Dado que estos recursos están focalizados en la población más vulnerable, y considerando la 
relación que tiene el nivel socioeconómico con el logro académico, era predecible una asociación 
negativa entre dichas transferencias y el desempeño escolar. Esto se puede ver en el Gráfico 11. Si 
bien este tipo de incentivos representa un apoyo importante al ingreso monetario de las familias, 
es necesario fortalecer las capacidades de gestión y enseñanza en las escuelas que atienden a 
esta población, que generalmente se encuentra segregada en algunos establecimientos escolares.
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Trabajo infantil remunerado
El trabajo infantil es uno de los grandes desafíos de los sistemas educacionales de América 

Latina. Los datos TERCE, basados en auto reportes de los estudiantes, muestran que 7,7% de los 
escolares de tercer grado y 5,2% de los de sexto grado trabajan por una remuneración1. En tercer 
grado, la mayor parte de los países presenta una frecuencia de entre 6 y 8,5%. Destacan República 
Dominicana (11,7%), Honduras (11,5%), Guatemala (8,9%) y Nicaragua (8,9%) con frecuencias 
superiores al promedio, mientras que Chile y Brasil presentan porcentajes de solo 5,6 y 5,2%, 
respectivamente. En sexto grado, solo Honduras registra una frecuencia sobre 8%. A su vez, en 
Chile, Costa Rica y Uruguay, los estudiantes con trabajos remunerados están bajo 2,7%.   

Los estudiantes que reportan trabajar por una remuneración tienen un logro académico de entre 
13 y 54 puntos menor que sus pares que no trabajan, antes de considerar el nivel socioeconómico 
(ver medianas de los países en el Gráfico 12). Al incluir el factor socioeconómico de los estudiantes, 
la magnitud de la relación se reduce levemente, y los niños que trabajan tienen entre 13 y 48 
puntos menos que los no trabajadores, según se desprende de las medianas de los países para las 
distintas disciplinas y grados evaluados. Esta disminución al considerar el nivel socioeconómico 
puede deberse a que los estudiantes de poblaciones vulnerables son más propensos a trabajar 
que los estudiantes de sectores acomodados. 

La relación entre el trabajo remunerado y el logro académico es significativa en parte importante 
de los países, grados y disciplinas evaluadas. Las brechas de logro entre los niños que trabajan y 
sus pares que no lo hacen son mayores en lectura que en las otras disciplinas evaluadas en tercero 
y sexto grado. Llama la atención que en matemática sexto grado la asociación no fue significativa 
en ningún país.

En  tercer grado, la mayor diferencia en el área de matemática se presenta en Uruguay (41 
puntos) y el estado mexicano de Nuevo León (35 puntos). La menor diferencia se observa en 
Perú (14 puntos) y Chile (16 puntos). Una situación similar ocurre en lectura, donde Uruguay (48 
puntos) y el estado mexicano de Nuevo León (44 puntos) presentan las mayores brechas de logro 
entre niños según su condición de trabajo, mientras que Nicaragua (18 puntos) es el país donde 
los niños que trabajan registran una menor desventaja.

En lectura sexto grado, Uruguay (39 puntos), Chile (39 puntos) y Argentina (34 puntos) son los 
países con mayores disparidades asociadas al trabajo infantil remunerado. Las menores diferencias 
se advierten en Guatemala (13 puntos) y Ecuador (16 puntos). En ciencias naturales, Uruguay (47 
puntos) y Panamá (29 puntos) presentan las mayores desigualdades de logro asociadas al trabajo 
infantil, mientras que Paraguay (17 puntos) fue el país con menor brecha.

1 Se consideran los estudiantes que reportaron trabajar fuera de su hogar por una remuneración. 



44 45

Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación entre logro académico y trabajo infantil remunerado, antes 
y después de considerar el nivel socioeconómico del estudiante. Por ejemplo, en la prueba de lectura tercer grado en 
México, los estudiantes que trabajan obtienen, en promedio, 35 puntos menos que aquellos que no trabajan, una vez 
considerado el nivel socioeconómico de estudiantes y escuelas. En cada país, la diferencia entre las barras de color 
claro y oscuro indica la influencia del nivel socioeconómico sobre la asociación entre el trabajo infantil remunerado 
y el logro de aprendizaje. Barras similares sugieren una baja incidencia del nivel socioeconómico sobre esta relación; 
por el contrario, barras dispares apuntan a una alta incidencia. La ausencia de barras indica que la relación no fue 
estadísticamente significativa. La significancia se definió al 5%.  

GRÁFICO 12. DIFERENCIA DE LOGROENTRE ESTUDIANTES QUE 
TRABAJAN REMUNERADAMENTE Y LOS QUE NO
EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y GRADO CORRESPONDIENTE
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Género
La evidencia internacional (OECD 2013a; Treviño et al., 2010) ha demostrado que existen 

desigualdades de desempeño académico entre niños y niñas, lo que estaría influenciado por el tipo 
de relaciones de género prevalecientes que permean los procesos de socialización y educación, 
y llevan a establecer diferentes expectativas sociales de desarrollo. 

En total, la muestra de estudiantes participantes en TERCE se dividió en 50,9% de niños y 
49,1% de niñas. Los resultados muestran que existen disparidades de aprendizaje asociadas al 
género en la mayoría de los grados, disciplinas y países evaluados1. Estas desigualdades revelan, en 
términos generales, ventajas para las niñas en lectura y para los niños en matemática. En ciencias 
naturales el panorama es mixto. 

Como se ve en el Gráfico 13, las niñas alcanzan entre 6 y 27 puntos más que los niños en lectura, 
mientras que en matemática y ciencias naturales tienen entre 7 y 20 puntos menos que los niños. 
Las niñas mantienen las mayores ventajas en los resultados de lectura en ambos grados en Brasil, 
Chile, México, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León. 

La desventaja femenina en matemática pareciera acentuarse entre el tercer y el sexto grado. 
En tercer grado no existen diferencias significativas en los resultados de aprendizaje de niñas 
y niños en el estado mexicano de Nuevo León, Uruguay, Paraguay, Panamá, Nicaragua, México, 
Honduras, Guatemala, Ecuador, Costa Rica, Colombia, Chile y Argentina. Pero en sexto grado, los 
niños alcanzan puntuaciones significativamente mayores en todos los países en esta disciplina, a 
excepción de Uruguay, Paraguay, Panamá, Ecuador y Chile, donde no existe significancia en los 
resultados. Los sistemas con mayores desventajas para las niñas en matemática son Colombia, 
Brasil y el estado mexicano de Nuevo León. 

En ciencias sexto grado, las niñas muestran mayores resultados que los niños en Panamá y 
Paraguay, y menores resultados que los niños en Guatemala, Costa Rica y Nicaragua. En el resto 
de los países, los resultados en ciencias naturales muestran que el desempeño de niñas y niños 
es equivalente.

Finalmente, al comparar los resultados de tercero y sexto, se observa que las disparidades 
de género tienden a ampliarse a medida que se avanza en el sistema escolar. En tercer grado, 
las niñas tienen ventajas en lectura sobre los niños en 13 países, mientras que en sexto grado 
solamente en 11 países. El caso más revelador es el de matemática: después de considerar el 
nivel socioeconómico, las niñas tienen ventaja sobre los niños en Brasil y República Dominicana, 
y alcanzan puntajes menores a los niños en Perú. Sin embargo, en el sexto grado, y después de 
tomar en cuenta el nivel socioeconómico, las niñas muestran menores logros en matemática que 
los niños en 11 países. 

1 Las mismas tendencias han arrojado los hallazgos de otras evaluaciones internacionales tales como PISA y TIMSS.
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GRÁFICO 13. DIFERENCIA DE LOGRO
ENTRE NIÑAS Y NIÑOS EN EL PUNTAJE
DEL ÁREA Y GRADO CORRESPONDIENTE
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Pertenencia a una etnia indígena
América Latina es una región con una amplia diversidad lingüística y cultural. Se estima que 

existen cerca de 400 lenguas diferentes habladas por los pueblos originarios, los cuales suelen 
estar en desventaja en la mayoría de los indicadores socioeconómicos disponibles (Hall & 
Patrinos, 2006). En TERCE los estudiantes considerados indígenas son aquellos cuya familia les 
habla principalmente en lengua indígena dentro del hogar y cuyas madres se identifican como 
pertenecientes a una etnia originaria.

La población indígena en Latinoamérica suele vivir en condiciones socioeconómicas más 
desfavorables que la población no indígena, por ejemplo, habita en sectores rurales, tiene mayores 
dificultades para acceder servicios públicos (Borja-Vega, Lunde, & García Moreno, 2007) y es 
víctima de prejuicios que pueden tener efecto en el rendimiento escolar. Dada esta realidad, es 
un imperativo analizar el rendimiento de los niños y niñas indígenas de la región.

El análisis de estas variables se realizó para los países participantes con un porcentaje de 
estudiantes indígenas  mayor a 1%, ya sea en tercer grado, sexto grado o ambos grados. Se incluyó 
también a aquellos países que quedaban bajo el 1% por diferencias menores al error típico1. Cabe 
recordar que estas estimaciones se formulan a partir de encuestas donde las familias se auto 
identifican como indígenas hablantes de alguna lengua originaria, por lo que pueden diferir de 
cifras oficiales que usen definiciones y métodos de recolección de datos distintos.

En los países que cumplieron con esta clasificación se puede observar que el 1,5% de los 
estudiantes pertenecen a una etnia indígena. La mayoría de los países poseen una frecuencia 
alrededor del promedio, entre 0,7% y 1,7%. Sobresalen por la alta presencia de estudiantes indígenas 
los casos de Paraguay (16%) y Panamá (4,5%).  

La magnitud de desventaja oscila entre 18 a 43 puntos según país, grado y disciplina. Al considerar 
el nivel socioeconómico de los estudiantes, la asociación entre la pertenencia a una etnia indígena 
y el logro académico decrece drásticamente e, incluso, se vuelve no significativa en varios países, 
como Colombia y Honduras en el tercer grado, Panamá y Paraguay en matemática tercer grado, 
Ecuador en lectura sexto grado y, México en lectura y matemática en sexto grado (Gráfico 14). La 
condición indígena presenta una mayor asociación con el logro académico en sexto grado (donde 
la desventaja es de 28 puntos) que en tercer grado (con 25 puntos). Es importante destacar que 
Paraguay, con el mayor porcentaje de estudiantes pertenecientes a un pueblo originario, es el 
único país donde la asociación de esta característica con el logro académico es significativa en 
casi todos los grados y disciplinas, incluso después de considerar el nivel socioeconómico del 
estudiante, con la excepción de matemática tercer grado.

1 Los lugares que no cumplieron con esta condición y, por lo tanto, no fueron incluidos en el análisis de esta variable 
fueron Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, República Dominicana, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León.  
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Población Inmigrante
El TERCE considera estudiantes migrantes a aquellos niños cuyos padres y ellos mismos 

nacieron en un país extranjero. Los análisis revelan que solo el 4,2% de los estudiantes participantes 
en el estudio cumplen esta condición. Sin embargo, el continuo desarrollo económico y social de 
algunos países de la región podría convertir la migración en un fenómeno más frecuente y, por 
lo tanto, necesario de indagar. La migración entre países suele estar asociada a condiciones de 
adaptación y vulnerabilidad de las familias y niños que viven esta situación. 

A la hora de analizar los efectos de esta variable solo se incluyó a los países participantes que 
tienen un porcentaje de estudiantes inmigrantes mayor a 1%, ya sea en tercer grado, sexto grado 
o ambos.  Los países que quedaron bajo el 1% por diferencias menores al error típico no fueron 
excluidos1.

En promedio, el 0,9% de los estudiantes son hijos de padres extranjeros. La mayoría de los 
países tiene frecuencias alrededor de este promedio, entre 0,9% y 1,4%. Las naciones con una 
mayor proporción de estudiantes inmigrante son Panamá (5%), Argentina (2,1%), Costa Rica (2%) 
y México (1,8%).  

Los resultados del TERCE muestran que los niños migrantes tienen menores resultados de 
aprendizaje en comparación con los no migrantes (ver Gráfico 15). Esta situación se verifica de 
forma más consistente en el estado mexicano de Nuevo León (exceptúando matemática tercer 
grado), México (exceptuando el tercer grado) y Guatemala (exceptuando matemática sexto grado). 
Sin embargo, los migrantes aparecen con una ventaja en Paraguay en matemática sexto grado. 

El fenómeno de la migración es complejo, ya que su asociación con los resultados depende de 
las características sociodemográficas de la población migrante de cada país. En la mayoría de los 
casos, este sector de la población suele asociarse a una mayor escasez de recursos económicos, 
aunque en ciertos países y contextos los inmigrantes pueden representar un grupo de mayor 
nivel socioeconómico, lo que podría explicar las ventajas de logro académico en esos casos. En 
este estudio se hace un análisis de carácter general que requiere de una indagación más profunda 
para comprender con mayor exactitud las condiciones de los migrantes en cada país, de modo 
de verificar estas hipótesis.

1 Los países que no cumplieron con esta condición y, por lo tanto, no fueron incluidos en el análisis de esta variable 
fueron Brasil, Colombia, Ecuador, Honduras, Nicaragua, Perú y Uruguay. 
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GRÁFICO 15. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESTUDIANTES INMIGRANTES Y LOS QUE NO 
LO SON, EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y GRADO 
CORRESPONDIENTE
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Conclusiones 
y recomendaciones

El presente capítulo da cuenta de la relación entre el aprendizaje y aspectos de la trayectoria 
escolar, las prácticas en el hogar y, las características socioeconómicas, culturales y demográficas de 
los estudiantes y sus familias.

Los hallazgos claramente dan cuenta de cómo los sistemas escolares modelan las oportunidades 
de aprendizaje de los estudiantes, pues la repetición de grado y la asistencia a preescolar son 
antecedentes escolares asociados con el logro académico. La repetición de grado, el mecanismo 
por excelencia de remediación de los rezagos en el aprendizaje, aparece como la variable con mayor 
influencia negativa en el logro académico, sólo superada en magnitud por el nivel socioeconómico 
de los estudiantes. La asistencia a la educación preescolar entre los 4 y 6 años muestra una relación 
positiva con el aprendizaje. En la gran mayoría de los países participantes en el estudio, los niños que 
pasaron por este nivel de enseñanza alcanzan mayores logros académicos en todas las disciplinas y 
grados evaluados. Finalmente, se pudo observar que la inasistencia a clases tiene una relación negativa 
con el logro académico en todos los grados y disciplinas, en la mayoría de los países.

Las prácticas en los hogares de los estudiantes pueden potenciar el logro académico. Los estudiantes 
cuyos padres creen que sus hijos alcanzarán la educación superior suelen obtener puntuaciones más 
altas en las pruebas. El rendimiento escolar también es mayor cuando los padres los felicitan o les llaman 
la atención por sus calificaciones. A su vez, cuando los padres supervisan las actividades realizadas en 
la escuela, las tareas y las notas, los estudiantes alcanzan niveles mayores de logro académico.

Respecto de los hábitos del estudiante, se pudo observar que dedicar 30 minutos diarios al 
estudio y poseer hábitos de lectura fuera del hogar tiene una incidencia positiva y significativa sobre el 
rendimiento.  Por último, el uso recreativo del computador entre estudiantes de sexto grado muestra 
una relación negativa con el aprendizaje. 

El índice de nivel socioeconómico, que considera en conjunto el índice individual del estudiante y el 
del promedio de su escuela, predice el aprendizaje en todos los países, disciplinas y grados evaluados. 
A nivel regional, un aumento de una unidad en esta medida lleva a un incremento aproximado de 60 
puntos (más de media desviación estándar) en el aprendizaje. 

La entrega a las familias de subsidios condicionados a la asistencia a la escuela o a controles de salud, 
muestra una relación negativa con el logro académico, incluso después de considerar los antecedentes 
socioeconómicos del estudiante. Dicho resultado indica que estos subsidios son importantes para, por 
ejemplo, promover la asistencia de los niños a la escuela, pero requieren de medidas complementarias 
educativas para mejorar los resultados académicos de los estudiantes. También es factible que estos 
subsidios estén dirigidos a las poblaciones más vulnerables de cada país y, por ello, se registra esa 
relación negativa con el logro.

El trabajo infantil remunerado muestra una asociación negativa con los logros de aprendizaje, pues 
los niños trabajadores tienen desempeños promedio significativamente más bajos que sus pares que 
no trabajan.

Los resultados revelan importantes disparidades de género. El patrón observado muestra que las 
niñas tienen mejores rendimientos en las pruebas de lectura, mientras que los niños alcanzan mayores 
logros en matemática. En dicha asignatura, se observa una ampliación de las brechas a favor de los niños 
en sexto grado. En matemática tercer grado, por ejemplo, 13 de los 16 sistemas educativos evaluados 
no presentan diferencias significativas entre los resultados de aprendizaje de niñas y niños. Aun más, 
de los tres sistemas educativos donde se registraron diferencias en tercer grado, en dos de ellos estas 
fueron favorables a las niñas. En términos generales, la asociación de las diferencias de género con el 
logro académico muestra variaciones considerables a través de los países. Estos hallazgos sugieren 
que a lo largo de los procesos de escolarización se generan desigualdades de aprendizaje. 

Los estudiantes con ascendencia indígena obtienen, consistentemente, menores logros de aprendizaje 
en los distintos países de la región. Las naciones donde la relación entre el logro y la pertenencia a un 
pueblo originario es mayor son Nicaragua, Paraguay, Perú y Panamá. 
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Los estudiantes inmigrantes muestran menores resultados de aprendizaje en comparación con 
los niños no migrantes. Esta situación se verifica de forma más consistente en el estado mexicano de 
Nuevo León, República Dominicana y Guatemala.

El análisis de los factores asociados al desempeño en América Latina pone de manifiesto importantes 
desafíos para las políticas y prácticas educativas en la región. A continuación, se presentan algunas 
recomendaciones generales que se desprenden de los hallazgos del estudio y se complementan con 
información adicional. Vale la pena mencionar que, dado el carácter general de las recomendaciones, 
los países deben estudiar su pertinencia al contexto local y, en caso de seguirlas, es necesario que el 
diseño de las políticas esté en consonancia con las necesidades y realidades de cada país. 

Reemplazo del mecanismo de repetición. 
La evidencia arrojada por el estudio TERCE muestra que la repetición es uno de los factores 
que tiene una relación negativa de mayor magnitud con el rendimiento. Este resultado es 
consistente con la evidencia recolectada en el previo estudio regional (Treviño et al., 2010). La 
repetición, orientada supuestamente a mejorar los aprendizajes de los estudiantes, aparece 
como un mecanismo ineficaz que se asocia con menores aprendizajes. Es posible que traiga 
consigo problemas de estigmatización, motivación y de ambiente del aula que dificulten el 
desempeño de los estudiantes que han repetido grado. Por ese motivo, es indispensable 
buscar fórmulas preventivas para evitar el rezago y dejar la repetición como último recurso en 
situaciones excepcionales. Se recomienda diseñar y probar programas de apoyo académico en 
disciplinas específicas para estudiantes rezagados. Estos programas deberían estar al servicio 
de escuelas y docentes, quienes deberán implementarlos. Tales iniciativas requieren de un 
horizonte temporal definido para conseguir sus objetivos, de manera que se pueda evaluar 
el progreso de los estudiantes continuamente, y ajustar o adoptar estrategias adicionales 
por periodos específicos de tiempo en caso de que sea necesario. Es imprescindible que los 
programas de apoyo, los materiales y la implementación se evalúen rigurosamente, de forma 
tal que se transformen en herramientas basadas en la evidencia y se conozca su eficacia. En 
este mismo sentido, es importante que las escuelas tengan dispositivos de detección temprana 
de los desafíos de aprendizaje de los estudiantes, de manera que se ponga en marcha una 
intervención oportuna y no necesariamente a final de año. Por último, se recomienda buscar 
en la evidencia internacional programas específicos de atención y prevención del rezago que 
hayan sido evaluados cuidadosamente, que sirvan de base para la generación de mecanismos 
locales de apoyo a los alumnos. 

Expansión de la educación preescolar para niños y niñas entre 4 y 6 años. 
Consistente con la evidencia internacional, los resultados TERCE muestran que la asistencia 
a la educación preescolar tiene una relación estadísticamente significativa con el rendimiento 
posterior. De hecho, la educación preescolar se ha vuelto una prioridad nacional para varios 
sistemas educacionales de la región (Treviño, Place, & Chávez, 2013). En este sentido, es 
indispensable priorizar la ampliación de la cobertura de este nivel educativo a la población 
más vulnerable, dado que este grupo tiene más dificultades de acceso a él. Sin embargo, la 
evidencia internacional ha alertado que el aumento en la cobertura de la educación preescolar 
no es suficiente si no se asegura una educación de calidad, particularmente en cuanto a los 
espacios, los materiales, el cuidado y las interacciones sociales que promuevan el desarrollo 
infantil (Britto, Yoshikawa, & Boller, 2011). Por eso, es necesario invertir en personal docente y 
técnico calificado y con estudios especializados en este nivel. El desarrollo de infraestructura, 
materiales y textos apropiados para la edad preescolar son también un componente esencial en 
la prestación de servicios de calidad. Por último, es necesario la creación de una institucionalidad 
que potencie el desarrollo de capacidades en distintas modalidades de atención y educación 
de la infancia. Esta institucionalidad debe encargarse, por un lado, de establecer estándares de 
calidad sobre infraestructura, materiales y procesos de enseñanza, y, por otro, de verificar su 
adecuado cumplimiento. 

Participación de los padres y apoyo a estudiantes vulnerables. 
La asociación positiva entre el desempeño académico y el involucramiento de los padres o tutores 
legales en los procesos educacionales del estudiante sugiere la importancia de considerar a la 
familia como un factor esencial. El desempeño de los estudiantes tiende a aumentar cuando 
sus padres tienen altas expectativas sobre sus logros, usan la información escolar para apoyar 
sus aprendizajes y supervisan el desarrollo escolar de sus hijos. Por ello, se recomienda que los 
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sistemas educacionales diseñen estrategias para fomentar una colaboración positiva entre la 
escuela y el hogar. Se podrían implementar programas de participación de los padres en la escuela, 
estableciendo planes conjuntos de acción entre docentes y padres con el objetivo de apoyar 
el desarrollo armónico de los niños. Tales instancias no deben ser un sustituto de la escuela, 
sino un complemento que ayude a generar expectativas y estrategias comunes para promover 
habilidades sociales, emocionales y académicas en los menores. Este diseño debe integrar 
medidas especiales para que los docentes y las escuelas tengan expectativas realistas respecto 
de lo que las familias pueden hacer y no generen desventajas en los niños cuyos padres tienen 
mayores dificultades para participar en la escuela u ofrecer apoyo a sus hijos. La investigación 
ha mostrado que los padres de sectores sociales más acomodados tienen estilos de crianza 
que generan en los niños habilidades que les permiten adaptarse al contexto escolar con mayor 
facilidad, y dichas prácticas de socialización suelen estar en sintonía con las expectativas de la 
escuela. Esto, a diferencia de los padres de menor nivel socioeconómico, quienes en ocasiones 
esperan que la escuela se haga cargo del apoyo escolar, porque perciben que no cuentan con las 
herramientas necesarias para ofrecer un andamiaje eficaz a sus hijos en materias académicas 
(Lareau, 2003; Reay, 1998; Reay, Crozier, & James, 2011). También es necesario fortalecer la 
formación continua de los profesores, para que obtengan herramientas que los ayuden en el 
proceso paulatino de incorporación de los padres de estudiantes con menor nivel socioeconómico 
a las actividades de la escuela. Por último, es importante que la participación de los padres no 
sea entendida por las escuelas como una vía de hacerse de recursos económicos adicionales.

