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alarmantes son las cifras de los estudiantes pobres, de los que solo 37% se
gradua de secundaria, frente al 79% de los alumnos relativamente acomodados
(Cuadro 19). Entre los alumnos mas necesitados, apenas el 6% se gradua con el
nivel minimo de habilidades en lectura, matematica y ciencias necesario para salir
adelante en sus futuros estudios o empleos; entre los mas acomodados, esta
proporcion asciende al 63% (Cuadro 20). Similares brechas se observan entre
alumnos de zonas rurales y urbanas, asi como los de grupos indigenas y
afrodescendientes. Entre los afrodescendientes, el 70% abandona la escuela sin
completar los estudios secundarios (Banco Mundial, 2018). Al desagregar las
tasas de graduacion de secundaria por género, se constata que estas son
mayores en mujeres (49%) que en varones (37%) (Cuadro 21). También se
observa un déficit de aptitudes civicas basicas entre los estudiantes de la region,
de los que el 30% carece de conocimientos civicos de base (no estan
familiarizados con contenidos y ejemplos concretos y explicitos referentes a las
caracteristicas basicas de la democracia) y el 50% no muestra una actitud de
empatia hacia sus compafieros de claset. Con respecto a su visién de la
convivencia pacifica, el 58% opina que, si las autoridades omiten actuar, los
ciudadanos deben organizarse para castigar a los delincuentes (Cuadro 22,
Cuadro 23, Gréafico 8).

Las principales razones del abandono escolar son el trabajo, la falta de
interés y las dificultades econdémicas. De los alumnos que abandonan sus
estudios, el 34% lo hace porque esta trabajando, el 20% por falta de interés en
asistir a la escuela (contenidos no pertinentes y métodos docentes poco
estimulantes) y el 16% por problemas financieros. En el caso de las jovenes que
no asisten a la escuela, el 24% cita como principal razén el embarazo o la
necesidad de atender a las labores domésticas, y solo el 21% evoca como
principal razon el trabajo, a diferencia de los varones, que lo hacen en el 48% de
los casos (Cuadro 24). Se estima que como consecuencia de la COVID-19 el
abandono escolar se vea exacerbado; tan solo en Centroamérica, se calcula que
el 19% de los estudiantes no regresara a la escuela (BID, préxima publicacién).
En cuanto a las poblaciones indigenas, datos sobre Colombia revelan que una
alta proporcion de varones y mujeres sefialan el trabajo como principal motivo
para no ir a la escuela, sin contar con que la falta de pertinencia cultural también
afecta a la matricula y la continuidad en estas poblaciones. Los programas
homologados privilegian los contenidos de lengua y matematica occidental en
detrimento de otras dimensiones de aprendizaje igualmente importantes para los
pueblos indigenas, como sus formas tradicionales de pensamiento vy
conocimiento, la etnomatematica, la existencia de patrones de civilizacién
diferentes, y otros modos de entender la relacién entre el ser humano y la
naturaleza (Lépez, 2018). Los alumnos afrodescendientes afrontan problemas
para continuar escolarizados, ya que a menudo sus familias tienen dificultad para
sufragar los costos escolares, entre ellos los de tasas escolares, transporte y utiles
(Banco Mundial, 2019).

Los jovenes son especialmente proclives a incurrir en determinadas
conductas de riesgo, como el delito y la violencia, que podrian afectar a su

4 Por ejemplo, los alumnos que se preocupan si un compafero de clase cae y se lesiona, no tiene a nadie
con quien jugar u obtiene malas notas.
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netas en su inversién en educacion superior. En Colombia, el 20% de los
egresados universitarios y el 59% de los graduados de programas técnicos estan
experimentando rendimientos netos negativos. Esto podria atribuirse al deficiente
grado de preparacion académica de los estudiantes que ingresan al mercado
laboral, asi como a la poca pertinencia y calidad de muchos programas (Busso et
al., 2017). Muchos paises se han dotado de mecanismos para facilitar la
continuidad académica entre la educacion técnica de niveles secundario superior
y terciario, asi como hasta el nivel universitario; no obstante, las iniciativas han
sido aisladas, de alcance programatico y no sistémico, o no han tenido suficiente
acogida y no se adoptaron en el ecosistema educativo en general (CNP, 2018;
UNESCO, 2017; Amaral et al., 2018).

Desafio 5: Proporcionar a la fuerza de trabajo las habilidades pertinentes
necesarias para conseguir y conservar buenos empleos, asegurando su
acceso a oportunidades de aprendizaje continuo pertinentes y de buena
calidad.

Los adultos de la region carecen de destrezas basicas en lectura y escritura,
aritmética y resolucion de problemas. En promedio, el 56% de los adultos de
América Latina y el Caribe tiene simultaneamente un bajo desempefio en lectura,
escritura y aritmética. Los cuatro paises de la region que participan en las
evaluaciones del Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias
de los Adultos (PIAAC) de la OCDE, esto es, Chile, Ecuador, México y Perq, tienen
resultados muy inferiores a los de los paises de la OCDE y se situan en la escala
inferior entre los 39 paises participantes. Por lo general, los resultados son peores
en los grupos de adultos mayores (55-65 afos, frente al de 25-34 afios), personas
con menor nivel de escolaridad (secundaria superior frente a terciaria) y personas
cuyos padres tienen niveles de escolaridad relativamente bajos (ninguno de los
padres con educacion secundaria superior, frente a por lo menos uno con
educacion terciaria) (Cuadro 32). Las diferencias por género no fueron
significativas en lectura y escritura, con excepcion de Chile, donde los hombres
obtuvieron puntajes mas altos; pero si lo fueron en calculo aritmético, con puntajes
mas altos para los hombres de los cuatro paises (Grafico 10, Cuadro 33).

Ademas de las habilidades basicas, los adultos de América Latinay el Caribe
carecen de las habilidades socioemocionales y digitales altamente
demandadas en el mercado laboral. La demanda de destrezas digitales
avanzadas crecio en la region debido al auge de las ocupaciones en la economia
digital (Amaral et al., 2019). Asimismo, el 51% de las empresas ha sefialado como
principal requisito para la contratacion las habilidades socioemocionales, que han
probado ayudar a las personas a adaptarse mejor a la veloz transformacion de los
mercados laborales (Bassi et al., 2012; Crespi et al., 2014; Cunningham et al.,
2008; Alvarado et al., 2019a). El 42% de los empleadores ha afirmado que la
mayor deficiencia de los candidatos corresponde a estos tipos de habilidades
(Cunningham vy Villasefior, 2016). En el nivel basico, Ecuador (33%), México
(39%) y Peru (44%) registran una proporcion muy elevada de adultos sin
experiencia previa en informatica o con habilidades muy deficientes en tecnologia
de la informacién y la comunicacion (OCDE, 2019). Esta situacion suele ser mas
pronunciada en los grupos de mayor edad —en América Latina y el Caribe el uso
de tecnologias digitales decrece en un 2% con cada afio que aumenta la edad
(UNESCO, 2017)—, y es aun mas grave para las poblaciones diversas. En
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Ecuador, El Salvador y la mayoria de los paises del Caribe, las personas con
discapacidades tienen menos de la mitad de probabilidades de usar internet que
aquellas sin discapacidades (Grafico 11). La situaciéon es incluso mas
desfavorable para los miembros de comunidades indigenas; en Chile y Bolivia, la
frecuencia con que estas personas tienen acceso a computadoras es menos de
la mitad que para las personas no indigenas. La COVID-19 pone de manifiesto la
falta de habilidades digitales y deteriora la empleabilidad de los grupos vulnerables
(Madariaga et al., 2020). Este panorama resta oportunidades a los adultos en
términos de acceso al mercado laboral y aprendizaje permanente (Windisch,
2015; Githens, 2007).

Los bajos niveles de habilidades de los adultos se ven agudizados por los
cambios ligados a la cuarta revolucion industrial. Un analisis de las
transiciones en el mercado laboral evidencia el declive en América Latina y el
Caribe de ocupaciones manuales facilmente automatizables, junto con la
expansion en varios paises de aquellas otras, manuales o del sector de servicios,
que no pueden automatizarse facilmente (Amaral et al., 2019). Al ir cambiando las
funciones y tareas en tales ocupaciones, los profesionales deben adquirir las
destrezas necesarias (Banerjee y Duflo, 2019; Alvarado et al., 2019b). Habida
cuenta de las tendencias tecnoldgicas y la transformacion de las ocupaciones, es
crucial acompafiar a los trabajadores cuyas categorias laborales estan declinando
en la transicion hacia nuevas ocupaciones, y proporcionarles las habilidades
demandadas que les permitan efectuar dicha transicion (Amaral et al. 2019;
Ospino, 2019; OCDE, 2019).

Las personas con nivel educativo relativamente bajo tienen menores tasas
de participacion en el mercado laboral y acceso al empleo formal. Apenas el
65% de las personas con bajo nivel educativo (hasta ocho afos de escolaridad)
participa en el mercado laboral, frente al 82% de los que poseen 14 o mas afos
de educacion (Grafico 12)6. En contraste con las tendencias en paises de la
OCDE, el desempleo en la region suele ser mayor entre los trabajadores adultos
con instruccién secundaria’. Con relacion al grupo de nivel educativo mas alto, los
adultos que han cursado menos afios de instruccién tienen mayor probabilidad de
trabajar en el sector informal en todos los paises de la region (73% de los
trabajadores con 0 a 8 afios de educacion, frente a 30% de los que poseen 14 o
mas afos de educacion)e.

Los rendimientos de la inversion en educacion son menores para las
poblaciones indigenas y afrodescendientes que para los trabajadores
blancos o mestizos en América Latina. En Panama, los trabajadores
afrodescendientes que han completado la ensefianza primaria ganan en promedio
18% mas que los blancos o mestizos, pero aquellos que han concluido estudios
universitarios ganan 11% menos. En Brasil, la brecha salarial tiende a ser mas

6

Aun asi, no en todos los paises de la regidén se confirma la correlacién entre niveles mas altos de

escolaridad y mayor participacion en el mercado laboral.

7

A excepcion de Peru y Suriname, cuyas tasas de desempleo son mas altas en la poblacion con menor

educacion.

8 En Pert el 96% de los trabajadores con menor instruccion trabaja en el sector informal y el 50% de los de
mayor instruccion en el sector formal, mientras que en Uruguay el 40% de los trabajadores informales
pertenece al primer grupo y el 5%, al segundo.
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pronunciada para los afrodescendientes que ocupan empleos altamente
cualificados y remunerados. Esta asociacion entre logros académicos y crecientes
brechas salariales sugiere que los rendimientos de acceder a un mayor nivel
educativo estan siendo neutralizados por otros factores como la segregacién
laboral o la discriminacion salarial (Freire et al., 2018).

También existe una marcada segregacion educativa y laboral en América
Latina y el Caribe. Tras acceder al mercado de trabajo, las mujeres tienden a ser
relegadas a sectores que por tradicién les han sido reservados; por ejemplo, casi
el 30% de las mujeres trabaja en sectores asociados a actividades asistenciales
(donde los hombres apenas suman el 6% del personal). Incluso dentro de una
misma actividad profesional, hombres y mujeres cumplen diferentes tareas y usan
distintas habilidades, y su progresion profesional difiere en razén de las barreras
que restringen el acceso de mujeres a altos cargos en las jerarquias
empresariales. En gran parte, la distribucién de ocupaciones en funcién del género
es fruto de la segregacion en el sistema educativo. Las mujeres representan el
60% del total de graduados de programas terciarios y universitarios, pero solo el
30% en las carreras de ciencias, tecnologia, ingenieria y matematica. Datos sobre
el Caribe muestran que la segregacion educativa y laboral en funcion del género
se ha mantenido practicamente constante con el paso del tiempo, a pesar del
creciente nivel educativo de las mujeres trabajadoras (Schimanski et al., 2018).
En diversos paises de la region se evidencia que las mujeres hacen un menor uso
de dispositivos digitales e internet (Bustelo et al., 2019). Por otra parte, la tasa de
empleo de las personas con discapacidades es, en promedio, 18 puntos
porcentuales menor que la de las personas sin discapacidades (Berlinski et al.,
préxima publicacion).