Políticas y prácticas para la equidad en el aprendizaje entre niños y niñas. 
Los resultados del TERCE muestran que existen disparidades de aprendizaje entre niños y niñas. 
Las niñas tienen mejor desempeño en lectura y menores logros en matemática, aunque este 
patrón no se repite en todos los países. Para cerrar estas brechas se requieren políticas educativas 
explícitas que apunten a equiparar las oportunidades de aprendizaje, las cuales deben considerar 
tanto los elementos estructurales como de proceso en la educación. Resulta indispensable que 
los Estados definan abiertamente que estas disparidades son un problema de política pública 
que atañe al sector educacional y al trabajo de escuelas y docentes. Es necesaria una cuidadosa 
revisión del currículum, de los textos y de los materiales educativos para que, explícitamente, 
se aborde la equidad de género, mostrando a hombres y mujeres en distintos roles sociales por 
igual. Por ejemplo: en las labores del hogar, en el cuidado de los niños, en los liderazgos en los 
ámbitos políticos y de los negocios, por mencionar algunas posibilidades. Los docentes juegan 
un rol clave en este sentido, por lo que deberían recibir la formación necesaria para que en sus 
prácticas cotidianas tengan como orientación la paridad de género, como distribuir labores de 
organización del aula con igual número de niños y niñas en distintas actividades, promover la 
participación de niños y niñas al realizar preguntas o debates en clase, asignar posiciones de 
liderazgo en los trabajos grupales y, mantener expectativas similares de lo que niñas y niños 
pueden lograr en las distintas disciplinas. La preparación docente que promueva una perspectiva 
de género integradora y equitativa en los procesos de enseñanza debe ser parte de su formación 
inicial y de su capacitación continua. En resumen, se requiere un trabajo explícito y deliberado desde 
todos los niveles de la política y la práctica educativa para cerrar las disparidades de aprendizaje 
asociadas al sexo, puesto que estas se relacionan con prácticas de socialización enraizadas en las 
culturas y que las escuelas suelen transmitir inadvertidamente (Aikman & Rao, 2012). 

Políticas y prácticas que permitan la paridad 
de aprendizaje entre estudiantes indígenas y no indígenas. 
Dada la diversidad cultural de la región, es preocupante el hecho de que estudiantes de 
condición indígena tiendan, en promedio, a obtener resultados más bajos que los no indígenas. 
Lamentablemente, este resultado es consistente con las evaluaciones anteriores realizadas por 
la UNESCO en la región (Treviño et al., 2010). El cierre de las disparidades entre indígenas y 
no indígenas es un desafío mayúsculo para la política educativa y social. Como se menciona en 
este capítulo, los pueblos originarios están a la zaga en la mayoría de los indicadores sociales. 
Sin embargo, las disparidades entre indígenas y no indígenas permanecen aún después de 
considerar las diferencias en el nivel socioeconómico de ambos grupos. Esto sugiere que 
existen desventajas más allá de las disparidades sociales, probablemente asociadas a patrones 
de relaciones sociales en los distintos países de la región, que se manifiestan en diferencias 
de oportunidades (Borja-Vega et al., 2007; Hall & Patrinos, 2006; Psacharopoulos & Patrinos, 
1996). Desde la educación, los países de la región han reconocido a sus pueblos originarios en 
distintas leyes y en muchos se han implementado políticas de educación para atender esta 
diversidad, comúnmente denominadas educación intercultural bilingüe (López, 2001; López & 

5
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Sichra, 2004). Si bien se han logrado avances en la instauración de la atención educativa a los 
pueblos originarios desde los marcos legales y de política, los resultados del TERCE muestran 
que quedan desafíos pendientes en el ámbito de la equidad de oportunidades y los resultados.

Se recomienda fortalecer la educación para los pueblos originarios desde el respeto a su 
cultura y a sus lenguas en, al menos, tres ámbitos.

En primer lugar, reforzar la capacidad de los docentes para la inclusión proactiva de los niños 
indígenas en los procesos educativos. Los programas de formación docente inicial y continua 
deberían ofrecer opciones concretas para la inclusión de la diversidad cultural y lingüística en 
la escuela. Resulta indispensable que la formación inicial de los docentes que atienden a las 
poblaciones indígenas provea de las herramientas para la enseñanza de una segunda lengua, 
que permita que los estudiantes hagan una transición adecuada entre su lengua materna y la 
segunda lengua. Vale la pena mencionar que esto puede tener dos direcciones. Por un lado, 
en contextos donde se busque revitalizar la lengua indígena, este tipo de habilidades docentes 
permitirían que los estudiantes transiten de la lengua mayoritaria hacia la lengua indígena. Por 
otro, en contextos de uso intensivo de lenguas originarias, este tipo de formación docente 
facilitaría el aprendizaje de la lengua mayoritaria, sin perder ni menospreciar la lengua materna.

En segundo lugar, es necesario desarrollar métodos de enseñanza y evaluación diversos, que  
consideren las características culturales de la población originaria, que se asocian a distintas 
formas de organizar los procesos de aprendizaje y la evaluación de los mismos (De Haan, 2000; 
Treviño, 2006).

En tercer lugar, es indispensable fortalecer el diseño curricular y desarrollar materiales 
educativos que fomenten la interculturalidad y que estén a disposición de todas las escuelas. 
Esto porque, dadas las dinámicas de migración territorial, es cada vez más común encontrar 
estudiantes indígenas en escuelas urbanas y en zonas que tradicionalmente no han sido 
reconocidas como indígenas. Las escuelas deben disponer de los materiales para una inclusión 
adecuada y responder con eficiencia a los desafíos educativos que plantea la diversidad cultural, 
particularmente en los establecimientos escolares que no han tenido la experiencia de recibir 
alumnos de pueblos originarios. 

Medidas para paliar la asociación de las desigualdades socioeconómicas en el logro 
académico. La fuerte asociación entre el nivel socioeconómico de los estudiantes y de las escuelas 
con el desempeño, así como entre este y el trabajo infantil, revelan la existencia de importantes 
condiciones sociales de la población que necesitan ser atendidas para mejorar el desempeño 
académico y las oportunidades de aprendizaje. Dado que estos factores involucran situaciones 
culturales, económicas y políticas que van más allá del campo de la educación, es necesario el 
desarrollo de políticas sociales intersectoriales (ej. salud, alimentación, vivienda, trabajo, etc.) para 
mitigar la relación de dichos factores con el logro académico. Si bien los subsidios monetarios 
condicionados no se asocian positivamente al aprendizaje, representan una estrategia valiosa 
para fomentar la participación continua de los estudiantes más vulnerables en los sistemas de 
educación y salud. La presencia regular de los niños en la escuela, así como la promoción de su 
salud, son condiciones iniciales y necesarias para el aprendizaje. Pero por si solas no garantizan el 
aprendizaje. Es indispensable que los docentes y los centros educativos tengan las herramientas y 
estrategias pedagógicas, así como las condiciones materiales, para promover el desarrollo de los 
niños. En este sentido, se requieren programas de apoyo para las escuelas, con acompañamiento y 
evaluación rigurosa, que permitan su adaptación continua hasta conseguir los resultados deseados. 
Se trata de programas de largo aliento, con enfoque de mejora continua, que podrían requerir 
de tres o cuatro años, con un trabajo en red de los establecimientos escolares para compartir las 
estrategias de enseñanza y organización escolar que han mostrado frutos en distintos contextos. 
En este escenario, resulta indispensable una política de atracción y retención de docentes efectivos 
en contextos vulnerables. Dicha estrategia debería incluir incentivos económicos, condiciones 
laborales que promuevan el desarrollo profesional y, la generación de espacios de convivencia 
y colaboración en la escuela, que otorguen valor al desempeño docente en ambientes que, por 
la carga laboral y emocional que conlleva enfrentarse a las condiciones de precariedad de los 
estudiantes y sus familias, suelen ser altamente desafiantes. Por último, es primordial promover 
y enseñar hábitos de vida saludables en las escuelas, junto con mantener y reforzar programas 
escolares de alimentación para estudiantes de nivel socioeconómico bajo, que les permita la 
ingesta de los nutrientes necesarios para un desarrollo saludable.
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CAPITULO 2

Características del docente, 
prácticas pedagógicas y 
recursos en el aula
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Los acontecimientos cotidianos en la sala de clases, liderados por los docentes y sus prácticas, 
representan el núcleo a través del cual se puede garantizar el derecho a una educación de calidad 
para las niñas y los niños de la región. Una vez que se logra que los estudiantes acudan regularmente 
a la escuela, y que cuenten con las condiciones necesarias para estudiar, está en manos de los 
docentes el desarrollar una enseñanza que promueva los aprendizajes de todo orden. 

El presente capítulo estudia las características del docente, las prácticas pedagógicas y los 
recursos del aula. La evidencia internacional y comparada ha mostrado reiteradas veces que, dentro 
de los factores asociados al desempeño de los estudiantes, las variables relativas al docente tienen 
una gran incidencia (Barber & Mourshed, 2007; Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010). 

En primera instancia, se analiza la formación inicial y continua de los docentes de la región. En 
relación con la formación inicial, se indaga sobre el nivel educativo alcanzado por los docentes, 
si tienen título de profesor y la modalidad de estudio en la que cursaron la carrera. Respecto de 
la formación continua, se considera el porcentaje de docentes por país que ha participado en 
instancias de perfeccionamiento específico en las disciplinas de matemática, lenguaje y ciencias, 
en los dos años previos al levantamiento de datos del estudio.

La segunda sección del capítulo estudia la incidencia de la asistencia y la puntualidad de los 
docentes en el rendimiento académico de los estudiantes. Estos elementos se relacionan con el 
aprovechamiento efectivo de la jornada escolar en actividades de enseñanza que fomenten el 
desarrollo y los aprendizajes de los estudiantes.

En tercer lugar, se aborda la asociación entre el desempeño académico y la disponibilidad de 
recursos educativos para el trabajo en el aula. Paralelamente se exploran los alcances del uso del 
computador dentro y fuera del contexto escolar.

Por último, se estudian las interacciones y procesos que ocurren dentro de la sala de clases y 
la relación que guardan con el aprendizaje. Diversas investigaciones en el ámbito de la educación 
señalan la importancia de la calidad de la docencia, de la pertinencia y de la efectividad de los 
procesos que ocurren al interior del aula como factores clave para mejorar el desempeño académico 
de los estudiantes y reducir las inequidades en el rendimiento (Carnoy, 2007; Pianta, Hamre, & 
Mintz, 2011; Vaillant, 2006).

Introducción



60

Las características de formación de los docentes son fundamentales para la política educativa, pues 
dan cuenta del piso mínimo de capacidades instaladas en los sistemas escolares y la profesionalización 
docente. La formación inicial y continua, junto con la experiencia, constituyen la base sobre la cual se 
sostiene cualquier innovación curricular o pedagógica. 

En las últimas décadas, la preparación de los docentes se ha regido por requisitos de escolaridad 
cada vez mayores en América Latina. Así, se ha podido presenciar cómo la formación inicial ha 
evolucionado paulatinamente desde la educación secundaria hacia el nivel terciario. Por otra parte, 
la preparación del docente se concibe como un proceso permanente dentro de una concepción de 
aprendizaje constante. Por eso, las instancias de perfeccionamiento han cobrado relevancia dentro de 
la investigación especializada (Hunt, 2009). 

A partir de estos antecedentes, a continuación se presenta un análisis descriptivo de las características 
de formación inicial y continua auto-reportadas por los docentes de los estudiantes que participaron 
en TERCE. Los resultados de este análisis son representativos de las características de los profesores 
que imparten clases en tercer y sexto grado en los países de la región, en escuelas regulares1. Dichas 
variables son el nivel educativo del docente, la obtención de título del profesor, la modalidad de estudio 
de la formación docente, la duración de la carrera y la participación en actividades de perfeccionamiento. 
Estas variables no mostraron una asociación significativa con el rendimiento académico en la mayoría 
de los países de la región. Sin embargo, la formación inicial y experiencia docente suelen tener una 
asociación baja con el aprendizaje, porque la mayoría de los docentes en un país debe alcanzar, por norma 
legal, una preparación mínima. Dado que estos atributos son similares entre los docentes, y en algunos 
casos casi constantes, difícilmente se puede encontrar una asociación entre estos y el logro académico. 

Formación 
docente1

1 Es indispensable considerar que la muestra del TERCE es representativa de estudiantes y escuelas en términos 
de logro, mas no necesariamente fue construida para estimar las características de los docentes en todas las 
modalidades educativas y tipos de escuela de los países. Para mayores explicaciones de los alcances de la muestra se 
recomienda revisar el Manual de Muestreo del TERCE.
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Nivel educacional docente
Los niveles educacionales de los docentes desagregados por país y grado se exhiben en el Gráfico 

1. Los datos muestran el porcentaje de maestros que indica haber completado la educación secundaria, 
educación postsecundaria o terciara y posgrado. En promedio, el 17,4% tiene estudios secundarios 
como máxima calificación, mientras que 77,7% terminó la educación postsecundaria o terciaria y 4,9% 
posee una especialización, maestría o doctorado. Estos datos reflejan cómo la formación inicial se ha 
instalado predominantemente en el nivel terciario y muestran que aún existe un bajo desarrollo en la 
consecución de títulos de posgrado. Por otro lado, no existen grandes diferencias entre los niveles 
educacionales de los docentes por grado o por disciplina a nivel regional.

Los datos muestran importantes diferencias en los niveles educacionales entre los cuerpos docentes 
de los países latinoamericanos participantes en el TERCE. Aquellos donde los estudiantes de tercero y 
sexto grado cuentan con docentes de mayor nivel educativo son Chile, Colombia, Argentina y Paraguay. 
En estos, la cantidad de maestros con educación postsecundaria o superior rebasa el 95% . En Uruguay y 
Perú, los porcentajes de docentes con educación postsecundaria o superior se ubican alrededor del 90%. 

En contraposición, los países donde los estudiantes de tercero y sexto grado tienen docentes con 
niveles educacionales más bajos son Guatemala, Nicaragua y Honduras, si bien la situación en cada 
uno de ellos es particular. En Guatemala, el porcentaje de docentes con educación postsecundaria y 
terciaria oscila entre 22 y 43%, dependiendo de la disciplina y grado considerado. 

En relación a la formación de especialización o posgrado, Perú destaca como el país con mayor 
porcentaje de profesores certificados a este nivel. Alrededor del 17% de los docentes encuestados 
en ese país cuentan con una especialización, maestría o doctorado. Por su parte, México posee una 
proporción de profesores con postgrado cercana al 10%, la que en el estado mexicano de Nuevo León 
supera el 19%. En Costa Rica, la cantidad de docentes certificados a este nivel es pequeña en la mayor 
parte de las disciplinas y grados evaluados, con excepción de matemática en tercer grado donde más 
del 20% de los maestros cuenta con una especialidad o maestría.  

GRÁFICO 1. NIVEL EDUCATIVO DE LOS 
DOCENTES DE TERCER Y SEXTO GRADO

Solo secundaria terminada (inferior o superior)

Solo terciaria terminada (ciclo corto o ciclo extendido)

Posgrado terminado (maestría o doctorado)

DOCENTES TERCER GRADO DOCENTES SEXTO GRADO
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Título de Profesor
El Gráfico 2 muestra la proporción de docentes que poseen el título de profesor en cada nivel escolar 

y país considerado. En promedio, 78,7% de los docentes participantes en el estudio señala poseer dicha 
credencial, sin mayores diferencias entre los de tercer (76,5%) y sexto grado (80,2%). El país con mayor 
porcentaje de docentes certificados en tercer y sexto grado es Chile, seguido por Costa Rica, Paraguay 
y Argentina. En todos, la tasa de docentes con título profesional supera el 95%. En contraposición, en 
Guatemala y Nicaragua la proporción de docentes con título no alcanza el 50%. 

Si bien, a nivel general el promedio de profesores titulados es alto, el hecho de que más del 20% 
de la fuerza docente no posee título revela que esta es un área que todavía necesita de reforzamiento  
en los sistemas educacionales. 

GRÁFICO 2. DOCENTES QUE POSEEN
UN TÍTULO DE PROFESOR
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Modalidad de estudio de la formación docente
La información exhibida en el Gráfico 3 muestra el porcentaje de docentes por país con título de 

profesor que reporta haber estudiado en modalidad presencial, en comparación con aquellos que 
señalan haberse formado en programas de educación semipresenciales o a distancia.

Al considerar la media de los países participantes en TERCE, 55,5% de los docentes de tercer grado 
y 63,3% de los que se desempeñan en sexto grado cursaron sus estudios de pregrado presencialmente. 
A nivel regional no se advierten diferencias importantes entre las disciplinas evaluadas.

Existen, sin embargo, diferencias considerables entre los países en la distribución de los docentes 
según la modalidad de estudio cursada. En un extremo, la cantidad de maestros formados en programas 
presenciales en Argentina, Chile y Uruguay es cercana a 90%. Costa Rica, México, Panamá, Paraguay 
y el estado mexicano de Nuevo León muestran porcentajes algo más bajos pero sobre el promedio, 
entre  60 y 85% de formación presencial. Perú y República Dominicana poseen porcentajes cercanos 
a la media regional (52,7 y 61,7% respectivamente), mientras que Brasil muestra porcentajes inferiores 
al promedio entre los docentes de tercer grado (48,3%) y superiores en sexto (73,2%). En el otro 
extremo, en Colombia, Ecuador, Guatemala, Honduras y Nicaragua la mayoría de los profesores 
encuestados declara haber realizado su formación en modalidad semipresencial o a distancia. En 
dichos países, el porcentaje de formación docente presencial oscila entre 25 y 45%. Cabe señalar 
que estos son los que registran también una mayor proporción de escuelas rurales y es plausible que 
muchos de los docentes que atienden a los niños en dichas zonas, por las condiciones geográficas, 
hayan tenido que pasar por programas semipresenciales para completar su formación. 

GRÁFICO 3. DOCENTES QUE CURSARON SU 
CARRERA EN MODALIDAD PRESENCIAL
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vDuración formación inicial docente
La duración de los estudios refleja el tiempo destinado al desarrollo de la formación inicial docente. 

El Gráfico 4 muestra el porcentaje de los docentes que cursó programas con una duración mayor a 
siete semestres.

En promedio, alrededor de la mitad de los docentes de tercer y sexto grado indica haber cursado 
programas con una duración mayor a siete semestres. Sin embargo, se advierten diferencias importantes 
entre los países. Los mayores porcentajes de docentes graduados de programas con duración mayor 
a siete semestres se encuentran en Costa Rica, Chile y el estado mexicano de Nuevo León, entre 70 
y el 80%. Los países con menores porcentajes de docentes con estudios de duración mayor a siete 
semestres son Guatemala (4,0%), Nicaragua (14,7%), Paraguay (25,9%) y Argentina (27,1%). 

Perfeccionamiento disciplinario 
El perfeccionamiento se ha erigido como un componente clave de la profesionalización docente. Entre 

los maestros evaluados, solo 26,7% señala haber participado en algún curso de perfeccionamiento de, al 
menos, sesenta horas de extensión y asociado a las asignaturas escolares que enseña, durante los dos años 
previos al levantamiento del estudio (ver Gráfico 5). Esta cifra revela la escasa participación del cuerpo 
docente en este tipo de instancias, o bien, la reducida cobertura de las políticas de profesionalización 
y especialización en la región. No existen diferencias importantes en el porcentaje de docentes que 
han realizado cursos de perfeccionamiento entre tercer (26%) y sexto grado (27,2%). En relación a 
las distintas asignaturas consideradas, la proporción de docentes que ha participado en instancias de 
perfeccionamiento de la disciplina alcanza un 29,7% en el área de lenguaje, 27,3% en matemática y 
19,5% en ciencias naturales.

GRÁFICO 4. DOCENTES CON FORMACIÓN 
INICIAL MAYOR A 7 SEMESTRES
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Los países donde los estudiantes tienen una mayor proporción de maestros que han participado en 
instancias de perfeccionamiento disciplinar son Perú (58,8% en tercer grado y 46,2% en sexto grado), Argentina 
(55,6% en tercer grado y 43,6% en sexto grado) y República Dominicana (37,6% en tercer grado y 47,4% en 
sexto grado).  Los países que tiene un menor porcentaje de docentes que han participado en estos cursos 
son Nicaragua (8,7% en tercer grado y 4,4% en sexto grado), Guatemala (9,6% tanto en tercer como en sexto 
grado) y Colombia (6,5% en tercer grado y 16,8% en sexto grado). En Guatemala y Nicaragua los docentes 
de ciencias naturales presentan menor participación en instancias de perfeccionamiento reciente, mientas 
que en Colombia los docentes de matemática en tercer grado exhiben los niveles de perfeccionamiento 
más bajos entre las disciplinas y grados evaluados. 

Es importante destacar que si bien no se encontró una relación estadísticamente significativa de algunas 
características docentes relativas a la formación inicial y continua en los países participantes en TERCE, esto 
no necesariamente implica que son irrelevantes para promover el desempeño académico de los estudiantes. 
Como se mencionó anteriormente, la razón por la baja significancia de esta variables puede deberse a que 
los docentes deben alcanzar un nivel de preparación mínimo para desempeñarse en las escuelas. Como 
demostraron los gráficos descriptivos, los niveles de preparación en la región suelen ser altos y relativamente 
homogéneos dentro de cada país, lo cual impediría encontrar una relación significativa entre estos indicadores 
y el desempeño académico. Por otro lado, llama la atención el caso chileno, cuyos altos niveles de formación 
inicial docente destacan dentro de la región, al igual que el desempeño académico de sus estudiantes. Es 
posible que la profesionalización docente pueda estar teniendo una asociación indirecta con el rendimiento 
que no sea observable por las variables recogidas por el presente estudio TERCE. Asimismo, las instancias 
de formación profesional pueden tener diversos niveles de calidad e insertarse en distintas condiciones y 
contextos educativos, por lo que la participación en estas no siempre produce similares resultados. Estas 
consideraciones hacen indispensable estudiar en mayor profundidad la compleja relación entre estas variables 
docentes y el rendimiento académico en América Latina.

GRÁFICO 5. PARTICIPACIÓN DOCENTE EN 
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El uso del tiempo para la enseñanza es uno de los factores relativos a la docencia que más incide en 
los aprendizajes (Burns & Luque, 2014). En esta sección se muestra que existe una asociación positiva 
entre la asistencia y la puntualidad del docente, y el desempeño de los estudiantes. Tal hallazgo revela 
la importancia que tiene el manejo del tiempo y la adecuada planificación sobre el rendimiento. 

La asistencia y puntualidad del docente fueron variables significativas en todos los países, disciplinas 
y grados evaluados. La magnitud de la asociación con el logro académico disminuye levemente una vez 
que se considera el nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela, sin embargo, estas diferencias 
tienden a ser mínimas.

En el Gráfico 6 se puede observar que, al mejorar en un punto el índice de asistencia y puntualidad 
del docente, el rendimiento promedio de los estudiantes aumenta entre 6 y 34 puntos, después de 
considerar el nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela. La asociación de la asistencia y 
puntualidad docente con el logro académico tiene mayor magnitud para el rendimiento de los estudiantes 
de tercer grado que para los de sexto grado. En otras palabras, la inasistencia e impuntualidad docente 
perjudica más el aprendizaje de los estudiantes de tercer grado en comparación con los de sexto. 

Existen diferencias entre países en cuanto al índice de asistencia y puntualidad docente. En tercer 
grado, los países que se encuentran en torno al promedio regional1 son Chile, Guatemala, Honduras, 
México, Paraguay y el estado mexicano de Nuevo León. Por debajo del promedio están Argentina 
(-0,62), Nicaragua (-0,18) Panamá (-0,51), República Dominicana (-0,45) y Uruguay (-0,53). Los países 
por encima del promedio en este índice son Brasil (0,13), Colombia (0,21), Costa Rica (0,93), Ecuador 
(0,46) y Perú (0,38). En sexto grado, los países donde el índice de puntualidad y asistencia es cercano al 
promedio regional son Guatemala, Paraguay y Perú. Por debajo del promedio están Argentina (-0,25), 
Brasil (-0,40), Colombia (-0,36), Honduras (-0,25), Nicaragua (-0,25), Panamá (-0,45) y República 
Dominicana (-0,13). Finalmente, los países con puntualidad y asistencia por encima del promedio regional 
en sexto son Chile (0,24), Costa Rica (0,81), Ecuador (0,34), México (0,14), Uruguay (0,29) y el estado 
mexicano de Nuevo León (0,55).

Asistencia 
y puntualidad2

1   Los países en torno al promedio son aquellos cuya puntuación en el índice es hasta 10% de una desviación 
estándar mayor o menor que el promedio de la región. Las cifras de los países representan proporciones de 
desviación estándar de diferencia positiva o negativa con respecto al promedio regional, que es igual a cero.
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GRÁFICO 6. DIFERENCIA DE LOGRO ASOCIADA 
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Los recursos educativos como libros, cuadernos o computadores para el trabajo en el aula representan 
otro grupo de variables relevantes en el logro de aprendizajes. La disponibilidad de material educativo 
y de tecnologías de información y comunicación es importante para estimular el aprendizaje dentro 
del aula. Si bien el acceso al material educativo siempre requiere estar acompañado de una adecuada 
gestión pedagógica para que tengan una relación efectiva con el aprendizaje, la evidencia encontrada por 
TERCE muestra que los estudiantes que poseen libros de texto y cuadernos tienen mejores desempeños 
académicos. Las variables que se destacan por su asociación con el desempeño académico son la 
disponibilidad de cuaderno individual para su uso en clases, de un libro de la disciplina por estudiante y 
el uso de la computadora, tanto dentro como fuera de la escuela.

La disponibilidad de materiales básicos para el estudio, como libros de texto y cuadernos escolares, 
es un rasgo que puede generar diferencias de aprendizaje en la región. Si bien entre los países de 
América Latina los niveles de pobreza se han reducido en la última década, aún algunos niños carecen 
de insumos básicos para las tareas escolares, lo que se relaciona con desigualdades en el desempeño. 

Disponibilidad de cuaderno
La alta asociación entre la disponibilidad de un cuaderno o libreta para tomar notas en clase y el logro 

de aprendizajes revela la importancia de que los estudiantes cuenten con materiales escolares básicos 
para realizar sus actividades en la escuela. En la mitad de los países en tercer grado y en la totalidad 
de ellos en sexto, el solo hecho de disponer de este recurso se relaciona con mejores resultados en 
las pruebas TERCE.

En cuanto al acceso a este recurso, la gran mayoría de los estudiantes latinoamericanos evaluados 
posee un cuaderno o libreta de apuntes. En tercer grado, la proporción de estudiantes que cuenta 
con este material alcanza 82,4%. En la mayor parte de los países, entre 75 y 90% de los niños tienen 
cuadernos. Destacan Costa Rica (97,6%), Uruguay  (95,6%), el estado mexicano de Nuevo León (93,2%) 
y México (91,9%) con porcentajes aún superiores, mientras que en Ecuador la cantidad de niños que 
dispone de estos solo alcanza 68%. 

En sexto grado, la posesión de cuaderno disminuye, llegando a 71,1% promedio. Solo en Uruguay y 
México (incluyendo el estado de Nuevo León) se alza sobre 80%. En el extremo inferior, en Colombia 
y Nicaragua los estudiantes de sexto año que poseen cuadernos para tomar apuntes no superan 47 y 
60%, respectivamente. 

Estos resultados muestran que la mayor parte de los niños y niñas tiene a su disposición un cuaderno 
individual. No obstante, una cifra no despreciable, el 17,6% de los estudiantes de tercer grado y el 28,9% 
de los estudiantes de sexto grado, no cuenta con material tan básico para el aprendizaje como un 
cuaderno donde tomar apuntes en clase1.

Los resultados del estudio evidencian una importante asociación entre  la disponibilidad de un 
cuaderno individual y el aprendizaje escolar. En sexto grado, donde hay menor disponibilidad de este 
recurso a nivel regional, la posesión de cuaderno se relaciona positivamente con el desempeño en todas 
las disciplinas y grados evaluados, en cada uno de los países estudiados, antes y después de considerar 
el nivel socioeconómico de los estudiantes. En tercer grado, los estudiantes de Chile, Ecuador, México, 
Panamá, República Dominicana, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León que poseen un cuaderno, 
muestran mejores resultados luego de considerar su nivel socioeconómico.

Los lugares donde la posesión individual de un cuaderno tuvo una relación de mayor magnitud con 
el rendimiento son el estado mexicano de Nuevo León (entre 40 y 52 puntos), México (entre 33 y 45 
puntos) y Uruguay (entre 31 y 40 puntos). A su vez, en Chile, México y el estado mexicano de Nuevo 
León esta variable es significativa en todos los grados y disciplinas (ver Gráfico 7).

Recursos 
del aula3

1   Para mayores detalles ver anexo tabla 22.1.
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GRÁFICO 7. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
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Disponibilidad del libro de texto de lenguaje, matemáticas y ciencias 
El libro de texto escolar también forma parte de los materiales educativos fundamentales para el 

desarrollo de los aprendizajes. Pese a su importancia, y de modo similar a lo que ocurre con el cuaderno 
o libreta de apuntes, un porcentaje significativo de los estudiantes evaluados no cuenta con estos, 
situación que se agudiza en sexto grado. La disponibilidad de libros de texto es similar entre las áreas 
evaluadas, por lo que las mayores diferencias se encuentran en los niveles escolares considerados. 

Los datos de disponibilidad de libros de texto están basados en las respuestas de los estudiantes 
a los cuestionarios del TERCE. De acuerdo a esta información, en tercer grado, 85% cuenta con este 
material, mientras que en sexto año tan solo 50,8% dispone de este recurso. A la vez, las diferencias 
entre los países son considerablemente más marcadas en sexto que en tercer grado. En tercero, en la 
mayor parte de los países, entre 73 y 96% de los estudiantes posee libros de asignatura. La excepción 
es Uruguay, con un porcentaje de estudiantes que declara disponer de estos textos inferior al 60%. 

En sexto grado, los países con mayor cantidad de estudiantes que disponen de libros de asignatura 
son Brasil, Chile, Ecuador, México, Perú y el estado mexicano de Nuevo León, con un rango que varía 
entre 70% y 85%. Un segundo grupo de países, compuesto por Argentina, Costa Rica, Guatemala, 
Honduras, Panamá y República Dominicana, presenta porcentajes cercanos al promedio, entre 40% y 
60%. Finalmente, se advierte un tercer grupo de países en los que la cantidad de estudiantes de sexto 
año que posee libros escolares de la disciplina oscila entre 16 y 32%. Este incluye Colombia, Nicaragua, 
Paraguay y Uruguay1.

La evidencia encontrada sugiere que la disponibilidad de libros de texto tiene, por lo general, una 
asociación positiva y significativa con el logro académico. Cuando esta asociación es positiva, los 
estudiantes que cuentan con un libro de texto para usar en clases obtienen entre 9 y 90 puntos más en 
la prueba de la asignatura que aquellos que no lo poseen o tienen que compartirlo, después de tomar 
en cuenta el nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela. La asociación entre la posesión de 
libros de texto y el aprendizaje es más robusta en sexto grado que en tercero. Ahora bien, en sexto 
grado, en Honduras la asociación entre tener un libro de la disciplina y los resultados de la prueba es 
positiva en matemática, no significativa en lectura y negativa en ciencias. En tercer grado, la asociación 
es negativa para Costa Rica, y en el caso de Nicaragua es negativa en matemática y no significativa en 
lectura. Es probable que en algunos de estos países, la distribución de libros de texto se realice con 
algún criterio de focalización en los estudiantes más vulnerables, lo que llevaría a encontrar asociaciones 
negativas con el logro.

Al igual que tener un cuaderno donde tomar notas, el hecho de contar con un libro de la disciplina es 
positivo y significativo en, al menos, un grado y una disciplina en cada país examinado. Las diferencias 
de mayor magnitud se observan en el estado mexicano de Nuevo León (entre 37 y 90 puntos), México 
(entre 29 y 48 puntos) y Chile (entre 16 y 52 puntos).

1   Para mayores detalles ver anexo tabla 23.1.
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Uso del computador dentro de la escuela1 
El uso del computador en la escuela es una variable que se indaga solamente entre los estudiantes 

de sexto grado. A nivel general, los resultados indican que la mitad de estos alumnos no suele utilizar 
computador en la escuela. El 23,1% lo ocupa solo un día a la semana, el 10,5% dos días y el 14,9% tres 
o más. En términos de la relación entre el empleo de esta herramienta tecnológica y los logros de 
aprendizaje, su uso esporádico muestra resultados disímiles entre los países, mientras que su empleo 
habitual se asocia sistemáticamente a inferiores desempeños. 

Como se advierte, el uso del computador en la escuela no es una tendencia generalizada e intensiva 
en la región. Por este motivo, se revisa la intensidad de uso del computador considerando los porcentajes 
de estudiantes con menor utilización semanal de este recurso en la escuela. En Brasil, Nicaragua, 
Paraguay y el estado mexicano de Nuevo León, entre 70,2 y el 73,8% de los estudiantes declara 
emplear esta tecnología menos de una vez por semana. En un segundo grupo de países, compuesto por 
Argentina, Chile, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Panamá y República Dominicana, 
el porcentaje de estudiantes que lo ocupa menos de una vez por semana es similar al promedio, entre 
37,2 y 63,9%. Un tercer conglomerado, integrado por Colombia, Perú y Uruguay, muestra mayor 
utilización del computador en la escuela, pues bajo el 35% de los estudiantes declara usar este recurso 
menos de una vez por semana. Entre los países evaluados, Uruguay destaca por su mayor frecuencia 
de uso del computador durante la semana escolar: el 49,4% de sus estudiantes lo emplea, al menos, 
tres días a la semana. En ningún otro país, más del 20% de los escolares utiliza el computador en la 
escuela con tanta frecuencia2.Para explorar la relación entre la utilización del computador en la escuela 
y el desempeño, se consideraron distintas frecuencias de uso, con la finalidad de distinguir variaciones 
en la asociación con el logro. Por ello, se comparan tres grupos según la intensidad de uso: a) un día 
por semana; b) dos días por semana; y, c) más de dos días por semana, en comparación con quienes 
señalan no usarlo. Los resultados muestran que las diferencias entre quienes ocupan el computador en 
la escuela solo un día por semana y quienes no lo usan se producen en distintas direcciones (ver Gráfico 
9). Tanto en Colombia como en Costa Rica la asociación es positiva, incluso luego de considerar el nivel 
socioeconómico del estudiante y de la escuela, en todas las pruebas. En el caso de Perú solamente se 
advierten diferencias en ciencias y lectura. Lo inverso se produce en Nicaragua y Paraguay, donde el 
hecho de usar el computador en la escuela un día a la semana se asocia negativamente al resultado en 
las tres pruebas, luego de considerar el efecto del nivel socioeconómico. 

Estos resultados se dan en forma distinta al examinar la relación entre quienes usan el computador 
en la escuela dos días a la semana y quienes no lo usan. La asociación más fuerte ocurre en el caso de 
República Dominicana, donde se observa una asociación de tipo negativo (40 puntos menos en ciencias 
y 42 puntos menos lectura), y en las pruebas de matemática y lectura en el caso de Uruguay, donde se 
advierte una relación positiva de 36 y 28 puntos, respectivamente. 

1   La variable uso del computador dentro de la escuela fue incluida solamente en los cuestionarios de los 
estudiantes de sexto grado. 
2   Para mayores detalles ver anexo tabla 24.1.
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Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación del logro académico entre estudiantes que usan el computador dentro 
de la escuela todos los días y los que no lo ocupan todos los días. Los gráficos dimensionan esta asociación antes y después 
de considerar el nivel socioeconómico de los estudiantes y las escuelas a las que asisten. Por ejemplo, en  lectura en sexto 
grado en Argentina, los estudiantes que utilizan el computador dentro de la escuela más de dos días a la semana alcanzan, en 
promedio, 37 puntos menos que aquellos que no lo ocupan todos los días, una vez considerado el nivel socioeconómico. En 
cada país, la diferencia entre las barras de color claro y oscuro indica la influencia del nivel socioeconómico sobre la asociación 
entre el uso del computador en la escuela y el logro de aprendizaje. Barras similares sugieren una baja incidencia del 
nivel socioeconómico sobre esta relación; por el contrario, barras dispares apuntan a una alta incidencia. En aquellos 
casos donde no se despliegan barras, la relación no fue estadísticamente significativa. La significancia se definió al 5%.   
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Uso del computador fuera de la escuela1 
En cuanto al uso del computador fuera del ámbito escolar, se advierte una relación positiva con 

el aprendizaje, aunque no en todos los países. Cabe advertir, sin embargo, que la disponibilidad de un 
computador en el hogar o en otras instancias distintas de la escuela se relaciona fuertemente con el nivel 
socioeconómico de los estudiantes, por lo que al considerar esta variable, la relación entre la utilización 
del computador y los logros de aprendizaje tiende a debilitarse si bien mantiene una tendencia positiva.

Los estudiantes encuestados en TERCE que usan el computador fuera de la escuela tres o más días 
a la semana alcanzan el 44,1% en promedio. El 10,1% de ellos lo usa dos días y 10% solo uno. El porcentaje 
que no lo utiliza o lo ocupan menos de una vez a la semana alcanza el 35,8%. Sin embargo, al igual que 
la utilización del computador en la escuela, estas cifran presentan importantes variaciones entre los 
países participantes en el estudio. 

Los que obtienen resultados similares al promedio son Argentina, Brasil, Costa Rica, Ecuador, 
Guatemala, México, Panamá, Perú y República Dominicana. En estos, la cantidad de estudiantes que usan 
el computador menos de una vez por semana oscila entre 28,2 y 41,5%, mientras que el porcentaje que 
lo utiliza tres o más días fluctúa entre 36,7 y 55,1%. Países con bajos niveles de uso de esta herramienta 
fuera de la escuela son Honduras, Nicaragua y Paraguay: entre 50,2 y 57,9% de los estudiantes de 
sexto grado no ocupan el computador fuera del ámbito escolar y solo entre 25,1 y 28% lo hace más de 
dos días. Por el contrario, Chile, Colombia, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León presentan 
niveles más elevados de utilización del computador fuera de la escuela. Solo entre 14 y  22,6% de sus 
estudiantes lo emplean menos de una vez a la semana, mientras que entre 55,5 y 74,6% lo hace tres o 
más veces. Nuevamente, Uruguay aparece como la nación con mayor utilización del computador, esta 
vez fuera del ámbito escolar2.

En términos generales, se observa que a mayor frecuencia de uso del computador en la casa, 
mayores son también los resultados académicos de los estudiantes. En el Gráfico 10 se muestra, en 
primer lugar, la asociación que existe entre los resultados en sexto grado y el uso del computador fuera 
de la escuela un día a la semana. Se puede apreciar que esta asociación es solo algunas veces positiva 
luego de considerar la influencia del nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela. En República 
Dominicana se advierte una asociación positiva en ciencias y matemática, en el estado mexicano de 
Nuevo León la relación positiva se produce en lectura y matemática, en México en ciencias y en Ecuador 
en lectura. En el caso de Paraguay, la asociación es negativa en la prueba de matemática, de 17 puntos 
menos en promedio. 

Al examinar la relación entre el uso del computador fuera de la escuela dos días a la semana, aumentan 
los casos de países donde la asociación es positiva y estadísticamente significativa, incluso luego de 
considerar el efecto del nivel socioeconómico del estudiante y la escuela. Esto ocurre en todas las 
disciplinas en Chile, Colombia, República Dominicana y Nuevo León, donde la magnitud de la asociación  
fluctúa entre los 16 y 33 puntos, luego de considerar el nivel socioeconómico. En Argentina, la relación 
solo es positiva en ciencias y matemática después de tomar en cuenta el nivel socioeconómico, en 
Costa Rica y Ecuador lo es solo en lectura y en Perú, solo en matemática. 

Cuando se estudia la asociación entre el uso del computador fuera de la escuela más de dos días 
a la semana y los resultados en sexto grado, la relación con el aprendizaje se vuelve más robusta en 
los países. De hecho, esta frecuencia de uso fuera de la escuela se asocia con el logro en lectura y 
matemática en más países que un menor nivel de uso. Para lectura, se registra una relación positiva en 
Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, República Dominicana y el estado mexicano de 
Nuevo León, con magnitudes de entre 16 y 29 puntos. En matemática se observan relaciones positivas 
en Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Panamá, Perú, República Dominicana y el estado 
mexicano de Nuevo León, con un rango de puntajes que va de 10 a 30. Por último, en ciencias también  
se advierte una relación positiva, que oscila entre 17 y 26 puntos, en Argentina, Chile, Ecuador, República 
Dominicana y el estado mexicano de Nuevo León.

1 La variable uso del computador afuera de la escuela fue incluida solamente en los cuestionarios de los estudiantes 
de sexto grado.
2 Para mayores detalles ver anexo tabla 25.1.
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Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación del logro académico entre estudiantes que usan el computador fuera 
de la escuela todos los días y los que no lo ocupan todos los días, antes y después de considerar su nivel socioeconómico y de 
las escuelas a las que asisten. Por ejemplo, en lectura sexto grado en Argentina, los estudiantes que utilizan el computador 
fuera de la escuela más de dos días a la semana alcanzan, en promedio, 27 puntos más que aquellos que no lo ocupan todos 
los días, una vez considerado el nivel socioeconómico. En cada país, la diferencia entre las barras de color claro y oscuro 
indica la influencia del nivel socioeconómico sobre esta relación... Barras similares sugieren una baja incidencia del nivel 
socioeconómico sobre esta relación; por el contrario, barras dispares apuntan a una alta incidencia. En aquellos casos donde 
no se despliegan barras, la relación no fue estadísticamente significativa. La significancia se definió al 5%.   
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Las prácticas de los docentes en el aula se encuentran entre los principales mecanismos por 
medio de los cuales se generan aprendizajes entre los estudiantes. Los docentes son los encargados 
de planificar e implementar las clases y en ellos se materializa la misión de los sistemas educativos de 
promover el desarrollo de los estudiantes. Las interacciones que ocurren en la clase son esenciales para 
el aprendizaje en la medida que éstas configuran el ambiente y promueven la estimulación cognitiva y 
lingüística (Hunt, 2009; Pianta et al., 2011). Por eso, dentro del conjunto de variables que componen las 
prácticas pedagógicas, el TERCE considera el análisis del clima de aula y las interacciones que facilitan 
la enseñanza en la sala de clases. 

Clima de aula según el docente 
El clima de aula según el docente identifica la percepción del profesor respecto del nivel de respeto 

y cooperación que existe en el salón de clase. La evidencia indica que se alcanzan mayores logros 
académicos cuando los docentes perciben que las interacciones entre los estudiantes y hacia ellos 
mismos se caracterizan por ser respetuosas, colaborativas y carentes de agresión. 

Una vez que se considera el nivel socioeconómico de los estudiantes y de la escuela, se observa 
una relación positiva entre los resultados de aprendizaje y el clima de aula en tercer grado, en lectura y 
matemática. Esto ocurre en Argentina, Brasil, Chile y Uruguay; mientras que en Ecuador se registra una  
relación positiva con los resultados en lectura. La magnitud de las asociaciones encontradas en este 
nivel de enseñanza oscila entre 8 y 28 puntos (ver Gráfico 11). En sexto grado, se registran relaciones 
positivas en las tres disciplinas en Chile, Costa Rica, Panamá y el estado mexicano de Nuevo León. En 
Argentina esta asociación ocurre solo en matemáticas y ciencias; en Brasil en ciencias; en Colombia en 
lectura y ciencias; y, en Ecuador, México y Uruguay solo en matemática. El rango de magnitud de esta 
relación va de 6 a 18 puntos.

Prácticas 
docentes4
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GRÁFICO 11. DIFERENCIA DE LOGRO 
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Clima de aula según los estudiantes de tercer grado1

La percepción positiva de los estudiantes de tercer grado sobre el clima en el aula se relaciona 
sustancialmente con mayores logros de aprendizaje. Dicha asociación coincide con la evidencia arrojada 
por el estudio regional previo, SERCE 2006. El clima del aula según los estudiantes de tercer grado es un 
índice construido a partir de una serie de variables vinculadas con las relaciones e interacciones armónicas 
que suceden dentro del aula según lo perciben los alumnos. Esta variable considera la opinión de los niños 
sobre el nivel de ruido y orden existente al interior del aula, la ocurrencia de burlas entre compañeros y la 
actitud de los docentes hacia sus estudiantes.

En términos generales, el clima de aula percibido por los estudiantes revela si las interacciones y conductas 
dentro del aula son propicias para realizar fluidamente las actividades en clase. Entre las variables relativas al 
docente y el aula, el clima según los estudiantes muestra una relación siempre positiva con los aprendizajes 
en tercer grado después de considerar el nivel socioeconómico del estudiante y de la escuela. 

La magnitud de esta relación se encuentra en un rango de 13 a 38 puntos para todas las disciplinas en 
tercer grado, como se puede apreciar en el Gráfico 12. La asociación entre el clima de aula percibido por el 
estudiante y el desempeño académico es significativa, luego de considerar el nivel socioeconómico de los 
estudiantes, en lectura y matemática en Chile, Ecuador, Nicaragua, Panamá, Paraguay y República Dominicana. 
En Argentina, Brasil, Colombia, Honduras, México y Uruguay la relación es significativa en una de las disciplinas 
evaluadas. No hay asociación entre el clima de aula y los resultados obtenidos en Costa Rica, Guatemala, 
Perú y el estado mexicano de Nuevo León.

1 La variable se mide solo en tercer grado.

GRÁFICO 12. DIFERENCIA DE LOGRO 
ASOCIADA AL CAMBIO EN UNA UNIDAD 
DEL ÍNDICE DE CLIMA DE AULA SEGÚN 
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Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación entre logro académico y el clima de aula según los estudiantes, antes y 
después de controlar por el nivel socioeconómico. Por ejemplo, en lectura tercer grado en Argentina, el incremento en una unidad 
en el índice de clima de aula se traduce en un aumento de 25 puntos en el rendimiento de los estudiantes, una vez considerado el 
nivel socioeconómico. En cada país, la diferencia entre las barras de color claro y oscuro indica la influencia del nivel socioeconómico 
sobre la asociación entre el clima percibido por los estudiantes y el logro de aprendizaje. Barras similares sugieren una baja incidencia 
del nivel socioeconómico sobre esta relación; por el contrario, barras dispares apuntan a una alta incidencia.  En aquellos casos donde 
no se despliegan barras, la relación no fue estadísticamente significativa. La significancia se definió al 5%.



82 83

 Prácticas docentes para el aprendizaje en sexto grado1

Las prácticas docentes para el desarrollo del aprendizaje se refieren a la calidad de las interacciones 
pedagógicas en el aula, según la percepción de los estudiantes de sexto grado. Esta variable se mide 
solamente en este nivel por la complejidad de las preguntas que deben contestar los alumnos. El índice 
de prácticas para el desarrollo del aprendizaje incluye elementos relativos al apoyo emocional en las 
interacciones de aula, tales como que los profesores se muestren contentos al hacer clases, feliciten y 
motiven a los estudiantes y los animen cuando se enfrentan a actividades difíciles. Este índice considera 
también elementos de organización de la clase, como la adecuada preparación de esta de parte de los 
docentes y el uso efectivo del tiempo. Por último, el índice de prácticas incorpora además variables 
vinculadas al apoyo pedagógico para el aprendizaje, como que los docentes escuchen con atención a 
los estudiantes, que se preocupen por el grado de compresión que ellos logran, que busquen distintas 
formas de explicar los mismos conceptos para asegurarse que todos aprendan y que ayuden a identificar 
los errores para corregirlos.

Las prácticas docentes se relacionan positivamente con el aprendizaje. Cuando las interacciones de 
aula se enfocan en combinar el apoyo emocional, la organización de la clase y el apoyo pedagógico, los 
estudiantes alcanzan mayores niveles de desempeño. Después de considerar el nivel socioeconómico de 
los estudiantes y las escuelas, las prácticas tienen una relación positiva y significativa con el aprendizaje 
en la mayoría de los países. En Honduras, México, Panamá, Paraguay y el estado mexicano de Nuevo 
León se asocian a resultados superiores en todas las disciplinas examinadas. Por el contrario, en Brasil, 
Colombia, Costa Rica, Guatemala y Uruguay no muestran relación con los desempeños. En el caso de 
Costa Rica se advierte una asociación negativa que desaparece al considerar el nivel socioeconómico de 
los estudiantes y las escuelas, mientras que en el resto de los países la asociación es positiva y disminuye 
levemente al considerar el factor socioeconómico. La magnitud de la asociación entre las prácticas y 
el logro académico va de 9 a 36 puntos en las disciplinas evaluadas en sexto grado. 

1 La variable se mide solo en sexto grado. 
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GRÁFICO 13. DIFERENCIA DE LOGRO 
ASOCIADA AL CAMBIO EN UNA UNIDAD DEL 
ÍNDICE DE PRÁCTICAS DOCENTES PARA EL 
DESARROLLO DEL APRENDIZAJE
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Nota: Las barras indican la magnitud de la asociación entre logro académico y las prácticas 
docentes para el aprendizaje, antes y después de controlar por el nivel socioeconómico. Por 
ejemplo, en lectura sexto grado en Perú, el incremento en una unidad en el índice de prácticas 
docentes se traduce en un aumento de 20 puntos en el rendimiento académico de los estudiantes, 
una vez considerado el nivel socioeconómico. En cada país, la diferencia entre las barras de color 
claro y oscuro indica la influencia del nivel socioeconómico sobre la asociación entre las prácticas 
docentes para el aprendizaje y el logro de aprendizaje. Barras similares sugieren una baja incidencia 
del nivel socioeconómico sobre esta relación; por el contrario, barras dispares apuntan a una alta 
incidencia.  En aquellos casos donde no se despliegan barras, la relación no fue estadísticamente 
significativa. La significancia se definió al 5%.
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Conclusiones 
y recomendaciones

En este capítulo se estudiaron los factores del docente y el aula que se relacionan con el aprendizaje 
de los estudiantes en América Latina. Los resultados del TERCE muestran que las variables con mayor 
incidencia sobre el rendimiento escolar en tercer grado son aquellas vinculadas con la percepción de 
los estudiantes sobre el clima de aula y la asistencia y puntualidad de los docentes. El clima positivo 
de aula se encuentra asociado con la capacidad del docente para generar acuerdos y rutinas de 
interacción entre los estudiantes que promuevan la autorregulación, la atención y el respeto mutuo. 
La asistencia y puntualidad docente se relaciona al tiempo efectivo del que disponen los estudiantes 
con sus profesores dentro del salón de clase y la responsabilidad de estos en el uso de los tiempos 
escolares. La relevancia de estas variables en el desempeño académico indica la importancia que debe 
darse a la formación y profesionalización de los y las docentes de la educación primaria.