El aumento de la migracién intrarregional en América Latina y el Caribe ha
creado necesidades de certificacion de habilidades y creacion de empleos
en los paises receptores. Desde 2015, han salido de Venezuela 3,5 millones de
migrantes hacia otros paises de la region; y, segun proyecciones de las Naciones
Unidas, al concluir 2020 viviran en el exterior 7,5 millones de venezolanos. El 66%
de esos migrantes estd desempleado o trabaja en la informalidad. Antes de
migrar, el 64% de ellos eran empleados formales, propietarios de negocios o
funcionarios en Venezuela. Esto hace patente que el desplazamiento tiene un
efecto adverso en el acceso de trabajadores cualificados al mercado laboral
(ACNUR, 2019). También Haiti, Nicaragua y los paises centroamericanos del
Triangulo del Norte son importantes fuentes de migrantes en la region.

Las limitaciones financieras y de tiempo para aprender son las principales
barreras para el desarrollo de habilidades en la poblacién adulta. El 94% de
los adultos de la region trabaja a tiempo completo (SIMS, aprox. 2018) y tiene
obligaciones familiares (las mujeres consagran mas del 60% de su tiempo a tareas
no remuneradas y disponen de pocas opciones para el cuidado de los nifios); en
consecuencia, el tiempo es un factor disuasivo de primer orden para emprender
un aprendizaje formal® (CEPAL et al., 2019; Canelas y Salazar, 2014; Campafna

9 Los principales escollos para la participacion citados en las evaluaciones del programa PIAAC incluyen la
falta de tiempo por motivos laborales (29%) o familiares (16%), la escasez de recursos financieros (16%),
la inadecuacion del horario o lugar de la oportunidad de aprendizaje (12%) y el apoyo insuficiente de los
empleadores (7%).
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et al., 2018). Si bien las personas adquieren experiencia y habilidades practicas
mientras trabajan, estas no reciben reconocimiento en general. Por otro lado, sin
importar las cuantiosas inversiones en instituciones publicas de capacitacion,
menos del 15% de los empleados accede a cursos de formacion ofrecidos o
financiados por dichas instituciones (Busso et al.,, 2017), y las tasas de
participaciéon son mucho menores para trabajadores informales y pequefias
empresas (De Mendoza et al.,, 2013; Hanni, 2019)". La oferta de asistencia
financiera personal para seguir cursos de capacitacion profesional aun esta en
ciernes, y ocupa un segundo plano frente a las opciones de financiamiento de la
educacién académica (Amaral et al., 2018; Chacaltana et al., 2015; Gonzalez et
al., 2016). Tampoco los mecanismos de cofinanciamiento se han sistematizado
en el ambito de la capacitacién y, por lo general, programas como los fondos
competitivos de capacitacién o el aprendizaje cofinanciado en el empleo tienen
baja cobertura (OIT, 2017)".

Ill. SUSTENTO EMPIRICO DE LA EFICACIA DE LAS POLITICAS Y PROGRAMAS DE
DESARROLLO DE HABILIDADES

Los principales determinantes del aprendizaje y la adquisicién de
habilidades pueden agruparse en tres grandes categorias, a saber (i) insumos
(docentes e instructores, planes académicos, métodos pedagdgicos, espacios de
aprendizaje, y equipos y materiales); (ii) instituciones y normas (aseguramiento de
la calidad y pertinencia, aspectos financieros e informacion), y (iii) entornos
domésticos y comunidades. Por lo que atafie a los insumos, el mas importante es
una interaccién de 6ptima calidad entre el alumno y el profesor, instructor o tutor
regida por parametros de aprendizaje, dispensada usando métodos pedagdgicos
modernos e idoneos con contenidos pertinentes, y respaldada con materiales
didacticos adecuados, incluida la tecnologia, en un espacio de aprendizaje
conveniente. En cuanto a las instituciones y normas, un sistema exitoso de
desarrollo de habilidades cumple eficazmente las siguientes tres funciones clave
en consonancia con los mecanismos institucionales especificos del pais:
(i) asegurar la calidad y pertinencia del sistema, promoviendo su continua mejora
y la participacion del sector privado; (ii) proveer suficiente financiamiento para
llevar a ejecucion los programas de desarrollo de habilidades, y (iii) generar
informacion como base para las decisiones sobre politicas y asignacion de
recursos, y como insumo para los mecanismos de aseguramiento de la calidad y
pertinencia. Con respecto al entorno doméstico, el nivel educativo y
socioecondmico de la familia, el apoyo de los padres y el estado de salud y
nutricion de los alumnos determinan en gran parte la adquisicion de habilidades
y, a la vez, influyen en las decisiones de politica y la asignaciéon de recursos,
especialmente en las primeras etapas y a lo largo del ciclo escolar. En esta

10

Los impuestos sobre la ndmina se destinan con frecuencia a financiar las instituciones nacionales de
capacitacion, aportando el 90% de su financiamiento, y se sitian en promedio por encima del 0,3% del
producto interno bruto (PIB) (Hanni, 2019).

Existen en la regién iniciativas prometedoras de cofinanciamiento, como los fondos competitivos de
capacitacion implantados recientemente en Barbados, Panama, Trinidad y Tobago y Jamaica y
financiamiento no reembolsable de contrapartida en las Bahamas.
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seccion se presentara la informacion empirica en torno a estas categorias que
resulte pertinente para el desarrollo de habilidades en cada etapa de la vida.

Intervenciones y politicas que promuevan el desarrollo en lactantes y nifos
pequenos de habilidades cognitivas, lingilisticas, motrices vy
socioemocionales que les permitan ingresar a la escuela en buenas
condiciones para aprender

En los primeros afnos de vida, las habilidades se adquieren ya sea en el
hogar o en guarderias y centros preescolares. En el caso de lactantes y nifios
pequefios que viven en el hogar esa etapa, suministrar a los padres informacion
sobre buenas practicas de crianza, junto con acceso a recursos clave, resulta
fundamental para la adecuada formacion de habilidades cognitivas, linguisticas,
motrices y socioemocionales. Los servicios educativos para la primera infancia
orientados a las familias, tales como visitas familiares, han demostrado tener
amplios efectos positivos sobre las destrezas cognitivas y del lenguaje a corto
plazo, aunque los resultados son mas matizados a mediano y largo plazo y aun
no existe suficiente soporte empirico (Baker-Henningham y Lopez-Béo, 2010;
Grantham-McGregor y Smith, 2016). Para los niflos pequefios que asisten a
guarderias y centros preescolares, es importante asegurar su acceso a servicios
de buena calidad y combatir las desigualdades. La expansion de la educacion
preescolar en América Latina y el Caribe ha probado tener un impacto positivo en
el rendimiento escolar, el progreso académico y los afos acumulados de
escolaridad de los alumnos, asi como en su probabilidad de alcanzar un nivel mas
alto de educacion, encontrar trabajo y percibir mayores ingresos (Berlinski et al.,
2009; Bastos et al., 2017, Reynolds et al., 2018). La calidad de las interacciones
entre adultos y nifios en los programas preescolares y de la primera infancia es
clave para que estos programas favorezcan el desarrollo de los nifios, lo que
incluye mejores resultados en lenguaje, funcién ejecutiva y matematica (Leyva et
al., 2015; Araujo et al., 2016, 2018). Peru y Chile han incorporado sistemas de
apoyo en las aulas para docentes de preescolar, con efectos beneficiosos sobre
la interaccién entre adultos y nifios, el empleo del tiempo de los docentes y los
resultados de lenguaje en el jardin de infantes (Alfonso y Zoido, 2018; Yoshikawa
et al., 2015). Los servicios para la primera infancia revisten singular importancia
para los nifios de familias desfavorecidas cuyo entorno doméstico suele ser
menos estimulante en términos de aprendizaje. Véase un analisis exhaustivo de
intervenciones eficaces en el Documento de Marco Sectorial de Desarrollo Infantil
Temprano (documento GN-2966-2).

Intervenciones y politicas que fomenten en nifos y preadolescentes las
habilidades cognitivas y socioemocionales basicas que les permitan
continuar aprendiendo durante toda la etapa escolar y la vida adulta

En nifos y adolescentes en edad escolar, el principal determinante del
aprendizaje escolar es la calidad de la instrucciéon impartida, junto con los
insumos habilitantes y el marco institucional que ayudan a mejorar dicha
calidad. Destaca la funcion prominente de los maestros, a cuya labor coadyuvan
la implantacion de estandares académicos rigurosos y el uso de modernos
métodos pedagdgicos y materiales didacticos, incluido el uso de tecnologias.
También es importante la provision de espacios adecuados y tiempo suficiente
para el aprendizaje. A una buena ensefanza contribuye la adopcion de
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mecanismos de aseguramiento de calidad, normas de financiamiento claras y
equitativas y sistemas eficaces de informacion y gestion. El entorno doméstico y
la esfera familiar también son factores relevantes que influyen en el aprendizaje,
las decisiones de politica y la asignacion de recursos. La participacion de los
padres en la educacion de sus hijos es crucial para apoyar a los docentes, reforzar
el aprendizaje académico y producir mejores habilidades.

Los maestros son el principal factor determinante del aprendizaje de los
alumnos dentro de la escuela. La adopcion de politicas para captar, formar y
retener docentes eficaces es clave en el empefio de mejorar el aprendizaje. Cada
vez mas estudios apuntan a la importancia capital de los educadores para el
rendimiento de los alumnos, y aquello que determina su eficacia es lo que saben
y lo que hacen en las aulas dia a dia, mas que sus certificaciones y afnos de
experiencia (Araujo et al., 2016; Rockoff, 2004). La oferta de salarios competitivos
y de oportunidades accesibles mediante un plan de carrera basado en méritos son
buenos medios para captar a los mejores candidatos (Silva Filho, 2016; Behrman
et al., 2016; Britton y Propper, 2016; Estrada, 2019; Brutti y Sanchez Torres,
2017). Es importante, pues, seleccionar y asignar a los maestros a través de un
proceso competitivo, y prepararlos mediante una oportuna inducciéon y
capacitacion. Algunas practicas 6ptimas son exigir que los candidatos hayan
tenido experiencia practica en aula como parte de su programa de formacion
docente, instituir un programa competitivo de contratacién y ofrecer a los nuevos
maestros programas de orientacion (Boyd et al., 2009; Darling-Hammond, 2006;
Goldhaber et al., 2017; Jacob et al., 2016, Glazerman et al., 2010; Rockoff, 2008).
Tras su incorporacion, sera necesario retener a los docentes y motivar su
rendimiento. Para ello, los sistemas educativos pueden ofrecer oportunidades de
promocion ligadas al desempefio, actividades de desarrollo profesional (incluso a
través de mentoria) basado en necesidades especificas, apoyo de superiores
cualificados y directivos escolares, asi como incentivos monetarios o de otra
indole para trabajar en escuelas con escasez de personal docente (Cruz-Aguayo
et al., 2020; Taut y Sun, 2014; Springer et al., 2014; Grissom y Loeb, 2011;
Elacqua et al., 2019a; Bertoni et al., 2018; Glazerman et al., 2013; Clotfelter et al.,
2008). Es importante que los encargados de formular politicas involucren
activamente a los sindicatos docentes para lograr la aceptacion y el avance de
estas politicas.