La disponibilidad de materiales básicos, como cuadernos y libros de texto, se asocian positivamente 
con los logros de aprendizaje de los estudiantes. Cuando los alumnos tienen cuadernos y libros de 
texto propios para cada disciplina evaluada tienden a obtener mayores resultados. Dentro de las 
variables revisadas, la disponibilidad de estos recursos es la que posee mayor relación con el logro 
académico en sexto grado. Pese a ello, todavía existen muchos niños y niñas en la región que viven 
en condiciones de tal precariedad que les impiden acceder a libros y cuadernos. La evidencia muestra 
que son precisamente los estudiantes de sexto grado los que tienen las mayores carencias de estos 
insumos básicos para participar en las actividades escolares. 

El uso del computador en sexto grado muestra relaciones contradictorias con el aprendizaje de los 
estudiantes. Dentro del contexto escolar, su utilización se asocia a menores resultados académicos 
en la gran mayoría de los países y esta relación negativa se profundiza a medida que se intensifica el 
uso de este recurso. Esto sugiere que las tecnologías de la información no han sido adecuadamente 
adaptadas con propósitos pedagógicos y con una implementación efectiva para el aprendizaje. Por el 
contrario, los alumnos que utilizan el computador fuera de la escuela habitualmente obtienen mayores 
resultados de aprendizaje, sin embargo, en algunos países, esta asociación positiva desaparece cuando 
se considera el nivel socioeconómico del estudiante.

Si bien los análisis realizados no muestran una asociación significativa entre las características 
de la formación docente revisadas y el logro académico, esto no debe interpretarse equívocamente: 
la preparación docente es muy importante para el aprendizaje y para la política educativa (Hunt, 
2009). En este capítulo se pudo observar que, en general, los niveles educacionales de los docentes 
en América Latina son altos, ya que la mayoría posee educación postsecundaria y ha obtenido un 
título de educación terciaria. Sin embargo, existen importantes diferencias en este indicador entre 
los países. De igual manera, más de la mitad de los docentes de tercer y sexto grado cursa programas 
de formación inicial superiores a siete semestres. Sin embargo, todavía existen importantes desafíos 
en la profesionalización docente. Llama la atención que 21% no posea título de profesor y que, entre 
quienes lo tiene, alrededor del 40% se ha graduado de programas semipresenciales o a distancia. A 
su vez, las instancias de formación continua siguen siendo minoritarias dentro del cuerpo docente, lo 
que revela la falta de políticas que se orienten al apoyo del trabajo en el aula, entendido este último 
como técnicas específicas que ayuden a promover un desarrollo armónico de los estudiantes en los 
ámbitos cognitivo, social y emocional, pues están íntimamente ligados.  

Los resultados de este capítulo presentan evidencia relevante para los tomadores de decisiones 
de los sistemas educativos de América Latina, en cuanto a docentes y características del aula. En base 
a esos resultados, a continuación se entregan algunas recomendaciones de política pública: 
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Desarrollo de programas que refuercen estrategias y prácticas del aula. 
Las prácticas docentes en el aula son esenciales en la mejora de los aprendizajes. Los resultados 
del TERCE indican que el clima socioemocional y las interacciones positivas en el aula tienen 
una alta asociación con el aprendizaje. En este sentido, se requiere una nueva generación de 
estrategias de desarrollo profesional docente, vinculadas directamente con la práctica en las salas 
de clase y la construcción de capacidades. Los programas que involucran el acompañamiento 
de los docentes en el aula, con estrategias de modelamiento, y que siguen criterios de mejora 
continua representan una opción promisoria. Estos programas deberían sostenerse en el 
tiempo y graduarse en función de las habilidades de los docentes en la escuela y del desarrollo 
organizacional de la misma. Asimismo, deberían aprovechar el trabajo en red de las escuelas. La 
eficacia de estos programas depende también del apoyo de los directivos, por lo que, más allá de 
ofrecer instancias de formación y acompañamiento a docentes individualmente, estos deberían 
enfocarse en escuelas como unidad de intervención. En este contexto, se requieren instancias 
de formación para que los directivos conozcan y desarrollen estrategias que aumenten las 
posibilidades de sustentar los procesos de aula a lo largo del tiempo en todo el establecimiento 
escolar. Los datos de este reporte indican que, aun en el modelo tradicional de formación continua 
de los docentes, se registran bajos niveles de participación. Por este motivo, se requieren políticas 
que promuevan y faciliten estas iniciativas. Por último, es indispensable que se apliquen medidas 
que ayuden a maximizar el tiempo de aprendizaje de los estudiantes, particularmente en lo que 
se refiere a la asistencia y puntualidad de los docentes. Autoridades locales responsables de la 
escuela, como los directores, deben tener dentro de sus atribuciones y obligaciones asegurar 
que se cumplan con los criterios de presencia permanente de los docentes y uso exhaustivo 
del horario laboral para la enseñanza y la atención de los niños.

La relevancia de contar con materiales educativos individuales dentro del aula. 
Se pudo observar que tanto la posesión individual de un cuaderno como de un libro de la disciplina 
tiene una influencia positiva y significativa sobre el aprendizaje de los estudiantes. Si bien los 
materiales en sí mismos no garantizan el aprendizaje, el hecho de que cada estudiante cuente 
con un cuaderno o libro facilita el aprendizaje y potencia el rendimiento académico. Los sistemas 
nacionales de educación necesitan desarrollar estrategias de producción y distribución de estos 
recursos. Una especial atención merecen los grupos más vulnerables de la población que, por temas 
de costos o de distancia geográfica, pueden no tener acceso a estos materiales. Se recomienda 
un programa de subsidios que permita su entrega gratuita así como la implementación de un 
sistema de distribución que llegue a zonas rurales y/o remotas. 

Fortalecer los programas de formación inicial docente. 
Los países en América Latina buscan satisfacer la necesidad de contar con un cuerpo docente 
profesionalizado. La formación inicial debería fortalecerse a través de dos vías. En primer lugar, 
se requiere enfocar la preparación del profesorado en elementos que los ayuden a poner en 
práctica prácticas pedagógicas efectivas para apoyar el aprendizaje de los estudiantes, que estén 
basadas en la evidencia y también sean enriquecidas por el juicio profesional de los docentes. 
Para ello se requiere rediseñar las instituciones de formación docente, fortaleciendo sus plantas 
académicas y las exigencias para la producción de conocimiento relativo a las prácticas pedagógicas 
que se vinculan con el desarrollo social, emocional y cognitivo de los estudiantes. En síntesis, la 
formación inicial debería promover que los futuros profesores tengan la capacidad de poner en 
práctica los conocimientos pedagógicos y didácticos en pos de apoyar a los niños de distintos 
contextos sociales. En segundo lugar, la evidencia muestra que docentes con la más diversa 
formación logran resultados equivalentes en sus estudiantes. Esto sugiere que las capacidades 
docentes desarrolladas en distintos programas son relativamente homogéneas, por lo que se 
requieren políticas de mejoramiento transversal de la formación inicial. Por ello, es recomendable 
crear una institucionalidad externa e independiente que evalúe y acredite frecuentemente la 
calidad de los programas de formación inicial docente. Para esto, es necesario definir criterios de 
calidad que deben cumplir los programas de formación de las distintas modalidades y revisarlos 
con regularidad para adaptarlos a las cambiantes condiciones del entorno. La acreditación de 
programas debería ser obligatoria para todas las entidades formadoras. Los egresados de las 
carreras e instituciones no acreditadas deberían tener prohibido ejercer como docentes, al 
menos, en las escuelas que financiadas total o parcialmente con recursos públicos.

2
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CAPITULO 3

Las características de las 
escuelas que se relacionan 
con el aprendizaje
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El derecho a la educación se materializa, cotidianamente, a través de las escuelas que integran 
el sistema educativo. De estas depende que las niñas y los niños de la región tengan acceso a 
la educación y a oportunidades de desarrollo y aprendizaje. Por ello es importante estudiar 
las características de las escuelas, reconociendo que funcionan en un entorno social que debe 
tomarse en consideración para comprender adecuadamente los niveles de logro que alcanzan 
sus estudiantes. 

El capítulo analiza, en primera instancia, las desigualdades de aprendizaje y la relación que 
estas guardan con el nivel socioeconómico. Por un lado, es necesario comprender qué parte de 
las desigualdades ocurre entre estudiantes que comparten la misma escuela, y cuál proporción 
se da entre estudiantes de distintas escuelas. Las soluciones de política educativa más eficaces 
dependerán de la forma en que se distribuyen las desigualdades. 

En segundo lugar, se estudia la población escolar, con énfasis en la inclusión social en las escuelas 
así como en su eficacia para contrarrestar el peso de las desigualdades socioeconómicas. La inclusión 
social ofrece una panorámica de cuán probable es que alumnos de distinto origen social coincidan 
en la misma escuela, a través del análisis de la heterogeneidad socioeconómica al interior esta. De 
manera complementaria, se analiza la relación entre el logro y el nivel socioeconómico promedio 
de la escuela, a través de los perfiles escolares. Los resultados permiten identificar el grado de 
eficacia de las escuelas a lo largo del espectro socioeconómico de la población de estudiantes, así 
como dar orientaciones de política globales en función del grado de incidencia que tiene el nivel 
socioeconómico de la escuela sobre el logro académico.

En tercer lugar, el capítulo analiza la relación del logro de aprendizaje con el tipo de escuela y 
las condiciones de su entorno. Por un lado, se comparan las condiciones sociales de las poblaciones 
atendidas por las escuelas rurales, urbanas públicas y urbanas privadas, y se comparan los resultados 
de aprendizaje de las escuelas urbanas públicas con las rurales y de las urbanas públicas con las 
urbanas privadas. Asimismo, en esta sección se muestra el vínculo entre la violencia en el entorno 
de la escuela y los resultados de aprendizaje.

La cuarta sección presenta los recursos a los que accede una escuela en términos de 
infraestructura, servicios o instalaciones, así como la extensión de su jornada y su vinculación 
con el logro académico. 

En quinto lugar, se incluyen los hallazgos que muestran la relación entre el aprendizaje y los 
procesos de las escuelas. Entre estos se cuentan el ambiente laboral, caracterizado a partir de las 
percepciones de los docentes, y la existencia de monitoreo y retroalimentación a las prácticas de 
los docentes de parte de los directivos.   

Finalmente, el capítulo incluye un apartado de conclusiones y recomendaciones que emanan 
de los hallazgos descritos.

Introducción
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Las desigualdades que existen en los resultados de aprendizaje de los estudiantes están 
compuestas por dos dimensiones. Hay desigualdades que ocurren por diferencias de logro entre 
escuelas y existen otras que se producen entre estudiantes de un mismo establecimiento escolar. 
En términos técnicos, las desigualdades se miden a través de la varianza, la cual incorpora ambas 
dimensiones. De esta forma, se estima el porcentaje de varianza en el logro entre escuelas y el 
porcentaje de varianza entre estudiantes dentro de las escuelas. Posteriormente, se toma en 
consideración el nivel socioeconómico individual de los estudiantes y el del promedio de las escuelas, 
para explorar si las diferencias en el logro académico se reducen al incluir las características 
sociales del alumnado.

Las mayores desigualdades de logro ocurren entre estudiantes dentro de la escuela. Las 
diferencias que existen en el desempeño académico al interior de la escuela representan entre 
36 y 82% del total de las desigualdades de aprendizaje en todos los países, disciplinas y grados, 
antes de considerar el nivel socioeconómico. Esto se puede ver en las barras superiores de cada 
país en la sección derecha de los gráficos (ver Gráfico 1)1. En contraposición, las desigualdades de 
aprendizaje entre escuelas oscilan entre 18 y 64% en todas las disciplinas y grados. Estos rangos 
presentan una alta variabilidad, por lo que es necesario analizar lo que sucede con los países en 
términos de estas desigualdades.

Al analizar los resultados de tercer grado, Paraguay, Perú, Honduras, Ecuador, Panamá y 
Guatemala son los países donde las desigualdades entre escuelas son consistentemente mayores 
en la región, para lectura y matemática. Dado que las desigualdades de aprendizaje entre escuelas 
y dentro de las escuelas son complementos de una suma que debe ser igual a 100%, los países 
mencionados presentan las menores desigualdades de aprendizaje dentro de la escuela. En el 
otro extremo, se observa que Uruguay, Costa Rica, México y el estado mexicano de Nuevo León 
exhiben las menores desigualdades entre escuelas y también las mayores diferencias de logro al 
interior de las escuelas, en tercer grado.

En sexto grado, en tanto, al analizar todas las disciplinas, Perú, Paraguay, Ecuador, Guatemala 
y Panamá muestran las mayores desigualdades de aprendizaje entre escuelas y, en consecuencia, 
la proporción de las desigualdades al interior de la escuela son menores en estos países. En 
contraposición, México, Costa Rica, Chile, Uruguay, República Dominicana y el estado mexicano 
de Nuevo León registran las menores desigualdades entre escuelas y, a su vez, las mayores 
disparidades de aprendizaje al interior de la escuela. 

Al comparar entre grados, se observa que las desigualdades de aprendizaje entre escuelas 
son mayores en tercer grado que en sexto grado. Asimismo, en sexto grado son más amplias las 
desigualdades al interior de la escuela en comparación con tercer grado. Sin embargo, se puede 
ver que Perú, Paraguay, Ecuador, Guatemala y Panamá son los países que en ambos grados 
aparecen con las mayores desigualdades entre escuelas. Y  México, Costa Rica, Uruguay y el estado 

Desigualdades en 
los resultados académicos 
entre las escuelas y al 
interior de éstas 

1

1   Estos datos se pueden poner en perspectiva tomando como referencia la descomposición de la varianza en el estudio 
PISA, donde en lectura, por ejemplo, el promedio de la varianza de los países de la OCDE es de 42% entre escuelas y 
65% al interior de las escuelas. Se trata de una información referencial, puesto que se debe considerar que la población 
objetivo medida y algunas características de la muestra en PISA difieren de las características de TERCE (OECD, 2013c). 
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mexicano de Nuevo León tienen las mayores diferencias de logro entre estudiantes al interior de 
la escuela en tercero y sexto.

Las desigualdades entre escuelas se explican, en buena medida, por las diferencias en el nivel 
socioeconómico de los estudiantes que atienden, aunque existen importantes diferencias entre 
países, disciplinas y grados. En el Gráfico 1, se presentan dos barras que muestran la varianza 
entre escuelas antes y después de considerar el nivel socioeconómico. Cuanto mayor es la 
diferencia entre las barras, más grande es la influencia del nivel socioeconómico para explicar las 
desigualdades de logro entre escuelas. 

En tercer grado se aprecia que el nivel socioeconómico de los estudiantes explica en mayor medida 
las desigualdades de logro en lectura que en matemática. En términos de los países, se identifican cuatro 
grupos de diverso comportamiento. En Guatemala y Colombia más de 30% de las desigualdades de 
aprendizaje entre escuelas, tanto en lectura como en matemática, son explicadas por las diferencias 
en las características sociales de los estudiantes. Los países donde el nivel socioeconómico explica 
entre 20 y 29% se agrupan de distinta forma según la disciplina. En lectura, se ubican en este grupo 
Perú, Panamá, Brasil y México, mientras que en matemática están Uruguay, Panamá y Brasil. El nivel 
socioeconómico explica entre 10 y 19% de las desigualdades entre escuelas en lectura en Uruguay, 
Ecuador, el estado mexicano de Nuevo León, Costa Rica, Chile, Honduras, República Dominicana y 
Argentina. En matemática este grupo está conformado por México, Perú, Chile, el estado mexicano 
de Nuevo León y Costa Rica. El nivel socioeconómico explica menos de 10% de las desigualdades en el 
logro de lectura entre escuelas en República Dominicana, Ecuador, Argentina, Nicaragua, Honduras y 
Paraguay, mientras que en matemática se encuentran en esta situación Nicaragua y Paraguay.

En sexto grado, nuevamente el nivel socioeconómico es más explicativo de las desigualdades 
entre escuelas en lectura que en matemática y ciencias. Los países donde el nivel socioeconómico 
explica más de 30% de las diferencias son distintos por disciplina. En lectura clasifican en este grupo 
Perú, Guatemala, Panamá y Ecuador; en matemática solamente se encuentra Perú; y, en ciencias, 
Perú y Guatemala. El nivel socioeconómico explica entre 20 y 29% de las diferencias entre escuelas 
en lectura en Paraguay, Argentina, Colombia, Brasil, México, República Dominicana y Honduras. En 
matemática están en esta categoría Guatemala, Brasil, Panamá, Colombia y Argentina. Para ciencias, 
este grupo lo conforman Panamá y Brasil. Los casos en donde el nivel socioeconómico explica entre 
10 y 19% de las disparidades de logro entre escuelas en lectura son el estado mexicano de Nuevo 
León, Costa Rica, Uruguay, Nicaragua y Chile. En matemática, este grupo incluye a Uruguay, México, 
República Dominicana, Ecuador, Costa Rica, Chile y el estado mexicano de Nuevo León. En cuanto a 
ciencias, aparecen en esta situación Argentina, el estado mexicano de Nuevo León, México, Uruguay, 
Ecuador, República Dominicana, Costa Rica, Colombia, Chile, Paraguay y Nicaragua. Finalmente, los 
países en los que el nivel socioeconómico explica menos de 10% de las desigualdades de aprendizaje 
entre escuelas son Paraguay, Nicaragua y Honduras en matemática, Honduras en ciencias, y ningún 
país se encuentra en este grupo para el caso de lectura.

Por último, las desigualdades de logro al interior de la escuela, que son las de mayor magnitud, 
no se explican por el nivel socioeconómico de los estudiantes. De hecho, estas disparidades 
permanecen prácticamente iguales antes y después de considerar el nivel socioeconómico. Esto 
se debe, en parte, a la homogeneidad de las características socioeconómicas de los estudiantes 
que asisten a la misma escuela. 
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GRÁFICO 1. DIFERENCIA DE LOGRO ACADÉMICO 
ENTRE ESCUELAS Y AL INTERIOR DE LAS 
ESCUELAS, MEDIDO COMO PORCENTAJE
DE VARIANZA.
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ESCUELAS Y ENTRE ESTUDIANTES DENTRO DE LA 
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Población que 
atienden las escuelas2

Las características socioeconómicas, demográficas y culturales de la población que atiende una 
escuela se vinculan a los resultados de aprendizaje de sus estudiantes. En la región, la variable más 
importante de caracterización del estudiantado es el estatus socioeconómico, aunque también el origen 
étnico aparece como un factor  relevante en los aprendizajes. 

Los estudios internacionales muestran, de forma sistemática, que el estatus socioeconómico de 
las familias de los niños y niñas incide en sus posibilidades de aprendizaje (OECD, 2010, 2013a; Treviño 
et al., 2010). Esta información debe abordarse considerando los elevados niveles de segregación que 
presentan las escuelas de la región, los que también inciden en el modo en que la composición del 
estudiantado se vincula con los logros de aprendizaje. Por ejemplo, se ha documentado que los docentes 
suelen tener menores expectativas respecto de los niños que pertenecen a estratos socioeconómicos 
desaventajados (Rosenthal & Jacobson, 1992; Treviño, 2003), lo que afecta sus resultados de aprendizaje. 
También, que los directores perciben que enseñar en cursos en que la composición de los estudiantes 
es diversa limita sus posibilidades de enseñar de manera efectiva (OECD, 2013b). 

Inclusión social en los sistemas escolares 
Los sistemas escolares en América Latina son poco inclusivos socialmente, lo que implica que 

los estudiantes de una escuela son similares en términos de su nivel socioeconómico. Esto reduce 
las posibilidades de que alumnos de distintas características socioeconómicas se encuentren en un 
establecimiento escolar. Si bien ello está influenciado por los elevados niveles de segregación residencial 
presentes en la región, en algunos casos las escuelas generan una segregación aun mayor a la dada por el 
lugar de vivienda de los estudiantes, a través de los procesos de selección (Elacqua, 2012; Flores, 2008). 

La inclusión social escolar define el grado en el cual los estudiantes de distinto origen social asisten 
a la misma escuela. El fomento a la inclusión social ha sido señalado como la política más efectiva para 
mejorar la equidad en el corto y largo plazo. La inclusión social escolar se mide a través de un índice que 
señala el porcentaje de variación del estatus socioeconómico de los estudiantes al interior de las escuelas 
(OECD, 2013a). El índice de inclusión social de los sistemas escolares tiene valores que van de cero a 
cien: cuanto más se acerquen a 100, mayor es la inclusión social en las escuelas. En la construcción de 
este índice no se considera el desempeño de los países en las pruebas, solo se caracteriza la variabilidad 
del estatus socioeconómico de las familias de los estudiantes. 

Como puede verse en el Gráfico 2, los países de la región tienen índices de inclusión social escolar 
bajos, con un promedio de 54 puntos, que contrasta con los resultados de países desarrollados, donde 
este indicador alcanza, en promedio, los 75 puntos entre estudiantes de 15 años (OECD, 2013a). Sin 
embargo, esta cifra global esconde importantes diferencias entre países. Para analizar los resultados, 
y tomando en cuenta que el índice de inclusión social calculado está en un rango entre 40 a 67 puntos, 
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se agruparon los países en tres categorías: a) entre 40 y 49 puntos, b) entre 50 y 59 puntos, y c) índice 
de inclusión social de 60 puntos o más. Esta clasificación está basada sólo en los resultados empíricos 
y buscan facilitar la interpretación de los datos.

En tercer año de primaria, el grupo que exhibe los menores niveles de inclusión social, que se 
ubican entre 40 y 49 puntos, está conformado por Nicaragua, Uruguay, República Dominicana, Costa 
Rica, Paraguay y Chile. En el tramo de índice de inclusión social entre 50 y 59 puntos, se encuentra el 
estado mexicano de Nuevo León, Ecuador, Brasil, Guatemala, Perú, Honduras y Argentina. Por último, 
los sistemas escolares con mayor inclusión social, con valores del índice de 60 puntos o más, son 
Colombia, México y Panamá.

La inclusión social en sexto grado es también baja. Los sistemas escolares donde la inclusión social 
en las escuelas es menor, con un valor del índice entre 40 y 49 puntos, son República Dominicana, 
Uruguay, Nicaragua, Costa Rica y Paraguay. Por otro lado, Chile, Argentina, Ecuador, el estado mexicano 
de Nuevo León y Brasil exhiben índices de inclusión de entre 50 y 59 puntos. Los más altos índices de 
inclusión, 60 puntos o más, se registran en Colombia, Honduras, Perú, México y Panamá. Por último, 
si se comparan la inclusión social en tercero y sexto grado, este último muestra una leve ventaja. Esto 
debe interpretarse con precaución, porque es posible que sea reflejo, al menos en parte, de una mayor 
homogeneidad entre los alumnos de sexto grado porque los más desfavorecidos abandonaron la 
escuela antes de alcanzar este umbral. 

Los bajos índices de inclusión social escolar son un reflejo de las desigualdades sociales y económicas 
de la región, así como de la segregación residencial y de la organización institucional de los sistemas 
escolares, que no necesariamente tienen políticas explícitas para lograr una mayor incorporación de 
estudiantes de distinto nivel socioeconómico en las escuelas. 

Nota: El índice de inclusión social escolar se calcula como 100 * (1-rho), donde rho representa la 
correlación intraclase del índice socioeconómico de los estudiantes. Por lo tanto, rho es la proporción de 
la varianza total del índice socioeconómico de los estudiantes, que se da entre escuelas, considerando 
que la varianza total es la varianza entre escuelas sumada a la varianza dentro de las escuelas.