La adopcién de altos estandares académicos y métodos pedagdgicos
pertinentes es importante para mejorar la eficacia de los docentes. En
sistemas educativos de alto rendimiento se imparten menos asignaturas por
grado, pero se ahonda mas en cada una de ellas. En tales sistemas, los profesores
procuran ante todo ayudar a los alumnos a dominar conceptos clave y recalcan
tanto el saber como su aplicacion, integrando contenido y practica a fin de que los
estudiantes comprendan en qué forma los hechos y la informacion se relacionan
con conceptos mas generales. Los estandares académicos fundados en este
método hacen hincapié en los nexos conceptuales y la resolucion de problemas,
mas que en la memorizacién de hechos. Investigaciones experimentales en
América Latina y el Caribe indican que es factible mejorar el aprendizaje y reducir
las brechas en este ambito capacitando a los maestros en el uso de una
metodologia pedagdgica basada en la investigacién y la resolucién de problemas.
Ademas, este tipo de metodologia da buenos resultados en entornos bilingles,
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contribuyendo a reducir las brechas entre alumnos de distintos grupos linguisticos
(Bando et al., 2019; IPA, 2019). La experiencia indica que la educacion bilingle e
intercultural puede mejorar los resultados de aprendizaje, especialmente en
estudiantes indigenas (Bando et al., 2019; IPA, proxima publicacion), si bien se
precisan mayores analisis sobre estrategias efectivas para estos estudiantes. En
la metodologia basada en la investigacién y la resolucién de problemas, el
profesor cumple una funcién cardinal, prestando asistencia en elementos
importantes de instruccién explicita y construccion gradual de habilidades de
aprendizaje (o “andamiaje”) (Hmelo-Silver, 2007; Edelson, 2001). Estas
metodologias pedagdgicas han de acompanarse de materiales didacticos
adecuados (Glewwe et al., 2011). Algunos paises desarrollados han empezado a
incluir elementos de programaciéon en la educacion preescolar con miras a
desarrollar las bases del pensamiento computacional necesario en la escuela y
en el trabajo (Kong y Abelson, 2019); no obstante, se precisa mayor informacién
factica sobre el impacto de estas habilidades en los primeros grados.

Cuando esta debidamente guiado, el uso de tecnologia en las aulas favorece
el aprendizaje, es decir, cuando dicho uso persigue objetivos de aprendizaje
claros y lleva aparejados programas informaticos y de capacitacion de docentes
acordes con tales objetivos, reforzando asi el aprendizaje de los estudiantes (Arias
Ortiz y Cristia, 2014). Segun indican rigurosas evaluaciones en paises en
desarrollo, las plataformas de aprendizaje adaptativo y aquellas que introducen
caracteristicas de gamificacion ayudan a mejorar el aprendizaje en lenguaje y
matematica (Araya et al., 2019; Carrillo et al., 2010). Conectaldeas en Chile es un
ejemplo de programa innovador de uso guiado destinado a mejorar el aprendizaje
de matematica en alumnos de cuarto grado mediante la practica de ejercicios de
dicha materia en una plataforma virtual empleando diversas estrategias de
gamificacién. Los alumnos que participaron en el programa durante un afo
académico mejoraron su aprendizaje en esta asignatura en un 50% con respecto
a los que no participaron (Araya et al., 2019). Es fundamental construir una base
empirica pertinente y oportuna sobre el uso de la tecnologia y la informacién en el
desarrollo de habilidades, con miras a expandir su uso de forma eficaz.

Fomentar el aprendizaje exige proveer acceso a escuelas seguras,
sostenibles, resilientes, accesibles y con buenas condiciones sanitarias. Las
escuelas deben ofrecer espacios de aprendizaje que permitan desarrollar
practicas pedagogicas modernas y se adecuen a la edad, junto con condiciones
favorables para el aprendizaje (iluminacion, ventilacién, temperatura y nivel
acustico), buen acceso a internet, accesibilidad para personas con
discapacidades y equipamiento adecuado (Barret et al., 2018; Glewwe et al.,
2011; Glewwe y Muralidharan, 2016; Baker et al., 2002; BID, 2018). También
facilita el aprendizaje dotar a las escuelas de buenas condiciones sanitarias,
acceso a servicios publicos (electricidad y telefonia, agua potable y saneamiento
y un numero suficiente de bafos) y recursos académicos (bibliotecas, laboratorios
de ciencias, etc.) (Cuesta et al., 2016; Duarte et al., 2017). Considerando las
tendencias de cambio climatico y creciente frecuencia de desastres naturales, es
esencial construir escuelas sostenibles y resilientes que atenuen el impacto de la
construccion sobre el medio ambiente y ofrezcan un lugar seguro a estudiantes,
alumnos y la comunidad.
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Alargar la jornada escolar incide de forma positiva en los resultados
académicos, especialmente para los estudiantes de bajo ingreso. Se ha
documentado que la ampliacién de la jornada escolar puede repercutir
favorablemente en el aprendizaje de los estudiantes y otros indicadores
académicos como las tasas de abandono y repeticion (Hincapié, 2016; Pires y
Urzua, 2011; Garcia et al., 2013). Los estudios al respecto revelan que estos
efectos son mas pronunciados en las escuelas mas pobres y de zonas rurales,
contribuyendo de este modo a una mayor equidad (Hincapié, 2016; Bellei, 2009;
Cooper, 2010). Ampliar los horarios escolares podria generar otros beneficios,
como dejar a los padres tiempo adicional para trabajar mas horas o mitigar los
efectos negativos de exponer a los alumnos a situaciones de riesgo. No obstante,
estos efectos no son de gran magnitud y quiza la implantacion de esta modalidad
a gran escala no sea racional en funcion del costo (Alfaro et al., 2015). En vista
de su mayor impacto para las escuelas y estudiantes mas pobres, la ampliacion
de la jornada podria centrarse en estos segmentos.

El aprendizaje se beneficia de la adopcion de sistemas de aseguramiento de
calidad que incluyan parametros académicos claros y pruebas para alumnos
y docentes, junto con mecanismos de retroalimentacion, estimulos y
sanciones. Los sistemas de aseguramiento de calidad son un medio efectivo para
supervisar la actividad de escuelas, docentes y directivos y mejorar el desempefio.
Este tipo de sistema implica fijar parametros, adecuar los programas a dichos
parametros, introducir evaluaciones y divulgar sus resultados, obligando a las
escuelas a rendir cuentas y disponiendo sanciones para las que reiteradamente
obtengan malos resultados, junto con estimulos para las que tengan un buen
desempenio (Figlio y Loeb, 2011). El objetivo es reforzar la supervision escolar por
parte de los padres y el gobierno a fin de mejorar su desempefio (Jacob, 2005).
Los estudios mas recientes hacen hincapié en la importancia de que los sistemas
de aseguramiento de calidad presten apoyo a las escuelas de bajo desempefio y
propicien el cumplimiento de los parametros de aprendizaje académico
(Jaimovich, 2016). Un volumen creciente de informacién sobre el impacto que las
reformas vinculadas a la rendicion de cuentas ejercen en el rendimiento
académico, las escuelas y el comportamiento de los profesores sugiere que las
escuelas de desempefio insatisfactorio responden a esas presiones y mejoran el
rendimiento de sus alumnos (Allen y Burgess, 2012; Rockoff y Turner, 2008;
Jacob, 2005). Ademas, varios estudios concluyen que las escuelas de bajo
desempefio cambian sustancialmente sus practicas y politicas educativas y
docentes en presencia de mecanismos de rendicion de cuentas (Elacqua et al.,
2019a; Rouse et al., 2013). No obstante, existen indicios de que las politicas
pueden inducir a las escuelas a adoptar estrategias equivocadas, tales como
cambiar los grupos de alumnos que toman las pruebas (Cullen y Reback, 2006),
simplificar los programas académicos (Hannaway y Hamilton, 2008), adecuar los
contenidos especificamente a las pruebas (Borko y Eliot, 1999) y alterar los
resultados (Jacob, 2005).

Es posible reforzar la equidad y eficiencia del sistema educativo
optimizando las formulas de financiamiento y la asignacién de recursos. Se
ha demostrado en varios estudios que el modo de invertir los recursos, en
términos de insumos especificos y de los incentivos y normas operativas que rigen
el sistema, es tan importante como el monto absoluto de los recursos invertidos.
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Un estudio sobre el efecto de reformas del financiamiento escolar dispuestas por
ley en los Estados Unidos concluyé que los cambios en las férmulas de
financiamiento obraron en beneficio de los resultados a largo plazo (afios de
educacion, salarios e incidencia de la pobreza en adultos), especialmente en
estudiantes de escasos recursos (Card y Payne, 2002; Jackson et al., 2015). El
uso de férmulas de financiamiento ponderadas para escuelas especificas en los
Paises Bajos y de férmulas a nivel provincial que incorporan principios de igualdad
y equidad en Ontario (Canada) permitié asignar cuantiosos recursos adicionales
a escuelas primarias que atienden a estudiantes desfavorecidos (Ladd y Fiske,
2009). En Chile, la férmula de financiamiento ponderada por alumno también
permitié reducir las disparidades de rendimiento entre grupos socioeconémicos
(Murnane et al., 2016; Mizala y Torche, 2013). Aunque en América Latina y el
Caribe el porcentaje de alumnos matriculados en escuelas privadas es alto y ha
crecido rapidamente, pocos paises de la regién han implantado politicas eficaces
para regular las instituciones privadas (Elacqua et al., 2018b). La adopcién de
politicas de financiamiento ligadas a la regulacion de la calidad de la educacion
impartida (colegios en concesion en Colombia) y que toman en cuenta las
caracteristicas del entorno familiar y escolar (ley de Subvencion Escolar
Preferencial en Chile) ejerce un impacto positivo en el rendimiento de los
estudiantes y la equidad (Ladd y Fiske, 2009; Murnane et al., 2016; Valenzuela et
al., 2013; Bonilla, 2012).

El uso de sistemas eficaces de gestion de informaciéon puede mejorar la
eficiencia y la asignacion de recursos. Dichos sistemas permiten (i) aumentar
la disponibilidad de informacién oportuna y de buena calidad con fines de gestion,
(ii) ahorrar tiempo en tareas administrativas realizadas de forma manual e
ineficiente y (iii) minimizar costos. El uso de tecnologia puede economizar tiempo
y costos, especialmente en tareas administrativas repetitivas, mejorando a la vez
la calidad de los procesos y la informacién generada (Arias Ortiz et al., 2019). Aun
hay poca informacion contrastada sobre las ventajas de incorporar la tecnologia
para optimizar los procesos de gestién, y la que existe es bastante reciente
(Allovue, 2019). Algunos casos en la region ilustran las bondades de un sistema
eficiente de informacién para la gestiéon educativa. En Uruguay y el estado de
Espirito Santo en Brasil, el control de asistencia de los alumnos, que se hacia de
forma manual, paso6 a realizarse mediante aplicaciones maviles, en provecho de
la calidad, fiabilidad y oportunidad de los datos. La digitalizacion de otros procesos
como manejo de docentes, calificaciones y gestion de arreglos de instalaciones
ha reportado beneficios similares. En El Salvador y Uruguay se ha instaurado un
seguimiento mas asiduo del absentismo, logrando de esta forma reducir
considerablemente las cifras de abandono. Por ultimo, la disponibilidad de
informacion sobre ejecucion presupuestaria a nivel de escuelas en Pernambuco
(Brasil) facilité la identificacion de recursos no utilizados y un seguimiento mas
riguroso del uso de recursos (Elacqua et al., 2019b).

La participacion de los padres en la educaciéon de sus hijos es clave para
mejorar el rendimiento académico de los alumnos. El nivel educativo y
socioecondmico de las familias determina la disponibilidad de recursos para
estimular el aprendizaje. Tales recursos suelen ser mas escasos en hogares
vulnerables en términos socioecondmicos, con consecuencias adversas para la
trayectoria de aprendizaje de los nifios mas pobres (Lareau, 2011; Woessmann,
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2003, 2004; Kirsch et al., 2002). Los padres pueden ayudar a los nifios con los
deberes escolares, motivarlos a aprender, inscribirlos prontamente en el sistema
educativo y alentarlos a completar su educacion. Muchos nifios que crecen en
hogares pobres reciben poco estimulo, un factor trascendental en todas las
dimensiones del desarrollo —cognitivo, linglistico y comunicacional,
socioemocional, fisico-motor, etc.— (Hart y Risley, 1995). Ademas, la falta de
informacion sobre las ventajas de la educacion preescolar hace que muchos
padres, ante todo de condicion socioecondmica baja, no inscriban sus hijos en
este nivel (Schady, 2012; Lareau, 2000). Por otro lado, tampoco alientan a sus
hijos a seguir en la escuela, prefiriendo que estos comiencen a trabajar desde
pequenos para complementar la renta familiar (Cardoso y Verner, 2006). Una
mayor implicacion de los padres en la gestion de los docentes contribuye
eficazmente a reducir el absentismo de estos y mejorar el rendimiento de los
alumnos (Duflo et al., 2015; Jimenez y Sawada, 1999). Las creencias y valores
culturales de los padres inciden en el desarrollo de habilidades en el hogar y
revisten singular importancia en las comunidades indigenas (Knauer et al., 2018).

Intervenciones y politicas que aseguren que todos los alumnos se graduen
del ciclo secundario con las habilidades cognitivas, técnicas vy
socioemocionales necesarias para continuar aprendiendo, acceder a
empleos de alta calidad y ser buenos ciudadanos.

Cuando los estudiantes acceden a la ensefianza secundaria superior, dos
objetivos clave pasan a primer plano: que permanezcan escolarizados hasta la
graduacion 'y que adquieran habilidades pertinentes para avanzar
satisfactoriamente hacia la continuacién de estudios o el mundo laboral. Una de
las intervenciones efectivas para asegurar la graduacién que tienen como eje el
estudiante y su familia es la reduccion de barreras para permanecer en la escuela.
En el plano escolar y comunitario, las intervenciones efectivas incluyen aquellas
que favorecen la deteccion precoz del riesgo de abandono, un entorno de
aprendizaje estimulante y seguro, y una oferta educativa flexible. Es importante
que las escuelas, ya sean de instruccion académica o de formacion técnica y
profesional, fomenten las habilidades necesarias para la transicién satisfactoria
de los graduados hacia la continuacion de estudios o el mercado de trabajo. En
tal sentido, es esencial contar con docentes cualificados y especializados en sus
asignaturas, asi como con metodologias pedagdgicas idoneas y actualizadas de
ensefanza secundaria.

En la esfera personal y familiar, son intervenciones efectivas para reducir el
abandono escolar aquellas que desmontan las barreras para asistir a la
escuela. Las intervenciones que fortalecen el apoyo familiar al brindar informacion
adecuada sobre los beneficios de la graduacién (como oportunidades de empleo
0 mayores ingresos) han demostrado promover los niveles de matricula, el
desempefo académico y los indices de retencién en instituciones secundarias y
postsecundarias (Jensen, 2010; Rogers y Feller, 2018; Bonilla et al., 2015;
Avitabile y de Hoyos, 2015). No obstante, para tener impacto en la matricula, se
debe combinar informacion sobre el rendimiento previsto y los mecanismos de
financiamiento (Busso et al., 2017). En México, Colombia y Chile, los incentivos
para salvar los obstaculos econdémicos a la escolarizacién (transferencias
monetarias condicionadas y programas de becas) han tenido un efecto positivo
en las tasas de retencion de alumnos. Estos programas contribuyeron a reducir
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las tasas de abandono sustancialmente, y de forma especial en las poblaciones
mas pobres y vulnerables, con inclusién de las mujeres y los jovenes de zonas
rurales (Gaiger Silveira et al., 2014; Riccio et al., 2013; Attanasio et al., 2010;
Rodriguez-Planas, 2010).

En el ambito comunitario y escolar, las intervenciones efectivas para
combatir el abandono escolar incluyen la deteccion precoz del riesgo de
abandono, asi como la provision de un entorno escolar seguro y una oferta
flexible. Los sistemas de deteccion precoz han probado reducir los indices de
abandono, al ofrecer la oportunidad de tomar medidas oportunas para alentar a
los estudiantes a continuar sus estudios (Frazelle y Nagel, 2015). La experiencia
de los Estados Unidos indica que es posible reforzar estos sistemas de pronta
deteccion mediante el uso de la inteligencia artificial (Chung y Lee, 2018).
Ademas, es importante generar un entorno estimulante y seguro en la escuela
para lograr que los alumnos se sientan motivados y reducir la probabilidad de que
dejen los estudios, especialmente para grupos especificos expuestos a
hostigamiento y acoso en la escuela (LGBTIQ+, afrodescendientes, estudiantes
con discapacidades o indigenas). Los programas de mentoria que ofrecen apoyo
académico y personal mediante un acompanamiento individual han reducido las
tasas de abandono (Sinclair et al., 1998, 2005; Banerjee et al., 2007). Mediante
intervenciones como programas de aprendizaje basados en las preferencias de
los jovenes y las necesidades del mercado laboral puede prepararse a los jovenes
a efectuar con éxito la transicion al primer empleo, cambiando asi la percepcién
de los estudiantes sobre la escolarizacion. Se ha observado en analisis
experimentales que los alumnos asignados a maestros eficaces en los primeros
grados tienen mayor probabilidad de completar la secundaria y cursar estudios
superiores (Chetty et al., 2014). Otro aspecto crucial para promover la finalizacién
de la ensefanza secundaria consiste en flexibilizar la oferta educativa. Una opcion
que se ofrece a los responsables de politicas es capitalizar las lecciones
aprendidas de programas flexibles con componentes de asesoria personalizada
(como relaciones de tutoria o mentoria) para aumentar los indices de graduacion
(Simpson, 2002; Wilkins y Bost, 2016; De Witte et al., 2013). Los paises también
pueden aprovechar el reciente dinamismo de las instituciones educativas de
América Latina y el Caribe, las cuales estan desplegando formas de aprendizaje
virtual y trayectorias modulares que propician entornos educativos ubicuos (OIT,
2017) en los cuales se satisfacen los requisitos de aprendizaje de cada usuario
mediante instrumentos adaptados a su propio ritmo, aumentando asi la motivacion
y retencion de los estudiantes (Samaniego et al., 2012).

En lo que respecta a las escuelas, también es importante configurar un
conjunto adecuado de habilidades que permita a los graduados avanzar
satisfactoriamente hacia la continuacién de estudios o el mercado de
trabajo. A este respecto, es crucial contar con docentes cualificados y
especializados en las asignaturas que imparten, y que apliquen métodos
pedagogicos pertinentes y actualizados. Son estos profesores cualificados y
especializados quienes pueden mejorar mas eficazmente los resultados
académicos de los alumnos de secundaria. Los parametros de medicion de
cualificaciones docentes especificos por asignaturas son particularmente idoneos
para predecir la eficacia de los maestros. Por ejemplo, el hecho de que un profesor
cuente con titulos, certificaciones o trabajos académicos especificos para la
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asignatura en cuestién permite en general predecir un mayor nivel de aprendizaje
de los alumnos, especialmente en la asignatura de matematica en los ultimos
grados (Betts et al., 2003; Clotfelter et al., 2010; Goldhaber y Brewer, 2000). El
uso de métodos pedagdgicos pertinentes y actualizados en la ensefanza
secundaria es decisivo para fomentar destrezas que preparen a los graduados
para proseguir nuevos estudios o acceder al mercado laboral. Un aprendizaje
basado en la resolucién de problemas es mas apto que la ensenanza pasiva
basada en la memorizacién para preparar a los alumnos al mercado laboral de
hoy (Yew y Goh, 2016; Bando et al., 2019). En la pedagogia basada en la
resolucion de problemas, el alumno soluciona problemas de la vida diaria o
responde a preguntas valiéndose del analisis critico y de la informacién y los datos
disponibles para aportar soluciones. Al aprender mediante la practica, desarrolla
habilidades que son aplicables en el trabajo o la educacion superior (Cheng et al.,
2008; Kaldi et al., 2011; Mioduser y Betzer, 2007). La experiencia en el Caribe
revela la importancia de desarrollar instrumentos que midan la eficacia de las
escuelas y los docentes mas alla de las habilidades tradicionales como lectura y
matematica, y permitan calibrar su eficacia en términos de habilidades
socioemocionales, conductas de riesgo en los jovenes, rendimiento académico y
productividad en el mercado laboral (Jackson, 2018; Beuermann y Jackson, 2019;
Beuermann et al., 2019; Jackson et al., 2020). El sustento empirico de la relacién
entre una educacién secundaria de calidad y una reduccion del abandono escolar
es limitado, y se precisa mayor evidencia sobre lo que hace que los maestros,
programas y métodos pedagdgicos sean eficaces en este nivel de ensefanza,
notablemente en América Latina y el Caribe.

No menos crucial para los graduados de secundaria es el desarrollo de
habilidades socioemocionales, las cuales refuerzan la participaciéon escolar
y el desempeino académico y laboral. Desarrollar estas habilidades permite al
individuo autorregularse, mostrar mayor empatia, resiliencia y perseverancia,
adaptarse mejor al cambio, confiar mas en si mismo y tener mayores expectativas
de cara al futuro. Crecientes indicios llevan a vincular el desarrollo socioemocional
de las personas con la participacion escolar y el desempefio académico y laboral
(Duckworth y Seligman, 2005; Duckworth et al., 2007; Durlak et al., 2011,
Heckman y Kautz, 2013; OCDE, 2015), asi como con otros efectos positivos sobre
el bienestar individual y colectivo, como una mejor salud y la reduccién de
conductas violentas y delictivas (Case y Deaton, 2017; Durlak et al.,, 2011;
Heckman y Kautz, 2012; Heckman y Rubinstein, 2001; Herrera et al., 2015;
OCDE, 2015). El desarrollo de estas habilidades puede integrarse en los planes
académicos existentes o enmarcarse en actividades extracurriculares como
programas de musica, deportes, emprendimiento, ciudadania o instruccion digital
(Mateo Diaz y Rucci, 2019); asimismo, ocurre en todas las fases de la vida, si bien
la nifiez y la adolescencia ofrecen especiales oportunidades para el desarrollo
cerebral que tornan estas inversiones mas rentables (Belfield et al., 2015; Jones
et al., 2015; OCDE, 2015). Se precisan esquemas innovadores para fomentar las
habilidades socioemocionales, junto con mas datos e informaciéon empirica sobre
intervenciones eficaces.