GRÁFICO 2. INCLUSIÓN SOCIAL DE LOS 
SISTEMAS ESCOLARES EN TERCER Y
SEXTO GRADO
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Perfiles escolares: relación entre logro académico  
y el nivel socioeconómico de la población escolar 

Dada la importancia del nivel socioeconómico promedio de las escuelas en el aprendizaje de los 
estudiantes, se hace necesario un análisis más profundo sobre este fenómeno. Para ello se usan los 
perfiles escolares1, que permiten entender el peso que tiene el nivel socioeconómico para explicar las 
diferencias de aprendizaje entre escuelas y ofrecen información para el diseño de políticas educativas 
específicas para la reducción de las desigualdades.

Los perfiles escolares, gráficamente, representan la relación que existe entre el nivel socioeconómico 
y el logro promedio de la escuela. Así, en el eje vertical se representa el logro promedio de la escuela, 
mientras que en el horizontal se despliega el nivel socioeconómico promedio de las instituciones 
escolares. Cada punto en el Gráfico 3 representa una de las escuelas incluidas en el estudio.

Los perfiles escolares tienen dos características complementarias, cuya interpretación es de 
relevancia para la política educativa: la pendiente y la fuerza del perfil o porcentaje de las diferencias 
de logro explicadas por el nivel socioeconómico de la escuela. La pendiente del perfil escolar nos dice 
cuánto cambia el logro de aprendizaje promedio de la escuela al cambiar el nivel socioeconómico de sus 
estudiantes. En términos simples, la pendiente nos dice la cantidad de puntos adicionales que obtendría 
una escuela si aumentara el nivel socioeconómico promedio de sus estudiantes. Sin embargo, como 
el nivel socioeconómico explica solamente una parte de los resultados de aprendizaje, se requiere una 
medida que nos indique cuán probable es que una alteración en el nivel socioeconómico lleve a cambios 
en los resultados. Para ello se utiliza la fuerza del perfil escolar.

La fuerza del perfil escolar indica cuán probable es que un aumento en el nivel socioeconómico 
promedio de la escuela se traduzca en un incremento en los resultados de aprendizaje2. Es decir, la 
fuerza del perfil nos dice cuál es la probabilidad de que la información dada por la pendiente se cumpla 
para todas las escuelas. Técnicamente, este indicador se define como el porcentaje de varianza del 
desempeño de las escuelas que se explica por el nivel socioeconómico promedio de los estudiantes 
que asisten a los establecimientos educativos.

1  Estos perfiles corresponden a “una línea que describe la relación entre un resultado social y el estatus  
socioeconómico” promedio de los individuos en una escuela (Willms, 2006). Se tomarán en consideración dos 
componentes de los perfiles escolares: su pendiente y fuerza. La pendiente da cuenta de la magnitud de la relación 
entre el logro y el índice socioeconómico promedio de la escuela y ofrece información sobre el tamaño de la brecha 
de resultados académicos que se asocia a diferencias en el índice socioeconómico del establecimiento escolar. 
La fuerza se refiere al porcentaje de varianza en el logro promedio de las escuelas que es explicado por el índice 
socioeconómico, y muestra en qué medida  los resultados de los estudiantes se asocian a la predicción que se hace 
a partir de su nivel socioeconómico (OECD, 2013a).
2 Esto suponiendo que existe una relación lineal entre el nivel socioeconómico promedio y el logro promedio de la escuela.
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A continuación, se presentan los perfiles escolares de todos los países participantes en el TERCE en 
conjunto; en la sección que incluye el análisis por país, se pueden encontrar los gráficos e interpretación 
para cada uno. Posteriormente, se presenta un resumen de los perfiles que entrega insumos para la 
toma de decisiones de política educativa.

En el Gráfico 3, los perfiles escolares muestran que el nivel socioeconómico promedio de la escuela 
se relaciona fuertemente con las diferencias de logro entre escuelas en todas las disciplinas y grados 
evaluados. En los gráficos se incluyen todas las escuelas de la región, y cada punto representa una de 
estas. En el eje vertical se mide el resultado promedio de la escuela, por lo que entre más alto se ubique, 
mayor es el puntaje promedio. En el eje horizontal se representa el nivel socioeconómico promedio de 
la escuela, por lo que las más alejadas a la derecha son las de mayor nivel socioeconómico. 

La pendiente de los perfiles es mayor en los resultados de lectura, pues alcanzan 62 y 65 puntos en 
tercer y sexto grado, respectivamente. Las pendientes en matemática y ciencias naturales son levemente 
menores. En matemática, estas son de 58 y 60 en tercero y sexto grado, respectivamente, mientras que 
en ciencias naturales es de 58. En general, esto quiere decir que por cada unidad de aumento en el nivel 
socioeconómico promedio de la escuela, el rendimiento promedio de la misma aumenta entre 58 y 66 
puntos aproximadamente. Sin embargo, es necesario verificar la fuerza del perfil escolar (o porcentaje 
de varianza explicada) para ver cuán probable es que esta afirmación sobre las pendientes se cumpla.

La fuerza del perfil escolar en la región es alta, pues el nivel socioeconómico de las escuelas explica 
entre el 45 y 63% de las diferencias de logro entre escuelas (ver valor de R2 en Gráfico 3). Esto quiere 
decir que el valor de la pendiente (entre 58 y 66 puntos) se cumple en un alto porcentaje en la región. 
Así, entre poco menos de la mitad y dos tercios de las diferencias de resultados entre las escuelas se 
explican por desigualdades en el nivel socioeconómico promedio de los establecimientos educacionales. 

Finalmente, el Gráfico 3 también ofrece información interesante respecto de la eficacia de las 
escuelas para generar aprendizajes. Las escuelas que se encuentran por encima del promedio (la línea 
que representa la tendencia de los puntos del gráfico) son más eficaces, pues consiguen resultados 
por encima de lo esperado de acuerdo a la situación social de los alumnos que atienden. Los perfiles 
muestran una alta dispersión en el logro promedio de las escuelas cuando el nivel socioeconómico 
de estas se encuentra por debajo del promedio de los países. Esto quiere decir que en el tramo bajo 
de nivel socioeconómico hay escuelas con condiciones socioeconómicas similares que pueden tener 
grandes diferencias de logro. En cambio, la dispersión de resultados de aprendizaje es más reducida 
en las escuelas que se encuentran por sobre el promedio de los países del índice socioeconómico, en 
todos los grados y disciplinas evaluadas.
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GRÁFICO 3. PERFILES ESCOLARES PARA LA 
REGIÓN EN SU CONJUNTO PARA CADA UNA 
DE LAS DISCIPLINAS Y GRADOS EVALUADOS
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Como ya se vio, los perfiles escolares tienen dos características complementarias, la pendiente y 
la fuerza. A continuación se presenta un resumen de los perfiles de los países participantes en TERCE 
en cada una de las disciplinas y grados evaluados (ver Gráfico 4), donde se grafican la pendiente y la 
fuerza del perfil en cada uno de ellos. Para facilitar la interpretación, los gráficos se dividen en cuatro 
cuadrantes, donde se clasifica a cada país según la ubicación de su fuerza y la pendiente del perfil escolar, 
en comparación con el promedio de los países1. Cabe señalar que el promedio de los países es distinto 
en cada gráfico, porque la asociación entre el logro académico y el nivel socioeconómico promedio 
de las escuelas varía según el grado y la disciplina analizada. Asimismo, se indica con un símbolo si la 
media de logro del país está por encima (▲), por debajo (▼) o es igual (●) al desempeño académico 
promedio de la región. Tal información sirve de base para vislumbrar las opciones de política educativa 
más apropiadas para cada país y que se resumen en el Cuadro 1 de este capítulo.

Los países de la región muestran, en general, que existe una estrecha asociación entre el nivel 
socioeconómico y los resultados académicos promedio (ver Gráfico 4). Los resultados indican que se 
dan altos niveles de incidencia de las características socioeconómicas promedio de los estudiantes en 
las escuelas en prácticamente todo el rango de desempeño de los países de la región.

Los países donde se percibe una fuerte asociación entre nivel socioeconómico promedio de la escuela 
y el logro en el área de lectura en tercer grado, con pendientes y fuerzas de los perfiles escolares mayores 
a la media regional, son Brasil, Colombia, Ecuador, Guatemala, México, Panamá y Perú. En el caso de 
matemática en tercer grado, el grupo está compuesto por Brasil, Colombia, Guatemala, Panamá, Perú 
y Uruguay. En ciencias naturales de sexto grado, la mayor asociación entre el estatus socioeconómico 
y el logro ocurre en Brasil, Guatemala, Panamá, Perú, República Dominicana y el estado mexicano de 
Nuevo León. Los resultados de lectura en sexto grado muestran que Brasil, Paraguay, Perú y el estado 
mexicano de Nuevo León componen este grupo. Por último, en matemática de sexto grado está 
conformado por Brasil, México, Perú, Uruguay y el estado mexicano de Nuevo León.

La relación entre logro académico y el nivel socioeconómico promedio de la escuela exhibe 
pendientes y fuerzas de los perfiles escolares menores a la media regional en Argentina, Costa Rica, 
Honduras, Paraguay y Uruguay para lectura en tercer grado. Este grupo está compuesto por Argentina, 
Ecuador, Honduras y Paraguay en el caso de matemática tercer grado. En ciencias naturales de sexto 
grado aparecen Argentina, Chile, Costa Rica, Honduras y Nicaragua. En el caso de lectura sexto grado, 
los países que se ubican en esta categoría son Argentina, Chile y Nicaragua. Finalmente, Argentina, 
Honduras, Nicaragua y Paraguay aparecen en este grupo para el caso de matemática en sexto grado.

Los países en los que el perfil escolar muestra pendientes mayores al promedio regional pero donde 
el porcentaje de varianza explicada es menor al promedio son Nicaragua y República Dominicana, 
tanto para lectura como para matemática en tercer grado. En ciencias naturales de sexto grado, esta 
situación se da en Ecuador, Paraguay y Uruguay. Lo mismo sucede para Ecuador, República Dominicana 
y Uruguay en lectura de sexto grado. Por último, Ecuador se ubica en este cuadrante en matemática 
de sexto grado.

Los países donde el perfil escolar tiene pendientes menores al promedio y fuerza mayor a la media 
son Chile y el estado mexicano de Nuevo León en lectura de tercer grado. En matemática de tercer 
grado ambos se repiten y, se agregan Costa Rica y México. En ciencias naturales de sexto grado aparecen 
Colombia y México. En lectura de sexto grado están Colombia, Costa Rica, Guatemala, Honduras, México 
y Panamá. Por último, en matemática de sexto grado este grupo está compuesto por Chile, Colombia, 
Costa Rica, Guatemala, Panamá y República Dominicana.

1 Al igual que en el resto de las cifras presentadas en el estudio, el cálculo de medidas de tendencia central, en este 
caso el promedio, se hace excluyendo a Nuevo León.
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GRÁFICO 4. RESUMEN DE PERFILES 
ESCOLARES POR DISCIPLINA
Y GRADOS EVALUADOS
PENDIENTE Y FUERZA DE LA RELACIÓN ENTRE 
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Los perfiles escolares ofrecen importante información para la toma de decisiones de política 
educativa basada en evidencia, pues permiten determinar el tipo de focalización de estas políticas 
en función de las características de las pendientes y la proporción de las desigualdades (varianza) 
en el logro de las escuelas que es explicada por el nivel socioeconómico de estas. El Cuadro 1 
presenta un resumen de las políticas educativas recomendadas en función de las características 
de la pendiente y la fuerza de los perfiles en cada país. 

Si la relación entre el nivel socioeconómico promedio de las escuelas y el logro presenta una alta 
pendiente y varianza explicada, las políticas de focalización relacionadas con las características sociales 
de los alumnos serían más eficaces. Esto incluye políticas educativas y sociales combinadas, que 
mejoren tanto las condiciones de vida de los alumnos como las capacidades de las escuelas. Cuando 
la relación entre el índice socioeconómico de la escuela y el desempeño muestran una baja pendiente 
y fuerza, las políticas universales serían preferibles, por la poca vinculación entre ambas variables. En 
el escenario mixto, en el cual el perfil muestra una pendiente alta y una baja varianza explicada, el foco 
de las políticas debe darse en las escuelas de bajo desempeño, con relativa independencia del nivel 
socioeconómico de las mismas. Por último, en los casos donde el perfil escolar se caracteriza por una 
pendiente baja y un alto porcentaje de varianza explicada, se requieren programas compensatorios 
enfocados en estudiantes vulnerables, que allanen los obstáculos hacia el desempeño. Esta información 
es útil para la toma de decisiones, pero debería combinarse con otra evidencia para definir con mayor 
especificidad los criterios y orientaciones de la política educativa.

Relación entre el nivel socioeconómico de 
la escuela y el logro académico: un pequeño 
cambio en el nivel socioeconómico de la 
escuela está asociado a un cambio de gran 
magnitud en el desempeño. Sin embargo, la 
probabilidad de que esto se cumpla en todos 
los casos es baja, porque el porcentaje de 
varianza en el logro explicado por el nivel 
socioeconómico de la escuela es bajo.

Políticas educativas: deben enfocarse 
en las escuelas de más bajo desempeño, 
con relativa independencia del nivel 
socioeconómico. Esto porque es poco 
probable que las diferencias de nivel 
socioeconómico expliquen, en la mayoría 
de los casos, los resultados de aprendizaje 
de las escuelas. Por ello, políticas orientadas 
solamente a las escuelas de menor 
nivel socioeconómico dejarán fuera 
a establecimientos escolares de bajo 
desempeño que no necesariamente atienden 
a grupos de bajo nivel socioeconómico.
Países con estas características de perfil 
escolar por disciplina y grado evaluado
Lectura 3º: Nicaragua y República 
Dominicana.
Matemática 3º: 
Nicaragua y República Dominicana.
Ciencias naturales 6º: 

Relación entre el nivel socioeconómico 
de la escuela y el logro académico: un 
pequeño cambio en el nivel socioeconómico 
promedio de la escuela está asociado, con 
alta probabilidad, a un cambio de gran 
magnitud en el desempeño.

Políticas educativas: deben apuntar a reducir 
las desigualdades de desempeño vinculadas con 
el nivel socioeconómico. En los casos en que 
existen amplias desigualdades de aprendizaje 
entre escuelas que se explican en gran medida 
por las diferencias en el nivel socioeconómico 
promedio de los establecimientos escolares, las 
políticas educativas deben apuntar a reducir las 
desigualdades. Para ello, se requieren medidas 
que aumenten la inclusión social en las escuelas, 
como aquellas que evitan la selección de 
alumnos. Por otro lado, y como se sugiere en 
el capítulo de estudiantes y familia, se requiere 
una combinación de políticas que apoyen a los 
estudiantes vulnerables y a las escuelas que 
los atienden, que suelen ser las de menores 
logros educativos. Vale la pena mencionar que 
las medidas de política de aplicación universal 
tienen pocas probabilidades de aumentar el 
desempeño de las escuelas y estudiantes más 
desaventajados y, por tanto, pueden tener un 
impacto limitado sobre el desempeño promedio 
de los sistemas educativos. 

CUADRO 1. POLÍTICAS EDUCATIVAS 
RECOMENDADAS EN FUNCIÓN DE LOS RESULTADOS 
DEL ANÁLISIS DE LOS PERFILES ESCOLARES

Baja Alta

A
lt

a

Fuerza o varianza explicada
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Ecuador, Paraguay y Uruguay.
Lectura 6º: 
Ecuador, República Dominicana y 
Uruguay.
Matemática 6º: Ecuador.

Relación entre el nivel socioeconómico 
de la escuela y el logro académico: el 
nivel socioeconómico de la escuela tiene 
una influencia limitada en el logro. Tanto 
la magnitud de la relación como la varianza 
explicada son bajas. Esto quiere decir que la 
asociación entre ambas variables es tenue. 

Política educativa: en estos contextos, 
las políticas educativas universales -que se 
aplican a todo el sistema escolar- son las más 
indicadas para mejorar el aprendizaje. Este 
tipo de políticas incluyen cambios curriculares, 
mejoramiento de las calificaciones docentes, 
atracción de estudiantes de altos antecedentes 
académicos a la docencia, programas de 
formación docente continua desafiantes 
y aplicación generalizada de sistemas de 
enseñanza de efectividad demostrada, entre 
otros.

Países con estas características de 
perfil escolar por disciplina y grado 
evaluado
Lectura 3º: Argentina, Costa Rica, 
Honduras, Paraguay y Uruguay.
Matemática 3º: Argentina, Ecuador, 
Honduras y Paraguay.
Ciencias naturales 6º Argentina, Chile, 
Costa Rica, Honduras y Nicaragua.
Lectura 6º: Argentina, Chile y Nicaragua.
Matemática 6º: Argentina, Honduras, 
Nicaragua y Paraguay.

Países con estas características  
de perfil escolar por  
disciplina y grado evaluado
Lectura 3º: 
Brasil, Colombia, Ecuador, Guatemala, 
México, Panamá y Perú.
Matemática 3º: 
Brasil, Colombia, Guatemala, Panamá, 
Perú y Uruguay.
Ciencias naturales 6º: 
Brasil, Guatemala, Panamá, Perú, 
República Dominicana y el estado 
mexicano de Nuevo León.
Lectura 6º: 
Brasil, Paraguay, Perú y el estado 
mexicano de Nuevo León.
Matemática 6º: 
Brasil, México, Perú, Uruguay y el estado 
mexicano de Nuevo León.

Relación entre el nivel socioeconómico de 
la escuela y el logro académico: un cambio 
en el nivel socioeconómico de la escuela 
está asociado con un pequeño cambio en 
el desempeño promedio. Sin embargo, 
dada la alta varianza explicada por el nivel 
socioeconómico de la escuela, se puede inferir 
que esta variable limita las posibilidades de 
mejora de los estudiantes en escuelas de bajo 
nivel socioeconómico. 

Política educativa: deben enfocarse en allanar 
los obstáculos que impiden el alto desempeño 
asociado con el nivel socioeconómico. Se 
deben establecer programas compensatorios 
focalizados en escuelas que atienden a 
estudiantes vulnerables, tales como programas 
de alimentación, recursos adicionales, 
materiales educativos o libros de texto 
gratuitos.

Países con estas características de 
perfil escolar por disciplina y grado 
evaluado
Lectura 3º: Chile y el estado mexicano de 
Nuevo León.
Matemática 3º: Chile, Costa Rica, México y 
el estado mexicano de Nuevo León.
Ciencias naturales 6º: Colombia y México.
Lectura 6º: Colombia, Costa Rica, 
Guatemala, Honduras, México y Panamá.
Matemática 6º: Chile, Colombia, Costa 
Rica, Guatemala, Panamá y República 
Dominicana.

A
lt

a
Ba

ja
Baja Alta

Fuerza o varianza explicada

Fuente: Adaptación de (OECD, 2013a).
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Tipo de escuela 
y entorno social3

Las características del contexto de las escuelas moldean, en gran medida, su quehacer y 
explican en parte el resultado académico de sus estudiantes. La localización geográfica urbana 
o rural, el tipo de escuela (pública o privada) y el clima social de su entorno -expresado en la 
percepción de violencia que tienen las familias de los niños y niñas- integran esta dimensión. 
Analizados de manera conjunta, estos distintos factores dan cuenta del modo en que se reproduce 
la segregación social que caracteriza a la región al interior de los sistemas escolares y de las 
propias escuelas. 

Los países de la región son diferentes en cuanto a la proporción de escuelas rurales, urbanas 
públicas y urbanas privadas1 en la oferta educativa. En general, se observa un patrón con tres 
grupos: a) alto porcentaje de escuelas rurales; b) alto porcentaje de escuelas urbanas públicas; 
y, c) distribución donde ningún tipo de escuela representa la mayoría2. Independientemente 
de la distribución anterior, existen importantes diferencias socioeconómicas en la población 
que atiende cada uno de estos tipos de escuela. En todos los países y grados, los estudiantes 
de escuelas rurales tienen el más bajo promedio de nivel socioeconómico, seguidos por los de 
escuelas urbanas públicas; mientras que los alumnos de escuelas privadas tienen el promedio 
más elevado de este indicador social. 

La relación entre el tipo de escuela y los logros académicos de los estudiantes ha sido un 
asunto largamente debatido. En la mayoría de los estudios de amplio alcance, las escuelas 
privadas obtienen mejores resultados que las escuelas públicas (OECD, 2013b; Treviño et al., 
2010). Sin embargo, al considerar el nivel socioeconómico, o el hecho de que las escuelas privadas 
seleccionan a sus estudiantes, las diferencias entre los distintos tipos de escuela disminuyen o 
se anulan (Bellei, 2009b; OECD, 2013b; Treviño et al., 2010). En este estudio, se observa que las 
diferencias de logro entre los distintos tipos de escuela se atenúan o desaparecen al considerar 
el nivel socioeconómico de los estudiantes.

Además del tipo de escuela, es importante comprender las condiciones de convivencia en el 
entorno escolar, particularmente la percepción de violencia, pues esta se relaciona negativamente 
con la asistencia, conducta y resultados académicos de los estudiantes. Incluso se vincula más 
fuertemente a los logros de aprendizaje que la percepción de peligro al interior de las escuelas 
(Bowen & Bowen, 1999). La violencia en el entorno da cuenta no solo de situaciones específicas 
de conflicto, sino que de procesos de marginación que afectan a los estudiantes, a sus familias 
y a la escuela, como institución y como organización. Los datos muestran que la fragmentación 
del tejido social eleva los índices de criminalidad de un sector, pero, a la vez, que la existencia 
de violencia transforma su composición social (Laub & Lauritsen, 1998). Las escuelas insertas 
en entornos de alta violencia trabajan en mayor aislamiento y sus miembros participan menos 
de la comunidad escolar que cuando el tejido social es más fuerte (Baker, 1998). 

1 La clasificación de escuelas como públicas o privadas ha sido elaborada a partir de los criterios del Instituto de 
Estadística de la UNESCO. La definición seguida en el estudio clasifica a los establecimientos como privados en 
función de si los recursos son gestionados a través de un privado, más allá de que su financiamiento sea público. 
2 La proporción de los tipos de escuela en cada país  no es equivalente al porcentaje de estudiantes que asisten a 
ellas. Los establecimientos escolares difieren considerablemente en la cantidad de niños que atienden. En general, 
las escuelas rurales son más pequeñas que las urbanas.



101 102

Escuelas rurales, urbanas públicas y privadas 
La distribución de escuelas rurales, urbanas públicas y urbanas privadas en cada país da 

cuenta de los desafíos que estos enfrentan para atender a su población escolar. En la región, se 
observan patrones distintos en la conformación de los sistemas escolares que se deben tener 
en cuenta para entender los resultados de este estudio.

En el Gráfico 5 se presentan las distribuciones porcentuales por tipo de escuela para tercero y 
sexto grado. Se distinguen, al menos, tres grupos distintos3. En Guatemala, Honduras, Nicaragua, 
México, Paraguay, Panamá y Perú la mayoría de las escuelas son rurales, tanto en tercero como 
en sexto grado; en Colombia esto ocurre sólo en tercer grado, ya que las escuelas rurales en 
sexto representan cerca del 40% del total. En un segundo grupo de países ningún tipo de escuela 
destaca como mayoritario e incluye a Argentina, Brasil, Chile, Ecuador y República Dominicana; 
aunque en Brasil esto se da solamente en tercer grado. En Costa Rica y el estado mexicano 
de Nuevo León, las escuelas urbanas públicas representan a la mayoría de las instituciones 
educativas; lo mismo ocurre en Brasil y Uruguay en el caso de sexto grado.

El tipo de escuela es relevante porque está asociado a diferencias en las condiciones sociales de 
los estudiantes, las cuales son clave para el trabajo que realizan las escuelas y suelen condicionar 
los resultados de aprendizaje. El Gráfico 6 muestra el índice de nivel socioeconómico para los 
distintos tipos de escuela en cada país, distinguiendo tercer y sexto grado. La tendencia es evidente: 
las escuelas privadas atienden a estudiantes de nivel socioeconómico significativamente más alto; 
seguidas por las escuelas urbanas públicas, donde el nivel socioeconómico de los estudiantes se 
encuentra a la mitad de la distribución en todos los países; y, finalmente, las escuelas rurales, que 
atienden a la población más desfavorecida. Esta información es fundamental para comprender los 
resultados de aprendizaje de las distintas escuelas y de los factores que se asocian al aprendizaje.