Hacia el final del ciclo secundario, muchos paises ofrecen programas de
formacion técnica y profesional provistos de requisitos que aseguran la
pertinencia y calidad. En sistemas reconocidos se establecen marcos de
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cualificaciones que ayudan a sistematizar las normas de formacion técnica y
profesional, promoviendo la transparencia, comparabilidad y permeabilidad, y
propiciando la participacion vital de la industria en la definicion de dichas normas.
También es importante que la valoracion de los resultados del aprendizaje se base
en una evaluacion de las destrezas y conocimientos adquiridos a través de
demostraciones practicas en situacion de trabajo o en entornos laborales
simulados (OIT, 2017; Aba Anane, 2013; UNESCO, 2013; ENQA-VET, 2009); que
los maestros de asignaturas técnicas hayan pasado periodos trabajando en la
industria como profesionales pero también posean suficiente formacion
pedagdgica para ser instructores eficaces (Flérez y Jayaram, 2016; UNESCO,
2013), y que las instituciones de formacion técnica y profesional puedan brindar
acceso a infraestructura especifica y equipos especializados (UNESCO, 2014; Di
Gropello, 2006). La practica en el trabajo y los programas duales y de pasantias
han probado ser eficaces en la formacién de habilidades técnicas. En relacion con
otros tipos de ensefianza técnica, una educacion secundaria dual que conjugue la
instruccion en las aulas con experiencias laborales en habilidades certificadas y
reconocidas por la industria permite reducir el nivel y duracion del desempleo
juvenil y acceder a una mejor colocacion laboral (Quintini et al., 2007,
Winkelmann, 1996). Los programas de pasantia, ademas de reforzar destrezas
propias del oficio, contribuyen eficazmente al desarrollo de habilidades
socioemocionales (Rose, 2004; Halpern, 2009).

Intervenciones y politicas que aseguren que los adultos jovenes puedan
acceder y graduarse de programas de educacion postsecundaria
pertinentes y de alta calidad que les permitan adquirir las habilidades
cognitivas, técnicas y socioemocionales avanzadas necesarias para seguir
aprendiendo durante toda la vida y prosperar en el mercado laboral.

A efectos de este documento, se traza una distincidon entre dos vias diferenciadas
de adquisicion de habilidades por los adultos jévenes, a saber, proseguir sus
estudios (en universidades o institutos técnicos) y consagrarse esencialmente a
ello, o dedicar la mayor parte del tiempo al trabajo y otras responsabilidades
(habiéndose graduado o no de secundaria). Esta seccion sobre los adultos
jévenes se focalizara en el modo de fomentar habilidades en aquellos que
contintian estudiando, en tanto que el desarrollo de habilidades de los que se han
incorporado al mercado laboral se examinara en la siguiente seccion,
conjuntamente con los adultos, centrandose en la forma de desarrollar
oportunidades de ponerse al dia para reducir los déficits de habilidades a lo largo
de la vida. El objetivo para los adultos jovenes que prosiguen sus estudios es
permitirles acceder y graduarse de instituciones de ensefanza universitaria o
técnica pertinentes y de alta calidad. Para ello, se hace prioritario reforzar los
mecanismos de aseguramiento de calidad para hacer viable la expansion de la
educacidon postsecundaria salvaguardando su calidad y pertinencia,
proporcionando mecanismos de financiamiento que faciliten el acceso a la oferta
y asegurando la permeabilidad entre trayectorias educativas y a lo largo de estas.

Los mecanismos de aseguramiento de la calidad y pertinencia de los
programas de educacion postsecundaria son decisivos para ampliar el
acceso sin menoscabo de la calidad. Es poco probable que cese la rapida
expansion y diversificacion de los programas postsecundarios de desarrollo de
habilidades, considerando los rendimientos sociales positivos que perciben los
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responsables de politicas y las aspiraciones de una nueva generaciéon de
egresados de secundaria. En tal contexto, los mecanismos de aseguramiento de
calidad son indispensables para compaginar la ampliacion de la oferta con la
preservacion de la calidad y pertinencia, y deberian incluirse en el marco
institucional de cada pais. La experiencia en Colombia revela que dichos sistemas
son un indicio fiable de calidad y los programas acreditados poseen un mayor
valor agregado en términos de aprendizaje (Camacho et al., 2016). En la mayoria
de los paises, los sistemas de aseguramiento de calidad se basan en procesos
de concesion de licencias y acreditacion de calidad. La etapa inicial de obtencién
de licencia es obligatoria y tiene por objeto asegurar que las instituciones y
programas de educacion superior cumplan los estandares minimos necesarios
para operar. Por lo general se tienen en cuenta aspectos como la provision de
infraestructura y la demostracion de solvencia financiera. Las decisiones sobre
acreditacion suelen basarse en procesos de revisibn por homdlogos y
autoevaluacion en los que se consideran insumos (como nivel educativo de los
docentes, programas académicos y numero de alumnos) y resultados (como
graduacion, aprendizaje y empleabilidad). Las lecciones aprendidas en paises
desarrollados apuntan a la importancia de incentivos con caracter preceptivo para
la acreditacion y de medidas de seguimiento y mejora de la calidad, lo cual
responsabiliza en mayor grado a los proveedores de educacion por la calidad de
su desempeno. Por ultimo, la transparencia y la independencia son requisitos
basicos para el fortalecimiento de un sistema de aseguramiento de calidad al
establecer consecuencias mas drasticas en caso de no acreditacion. En los
protocolos de transparencia ha de exigirse que los organismos de acreditacion
publiquen sus recomendaciones. Asimismo, es preciso definir normas para evitar
conflictos de interés entre los organismos de acreditaciéon y los proveedores de
educacion superior (Busso et al., 2019).

La oferta de cursos modulares y acumulativos integrados en marcos
congruentes de cualificacion brinda a los interesados orientacién valiosa y
pertinente a la hora de tomar decisiones efectivas sobre el desarrollo de
habilidades. La acumulacién de ofertas competitivas de variada calidad y
pertinencia y la asimetria de informacién sobre programas de desarrollo de
habilidades hacen que sea dificil para los futuros estudiantes tomar decisiones
optimas (OIT, 2017; Cerda et al., 2017; Sunkel et al., 2012). La informacion
disponible sugiere que la oferta de cursos modulares y capacitacion flexible
permite a las personas combinar ofertas educativas de proveedores y disciplinas
diferentes para recibir una cualificacion formal dentro del marco de cualificacién
pertinente (Accenture, 2018; Desjardin, 2017). Por lo tanto, los sistemas eficaces
de desarrollo de habilidades se corresponden con estos marcos de cualificacion y
ofrecen programas focalizados ya sea en ofrecer una capacitacion ocupacional
modular acorde con un marco nacional de cualificacién, o en proporcionar a los
estudiantes habilidades técnicas y socioemocionales especificas que les permitan
seguir un aprendizaje permanente (OIT, 2019; OCDE, 2019). No obstante,
disponer de mecanismos agiles y flexibles para asegurar la continua actualizacién
de las cualificaciones dentro de estos marcos en aras de la pertinencia constituye
hoy en dia un desafio y podria suponer una concesién en términos de
aseguramiento de la calidad. Si bien los marcos de cualificaciones estan en fase
incipiente en América Latina y el Caribe, muchos paises con avanzados
ecosistemas de formacion técnica y profesional estan implantando programas
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acordes con sus esquemas de cualificacion para el perfeccionamiento o la
reconversion profesional de personas de grupos vulnerables®2.

Un sistema de desarrollo de habilidades que permita anticiparse
oportunamente a la demanda sirve de complemento a las politicas e
intervenciones de adquisicion de habilidades pertinentes. Las habilidades
mas solicitadas van cambiando al ritmo de la evolucion tecnoldgica y dinamizacion
progresiva de los mercados laborales, y las habilidades complementarias de la
tecnologia (por ejemplo digitales, socioemocionales y cognitivas de alto nivel)
seran objeto de creciente demanda (Dutz et al., 2018). Para asegurar que todos
los trabajadores puedan acceder a dichas aptitudes, los sistemas eficaces de
desarrollo de habilidades cuentan con ciclos de retroalimentacién entre partes
interesadas en todos los niveles para detectar las necesidades del sector privado
y trasladarlas a los programas de formacion (Amaral et al., 2017; Foro Econdmico
Mundial, 2017; OIT, 2017). Las tutorias, mentorias y el acceso a informacion
oportuna y adaptada a la edad sobre trayectorias educativas y profesionales
disponibles para los adultos jovenes son fundamentales para incrementar la
permeabilidad de hecho.

Armonizar el desarrollo de habilidades con la estrategia de crecimiento de
un pais y los requerimientos de los sectores productivos redunda en el
desarrollo de habilidades mas pertinentes. Para articular debidamente la oferta
y la demanda de habilidades, es importante vincular a las industrias y otros
interlocutores sociales en la identificacion de habilidades necesarias, el disefio de
programas de formacion y la provision de servicios de aprendizaje (OCDE, 2019;
Amaral et al.,, 2017). Una continua colaboracion favorece la adaptacion
permanente de los programas a las demandas del mercado laboral. Muchos
paises desarrollados han impulsado la participacion de los empleadores en el
desarrollo de habilidades creando grupos u organizaciones sectoriales en
representacion de las industrias como parte de sus mecanismos institucionales.
En paises como el Reino Unido, los consejos sectoriales de competencias
laborales velan por la calidad de la capacitacién fijando estandares profesionales
y elaborando programas y metodologias de evaluacion, entre otras funciones.

La capacitacion sectorial y en el trabajo contribuye a armonizar la demanda
y la oferta de habilidades e incrementa la productividad. Se ha constatado en
América Latina y el Caribe un desfase entre las carreras de postsecundaria
ofrecidas y las que demanda el sector productivo. Tanto en el marco de la
educacion con clara orientacion técnica como en la educacion general es posible
establecer nexos con el mercado laboral. Vincular la capacitacion a la demanda
de trabajo determina directamente la eficacia de la ensefianza técnica, y los
rendimientos dependen en gran medida de la capacidad de los egresados para
encontrar trabajo en la profesion para la que se formaron (Neuman y Ziderman,
1999; Eichhorst et al., 2012). Los estudios sobre paises desarrollados también
revelan que la inversiéon de los empleadores en capital humano multiplica su
productividad y la de sus empleados (Bassanini et al., 2005; Percival et al., 2013;
Colombo y Stanca, 2014; Dostie, 2014; Konings y Vanormelingen, 2015). En los

2 Por ejemplo, los programas de capacitacion profesional individualizada para adultos estudiantes en
Bélgica (Individuele Beroepsopleiding) o la reforma de la formacion técnica y profesional de Nueva
Zelanda.
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modelos de trayectoria de carrera, la formacion en las aulas, la experiencia laboral
y la obtencion de credenciales se combinan para favorecer la movilidad de los
trabajadores en un conjunto de empleos y ocupaciones dentro de los sectores
(Fein, 2012). En los Estados Unidos, estudios rigurosos indican que la
capacitacion sectorial puede aumentar sustancialmente los ingresos de los
trabajadores pobres (Holzer, 2014). Mediante alianzas entre empleadores e
instituciones de ensefanza superior se asegura que la capacitacion se ajuste las
necesidades de los empleadores, los cuales asumen compromisos de
contratacion. Esta modalidad es habitual en sectores en expansion que ofrecen
puestos bien remunerados a egresados de postsecundaria por debajo del nivel
terciario. Recientes estudios experimentales evidencian un amplio impacto
positivo de las intervenciones de capacitacion sectorial en distintos sectores y
poblaciones especificas (Autor et al., 2019), si bien se requiere mayor informacion
empirica para América Latina y el Caribe. Este tipo de intervenciones, aun siendo
incipiente en la region, estdn avanzando en paises como Jamaica, Trinidad y
Tobago, Bahamas y Peru.

Varios paises del mundo han adoptado programas de pasantia como una
forma de promover el aprendizaje estructurado en una ocupacion
cualificada, retribuido con un ingreso basico. Estos programas, de probada
eficacia para ayudar a los jovenes a mejorar sus competencias y empleabilidad,
constituyen ademas un buen medio para fomentar el aprendizaje y el
perfeccionamiento o la reconversion de adultos jévenes que precisan transformar
sus aptitudes para adaptarse al nuevo mercado laboral y acceder a buenos
empleos. Las pasantias facilitan la transicion al mundo laboral, aumentan la
probabilidad de encontrar trabajo en el futuro, y reducen las perspectivas y la
duraciéon del desempleo (Fazio et al., 2016; Novella y Pérez-Davila, 2017). No
obstante, los resultados son menos claros en lo referente a rotacion laboral,
transferibilidad de habilidades a otras empresas y concordancia entre
competencias y ocupacion. Las empresas recuperan sus costos de inversion
beneficiandose, al igual que la sociedad, del aumento de la productividad. Aunque
los planes de capacitacion suponen mayores costos para empresas que los
introducen por primera vez, la concesion de subsidios moderados puede ayudar
a sufragarlos e influir en el numero de vacantes para pasantes. La implementacién
de programas de pasantia en la region encierra potenciales beneficios,
especialmente si se incorporan las lecciones aprendidas de otros paises; no
obstante, habra que generar mayor evidencia acerca de su efectividad.

En América Latina y el Caribe, los programas de capacitacion que favorecen
la colocaciéon laboral de los jévenes han tenido resultados positivos que
perduran a largo plazo, segin demuestran evaluaciones de impacto en la
region. Una posible explicacién es que la mayoria de los programas evaluados
en la region han incorporado algunos de los elementos asociados al éxito en la
bibliografia especializada, tales como participacién de proveedores privados,
programas guiados por la demanda, alto componente de orientacién o
intermediacion laboral, caracter prioritario de la formacion en el empleo, y
concesion de incentivos financieros para empleados y beneficiarios (Gonzalez-
Velosa et al., 2012; OIT, 2017; Berniell y de la Mata, 2016). Otros elementos
propuestos en la bibliografia internacional para reforzar la eficacia de estos
programas son los siguientes: (i) asegurar la calidad de la formacion tanto en las
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Grafico 10. Porcentaje de adultos con puntaje igual o inferior al nivel de rendimiento 1 en lecturay
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Fuente: Encuesta del Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de los Adultos (PIAAC) (2012, 2015, 2018),
Anexo de cuadros, Skills Matter 2019 — Capitulo 3, Cuadro A3.1 (L).

Nota: La muestra para la Federacion Rusa no incluye la poblacién del a&rea municipal de Moscu. Puede consultarse informacion
mas detallada en el Informe Técnico de la Encuesta de Competencias de Adultos, tercera edicion (OCDE, 2019). La informacion
proporcionada en este documento para “Chipre” hace referencia a la parte sur de la isla. No hay una unica autoridad que
represente a las poblaciones chipriotas de origen turco y griego que habitan en la isla.

Grafico 11. América Latina y el Caribe: uso de internet por situaciéon de discapacidad (porcentajes

estandarizados por edad)
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Source: Economic Commission for Latin America and the Caribbean based on special tabulations of census data from:
Antigua and Barbuda (2011); Barbados (2010); Belize (2010); Costa Rica (2011); Ecuador (2010); El Salvador (2007);
Grenada (2011); Guyana (2012); Honduras (2013); Jamaica (2011); Trinidad and Tobago (2011).

* For Honduras and El Salvador, the census inquires about having an email account. This variable used as a proxy for
using Internet. This proxy likely underestimates the percentage of persons who use Internet, as those with an email
account most probably use Internet, but not all those who use Internet have an email account.
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Grafico 12. Tasas de participacion laboral por nivel de escolaridad
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Fuente: Sistema de Informacion de Mercados Laborales y Seguridad Social (SIMS). aprox. 2018.
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(Il) CuaDRrROS

Cuadro 1. Tasa neta de asistencia en la educacion primaria, aprox. 2018

Paises Total Hombres Mujeres 1° quintil 2° quintil 3° quintil  4° quintil 5° quintil Rural Urbano
Argentina 96.8 96.6 97.1 96.9 96.9 96.7 96.7 97.4 96.8
Bahamas

Barbados 90.2 92.0 88.3

Belize

Bolivia 98.1 98.0 98.2 98.2 98.0
Brasil 97.3 97.3 97.2 97.0 97.6 97.4 96.8 93.6 97.6 97.2
Chile 91.8 91.9 91.8 91.9 91.0 92.7 90.3 93.8 92.9 91.7
Colombia 96.1 95.6 96.7 96.2 94.8 96.4 98.0 96.4 96.7 95.9
Costa Rica 99.3 99.3 99.3 98.8 99.1 99.4 100.0 100.0 99.2 99.3
Republica Dominicana 92.7 94.3 91.0 93.2 89.9 94.4 93.2 93.2 91.9 92.9
Ecuador 96.9 97.0 96.8 95.9 97.0 97.9 96.8 97.5 97.0 96.8
El Salvador 96.7 96.8 96.6 94.1 96.0 98.5 97.9 99.5 95.0 97.9
Guatemala 94.3 95.5 93.1 92.7 92.1 96.1 96.3 98.3 93.0 96.0
Guyana 91.2 89.9 92.6 91.7 91.0 92.4 90.3 90.1 91.0 91.9
Haiti

Honduras 92.6 92.4 92.8 92.9 92,5 92.8 95.4 90.3 92.1 93.0
Jamaica 85.0 83.6 86.6 85.5 84.6
México 95.7 95.5 95.9 95.2 95.7 95.9 95.7 96.5 95.6 95.7
Nicaragua 75.7 76.5 75.0 72.2 74.4 79.6 77.7 74.0 71.6 79.3
Panama 96.6 97.1 96.1 96.7 97.6 97.4 96.8 92.4 96.6 96.6
Paraguay 98.3 98.5 98.0 96.9 98.3 99.3 99.0 99.3 97.1 99.2
Peru 94.9 94.6 95.2 93.6 95.4 96.2 96.4 95.4 95.6 94.6
Suriname 95.0 96.4 93.4 95.4 94.8 95.0 93.1 94.3

Trinidad y Tobago 91.8 92.6 91.1 93.3 90.6
Uruguay 98.8 98.7 99.0 99.1 98.9 98.0 99.1 98.6 99.3 98.7
Venezuela

Promedio de América 94.7 94.8 94.5 93.9 94.1 95.3 95.0 94.5 94.1 95.1
Latina y el Caribe

Fuente: CIMA (2018). La aproximacion se hizo usando los siguientes datos: Argentina, EPHC* (2018); Barbados, SLC (2016); Bolivia, ECH (2018);
Brasil, PNADC (2018); Chile, CASEN (2017); Colombia, GEIH (2018); Costa Rica, ENAHO (2018); Ecuador, ENEMDU (2018); El Salvador, EHPM
(2018); Guatemala, ENEI (2017); Guyana, LFS (2017); Honduras, EPHPM, (2018); Jamaica, SLC (2015); México, ENIGH (2018); Nicaragua, ECH
(2014); Panama, EHPM (2018); Paraguay, EPH (2017); Perd, ENAHO (2018); Republica Dominicana, ENCFT (2017); Suriname, SLC (2017);
Trinidad y Tobago, SLC (2014); Uruguay, ECH (2018).

Nota: Porcentaje de personas de 6-11 afios de edad que habian completado 0-5 afios de educacién y declaraban estar asistiendo a la escuela.
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Cuadro 2. Tasa de finalizacion de la educacién primaria, aprox. 2018

. . 1° 2° 3° 4° 5° .
Paises Total Hombres  Mujeres o L L. oo Lo Rural Urbano Indigenas Afrodesc.
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 97.7 97.0 98.4 96.3 97.8 98.3 98.0 98.8 97.7
Bahamas
Barbados 97.2 97.0 97.5
Belize
Bolivia 98.1 97.7 98.6 97.5 98.3 98.0
Brasil 87.7 84.9 90.6 774 82.8 88.6 90.7 95.3 79.5 89.2 81.4 85.3
Chile 98.7 98.5 98.9 98.2 98.5 99.0 99.2 99.4 98.6 98.7
Colombia 94.2 92.4 96.3 90.4 92.8 97.6 97.5 97.4 90.8 95.5
Costa Rica 95.4 94.9 95.8 94.1 93.9 96.4 97.0 97.0 95.6 95.2
Republica Dominicana 93.2 90.0 96.6 94.6 92.9 92.4 92.5 93.2 86.7 94.5
Ecuador 97.9 98.1 97.7 98.4 96.5 98.4 98.6 99.1 97.1 98.4 97.7 93.5
El Salvador 90.7 90.4 90.9 84.8 88.8 91.1 94.3 96.7 85.8 94.1
Guatemala 83.2 83.7 82.6 79.3 75.5 79.9 88.4 95.9 78.3 88.7 73.0
Guyana
Haiti
Honduras 89.0 87.2 90.9 78.0 83.0 92.7 95.9 98.4 83.4 94.6
Jamaica 95.7 94.6 97.3 96.8 94.7 91.8 91.5
México 97.6 97.1 98.1 95.4 97.4 98.2 98.9 99.5 96.4 98.1
Nicaragua 78.9 72.4 86.2 731 71.0 85.7 79.6 90.5 66.7 88.8
Panama 97.5 97.4 97.7 94.5 97.5 99.1 99.4 99.9 94.8 99.0 98
Paraguay 93.0 92.0 94.2 88.8 90.5 94.0 96.2 97.0 90.2 94.8
Pert 96.3 96.2 96.3 93.9 96.7 97.7 98.2 99.1 95.2 96.7 98 95.8
Suriname 91.6 90.7 92.5 91.3 93.5 95.3 934 971 85.4 86.0
Trinidad y Tobago 87.9 85.8 89.8 86.3 89.5
Uruguay 97.9 97.5 98.4 97.1 97.9 97.9 99.1 99.6 99.0 97.7
Venezuela
Promedio de América | g5 3 92.2 94.5 89.7 91.0 94.2 95.1 97.3 90.1 95.3
Latina y el Caribe

Fuente: CIMA (2018). La aproximacion se hizo usando los siguientes datos: Argentina, EPHC* (2018); Barbados, SLC (2016); Bolivia, ECH
(2018); Brasil, PNADC (2018); Chile, CASEN (2017); Colombia, GEIH (2018); Costa Rica, ENAHO (2018); Ecuador, ENEMDU (2018);
El Salvador, EHPM (2018); Guatemala, ENEI (2017); Guyana, LFS (2017); Honduras, EPHPM, (2018); Jamaica, SLC (2015); México, ENIGH
(2018); Nicaragua, ECH (2014); Panama, EHPM (2018); Paraguay, EPH (2017); Perd, ENAHO (2018); Republica Dominicana, ENCFT (2017);
Suriname, SLC (2017); Trinidad y Tobago, SLC (2014); Uruguay, ECH (2018).

Nota: Porcentaje de la cohorte de alumnos cuya edad supera en 3-5 afios la edad tedrica de graduacion que ha completado la educacién primaria.
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Cuadro 3. Tasas de asistencia y de finalizacion, por edad y situacion de discapacidad

Datos del censo

Tasas de asistencia, grupo de 6 a 11 afos Tasas de asistencia, grupo de 12 a 17 afios Tasas de finalizacion, grupo de 25 a 34 aiios
Pais Afio Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres
Sin disca- Con disca- Brecha Sin disca- Con disca- Brecha Sin disca- Condisca- Sindisca- Condisca- | Sindisca- Condisca- Sindisca- Con disca-

pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad pacidad
Brasil 2010 97.5 96.5 1.0 97.2 94.9 2.3 89.8 89.1 89.6 87.3 54.5 46.8 46.5 40.5
Costa Rica 2011 94.1 96.9 -2.8 94.4 94.4 0.0 84.5 84.1 83.0 78.3 46.1 423 40.9 34.3
gep”.b."ca 2010 9.3 86.4 9.9 95.0 80.6 14.4 88.1 81.1 86.5 71.1 50.8 45.8 37.7 30.9

ominicana

Ecuador 2010 97.1 84.0 13.1 96.8 81.6 15.2 83.2 66.6 83.7 64.2 49.4 28.9 48.0 27.6
México 2010 97.1 82.7 14.4 96.8 82.6 14.2 79.9 63.5 79.0 60.5 38.5 19.7 38.6 18.2
Panama 2010 97.5 93.2 4.3 97.3 94.8 25 88.4 84.8 88.2 82.1 58.4 49.0 49.1 37.8
Rgf;g y 2011 98.4 84.0 14.4 98.1 80.0 18.1 916 758 89.0 68.1 815 56.7 757 516
Uruguay 2011 99.3 97.5 1.8 99.2 97.6 1.6 87.0 81.6 81.2 74.0 44.0 29.4 34.1 21.9
Promedio (8 paises) 97.2 90.2 7.0 96.9 88.3 8.5 86.6 78.3 85.0 73.2 52.9 39.8 46.3 32.9

Fuente: Berlinski et al. 2019.