3 Análisis efectuado en base a cantidades y porcentajes totales de la muestra expandidos.

GRÁFICO 5. DISTRIBUCIÓN PORCENTUAL 
DE TIPOS DE ESCUELA POR PAÍS EN TERCER 
Y SEXTO GRADO
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GRÁFICO 6. ÍNDICE DE NIVEL 
SOCIOECONÓMICO PARA TERCER
Y SEXTO GRADOS POR ESTRATO
PROMEDIO DEL ÍNDICE DE NIVEL 
SOCIOECONÓMICO POR ESTRATO,
EN EL GRADO CORRESPONDIENTE
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Un primer análisis de resultados compara las escuelas rurales con las urbanas públicas en 
cada país. Al analizar estos datos es indispensable considerar que la categorización de ruralidad 
de las escuelas fue establecida de acuerdo a una definición local, por lo que solamente se pueden 
hacer comparaciones de resultados entre grados y disciplinas evaluados en el mismo país, y no 
entre países. 

Los resultados muestran que, a nivel general, las escuelas ubicadas en las zonas rurales poseen 
desventajas en el logro académico en comparación con las escuelas públicas ubicadas en sectores 
urbanos. Sin embargo, parte importante de estas desventajas se explica por la mayor vulnerabilidad 
socioeconómica que suele enfrentar la población rural. Cuando se toma en consideración el nivel 
socioeconómico de los estudiantes, desaparece parte importante de la asociación negativa entre 
la ruralidad de las escuelas y logros de aprendizaje, e incluso se vuelve positiva en algunos casos.

Tras considerar los atributos socioeconómicos de los alumnos, se observan distintos resultados 
entre los países. Por ejemplo, en tercer grado, en Argentina, Brasil y República Dominicana las 
escuelas rurales tienen mayores niveles de logro en lectura y matemática después de considerar el 
nivel socioeconómico, a diferencia de Guatemala donde las escuelas rurales registran desventajas 
en comparación con las urbanas públicas, aún después de tomar en cuenta el nivel socioeconómico.

En sexto grado se observa una situación similar: en los países donde se registran diferencias 
de logro a favor de las escuelas urbanas públicas, estas tienden a desaparecer al considerar el 
nivel socioeconómico de los estudiantes. Incluso, en Argentina y Uruguay, la desventaja de las 
escuelas rurales se transforma en ventaja en ciencias y matemática después de que se toma en 
cuenta el nivel socioeconómico de los estudiantes. En Guatemala, las escuelas rurales obtienen 
menores logros que las urbanas públicas en lectura, incluso después tomar en cuenta el nivel 
socioeconómico de los alumnos.
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GRÁFICO 7. DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESCUELAS RURALES Y PÚBLICAS URBANAS 
DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE ESCUELAS 
RURALES Y ESCUELAS URBANAS PÚBLICAS,
EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y GRADO 
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A continuación se comparan los resultados de las escuelas urbanas públicas y privadas1.  
Al realizar este análisis se observa, a primera vista, una abrumadora ventaja de las escuelas 
privadas. Sin embargo, como muestra el Gráfico 7, tras considerar el nivel socioeconómico de los 
estudiantes, esta ventaja tiende a desaparecer, persistiendo solamente en algunas disciplinas y 
grados específicos dentro de los países. En tercer grado, los resultados entre las escuelas públicas 
y privadas tienden a nivelarse al tomar en cuenta el nivel socioeconómico de los estudiantes, con 
excepción de Argentina (32 puntos en lectura), Costa Rica (47 puntos en matemática), México (31 
puntos en lectura), Nicaragua (60 puntos en matemática), Paraguay (76 puntos en matemática 
y 65 en lectura) y República Dominicana (35 puntos en matemática). En el estado mexicano de 
Nuevo León las escuelas privadas también conservan una ventaja respecto de los establecimientos 
públicos (20 puntos en matemática y 27 en lectura).

Los países y disciplinas evaluadas en sexto grado donde las escuelas privadas aventajan a las 
públicas después de tomar en cuenta el nivel socioeconómico de los estudiantes son Argentina 
(32 en lectura y 34 en ciencias), Brasil (22 en lectura y 29 en ciencias), Chile (40 en ciencias), 
Costa Rica (43 en matemática y 34 en ciencias), Guatemala (30 en matemática y 25 en lectura), 
Honduras (64 en matemática y 46 en ciencias), Panamá (26 en matemática), Paraguay (35 en 
matemática, 21 en lectura y 31 en ciencias) y Uruguay (34 en lectura y 37 en ciencias). En República 
Dominicana no hay diferencias entre los estudiantes de sexto año en los resultados de lectura, 
aún antes de considerar su nivel socioeconómico. En Ecuador, el rendimiento de los estudiantes 
de escuelas públicas y privadas es similar en la prueba de matemática y ciencias antes y después 
de incluir sus condiciones socioeconómicas. En la prueba de lectura, los estudiantes ecuatorianos 
de escuelas públicas obtienen una ventaja de 52 puntos sobre los que asisten a establecimientos 
privados, luego de considerar el factor socioeconómico. 

Colombia y Perú destacan como países en que los estudiantes de establecimientos públicos y 
privados se desempeñan de forma similar en la totalidad de pruebas aplicadas, luego de considerar 
el nivel socioeconómico.

1 La comparación se realiza entre escuelas públicas y privadas de las zonas urbanas porque es la más adecuada 
dada la composición de la muestra. Si bien las escuelas rurales en la región son mayoritariamente públicas, en 
algunos países existen escuelas públicas y privadas en la muestra del sector rural. 
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GRÁFICO 8.  DIFERENCIA DE LOGRO ENTRE 
ESCUELAS URBANAS PRIVADAS Y PÚBLICAS 
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Violencia del entorno 
La violencia como característica del clima social del entorno en que se ubican las escuelas ha 

sido medida en función de la percepción de los padres de los estudiantes incluidos en la muestra. 
El índice de violencia en el entorno de la escuela recoge la percepción de ocurrencia de situaciones 
de agresión o de conductas ilegales en el barrio o comunidad en que esta se inserta, expresadas 
en la existencia de consumo y venta de drogas, delincuencia o agresiones entre vecinos. 

Tras considerar el nivel socioeconómico de los estudiantes, los resultados muestran que en 
10 de los 15 países participantes en TERCE la percepción de violencia en los alrededores de la 
escuela se asocia a una reducción significativa del desempeño en una o más de las disciplinas y 
grados evaluados. En Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, México, Panamá, 
Perú y República Dominicana, además del estado mexicano de Nuevo León, por cada punto que 
aumenta el índice de violencia en el entorno de la escuela, los puntajes de los estudiantes se 
reducen entre 8 y 38 puntos. Ecuador es el país en que los resultados de aprendizaje se ven más 
fuertemente relacionados a este factor, tanto en tercer como sexto grado (23 a 38 puntos menos). 
En Panamá, al igual que en Ecuador, la violencia afecta los resultados en ambos grados escolares, 
aunque en menor magnitud (8 a 11 puntos menos). En Argentina, Brasil, República Dominicana y el 
estado mexicano de Nuevo León la percepción de violencia del entorno se relaciona a resultados 
inferiores en tercer grado (8 a 22 puntos). En Colombia, Costa Rica, México y Perú se asocia a 
menores logros de aprendizajes en sexto año (8 a 21 puntos). Guatemala es un caso llamativo, 
dado que este índice se asocia a desempeños más bajos en sexto grado (9 puntos en ciencias) 
pero superiores en tercero (18 puntos en lectura). Esta relación positiva entre el índice de violencia 
y los resultados TERCE debe revisarse con cautela, pues contradice el resto de la información 
obtenida, incluso en las otras disciplinas evaluadas en el propio Guatemala.
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 GRÁFICO 9. DIFERENCIA DE LOGRO ASOCIADA 
AL CAMBIO EN UNA UNIDAD DEL ÍNDICE DE 
VIOLENCIA EN EL ENTORNO DE LA ESCUELA, 
EN EL PUNTAJE DEL ÁREA Y GRADO 
CORRESPONDIENTE
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Recursos 
escolares4

Los recursos materiales de las escuelas dan cuenta de sus condiciones de trabajo e influyen 
en los resultados de aprendizaje de los alumnos. Su distribución tiende a ser desigual en los 
sistemas educativos y suelen estar menos disponibles en las escuelas que atienden a los niños 
y niñas económica y socialmente desfavorecidos. Los recursos definen también el tamaño e 
infraestructura de las escuelas, determinando sus posibilidades de contar con ambientes adecuados 
y seguros, así como la posibilidad de atender a los alumnos en jornadas escolares de mayor 
duración, ya sea en actividades curriculares o extra-curriculares. En TERCE se caracterizaron 
los recursos escolares a partir de las variables de infraestructura y jornada escolar. 

La infraestructura de las escuelas fue caracterizada construyendo un índice que da cuenta de 
sus instalaciones, equipamiento y de los servicios a los cuales acceden los estudiantes. Mientras 
más alto es el índice, mejor es la infraestructura de que dispone una escuela. Esta información 
fue recopilada consultando a los directivos respecto de la disponibilidad de salas y espacios de 
trabajo, su respectivo equipamiento (computadores, mobiliario), la dotación de instalaciones 
como biblioteca escolar, gimnasio, enfermería y otros, así como servicios que van desde el 
alcantarillado a la conexión de internet. Todos estos elementos modelan la capacidad de la escuela 
de ofrecer a sus estudiantes oportunidades de aprendizaje de calidad, pues determinan parte 
de las condiciones laborales, los recursos pedagógicos con que se cuenta y el ambiente en que 
se desarrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje. La existencia de jornada extendida o 
completa, en cambio, es una variable dicotómica: las escuelas atienden o no en jornada completa. 
Esta información se recogió a partir de los cuestionarios realizados a los maestros.   

Infraestructura
Medida a través del índice de infraestructura escolar, esta variable tiene una relación significativa 

y positiva con el aprendizaje en la gran mayoría de las disciplinas y grados evaluados en los 
países participantes en TERCE. Tal asociación desaparece o disminuye su magnitud cuando se 
considera el nivel socioeconómico de los estudiantes que atienden las escuelas. 

En tercer grado, la relación entre los logros de aprendizaje y la infraestructura escolar 
desaparece casi completamente tras tomarse en cuenta el nivel socioeconómico de los 
estudiantes. Solo en Ecuador y Guatemala, específicamente en la prueba de lectura, el índice de 
infraestructura se relaciona de forma significativa con los resultados obtenidos (18 y 15 puntos 
más, respectivamente). 

En sexto grado la asociación entre los resultados en las pruebas TERCE y la infraestructura escolar 
disminuye en forma importante al incluir las características socioeconómicas del estudiantado, 
pese a lo cual la relación entre ambos muestra mayor persistencia que la observada en tercer 
grado. En Colombia, Guatemala y Honduras la disponibilidad de servicios e infraestructura en el 
medio escolar se asocia con mejoras en los resultados de los estudiantes en todas las disciplinas 
evaluadas, aun considerando la condición socioeconómica de los alumnos (entre 10 y 29 puntos). 
En Ecuador la relación persiste en las pruebas de matemática y ciencias (16 y 15 puntos). En 
Nicaragua y Paraguay se mantiene la asociación positiva en lectura (18 y 17 puntos), mientras 
que en Perú lo mismo ocurre en matemática (22 puntos).

Para ponderar estos resultados es necesario considerar dos aspectos. En primer lugar, la 
situación puede variar entre los países, ya que algunos tienen una mayor dotación de infraestructura 
escolar de manera generalizada, mientras otros aún están en proceso de mejorar las capacidades 
de las escuelas en este ámbito. En segundo lugar, en los contextos en los que la infraestructura 
es más homogénea en las distintas escuelas (independientemente si es alta o baja la dotación) 
es poco probable que se encuentren diferencias significativas en el logro asociadas al índice de 
infraestructura escolar.
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GRÁFICO 10. DIFERENCIA DE LOGRO 
ASOCIADA AL CAMBIO EN UNA UNIDAD
DEL ÍNDICE DE INFRAESTRUCTURA DE
LA ESCUELA 
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Jornada escolar
La doble jornada escolar, que consiste en ofrecer turnos matutino y vespertino en un 

edificio escolar a distintos alumnos, es una medida a través de la cual países de la región 
buscaron aumentar la cobertura de la educación primaria. Una vez alcanzados altos niveles de 
cobertura, en algunos países se aumentó el tiempo de enseñanza de los estudiantes, buscando 
mejorar los aprendizajes. Esta medida requirió una fuerte inyección de recursos, pues implicó 
la construcción de salas de clase, la contratación de docentes y de asistentes de la educación, y 
-en muchas ocasiones- de la implementación de programas de alimentación. Las evaluaciones 
de los resultados de esta política educativa se han enfocado principalmente en su impacto en 
los aprendizajes (Bellei, 2009a; Cerdan-Infantes & Vermeersch, 2007; Valenzuela, 2005) y, más 
recientemente, en otros aspectos como la retención escolar y la repetición (García, Fernández, 
& Weiss, 2013), documentando efectos positivos del alargue de la jornada. Sin embargo, el 
aumento de horas diarias en la escuela puede ser una medida necesaria pero no suficiente 
para promover mayores niveles de aprendizaje, ya que debe acompañarse de mejoras en la 
organización de las escuelas, en los métodos de enseñanza y en la atención a la diversidad de 
niños que asisten a los recintos educativos. 

Dado que Brasil, Ecuador, Guatemala, Nicaragua, Paraguay, República Dominicana y el estado 
mexicano de Nuevo León tienen una mínima cantidad de escuelas con jornada escolar completa, 
han sido excluidos del análisis de la variable1.

La jornada completa no es habitual aún en la región, de acuerdo a los datos del TERCE. De 
aquellos países que tienen escuelas con jornada extendida, solo 14,6% de ellas en tercer grado 
y 12,2% en sexto grado funcionan con dicha modalidad. En general, no hay grandes diferencias 
entre tercer y sexto grado, pero cuando estas aparecen, como en los casos de Colombia, Costa 
Rica y Uruguay, la jornada completa es más frecuente en tercero que en sexto grado. Los países 
antes mencionados también muestran mayor heterogeneidad respecto del tipo de jornada. 
En los demás, sobre 85% de las escuelas poseen una jornada similar, principalmente de medio 
día. La excepción es Chile, donde la mayoría de los establecimientos educativos tienen jornada 
completa (85,6% en tercero y 86,2% en sexto). Colombia es el segundo país con más escuelas 
que funcionan en jornada completa, 32,7% en tercero y 18,8% en sexto. Le siguen Costa Rica 

1 Se excluyeron aquellos países donde menos del 1% de las escuelas de la muestra poseen jornada completa, en 
tercer y/o sexto grado.
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y Uruguay, con alrededor de 24% en tercero y 15% en sexto. En Argentina, el porcentaje de 
escuelas con jornada completa es cercano al promedio (12,6% en tercero y 13,5% en sexto grado), 
mientras que en Honduras y México la proporción se ubica por debajo del promedio (11,7% y 
8,3%; y 8,1% y 7,5%, respectivamente). En Panamá y Perú la cantidad de escuelas de la muestra 
del TERCE con horario extendido es muy marginal. En tercer grado, el 4,1% de las escuelas 
panameñas tiene jornada escolar completa, mientras que en sexto sólo el 3,7% imparte clases 
en horario extendido. En Perú, el 5,6% de las escuelas en tercer año y el 3% en sexto utilizan esta 
modalidad. Como se mencionó anteriormente, en el resto de los países observados la jornada 
escolar completa es prácticamente inexistente entre las escuelas de la muestra.

Considerando solamente los países en que un mínimo de escuelas imparte clases en jornada 
completa, se advierte que la vinculación entre esta modalidad y los logros de aprendizaje es 
baja. Si bien se observan casos de escuelas con jornada completa que tienen mejores resultados 
que aquellas cuyo horario escolar es más reducido, las diferencias tienden a desvanecerse al 
considerar los antecedentes sociales y económicos de los estudiantes.

En tercer grado, los estudiantes costarricenses que asisten en jornada completa obtienen 
27 puntos más en la prueba de lectura que sus pares que tienen jornada parcial. Pero, una vez 
que se considera el nivel socioeconómico, el desempeño de los estudiantes no se vincula con 
la jornada escolar ni en Costa Rica ni en ninguno de los países analizados.

La relación entre la jornada escolar y el rendimiento en TERCE es levemente mayor en 
sexto grado, aunque no siempre resulta favorable a las escuelas con horario extendido. Antes 
de considerar el nivel socioeconómico, en Colombia, Costa Rica y Panamá los estudiantes en 
escuelas con jornada completa aventajan a los que asisten en otro tipo de jornada en todas las 
disciplinas evaluadas, superándolos por 32 a 70 puntos, dependiendo del caso. Lo contrario 
sucede en Chile, donde los estudiantes de escuelas con jornada completa obtienen resultados 
por debajo de los que asisten en otra modalidad en las tres pruebas aplicadas (26 a 49 puntos). 
Lo mismo ocurre en Perú en la prueba de lectura (72 puntos). Después de tomar en cuenta la 
condición social y económica de los estudiantes evaluados en sexto grado, Colombia es el único 
país en que la relación sigue apareciendo positiva. Los estudiantes colombianos que asisten en 
jornada extendida alcanzan, en promedio, 19 puntos más en matemática y lectura, y 34 puntos 
más en ciencias. Por último, la relación negativa entre la jornada completa y el desempeño de los 
alumnos peruanos en lectura (42 puntos) persiste luego de considerar el nivel socioeconómico 
de los mismos (Ver anexo tablas 33.2 a 33.6).
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Procesos 
de las escuelas5

Al interior de las escuelas ocurren procesos vinculados a la organización escolar y al trabajo 
docente que pueden incidir en los resultados. La generación de un clima de trabajo positivo y 
orientado al aprendizaje son elementos esenciales (Treviño et al., 2010; Valdés et al., 2008). Un 
mayor conocimiento de los directores sobre las prácticas pedagógicas efectivas es  clave para 
el mejoramiento escolar (City, Elmore, Fiarman, & Teitel, 2009). Y un aspecto relevante de este 
sentido es la existencia de prácticas de monitoreo y retroalimentación al trabajo docente. Se 
ha puesto énfasis en la importancia de que estas interacciones sean sistemáticas y de calidad 
(Barber & Mourshed, 2007) y que su uso sea de carácter informativo y no punitivo (Day et 
al., 2009; Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2009). Al mismo tiempo, el clima positivo es un factor 
presente en las escuelas que logran mejores resultados de aprendizaje (Freiberg & Stein, 1999; 
Hoy, Tarter, & Kottkamp, 2000).

A continuación se analiza la relación entre el desempeño de los estudiantes y el ambiente 
laboral en la escuela, así como el monitoreo y retroalimentación a las prácticas docentes de 
parte del cuerpo directivo. 

Ambiente laboral
En general, son pocos los países donde se encuentra una relación significativa entre el 

desempeño académico y el ambiente laboral reportado por los docentes. Asociaciones positivas 
y significativas se registran en Chile, República Dominicana y en el estado mexicano de Nuevo 
León. En este último, los vínculos armoniosos dentro de la comunidad educativa se relacionan 
con aumentos de entre 7 y 11 puntos en todas las pruebas aplicadas, con la excepción de 
matemática en tercer grado.

En Chile, los estudiantes de sexto grado ven beneficiados sus resultados en matemática (10 
puntos) y en lectura (14 puntos) cuando el clima laboral de la escuela es propicio. En República 
Dominicana ocurre lo mismo con los puntajes en matemática en tercer y sexto grado (19 y 6 
puntos, respectivamente) (Ver anexo tablas 34.2 a 34.6). 

Monitoreo y retroalimentación
El proceso de monitoreo y retroalimentación de las prácticas docentes de parte de los 

directores no suele asociarse al desempeño académico de los estudiantes. En los pocos países 
en que esto sucede, la relación es negativa en algunos casos y positiva en otros.

En Brasil, por ejemplo, se observa una relación positiva entre este factor y el desempeño en la 
prueba de la lectura en tercer grado, que desaparece luego de considerar el nivel socioeconómico 
de los estudiantes. En Uruguay, los estudiantes cuyos profesores son monitoreados y 
retroalimentados marcan 36 y 35 puntos adicionales en las pruebas de matemática y lectura 
en sexto grado, luego de considerar su estatus socioeconómico. Lo mismo ocurre en Argentina 
con los resultados de lectura en tercer grado (16 puntos).

En contraposición, en Chile y Costa Rica la mayor periodicidad del monitoreo y retroalimentación 
a los maestros se relaciona con logros de aprendizaje inferiores. En Costa Rica, la asociación 
negativa entre ambos en la prueba de lectura en sexto grado (8 puntos) se anula luego de tomar 
en cuenta las características socioeconómicas de los estudiantes. En Chile, la relación se mantiene 
en las áreas de matemática y lectura en tercer grado tras considerar el nivel socioeconómico 
de los estudiantes (18 y 13 puntos menos, respectivamente) (Ver anexo tablas 35.2 a 35.6).

Si bien el monitoreo y la retroalimentación de las prácticas docentes han sido reconocidas 
como un importante factor que promueve mayores niveles de aprendizaje, pareciera ser que 
aún falta la construcción de una cultura de colaboración y desarrollo para que estos procesos 
se instalen de manera virtuosa en las escuelas. Incluso, se podría plantear como hipótesis que, 
en algunos casos, los directivos ofrecen monitoreo y retroalimentación principalmente a los 
docentes que experimentan más dificultades en su quehacer, en vez de instalar esta práctica 
como un proceso constante de mejoramiento en las organizaciones escolares. Sin embargo, se 
requiere mayor investigación nacional para despejar este punto.
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Conclusiones 
y recomendaciones

Los resultados presentados en este capítulo dan cuenta de distintos factores que ayudan a comprender 
el desempeño académico de los estudiantes. El estudio sugiere que el entorno social e institucional, 
así como los recursos de las escuelas, inciden en el aprendizaje. A la vez, la composición del alumnado 
que atiende una escuela y el modo en que se distribuyen los estudiantes entre las escuelas del sistema 
educativo de un país, ayudan a comprender los grados de inclusión social y los resultados de aprendizaje. 

La mayor parte de las desigualdades de aprendizaje ocurre entre estudiantes de la misma escuela, 
donde se registran disparidades que oscilan entre 32 y 86%. Dada la homogeneidad de la población 
estudiantil que comparte el mismo establecimiento escolar, estas desigualdades no se explican por 
diferencias socioeconómicas de los estudiantes. Las brechas entre estudiantes de una misma escuela 
parecen ser producto de la falta de capacidades de esta para generar procesos de enseñanza que 
fomenten el aprendizaje de todos los estudiantes.

En contraposición, entre 14 y 68% de las desigualdades de logro se debe a diferencias entre escuelas. 
La mayor parte de estas brechas se explican por las diferencias en el nivel socioeconómico de los 
alumnos que atienden. 

En una región caracterizada por amplias desigualdades sociales es imperativo conocer las características 
de los sistemas escolares y de la población que atienden las escuelas para hacer una evaluación más 
adecuada de su desempeño. En este sentido, puede advertirse que los sistemas escolares de los países 
analizados se caracterizan por bajos niveles de inclusión social, lo que quiere decir que las escuelas están 
socioeconómicamente segregadas. Así, los establecimientos escolares tienden a recibir a estudiantes 
de antecedentes sociales similares, generando una situación en que es poco probable que niñas y niños 
de distintos estratos coincidan en una misma escuela. Si bien esto tiene relación con la segregación 
residencial, también se aprecia el hecho de que no existen medidas explícitas de política pública para 
promover una mayor inclusión social en los sistemas escolares. 

El desempeño de las escuelas de la región está fuertemente influenciado por las características 
sociales del alumnado. La magnitud y la fuerza de la relación entre el desempeño académico y el nivel 
socioeconómico de los estudiantes dan cuenta de que existen amplias desigualdades de resultados 
asociadas al origen social de los alumnos y, más aún, estas variables sociales predicen con una gran 
certeza el desempeño académico. Los resultados en cuanto a segregación e influencia del nivel 
socioeconómico en el aprendizaje muestran que la región está aún lejos de alcanzar los índices de 
equidad de los países desarrollados.

El tipo de escuela (urbana pública, urbana privada y rural) se relaciona con el logro de los estudiantes, 
pero dicha asociación desaparece o se atenúa considerablemente cuando se toma en cuenta el nivel 
socioeconómico de los estudiantes. De hecho, se pudo verificar que en todos los países el promedio del 
nivel socioeconómico de los alumnos que asisten a las escuelas rurales es el más bajo de los tres tipos de 
escuela, seguido por las escuelas urbanas públicas y, con el nivel más alto, las urbanas privadas. Por ello, 
si bien se aprecian diferencias de logro a favor de las escuelas urbanas privadas en comparación con las 
urbanas públicas, estas tienden a desaparecer o atenuarse cuando se toman en cuenta los antecedentes 
socioeconómicos de las familias de los estudiantes. Por último, las diferencias inicialmente detectadas 
en favor de las escuelas urbanas públicas en comparación con las rurales tienden a anularse, e incluso 
revertirse en algunos casos, cuando se toma en cuenta el nivel socioeconómico del estudiantado. 
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La violencia en el entorno de la escuela muestra una asociación negativa con los resultados de 
los estudiantes en la mayoría de los países evaluados, aún después de considerar las características 
socioeconómicas de los alumnos.  