Encuestas de hogares

Tasas de asistencia, edades entre 6 y 11 afios

Mujeres

Hombres

Tasas de asistencia, edades entre 12 y 17 afios

Mujeres Hombres

Pais Afo Sin discapacidad Con discapacidad Sin discapacidad Con discapacidad | Sin discapacidad Con discapacidad Sin discapacidad Con discapacidad
BOL 2017 98,6 83,8 98,0 88,2 96,2 91,3 95,5 86,3
CHL 2017 99,4 98,1 98,5 97,6 97,2 96,0 97,5 96,0
CRI 2017 99,3 96,8 99,1 93,4 93,7 77,2 91,9 82,0
MEX 2016 99,5 89,6 99,3 88,2 85,4 63,0 84,8 64,9

Fuente: Hincapié, D., Duryea, S. e Hincapié, |. 2019. Educacion para todos: Avanzando en la inclusién de nifios, nifias y jovenes con discapacidad en América Latina y el Caribe. Resumen

de Politicas No. IDB-PB-299. Washington, D.C., Estados Unidos: Banco Interamericano de Desarrollo.

Nota: Los alumnos que estan de vacaciones durante la semana de la encuesta pero estan matriculados en la escuela se clasifican en el grupo de los que asisten. Se utilizaron las
siguientes encuestas de hogares: Bolivia, Encuesta de Hogares 2017; Chile, CASEN-2017; Costa Rica, Encuesta Nacional de Hogares 2017; México, Encuesta Nacional de Ingresos y
Gastos de los Hogares 2016.
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Cuadro 4. Tasa neta de asistencia en la educacion secundaria basica, aprox. 2018

. . 1° 2° 3° 4° 5°
Paises Total Hombres  Mujeres ool L L. oo L. Rural Urbano
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 69.2 68.8 69.5 64.4 69.3 68.1 74.2 73.5 69.2
Bahamas
Barbados
Belize
Bolivia 70.6 69.5 71.8 65.6 73.5
Brasil 75.4 72.0 79.1 65.5 741 79.1 81.3 721 67.2 77.2
Chile 80.5 80.4 80.6 791 80.6 82.3 79.2 82.6 81.7 80.3
Colombia 61.7 56.5 67.8 49.8 60.5 67.6 73.3 76.2 54.0 64.7
Costa Rica 67.5 67.3 67.7 58.9 63.1 74.2 71.4 81.3 65.7 68.3
Republica Dominicana 65.4 62.7 68.3 62.1 65.2 66.6 68.0 781 61.4 66.4
Ecuador 82.9 80.9 84.7 76.1 83.8 88.0 84.5 88.4 79.0 85.2
El Salvador 51.3 49.8 52.8 38.8 48.9 53.6 59.7 72.0 43.3 57.4
Guatemala 334 32.8 34.0 19.0 23.8 37.3 43.3 62.7 25.0 46.6
Guyana 80.8 81.0 80.5 78.8 80.5 81.0 80.3 84.6 80.5 81.8
Haiti
Honduras 48.7 44.7 52.9 28.1 44.6 52.5 70.6 67.9 35.9 62.6
Jamaica
México 84.5 84.1 85.0 791 84.4 87.1 87.6 88.1 81.3 85.7
Nicaragua 48.2 42.2 54.5 33.2 46.7 47.9 48.5 68.6 314 60.7
Panama 83.2 82.3 84.2 71.9 87.3 88.0 89.2 89.3 78.4 86.4
Paraguay 64.8 61.6 68.2 55.0 59.1 65.7 78.2 79.5 61.7 67.1
Peru 77.8 77.4 78.2 70.1 78.4 79.9 82.2 89.1 70.7 80.6
Suriname 55.8 441 65.9 51.6 54.6 60.4 734 64.7
Trinidad y Tobago 69.1 61.9 75.8 70.4 67.9
Uruguay 80.5 78.2 82.8 75.5 80.2 83.2 84.9 90.9 81.3 80.3
Venezuela
Promedio de América | g7 g 65.1 69.9 58.7 65.8 70.1 73.9 78.3 62.6 71.9
Latina y el Caribe

Fuente: CIMA (2018). La aproximacion se hizo usando los siguientes datos: Argentina, EPHC* (2018); Barbados, SLC (2016); Bolivia,
ECH (2018); Brasil, PNADC (2018); Chile, CASEN (2017); Colombia, GEIH (2018); Costa Rica, ENAHO (2018); Ecuador, ENEMDU
(2018); EI Salvador, EHPM (2018); Guatemala, ENEI (2017); Guyana, LFS (2017); Honduras, EPHPM, (2018); Jamaica, SLC (2015);
México, ENIGH (2018); Nicaragua, ECH (2014); Panama, EHPM (2018); Paraguay, EPH (2017); Perd, ENAHO (2018); Republica
Dominicana, ENCFT (2017), Suriname, SLC (2017), Trinidad y Tobago, SLC (2014); Uruguay, ECH (2018).

Nota: Porcentaje de alumnos de entre 12 y 14 afios de edad que asisten a la escuela y han completado entre 6 y 8 afios de
escolaridad.
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Cuadro 5. Porcentaje de nifios con bajo rendimiento (por debajo del nivel Il) en matematica y lectura, TERCE
tercer grado

Matemadtica
. . - . 1° 2° 3° 4° 5°
Paises Total Hombres Mujeres Urbano Rural Publico  Privado oo o i [ M
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 39.00 41.91 36.08 38.63 42.04 44.83 22.36 47.16 51.45 38.68 26.70 23.07
Brasil 37.46 41.49 33.29 35.68 48.42 42.46 14.80 60.45 46.00 32.48 28.07 9.74
Chile 15.36 15.87 14.83 14.49 23.19 20.69 10.81 22.89 20.61 14.44 7.57 7.25
Colombia 47.99 49.50 46.52 40.99 66.62 54.37 27.12 74.14 62.62 52.17 31.18 16.27
Costa Rica 23.14 23.96 22.26 23.20 19.76 24.75 3.04 31.64 29.88 25.97 16.84 9.87
Republica Dominicana 84.78 86.17 83.47 84.08 86.55 88.01 66.88 91.40 89.54 86.91 83.89 69.46
Ecuador 47.84 48.47 47.09 46.23 52.89 51.83 33.75 64.95 58.01 48.30 41.56 26.22
Guatemala 60.15 58.98 61.43 38.94 71.70 67.31 20.88 77.57 74.46 67.31 51.06 29.87
Honduras 55.67 54.82 56.54 50.55 58.77 58.96 24.79 62.14 66.29 54.76 50.99 35.33
México 30.32 32.15 28.44 25.59 44.64 32.65 7.82 48.50 36.43 30.88 20.09 12.35
Nicaragua 68.00 67.24 68.72 62.18 72.32 72.27 49.11 73.58 75.32 72.47 62.93 47.70
Panama 60.14 61.46 58.73 46.44 73.39 65.49 26.66 83.05 70.36 64.76 53.36 27.77
Paraguay 66.51 66.64 66.38 62.03 71.71 71.89 44.36 76.97 72.03 72.96 65.86 39.20
Peru 39.59 37.68 41.72 31.62 69.26 46.60 16.27 60.90 53.26 39.41 27.05 15.83
Uruguay 31.92 34.15 29.48 31.74 35.49 37.09 9.19 55.67 34.72 33.96 15.32 12.64
Promedio de América | 47 49 48.03 46.33 51.94 25.19 62.07 56.06 49.03 38.83 25.50
Latina y el Caribe
Lectura
. . _— . 1° 2° 3° 4° 5°
Paises Total Hombres Mujeres Urbano Rural Publico  Privado ool L L. ool L.
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 38.46 43.66 33.28 37.47 46.72 44.22 22.05 49.78 49.26 36.21 30.25 20.27
Brasil 33.70 39.85 27.13 32.07 43.79 38.58 11.62 51.35 41.85 31.39 24.88 10.17
Chile 10.00 12.55 7.30 9.63 13.36 13.90 6.66 14.15 11.58 10.06 5.95 3.98
Colombia 32.15 36.05 28.33 25.28 50.39 36.42 18.18 58.78 41.58 30.49 15.69 9.09
Costa Rica 17.61 20.56 14.46 17.56 20.10 18.75 3.37 24.41 22.89 19.69 12.66 8.12
Republica Dominicana 7411 77.79 70.70 73.33 76.10 77.50 55.37 82.76 80.51 73.86 74.44 56.74
Ecuador 38.06 38.83 37.14 36.68 42.37 41.94 24.33 54.05 49.05 39.81 32.35 14.58
Guatemala 46.07 47.56 44.45 25.05 57.52 52.80 9.14 64.78 57.23 51.58 38.09 17.95
Honduras 45.70 47.65 43.75 36.55 51.22 48.65 17.86 53.29 52.43 50.65 41.56 25.17
México 33.05 36.28 29.77 28.33 47.33 35.83 6.11 52.91 35.75 34.62 25.67 13.17
Nicaragua 56.18 57.33 55.08 46.90 63.13 61.27 33.72 67.53 66.18 59.17 50.37 34.06
Panama 48.92 53.27 44.47 33.69 63.65 54.23 15.44 70.98 55.85 48.66 42.28 20.22
Paraguay 57.39 60.64 53.89 46.71 69.88 63.36 32.96 73.78 66.80 64.04 49.41 30.78
Peru 32.36 33.13 31.49 24.30 62.38 38.74 11.14 52.90 44.62 33.81 19.87 12.48
Uruguay 28.56 31.05 25.77 28.13 36.98 33.08 8.66 49.23 32.23 30.46 15.23 11.28
Promedio do América | 39.49 42.41 36.47 4395 1844 5471 4719 4097 3191  19.20
atina y el Caribe

Fuente: CIMA (2013). TERCE (2013).
Nota: El nivel minimo de rendimiento en el TERCE corresponde al nivel Il.
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nivel ll) en matematica, lecturay