Los recursos de las escuelas también se asocian al aprendizaje y determinan algunas importantes 
condiciones de trabajo y cuidado de los estudiantes. Los recursos escolares están desigualmente 
distribuidos entre las escuelas y tienden a ser menores en aquellas instituciones que atienden a niños 
y niñas económica y socialmente desfavorecidos. Por un lado, la disponibilidad de infraestructura se 
vincula a los resultados de sus estudiantes en casi la totalidad de los países, grados y disciplinas antes 
de considerar el nivel socioeconómico de los estudiantes. Una vez que se toma en cuenta esta última 
variable, desaparece la relación significativa de la infraestructura en la gran mayoría de los países en las 
disciplinas evaluadas en tercer grado y en parte importante de sexto . Por otro lado, una jornada escolar 
con horario extendido es una variable que requiere de un gran compromiso de recursos de parte del 
sector público. Los resultados del TERCE muestran que la jornada escolar extendida es poco habitual 
entre los países considerados y no se asocia al logro de mayores aprendizajes, a excepción del caso 
de Colombia en sexto grado. La ampliación de la jornada escolar representa un avance en términos de 
oportunidades educativas, pero podría ser insuficiente para mejorar el desempeño generalizado de los 
sistemas escolares si no se acompaña de políticas de fortalecimiento de las prácticas pedagógicas y 
organización de la escuela que maximicen el tiempo de aprendizaje de los niños a través de interacciones 
positivas en el aula y que conlleven desafíos cognitivos para impulsar el desarrollo integral de los niños. 
Por otro lado, cuando la jornada completa se extiende a todas las escuelas ya no existen diferencias 
en esta característica entre los establecimientos educativos y, por ello, el horario extendido deja de 
relacionarse con los resultados.

Por último, el ambiente laboral y los procesos para organizar el trabajo docente en las escuelas se 
relacionan  solo excepcionalmente con el logro académico de los estudiantes. La asociación entre el 
ambiente laboral y los resultados en las pruebas aplicadas resulta marginal aunque consistentemente 
positivo. El monitoreo y retroalimentación de prácticas docentes posee una relación aún más reducida 
con el aprendizaje de los estudiantes y negativa en la mitad de los casos. Esto podría explicarse, en 
primer lugar, por la tendencia de algunos directivos a visitar principalmente a los profesores con 
menores capacidades de enseñanza. En segundo lugar, es factible que las técnicas y la cultura para 
mejorar la eficacia de la enseñanza a partir del monitoreo y retroalimentación sean instancias nuevas 
que aún no logran un desarrollo adecuado en la región. Podría ser que las visitas de monitoreo sean 
consideradas por los docentes como principalmente evaluativas, más que como procesos de largo 
aliento orientados a la mejora.

A continuación, y en función de los hallazgos de este capítulo, se presenta recomendaciones de 
política que podrían ayudar a mejorar el aprendizaje de los estudiantes: 

Apoyo a estudiantes vulnerables y escuelas que los atienden. 
Dada la gran influencia del nivel socioeconómico de los alumnos sobre el aprendizaje, se 
requieren estrategias integrales de apoyo a estos alumnos. La década del 90 se caracterizó 
por la puesta en marcha de programas compensatorios para las escuelas que atendían a 
población vulnerable en la región y la década del 2000 por la generalización de transferencias 
monetarias condicionadas y dirigidas. Es claro que para mejorar los aprendizajes es necesaria 
una coordinación explícita entre ambas políticas. El apoyo a la demanda, es decir, a los 
estudiantes y sus familias, mejora las condiciones económicas y las probabilidades de asistir 
y permanecer en la escuela. Sin embargo, esta política es insuficiente si las escuelas no 
cuentan con los recursos y capacidades de enseñanza y organizacionales necesarias para 
atender adecuadamente a las poblaciones más desfavorecidas del país.

Mejorar la focalización de las políticas educativas y sociales. 
Tal como se pudo apreciar en el capítulo, los perfiles escolares dan información muy 
relevante para el diseño de las políticas educativas. Los criterios de focalización pueden 
definirse en función de la información provista por estos y se pueden agrupar, gruesamente, 
en cuatro tipos. En primer lugar, si la relación entre el nivel socioeconómico promedio de 
las escuelas y el logro presenta una alta pendiente y varianza explicada, las políticas que 
se enfoquen en las características de vulnerabilidad social serían más eficaces. Esto quiere 
decir que las políticas educativas y sociales deberían concentrarse en los alumnos que 
enfrentan mayores precariedades y en las escuelas que los atienden. En segundo lugar, de 
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darse una relación entre el índice socioeconómico de la escuela y el desempeño con baja 
pendiente y baja fuerza, las políticas universales serían preferibles, por la poca vinculación 
entre ambas variables. En tercer lugar, cuando la asociación entre el logro promedio de 
la escuela y el nivel socioeconómico de la misma muestra una pendiente alta y una baja 
varianza explicada, las políticas deberían focalizarse en las escuelas de bajo desempeño, 
con relativa independencia del nivel socioeconómico de las mismas. En cuarto lugar, cuando 
la asociación entre logro y características sociales de la escuela muestra una pendiente 
baja y un alto porcentaje de varianza explicada, se requieren programas compensatorios 
dirigidos a estudiantes vulnerables, que allanen los obstáculos hacia el desempeño. Por 
último, es necesario indicar que los perfiles escolares ofrecen información útil para la 
focalización de las políticas, pero deberían considerarse en conjunto con otra evidencia 
para definir con mayor especificidad los criterios y orientaciones de la política educativa.

Fortalecimiento de capacidades de enseñanza 
y gestión educativa para el desarrollo armónico de los estudiantes. 
Dado que la mayoría de las desigualdades de aprendizaje ocurre entre los alumnos que 
asisten a una misma escuela, se requiere fortalecer las capacidades de enseñanza de los 
docentes, junto con desarrollar dispositivos de gestión que promuevan la mejora continua 
de las organizaciones escolares, con foco en el desarrollo armónico de los estudiantes. 
Estas políticas deberían representar una nueva generación en términos de diseño, pues 
no es esperable que los programas tradicionales de formación docente y de preparación 
de directivos escolares rindan frutos distintos a los que se conocen hasta ahora. Es 
indispensable que dichas políticas se concentren en apoyar a las escuelas en la práctica, y se 
comprometan con un desarrollo progresivo de capacidades de todo el sistema escolar con 
una visión de largo plazo que, seguramente, trascenderá las administraciones de los distintos 
gobiernos. Fortalecer el foco y calidad de las prácticas de monitoreo y retroalimentación 
a los docentes podría complementar positivamente el logro de estos objetivos. 

Equidad en el acceso y retención escolar 
para una mayor inclusión social en la escuela. 
Los sistemas escolares de la región son altamente segregados en términos socioeconómicos, 
por lo que se requieren políticas específicas que impidan que el sistema educativo recrudezca 
la segregación social y geográfica que se da en el continente. Son cuatro las medidas que 
pueden coadyuvar a mejorar la equidad en el acceso y la retención. En primer lugar, eliminar 
todo tipo de cobros a las familias de parte de las escuelas o las asociaciones de padres 
que, explícita o implícitamente, puedan imponer una barrera económica a las familias más 
pobres. En segundo lugar, prohibir explícitamente los procesos de selección, directa o 
indirecta, en las escuelas que reciben recursos públicos. En ocasiones, las políticas para 
impedir la selección han llevado a instaurar sistemas de selección aleatoria, en los casos 
donde las escuelas tienen una mayor demanda que los cupos disponibles. En tercer lugar, 
los programas de transporte escolar local pueden ayudar a que familias con menores 
recursos amplíen sus opciones de escuelas para sus hijos si reciben estos servicios en 
forma gratuita. En cuarto lugar, son necesarios programas de incentivos y apoyo para 
que las escuelas sean más eficaces en la retención y desarrollo de los aprendizajes de los 
alumnos más vulnerables.

Desarrollo de capital social en el entorno escolar. 
Si bien la situación social en el entorno de la escuela podría verse como fuera del ámbito 
de la política educativa, dados los resultados de este estudio y la cercanía que las escuelas 
tienen con las familias, es factible realizar acciones desde la escuela que mejoren las 
redes de capital social con la comunidad. Actividades culturales, deportivas y sociales, con 
apoyo de autoridades locales, pueden fortalecer los lazos sociales entre los miembros de 
la comunidad y la escuela, entregando a esta última legitimidad como institución en su 
entorno inmediato. Sin embargo, este tipo de actividades no debería desviar los recursos 
humanos o económicos de la escuela de manera continua, por lo que son necesarias 
acciones conjuntas y colaborativas de instancias públicas y sociales locales en su realización.
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CONCLUSIONES Y 
RECOMENDACIONES 
GENERALES

Hacia finales de la década de 1990, en América Latina y el Caribe se tenía la noción de que el derecho a 
la educación se materializaba con la asistencia y finalización de la educación obligatoria. Esto se transformó 
a partir de los resultados del primer estudio del LLECE (PERCE), pues sus resultados mostraron que a 
pesar de que los niños y niñas de la región asistieran y terminaran la escuela, se producían importantes 
desigualdades en términos de los aprendizajes logrados por distintos grupos de la población. A partir 
de entonces fue necesario expandir la noción del derecho a la educación con el concepto de calidad, 
para que todos los niños y niñas pudieran aprender.

Las brechas de aprendizaje se explican por dos grandes dimensiones. Por un lado, existen diferencias 
importantes en los recursos y procesos de las escuelas, lo que da pie a que se produzcan desigualdades 
en los aprendizajes de los estudiantes. La política educativa tiene en sus manos cambiar las reglas de 
distribución de recursos e impulsar medidas que mejoren la calidad de la educación, particularmente para 
servir a la población más desfavorecida. Por otro lado, la gran magnitud de las disparidades sociales en 
la región se asocian a las desigualdades de aprendizaje. En este caso, las políticas sociales y tributarias 
deben trabajar en el sentido de la equidad, para disminuir la pobreza y la desigualdad, de manera que 
se potencien con a política educativa en la tarea de garantizar el derecho a la educación. Los estudios 
del PERCE, SERCE y, ahora el TERCE, han demostrado que se requiere la concomitancia de medidas 
educativas, sociales y tributarias para reducir las desigualdades y apuntar hacia un desarrollo inclusivo 
que permita a los ciudadanos de la región participar positivamente en la sociedad y desarrollar sus 
proyectos de vida.

Los resultados del estudio de factores asociados del TERCE dan cuenta de los principales desafíos 
que enfrentan los países de América Latina y el Caribe para garantizar el derecho a aprender, relevando 
las variables que deben atenderse para sortear construir más oportunidades para los estudiantes de 
la región.

En primera instancia, el estudio muestra la relevancia de las características de los estudiantes y sus 
familias para explicar los logros de los estudiantes de tercer y sexto grado.

El reporte da cuenta que los sistemas escolares modelan las oportunidades de aprendizaje de los 
estudiantes, pues la repetición de grado y la asistencia a preescolar se asocian al logro académico. La 
repetición de grado, el mecanismo por excelencia de remediación de los rezagos en el aprendizaje, 
aparece como la variable con mayor influencia negativa en el logro académico, sólo superada en magnitud 
por el nivel socioeconómico de los estudiantes. La asistencia a la educación preescolar entre los 4 y 6 
años muestra una relación positiva con el aprendizaje. En la gran mayoría de los países participantes en 
el estudio, los niños que pasaron por este nivel de enseñanza alcanzan mayores logros académicos en 
todas las disciplinas y grados evaluados. Finalmente, se pudo observar que la inasistencia a clases tiene 
una relación negativa con el logro académico en todos los grados y disciplinas, en la mayoría de los países.

Las prácticas en los hogares de los estudiantes pueden potenciar el logro académico. Los estudiantes 
cuyos padres creen que sus hijos alcanzarán la educación superior suelen obtener puntuaciones más 
altas en las pruebas. El rendimiento escolar también es mayor cuando los padres los felicitan o les llaman 
la atención por sus calificaciones. A su vez, cuando los padres supervisan las actividades realizadas en 
la escuela, las tareas y las notas, los estudiantes alcanzan niveles mayores de logro académico.

Respecto de los hábitos del estudiante, se pudo observar que dedicar 30 minutos diarios al estudio y 
poseer hábitos de lectura fuera del hogar tiene una incidencia positiva y significativa sobre el rendimiento.  
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Por último, el uso recreativo del computador entre estudiantes de sexto grado muestra una relación 
negativa con el aprendizaje. 

El índice de nivel socioeconómico, que considera en conjunto el índice individual del estudiante y el 
del promedio de su escuela, predice el aprendizaje en todos los países, disciplinas y grados evaluados. 
A nivel regional, un aumento de una unidad en esta medida lleva a un incremento aproximado de 60 
puntos (más de media desviación estándar) en el aprendizaje. 

La entrega a las familias de subsidios condicionados a la asistencia a la escuela o a controles de salud, 
muestra una relación negativa con el logro académico, incluso después de considerar los antecedentes 
socioeconómicos del estudiante. Dicho resultado indica que estos subsidios son importantes para, por 
ejemplo,  promover la asistencia de los niños a la escuela, pero requieren de medidas complementarias 
educativas para mejorar los resultados académicos de los estudiantes. También es factible que estos 
subsidios estén dirigidos a las poblaciones más vulnerables de cada país y, por ello, se registra esa 
relación negativa con el logro.

El trabajo infantil remunerado muestra una asociación negativa con los logros de aprendizaje, pues 
los niños trabajadores tienen desempeños promedio significativamente más bajos que sus pares que 
no trabajan.

Los resultados revelan importantes disparidades de género. El patrón observado muestra que las 
niñas tienen mejores rendimientos en las pruebas de lectura, mientras que los niños alcanzan mayores 
logros en matemática. En esta asignatura, se observa una ampliación de las brechas a favor de los niños 
en sexto grado. En tercer grado, por ejemplo, 13 de los 16 sistemas educativos evaluados no presentan 
diferencias significativas entre los resultados de aprendizaje de niñas y niños.  Aún más, de los tres 
sistemas educativos donde se registraron diferencias en tercer grado, en dos de ellos estas fueron 
favorables a las niñas. En términos generales, la asociación de las diferencias de género con el logro 
académico muestra variaciones considerables a través de los países. Estos hallazgos sugieren que a lo 
largo de los procesos de escolarización se generan desigualdades de aprendizaje. 

Los estudiantes con ascendencia indígena obtienen, consistentemente, menores logros de aprendizaje 
en los distintos países de la región. Las naciones donde la relación entre el logro y la pertenencia a un 
pueblo originario es mayor son Nicaragua, Paraguay, Perú y Panamá. 

Los estudiantes inmigrantes muestran menores resultados de aprendizaje en comparación con 
los niños no migrantes. Esta situación se verifica de forma más consistente en el estado mexicano de 
Nuevo León, República Dominicana y Guatemala.  

Con respecto a los factores del docente y el aula que se relacionan con el aprendizaje de los estudiantes 
en América Latina. Los resultados del TERCE muestran que las variables con mayor incidencia sobre el 
rendimiento escolar en tercer grado son aquellas vinculadas con la percepción de los estudiantes sobre el 
clima de aula y la asistencia y puntualidad de los docentes. El clima positivo de aula se encuentra asociado 
con la capacidad del docente para generar acuerdos y rutinas de interacción entre los estudiantes que 
promuevan la autorregulación, la atención y el respeto mutuo. La asistencia y puntualidad docente se 
relaciona al tiempo efectivo del que disponen los estudiantes con sus profesores dentro del salón de 
clase y la responsabilidad de estos en el uso de los tiempos escolares. La relevancia de estas variables 
en el desempeño académico indica la importancia que debe darse a la formación y profesionalización 
de los y las docentes de la educación primaria.

La disponibilidad de materiales básicos, como cuadernos y libros de texto, se asocian positivamente 
con los logros de aprendizaje de los estudiantes. Cuando los alumnos tienen cuadernos y libros de texto 
propios para cada disciplina evaluada tienden a obtener mayores resultados. Dentro de las variables 
revisadas, la disponibilidad de estos recursos es la que posee mayor relación con el logro académico en 
sexto grado. Pese a ello, todavía existen muchos niños y niñas en la región que viven en condiciones de 
tal precariedad que les impiden acceder a libros y cuadernos. La evidencia muestra que son precisamente 
los estudiantes de sexto grado los que tienen las mayores carencias de estos insumos básicos para 
participar en las actividades escolares. 

El uso del computador en sexto grado muestra relaciones contradictorias con el aprendizaje de los 
estudiantes. Dentro del contexto escolar, su utilización se asocia a menores resultados académicos 
en la gran mayoría de los países y esta relación negativa se profundiza a medida que se intensifica el 
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uso de este recurso. Esto sugiere que las tecnologías de la información no han sido adecuadamente 
adaptadas con propósitos pedagógicos y con una implementación efectiva para el aprendizaje. Por el 
contrario, los alumnos que utilizan el computador fuera de la escuela habitualmente obtienen mayores 
resultados de aprendizaje, sin embargo, en algunos países, esta asociación positiva desaparece cuando 
se considera el nivel socioeconómico del estudiante.

Si bien los análisis realizados no muestran una asociación significativa entre las características de 
la formación docente revisadas y el logro académico, esto no debe interpretarse equívocamente: la 
preparación docente es muy importante para el aprendizaje y para la política educativa (Hunt, 2009). 
Se pudo observar que, en general, los niveles educacionales de los docentes en América Latina son 
altos, ya que la mayoría posee educación postsecundaria y ha obtenido un título de educación terciaria. 
Sin embargo, existen importantes diferencias en este indicador entre los países. De igual manera, más 
de la mitad de los docentes de tercer y sexto grado cursa programas de formación inicial superiores a 
siete semestres. Sin embargo, todavía existen importantes desafíos en la profesionalización docente. 
Llama la atención que 21% no posea título de profesor y que, entre quienes lo tiene, alrededor del 40% 
se ha graduado de programas semipresenciales o a distancia. A su vez, las instancias de formación 
continua siguen siendo minoritarias dentro del cuerpo docente, lo que revela la falta de políticas que se 
orienten al apoyo del trabajo en el aula, entendido este último como técnicas específicas que ayuden 
a promover un desarrollo armónico de los estudiantes en los ámbitos cognitivo, social y emocional, 
pues están íntimamente ligados.  

El análisis de las características de las escuelas muestra distintos factores que ayudan a comprender 
el desempeño académico de los estudiantes. El estudio sugiere que el entorno social e institucional, 
así como los recursos de las escuelas, inciden en el aprendizaje. A la vez, la composición del alumnado 
que atiende una escuela y el modo en que se distribuyen los estudiantes entre las escuelas del sistema 
educativo de un país, ayudan a comprender los grados de inclusión social y los resultados de aprendizaje. 

La mayor parte de las desigualdades de aprendizaje ocurre entre estudiantes de la misma escuela, 
donde se registran disparidades que oscilan entre 32 y 86%. Dada la homogeneidad de la población 
estudiantil que comparte el mismo establecimiento escolar, estas desigualdades no se explican por 
diferencias socioeconómicas de los estudiantes. Las brechas entre estudiantes de una misma escuela 
parecen ser producto de la falta de capacidades de esta para generar procesos de enseñanza que 
fomenten el aprendizaje de todos los estudiantes.

En contraposición, entre 14 y 68% de las desigualdades de logro se debe a diferencias entre escuelas. 
La mayor parte de estas brechas se explican por las diferencias en el nivel socioeconómico de los 
alumnos que atienden. 

En una región caracterizada por amplias desigualdades sociales es imperativo conocer las características 
de los sistemas escolares y de la población que atienden las escuelas para hacer una evaluación más 
adecuada de su desempeño. En este sentido, puede advertirse que los sistemas escolares de los países 
analizados se caracterizan por bajos niveles de inclusión social, lo que quiere decir que las escuelas están 
socioeconómicamente segregadas. Así, los establecimientos escolares tienden a recibir a estudiantes 
de antecedentes sociales similares, generando una situación en que es poco probable que niñas y niños 
de distintos estratos coincidan en una misma escuela. Si bien esto tiene relación con la segregación 
residencial, también se aprecia el hecho de que no existen medidas explícitas de política pública para 
promover una mayor inclusión social en los sistemas escolares. 

El desempeño de las escuelas de la región está fuertemente influenciado por las características 
sociales del alumnado. La magnitud y la fuerza de la relación entre el desempeño académico y el nivel 
socioeconómico de los estudiantes dan cuenta de que existen amplias desigualdades de resultados 
asociadas al origen social de los alumnos y, más aún, estas variables sociales predicen con una gran 
certeza el desempeño académico. Los resultados en cuanto a segregación e influencia del nivel 
socioeconómico en el aprendizaje muestran que la región está aún lejos de alcanzar los índices de 
equidad de los países desarrollados.

El tipo de escuela (urbana pública, urbana privada y rural) se relaciona con el logro de los estudiantes, 
pero dicha asociación desaparece o se atenúa considerablemente cuando se toma en cuenta el nivel 
socioeconómico de los estudiantes. De hecho, se pudo verificar que en todos los países el promedio del 
nivel socioeconómico de los alumnos que asisten a las escuelas rurales es el más bajo de los tres tipos de 
escuela, seguido por las escuelas urbanas públicas y, con el nivel más alto, las urbanas privadas. Por ello, 
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si bien se aprecian diferencias de logro a favor de las escuelas urbanas privadas en comparación con las 
urbanas públicas, estas tienden a desaparecer o atenuarse cuando se toman en cuenta los antecedentes 
socioeconómicos de las familias de los estudiantes. Por último, las diferencias inicialmente detectadas 
en favor de las escuelas urbanas públicas en comparación con las rurales tienden a anularse, e incluso 
revertirse en algunos casos, cuando se toma en cuenta el nivel socioeconómico del estudiantado. 

La violencia en el entorno de la escuela muestra una asociación negativa con los resultados de 
los estudiantes en la mayoría de los países evaluados, aún después de considerar las características 
socioeconómicas de los alumnos.  

Los recursos de las escuelas también se asocian al aprendizaje y determinan algunas importantes 
condiciones de trabajo y cuidado de los estudiantes. Los recursos escolares están desigualmente 
distribuidos entre las escuelas y tienden a ser menores en aquellas instituciones que atienden a niños 
y niñas económica y socialmente desfavorecidos. Por un lado, la disponibilidad de infraestructura se 
vincula a los resultados de sus estudiantes en casi la totalidad de los países, grados y disciplinas antes 
de considerar el nivel socioeconómico de los estudiantes. Una vez que se toma en cuenta esta última 
variable, desaparece la relación significativa de la infraestructura en la gran mayorí a de los países en las 
disciplinas evaluadas en tercer grado y en parte importante de sexto. Por otro lado, una jornada escolar 
con horario extendido es una variable que requiere de un gran compromiso de recursos de parte del 
sector público. Los resultados del TERCE muestran que la jornada escolar extendida es poco habitual 
entre los países considerados y no se asocia al logro de mayores aprendizajes, a excepción del caso 
de Colombia en sexto grado. La ampliación de la jornada escolar representa un avance en términos de 
oportunidades educativas, pero podría ser insuficiente para mejorar el desempeño generalizado de los 
sistemas escolares si no se acompaña de políticas de fortalecimiento de las prácticas pedagógicas y 
organización de la escuela que maximicen el tiempo de aprendizaje de los niños a través de interacciones 
positivas en el aula y que conlleven desafíos cognitivos para impulsar el desarrollo integral de los niños. 
Por otro lado, cuando la jornada completa se extiende a todas las escuelas ya no existen diferencias 
en esta característica entre los establecimientos educativos y, por ello, el horario extendido deja de 
relacionarse con los resultados.

Por último, el ambiente laboral y los procesos para organizar el trabajo docente en las escuelas se 
relacionan  solo excepcionalmente con el logro académico de los estudiantes. La asociación entre el 
ambiente laboral y los resultados en las pruebas aplicadas resulta marginal aunque consistentemente 
positivo. El monitoreo y retroalimentación de prácticas docentes posee una relación aún más reducida 
con el aprendizaje de los estudiantes y negativa en la mitad de los casos. Esto podría explicarse, en 
primer lugar, por la tendencia de algunos directivos a visitar principalmente a los profesores con 
menores capacidades de enseñanza. En segundo lugar, es factible que las técnicas y la cultura para 
mejorar la eficacia de la enseñanza a partir del monitoreo y retroalimentación sean instancias nuevas 
que aún no logran un desarrollo adecuado en la región. Podría ser que las visitas de monitoreo sean 
consideradas por los docentes como principalmente evaluativas, más que como procesos de largo 
aliento orientados a la mejora.

A partir de los hallazgos del estudio de factores asociados del TERCE se pueden desprender un 
conjunto de recomendaciones generales que se presentan a continuación. Es importante resaltar 
que, dado el carácter general de las medidas propuestas, los países deben estudiar su pertinencia al 
contexto local y, en caso de seguirlas, es necesario que el diseño de las políticas esté en consonancia 
con las necesidades y realidades de cada país.

1 Reemplazo del mecanismo de repetición. 
La evidencia arrojada por el estudio TERCE muestra que la repetición es uno de los factores 
que tiene una relación negativa de mayor magnitud con el rendimiento. Este resultado es 
consistente con la evidencia recolectada en el previo estudio regional (Treviño et al., 2010). 
La repetición, orientada supuestamente a mejorar los aprendizajes de los estudiantes, 
aparece como un mecanismo ineficaz que se asocia con menores aprendizajes. Es posible 
que traiga consigo problemas de estigmatización, motivación y de ambiente del aula que 
dificulten el desempeño de los estudiantes que han repetido grado. Por ese motivo, es 
indispensable buscar fórmulas preventivas para evitar el rezago y dejar la repetición como 
último recurso en situaciones excepcionales. Se recomienda diseñar y probar programas de 
apoyo académico en disciplinas específicas para estudiantes rezagados. Estos programas 
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deberían estar al servicio de escuelas y docentes, quienes deberán implementarlos. Tales 
iniciativas requieren de un horizonte temporal definido para conseguir sus objetivos, de 
manera que se pueda evaluar el progreso de los estudiantes continuamente, y ajustar o 
adoptar estrategias adicionales por periodos específicos de tiempo en caso de que sea 
necesario. Es imprescindible que los programas de apoyo, los materiales y la implementación 
se evalúen rigurosamente, de forma tal que se transformen en herramientas basadas en la 
evidencia y se conozca su eficacia. En este mismo sentido, es importante que las escuelas 
tengan dispositivos de detección temprana de los desafíos de aprendizaje de los estudiantes, 
de manera que se ponga en marcha una intervención oportuna y no necesariamente a final 
de año. Por último, se recomienda buscar en la evidencia internacional programas específicos 
de atención y prevención del rezago que hayan sido evaluados cuidadosamente, que sirvan 
de base para la generación de mecanismos locales de apoyo a los alumnos. 

Expansión de la educación preescolar para niños y niñas entre 4 y 6 años. 
Consistente con la evidencia internacional, los resultados TERCE muestran que la asistencia 
a la educación preescolar tiene una relación estadísticamente significativa con el rendimiento 
posterior. De hecho, la educación preescolar se ha vuelto una prioridad nacional para varios 
sistemas educacionales de la región (Treviño, Place, & Chávez, 2013). En este sentido, es 
indispensable priorizar la ampliación de la cobertura de este nivel educativo a la población 
más vulnerable, dado que este grupo tiene más dificultades de acceso a él. Sin embargo, 
la evidencia internacional ha alertado que el aumento en la cobertura de la educación 
preescolar no es suficiente si no se asegura una educación de calidad, particularmente en 
cuanto a los espacios, los materiales, el cuidado y las interacciones sociales que promuevan 
el desarrollo infantil (Britto, Yoshikawa, & Boller, 2011). Por eso, es necesario invertir en 
personal docente y técnico calificado y con estudios especializados en este nivel. El desarrollo 
de infraestructura, materiales y textos apropiados para la edad preescolar son también un 
componente esencial en la prestación de servicios de calidad. Por último, es necesario la 
creación de una institucionalidad que potencie el desarrollo de capacidades en distintas 
modalidades de atención y educación de la infancia. Esta institucionalidad debe encargarse, 
por un lado, de establecer estándares de calidad sobre infraestructura, materiales y procesos 
de enseñanza, y, por otro, de verificar su adecuado cumplimiento. 

Participación de los padres y apoyo a estudiantes vulnerables. 
La asociación positiva entre el desempeño académico y el involucramiento de los padres 
o tutores legales en los procesos educacionales del estudiante sugiere la importancia de 
considerar a la familia como un factor esencial. El desempeño de los estudiantes tiende a 
aumentar cuando sus padres tienen altas expectativas sobre sus logros, usan la información 
escolar para apoyar sus aprendizajes y supervisan el desarrollo escolar de sus hijos. Por 
ello, se recomienda que los sistemas educacionales diseñen estrategias para fomentar una 
colaboración positiva entre la escuela y el hogar. Se podrían implementar programas de 
participación de los padres en la escuela, estableciendo planes conjuntos de acción entre 
docentes y padres con el objetivo de apoyar el desarrollo armónico de los niños. Tales 
instancias no deben ser un sustituto de la escuela, sino un complemento que ayude a generar 
expectativas y estrategias comunes para promover habilidades sociales, emocionales y 
académicas en los menores. Este diseño debe integrar medidas especiales para que los 
docentes y las escuelas tengan expectativas realistas respecto de lo que las familias pueden 
hacer y no generen desventajas en los niños cuyos padres tienen mayores dificultades para 
participar en la escuela u ofrecer apoyo a sus hijos. La investigación ha mostrado que los 
padres de sectores sociales más acomodados tienen estilos de crianza que generan en los 
niños habilidades que les permiten adaptarse al contexto escolar con mayor facilidad, y 
dichas prácticas de socialización suelen estar en sintonía con las expectativas de la escuela. 
Esto, a diferencia de los padres de menor nivel socioeconómico, quienes en ocasiones 
esperan que la escuela se haga cargo del apoyo escolar, porque perciben que no cuentan 
con las herramientas necesarias para ofrecer un andamiaje eficaz a sus hijos en materias 
académicas (Lareau, 2003; Reay, 1998; Reay, Crozier, & James, 2011). También es necesario 
fortalecer la formación continua de los profesores, para que obtengan herramientas que 
los ayuden en el proceso paulatino de incorporación de los padres de estudiantes con 
menor nivel socioeconómico a las actividades de la escuela. Por último, es importante que 
la participación de los padres no sea entendida por las escuelas como una vía de hacerse 
de recursos económicos adicionales.
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Políticas y prácticas para la equidad en el aprendizaje entre niños y niñas. 
Los resultados del TERCE muestran que existen disparidades de aprendizaje entre niños y 
niñas. Las niñas tienen mejor desempeño en lectura y menores logros en matemática, aunque 
este patrón no se repite en todos los países.  Para cerrar estas brechas se requieren políticas 
educativas explícitas que apunten a equiparar las oportunidades de aprendizaje, las cuales 
deben considerar tanto los elementos estructurales como de proceso en la educación. Resulta 
indispensable que los Estados definan abiertamente que estas disparidades son un problema 
de política pública que atañe al sector educacional y al trabajo de escuelas y docentes. Es 
necesaria una cuidadosa revisión del currículum, de los textos y de los materiales educativos 
para que, explícitamente, se aborde la equidad de género, mostrando a hombres y mujeres 
en distintos roles sociales por igual. Por ejemplo: en las labores del hogar, en el cuidado de 
los niños, en los liderazgos en los ámbitos políticos y de los negocios, por mencionar algunas 
posibilidades. Los docentes juegan un rol clave en este sentido, por lo que deberían recibir 
la formación necesaria para que en sus prácticas cotidianas tengan como orientación la 
paridad de género, como distribuir labores de organización del aula con igual número de 
niños y niñas en distintas actividades, promover la participación de niños y niñas al realizar 
preguntas o debates en clase, asignar posiciones de liderazgo en los trabajos grupales 
y, mantener expectativas similares de lo que niñas y niños pueden lograr en las distintas 
disciplinas.  La preparación docente que promueva una perspectiva de género integradora 
y equitativa en los procesos de enseñanza debe ser parte de su formación inicial y de su 
capacitación continua. En resumen, se requiere un trabajo explícito y deliberado desde todos 
los niveles de la política y la práctica educativa para cerrar las disparidades de aprendizaje 
asociadas al sexo, puesto que estas se relacionan con prácticas de socialización enraizadas 
en las culturas y que las escuelas suelen transmitir inadvertidamente (Aikman & Rao, 2012). 

Políticas y prácticas que permitan la paridad 
de aprendizaje entre estudiantes indígenas y no indígenas. 
Dada la diversidad cultural de la región, es preocupante el hecho de que estudiantes de 
condición indígena tiendan, en promedio, a obtener resultados más bajos que los no indígenas. 
Lamentablemente, este resultado es consistente con las evaluaciones anteriores realizadas por 
la UNESCO en la región (Treviño et al., 2010). El cierre de las disparidades entre indígenas y no 
indígenas es un desafío mayúsculo para la política educativa y social. Los pueblos originarios 
están a la zaga en la mayoría de los indicadores sociales. Sin embargo, las disparidades entre 
indígenas y no indígenas permanecen aún después de considerar las diferencias en el nivel 
socioeconómico de ambos grupos. Esto sugiere que existen desventajas más allá de las 
disparidades sociales, probablemente asociadas a patrones de relaciones sociales en los 
distintos países de la región, que se manifiestan en diferencias de oportunidades (Borja-
Vega, Lunde, & García Moreno, 2007; Hall & Patrinos, 2006; Psacharopoulos & Patrinos, 
1996). Desde la educación, los países de la región han reconocido a sus pueblos originarios 
en distintas leyes y en muchos se han implementado políticas de educación para atender esta 
diversidad, comúnmente denominadas educación intercultural bilingüe (López, 2001; López 
& Sichra, 2004). Si bien se han logrado avances en la instauración de la atención educativa 
a los pueblos originarios desde los marcos legales y de política, los resultados del TERCE 
muestran que quedan desafíos pendientes en el ámbito de la equidad de oportunidades y 
los resultados.

Se recomienda fortalecer la educación para los pueblos originarios desde el respeto a su 
cultura y a sus lenguas en, al menos, tres ámbitos.

En primer lugar, reforzar la capacidad de los docentes para la inclusión proactiva de los 
niños indígenas en los procesos educativos. Los programas de formación docente inicial 
y continua deberían ofrecer opciones concretas para la inclusión de la diversidad cultural 
y lingüística en la escuela. Resulta indispensable que la formación inicial de los docentes 
que atienden a las poblaciones indígenas provea de las herramientas para la enseñanza de 
una segunda lengua, que permita que los estudiantes hagan una transición adecuada entre 
su lengua materna y la segunda lengua. Vale la pena mencionar que esto puede tener dos 
direcciones. Por un lado, en contextos donde se busque revitalizar la lengua indígena, este 
tipo de habilidades docentes permitirían que los estudiantes transiten de la lengua mayoritaria 
hacia la lengua indígena. Por otro, en contextos de uso intensivo de lenguas originarias, este 
tipo de formación docente facilitaría el aprendizaje de la lengua mayoritaria, sin perder ni 
menospreciar la lengua materna.
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En segundo lugar, es necesario desarrollar métodos de enseñanza y evaluación diversos, 
que  consideren las características culturales de la población originaria, que se asocian a 
distintas formas de organizar los procesos de aprendizaje y la evaluación de los mismos (De 
Haan, 2000; Treviño, 2006).

En tercer lugar, es indispensable fortalecer el diseño curricular y desarrollar materiales 
educativos que fomenten la interculturalidad y que estén a disposición de todas las 
escuelas. Esto porque, dadas las dinámicas de migración territorial, es cada vez más común 
encontrar estudiantes indígenas en escuelas urbanas y en zonas que tradicionalmente no 
han sido reconocidas como indígenas. Las escuelas deben disponer de los materiales para 
una inclusión adecuada y responder con eficiencia a los desafíos educativos que plantea la 
diversidad cultural, particularmente en los establecimientos escolares que no han tenido la 
experiencia de recibir alumnos de pueblos originarios. 

Medidas para paliar la asociación de las 
desigualdades socioeconómicas en el logro académico. 
La fuerte asociación entre el nivel socioeconómico de los estudiantes y de las escuelas con 
el desempeño, así como entre este y el trabajo infantil, revelan la existencia de importantes 
condiciones sociales de la población que necesitan ser atendidas para mejorar el desempeño 
académico y las oportunidades de aprendizaje. Dado que estos factores involucran situaciones 
culturales, económicas y políticas que van más allá del campo de la educación, es necesario 
el desarrollo de políticas sociales intersectoriales (ej. salud, alimentación, vivienda, trabajo, 
etc.) para mitigar la relación de dichos factores con el logro académico. Si bien los subsidios 
monetarios condicionados no se asocian positivamente al aprendizaje, representan una 
estrategia valiosa para fomentar la participación continua de los estudiantes más vulnerables 
en los sistemas de educación y salud. La presencia regular de los niños en la escuela, así como 
la promoción de su salud, son condiciones iniciales y necesarias para el aprendizaje. Pero 
por si solas no garantizan el aprendizaje. Es indispensable que los docentes y los centros 
educativos tengan las herramientas y estrategias pedagógicas, así como las condiciones 
materiales, para promover el desarrollo de los niños. En este sentido, se requieren programas 
de apoyo para las escuelas, con acompañamiento y evaluación rigurosa, que permitan su 
adaptación continua hasta conseguir los resultados deseados. Se trata de programas de 
largo aliento, con enfoque de mejora continua, que podrían requerir de tres o cuatro años, 
con un trabajo en red de los establecimientos escolares para compartir las estrategias de 
enseñanza y organización escolar que han mostrado frutos en distintos contextos. En este 
escenario, resulta indispensable una política de atracción y retención de docentes efectivos 
en contextos vulnerables. Dicha estrategia debería incluir incentivos económicos, condiciones 
laborales que promuevan el desarrollo profesional y, la generación de espacios de convivencia 
y colaboración en la escuela, que otorguen valor al desempeño docente en ambientes que, 
por la carga laboral y emocional que conlleva enfrentarse a las condiciones de precariedad 
de los estudiantes y sus familias, suelen ser altamente desafiantes. Por último, es primordial 
promover y enseñar hábitos de vida saludables en las escuelas, junto con mantener y reforzar 
programas escolares de alimentación para estudiantes de nivel socioeconómico bajo, que 
les permita la ingesta de los nutrientes necesarios para un desarrollo saludable.

Desarrollo de programas que refuercen estrategias y prácticas del aula. Las prácticas 
docentes en el aula son esenciales en la mejora de los aprendizajes. 
Los resultados del TERCE indican que el clima socioemocional y las interacciones positivas 
en el aula tienen una alta asociación con el aprendizaje. En este sentido, se requiere una 
nueva generación de estrategias de desarrollo profesional docente, vinculadas directamente 
con la práctica en las salas de clase y la construcción de capacidades. Los programas que 
involucran el acompañamiento de los docentes en el aula, con estrategias de modelamiento, y 
que siguen criterios de mejora continua representan una opción promisoria. Estos programas 
deberían sostenerse en el tiempo y graduarse en función de las habilidades de los docentes 
en la escuela y del desarrollo organizacional de la misma. Asimismo, deberían aprovechar el 
trabajo en red de las escuelas. La eficacia de estos programas depende también del apoyo de 
los directivos, por lo que, más allá de ofrecer instancias de formación y acompañamiento a 
docentes individualmente, estos deberían enfocarse en escuelas como unidad de intervención. 
En este contexto, se requieren instancias de formación para que los directivos conozcan y 
desarrollen estrategias que aumenten las posibilidades de sustentar los procesos de aula 
a lo largo del tiempo en todo el establecimiento escolar. Los datos de este reporte indican 
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que, aun en el modelo tradicional de formación continua de los docentes, se registran 
bajos niveles de participación. Por este motivo, se requieren políticas que promuevan y 
faciliten estas iniciativas. Por último, es indispensable que se apliquen medidas que ayuden a 
maximizar el tiempo de aprendizaje de los estudiantes, particularmente en lo que se refiere 
a la asistencia y puntualidad de los docentes. Autoridades locales responsables de la escuela, 
como los directores, deben tener dentro de sus atribuciones y obligaciones asegurar que 
se cumplan con los criterios de presencia permanente de los docentes y uso exhaustivo del 
horario laboral para la enseñanza y la atención de los niños.

La relevancia de contar con materiales educativos individuales dentro del aula. 
Se pudo observar que tanto la posesión individual de un cuaderno como de un libro de la 
disciplina tiene una influencia positiva y significativa sobre el aprendizaje de los estudiantes. 
Si bien los materiales en sí mismos no garantizan el aprendizaje, el hecho de que cada 
estudiante cuente con un cuaderno o libro facilita el aprendizaje y potencia el rendimiento 
académico. Los sistemas nacionales de educación necesitan desarrollar estrategias de 
producción y distribución de estos recursos. Una especial atención merecen los grupos 
más vulnerables de la población que, por temas de costos o de distancia geográfica, pueden 
no tener acceso a estos materiales. Se recomienda un programa de subsidios que permita 
su entrega gratuita así como la implementación de un sistema de distribución que llegue a 
zonas rurales y/o remotas. 

Fortalecer los programas de formación inicial docente. 
Los países en América Latina buscan satisfacer la necesidad de contar con un cuerpo docente 
profesionalizado. La formación inicial debería fortalecerse a través de dos vías. En primer lugar, 
se requiere enfocar la preparación del profesorado en elementos que los ayuden a poner en 
práctica prácticas pedagógicas efectivas para apoyar el aprendizaje de los estudiantes, que 
estén basadas en la evidencia y también sean enriquecidas por el juicio profesional de los 
docentes. Para ello se requiere rediseñar las instituciones de formación docente, fortaleciendo 
sus plantas académicas y las exigencias para la producción de conocimiento relativo a las 
prácticas pedagógicas que se vinculan con el desarrollo social, emocional y cognitivo de los 
estudiantes. En síntesis, la formación inicial debería promover que los futuros profesores 
tengan la capacidad de poner en práctica los conocimientos pedagógicos y didácticos en 
pos de apoyar a los niños de distintos contextos sociales. En segundo lugar, la evidencia 
muestra que docentes con la más diversa formación logran resultados equivalentes en 
sus estudiantes. Esto sugiere que las capacidades docentes desarrolladas en distintos 
programas son relativamente homogéneas, por lo que se requieren políticas de mejoramiento 
transversal de la formación inicial. Por ello, es recomendable crear una institucionalidad 
externa e independiente que evalúe y acredite frecuentemente la calidad de los programas 
de formación inicial docente. Para esto, es necesario definir criterios de calidad que deben 
cumplir los programas de formación de las distintas modalidades y revisarlos con regularidad 
para adaptarlos a las cambiantes condiciones del entorno. La acreditación de programas 
debería ser obligatoria para todas las entidades formadoras. Los egresados de las carreras 
e instituciones no acreditadas deberían tener prohibido ejercer como docentes, al menos, 
en las escuelas que financiadas total o parcialmente con recursos públicos. 

Apoyo a estudiantes vulnerables y escuelas que los atienden. 
Dada la gran influencia del nivel socioeconómico de los alumnos sobre el aprendizaje, se 
requieren estrategias integrales de apoyo a estos alumnos. La década del 90 se caracterizó 
por la puesta en marcha de programas compensatorios para las escuelas que atendían a 
población vulnerable en la región y la década del 2000 por la generalización de transferencias 
monetarias condicionadas y dirigidas. Es claro que para mejorar los aprendizajes es necesaria 
una coordinación explícita entre ambas políticas. El apoyo a la demanda, es decir, a los 
estudiantes y sus familias, mejora las condiciones económicas y las probabilidades de asistir 
y permanecer en la escuela. Sin embargo, esta política es insuficiente si las escuelas no 
cuentan con los recursos y capacidades de enseñanza y organizacionales necesarias para 
atender adecuadamente a las poblaciones más desfavorecidas del país.
 
Mejorar la focalización de las políticas educativas y sociales. 
Los perfiles escolares dan información muy relevante para el diseño de las políticas 
educativas. Los criterios de focalización pueden definirse en función de la información 
provista por estos y se pueden agrupar, gruesamente, en cuatro tipos. En primer lugar, si 
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la relación entre el nivel socioeconómico promedio de las escuelas y el logro presenta una 
alta pendiente y varianza explicada, las políticas que se enfoquen en las características de 
vulnerabilidad social serían más eficaces. Esto quiere decir que las políticas educativas y 
sociales deberían concentrarse en los alumnos que enfrentan mayores precariedades y 
en las escuelas que los atienden. En segundo lugar, de darse una relación entre el índice 
socioeconómico de la escuela y el desempeño con baja pendiente y baja fuerza, las políticas 
universales serían preferibles, por la poca vinculación entre ambas variables. En tercer 
lugar, cuando la asociación entre el logro promedio de la escuela y el nivel socioeconómico 
de la misma muestra una pendiente alta y una baja varianza explicada, las políticas 
deberían focalizarse en las escuelas de bajo desempeño, con relativa independencia del 
nivel socioeconómico de las mismas. En cuarto lugar, cuando la asociación entre logro 
y características sociales de la escuela muestra una pendiente baja y un alto porcentaje 
de varianza explicada, se requieren programas compensatorios dirigidos a estudiantes 
vulnerables, que allanen los obstáculos hacia el desempeño. Por último, es necesario indicar 
que los perfiles escolares ofrecen información útil para la focalización de las políticas, pero 
deberían considerarse en conjunto con otra evidencia para definir con mayor especificidad 
los criterios y orientaciones de la política educativa.

Fortalecimiento de capacidades de enseñanza y gestión 
educativa para el desarrollo armónico de los estudiantes. 
Dado que la mayoría de las desigualdades de aprendizaje ocurre entre los alumnos que 
asisten a una misma escuela, se requiere fortalecer las capacidades de enseñanza de los 
docentes, junto con desarrollar dispositivos de gestión que promuevan la mejora continua 
de las organizaciones escolares, con foco en el desarrollo armónico de los estudiantes. 
Estas políticas deberían representar una nueva generación en términos de diseño, pues 
no es esperable que los programas tradicionales de formación docente y de preparación 
de directivos escolares rindan frutos distintos a los que se conocen hasta ahora. Es 
indispensable que dichas políticas se concentren en apoyar a las escuelas en la práctica, y se 
comprometan con un desarrollo progresivo de capacidades de todo el sistema escolar con 
una visión de largo plazo que, seguramente, trascenderá las administraciones de los distintos 
gobiernos. Fortalecer el foco y calidad de las prácticas de monitoreo y retroalimentación 
a los docentes podría complementar positivamente el logro de estos objetivos. 

Equidad en el acceso y retención escolar para una mayor inclusión social en la escuela. 
Los sistemas escolares de la región son altamente segregados en términos socioeconómicos, 
por lo que se requieren políticas específicas que impidan que el sistema educativo recrudezca 
la segregación social y geográfica que se da en el continente. Son cuatro las medidas que 
pueden coadyuvar a mejorar la equidad en el acceso y la retención. En primer lugar, eliminar 
todo tipo de cobros a las familias de parte de las escuelas o las asociaciones de padres 
que, explícita o implícitamente, puedan imponer una barrera económica a las familias más 
pobres. En segundo lugar, prohibir explícitamente los procesos de selección, directa o 
indirecta, en las escuelas que reciben recursos públicos. En ocasiones, las políticas para 
impedir la selección han llevado a instaurar sistemas de selección aleatoria, en los casos 
donde las escuelas tienen una mayor demanda que los cupos disponibles. En tercer lugar, 
los programas de transporte escolar local pueden ayudar a que familias con menores 
recursos amplíen sus opciones de escuelas para sus hijos si reciben estos servicios en 
forma gratuita. En cuarto lugar, son necesarios programas de incentivos y apoyo para 
que las escuelas sean más eficaces en la retención y desarrollo de los aprendizajes de los 
alumnos más vulnerables.

Desarrollo de capital social en el entorno escolar. 
Si bien la situación social en el entorno de la escuela podría verse como fuera del ámbito 
de la política educativa, dados los resultados de este estudio y la cercanía que las escuelas 
tienen con las familias, es factible realizar acciones desde la escuela que mejoren las 
redes de capital social con la comunidad. Actividades culturales, deportivas y sociales, con 
apoyo de autoridades locales, pueden fortalecer los lazos sociales entre los miembros de 
la comunidad y la escuela, entregando a esta última legitimidad como institución en su 
entorno inmediato. Sin embargo, este tipo de actividades no debería desviar los recursos 
humanos o económicos de la escuela de manera continua, por lo que son necesarias 
acciones conjuntas y colaborativas de instancias públicas y sociales locales en su realización.
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