Matemadtica
. . _— . 1° 2° 3° 4° 5° No
Paises Total Mujeres Hombres Urbano Rural Publico Privado oo o L. . . ... Lengua
quintil  quintil  quintil quintil _ quintil Lengua
Argentina 36.85 39.29 34.51 35.60 46.87 42.30 19.78 51.83 40.19 36.45 29.50 20.47 35.59 60.04
Brasil 39.84 42.74 36.77 37.69 58.47 43.57 16.49 59.64 50.76 41.87 28.19 20.20 40.49 41.64
Chile 16.22 15.80 16.63 15.21 24.66 21.90 12.22 23.39 20.08 16.00 13.04 5.39 15.77 31.91
Colombia 42.24 46.80 38.28 38.56 57.31 44.93 26.00 59.00 43.95 47.46 38.84 19.97 41.95 56.61
Costa Rica 29.92 31.52 28.39 29.66 41.52 31.66 7.47 44.21 39.16 29.64 23.83 12.40 29.69 17.88
Republica Dominicana 80.06 81.78 78.34 78.39 84.69 81.86 68.02 88.29 85.70 84.15 76.76 65.08 79.87 79.36
Ecuador 44.81 45.66 44.05 42.64 51.23 48.09 31.64 65.64 52.92 45.20 38.28 22.65 44.12 54.87
Guatemala 56.38 60.28 52.62 43.01 65.21 62.50 25.96 75.51 61.85 59.94 53.08 32.65 55.72 65.92
Honduras 62.10 65.01 59.27 57.58 65.03 65.75 32.26 67.87 66.93 66.49 63.15 44.53 60.37 81.17
México 23.04 23.75 22.37 19.65 34.22 24.77 6.17 36.28 27.86 24.18 15.96 6.09 21.53 42.66
Nicaragua 70.97 72.60 69.06 64.63 77.75 75.54 52.82 82.41 78.07 73.61 67.81 51.73 69.80 84.81
Panama 67.52 66.15 68.95 59.51 76.53 72.27 36.65 84.70 80.76 66.89 61.25 42.87 65.14 81.70
Paraguay 69.31 69.91 68.73 63.56 76.97 75.10 46.75 81.11 80.05 74.28 66.59 44.87 56.32 72.43
Peru 37.74 42.91 32.70 30.60 70.76 43.34 18.68 60.61 48.63 39.83 26.25 16.67 35.24 65.80
Uruguay 26.09 28.89 23.14 26.50 15.53 29.51 6.47 41.44 31.66 22.23 18.71 10.41 25.02 31.75
Promedio de América | 4667 4547 44.92 50.87 27.16 61.46 53.90 4855 4142 27.73 4511  57.90
Latina y el Caribe
Lectura
. . - . 1° 2° 3° 4° 5° No
Paises Total Mujeres Hombres Urbano Rural Publico Privado ool L M oo . . Lengua
quintil _ quintil _quintil _quintil _ quintil Lengua
Argentina 16.75 12.15 21.15 15.16 29.46 20.23 5.82 25.50 17.48 17.19 11.79 9.33 16.49 41.34
Brasil 10.99 8.11 13.99 9.94 20.18 12.42 2.09 23.39 11.43 10.09 3.51 2.94 10.89 25.98
Chile 4.85 3.37 6.30 4.60 6.90 6.13 3.95 6.30 6.19 414 4.98 1.22 4.76 7.99
Colombia 9.69 8.65 10.60 8.32 15.34 10.59 4.30 14.14 10.11 13.77 6.89 217 9.27 31.21
Costa Rica 4.50 3.51 5.45 4.28 14.30 4.77 0.98 9.28 5.16 2.73 3.53 1.25 4.18 29.51
Republica Dominicana 37.81 33.72 41.90 33.71 49.25 38.88 30.64 51.40 43.42 40.57 31.73 21.19 36.31 59.40
Ecuador 20.77 20.79 20.75 19.08 25.77 23.72 8.90 41.97 26.09 19.96 11.63 4.94 19.92 44.97
Guatemala 20.49 20.51 20.47 9.78 27.56 24.00 3.04 36.75 27.69 20.43 14.14 4.95 19.94 28.88
Honduras 25.17 24.03 26.27 17.91 29.88 27.63 5.10 34.17 31.01 23.93 21.37 6.71 23.18 41.38
México 9.59 9.37 9.81 6.46 19.92 10.44 1.32 22.24 12.04 8.50 3.83 0.99 8.18 34.33
Nicaragua 25.61 24.70 26.67 18.25 33.48 29.24 11.20 43.07 30.04 22.38 21.59 12.16 24.93 46.42
Panama 25.82 22.91 28.93 15.42 37.44 28.92 5.55 53.65 27.92 21.19 13.17 6.93 21.43 56.39
Paraguay 33.84 30.77 36.83 20.38 51.98 39.84 10.52 59.54 43.69 39.83 21.25 9.41 14.85 39.29
Peru 18.40 20.41 16.44 11.11 52.14 22.63 3.97 42.03 23.28 15.68 7.92 3.77 15.34 53.20
Uruguay 11.29 10.33 12.28 11.31 10.76 12.76 2.88 17.61 16.73 5.61 7.06 4.70 11.43 13.76
Promedio de América | 41537 1689  19.86 20.81 6.68 3207 2215 17.73 1229 618 16.08  36.94
Latina y el Caribe
Ciencias
. . - . 1° 2° 3° 4° 5° No
Paises Total Mujeres Hombres Urbano Rural Publico Privado o . L L . .. Lengua
quintil  quintil  quintil _ quintil _ quintil Lengua
Argentina 40.07 37.64 42.42 38.93 49.29 46.39 20.29 54.83 43.58 41.80 34.66 2112 39.18 50.54
Brasil 37.23 36.68 37.81 36.04 47.56 40.55 16.44 49.76 44.93 38.33 31.69 17.31 37.20 40.76
Chile 22.79 20.29 25.27 2217 28.07 31.88 16.41 29.56 27.40 22.94 19.26 10.86 22.22 38.33
Colombia 27.61 27.72 27.52 25.90 34.62 29.59 15.66 37.67 31.52 29.00 21.35 13.71 26.97 55.49
Costa Rica 18.82 18.83 18.80 18.66 25.76 20.00 3.58 30.76 21.88 16.55 14.40 9.24 18.01 40.66
Republica Dominicana 64.65 62.63 66.67 62.29 71.23 66.50 52.34 78.88 75.19 64.11 63.34 41.32 63.49 82.02
Ecuador 38.50 38.57 38.44 37.23 42.24 42.04 24.27 53.48 48.22 38.68 31.89 19.70 37.65 60.88
Guatemala 44.50 45.94 43.11 30.11 54.00 50.62 14.05 64.14 56.28 41.45 41.09 21.32 43.78 54.48
Honduras 50.10 48.05 52.10 42.04 55.32 53.28 24.03 55.09 61.42 52.04 48.77 29.64 48.45 71.04
México 26.99 25.28 28.61 22.94 40.32 28.81 9.18 41.86 31.87 28.88 18.99 9.09 24.89 54.84
Nicaragua 49.59 49.98 49.14 43.80 55.80 53.94 32.37 65.66 52.95 47.94 44.46 30.71 47.25 71.33
Panama 48.94 45.41 52.61 37.40 61.93 53.30 20.63 74.06 56.59 45.25 36.91 2219 44.24 80.20
Paraguay 59.33 56.88 61.63 52.35 68.65 65.26 36.24 72.84 71.79 63.95 53.12 32.80 46.22 61.88
Pert 38.09 38.01 38.18 31.69 67.62 43.21 20.66 62.93 44 .97 37.68 26.81 18.05 34.89 72.71
Uruguay 32.84 32.44 33.26 33.38 18.91 36.86 9.80 53.27 43.62 23.69 20.48 14.55 31.27 41.00
E"’.’"ed'° de América 4000  38.96 41.04 44.15 2106 5499 47.48 3949 3381 2077 37.71 5841
atina y el Caribe

Fuente: CIMA (2013). TERCE (2013).
Nota: El nivel minimo de rendimiento en el TERCE corresponde al nivel 1l.
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Cuadro 7. Porcentaje de nifios con bajo rendimiento (por debajo del nivel Il) en matematica, lectura y
ciencias en las pruebas PISA

Matemadticas
. . - . 1° 2° 3° 4° 5°
Paises Total Mujeres Hombres  Urbano Rural Publico  Privado oo o i [ L
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 68.97 72.79 65.04 67.58 90.08 79.37 47.34 90.11 80.46 71.60 58.86 42.19
Brasil 68.09 70.17 66.02 67.07 87.87 75.71 24.86 85.97 79.52 71.21 62.81 38.21
Chile 51.91 53.78 50.09 50.10 76.50 65.76 43.36 74.34 58.93 52.95 46.70 24.13
Colombia 65.39 70.27 60.31 63.08 80.60 72.02 35.23 80.91 77.24 66.37 60.11 39.68
Costa Rica 60.00 64.51 55.37 55.82 75.26 65.48 25.72 77.69 70.23 65.37 52.65 33.33
Republica
Dominicana 90.56 90.85 90.26 89.13 97.69 93.91 73.04 97.66 95.85 93.68 90.24 74.26
México 56.25 58.99 53.26 51.44 78.78 57.85 42.99 74.73 62.81 56.11 51.22 35.03
Panama 81.18 83.01 79.32 79.81 92.08 88.16 53.53 95.03 89.01 86.02 78.30 56.57
Peru 60.34 63.57 57.23 53.51 76.92 67.96 37.14 86.04 72.42 59.94 50.75 32.20
Uruguay 50.71 52.40 48.86 50.11 62.39 56.06 22.37 73.68 61.12 53.78 42.72 24.04
Promedio de
América Latina 65.34 68.03 62.58 62.76 81.82 72.23 40.56 83.62 74.76 67.70 59.44 39.96
y el Caribe
Promedio OCDE 23.98 24.01 23.93 23.24 34.77 25.73 16.83 40.08 28.63 22.64 16.54 10.07
Lectura
. . - . 1° 2° 3° 4° 5°
Paises Total Mujeres Hombres Urbano Rural Publico  Privado o L L. . L.
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 52.12 49.43 54.88 50.34 80.14 63.79 28.19 75.60 64.23 53.14 38.90 26.99
Brasil 49.95 44.35 55.56 48.77 75.36 56.90 11.30 68.35 58.59 51.36 43.46 24.88
Chile 31.72 26.84 36.48 29.78 53.87 42.91 24.36 48.90 35.29 31.47 27.91 12.31
Colombia 49.90 48.01 51.88 46.89 70.43 56.36 20.61 69.18 61.98 48.40 42.60 26.59
Costa Rica 41.96 38.72 45.29 36.91 60.43 46.83 11.55 61.43 51.99 44.63 33.46 17.64
Republica
Dominicana 79.06 74.30 83.85 76.69 91.55 83.47 56.23 91.83 86.17 80.94 78.30 56.25
México 44.69 41.70 47.94 38.60 73.29 46.50 29.60 67.72 49.53 43.32 39.13 22.77
Panama 64.31 61.32 67.35 60.93 84.38 71.52 34.23 84.76 74.00 66.01 58.72 36.27
Peru 54.31 51.05 57.44 46.61 73.12 62.27 30.21 82.37 65.64 53.20 44.61 25.44
Uruguay 41.88 36.77 47.45 41.21 54.95 46.61 16.88 65.33 51.30 40.33 33.86 18.59
Promedio de
América Latina 50.99 47.25 54.81 47.67 71.75 57.71 26.32 71.55 59.87 51.28 44.10 26.77
y el Caribe
g’gg‘;dw 22.03 17.04 26.95 21.07 32.85  23.37 15.67 36.35 2585  20.74 15.03 9.81
Ciencias
. . _— . 1° 2° 3° 4° 5°
Paises Total Mujeres Hombres Urbano Rural Publico  Privado Lo L M Lo L
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 53.49 55.53 51.39 51.70 79.75 64.32 30.97 78.00 63.97 55.73 41.04 27.22
Brasil 55.39 55.03 55.75 54.14 80.87 62.79 13.78 73.92 66.09 57.91 49.01 26.47
Chile 35.34 35.22 35.47 33.60 55.77 47.67 27.56 54.08 40.35 36.35 30.52 13.80
Colombia 50.37 53.44 47.17 47.81 67.75 56.71 21.69 66.21 62.29 51.63 43.31 27.77
Costa Rica 47.84 50.29 45.34 43.18 64.86 53.29 13.78 68.45 59.59 51.72 38.06 20.45
Republica
Dominicana 84.83 83.81 85.87 82.77 95.33 89.02 62.94 95.55 91.39 87.51 84.29 63.71
México 46.81 48.62 44.84 41.35 72.38 48.23 34.59 67.14 52.50 47.54 42.53 25.39
Panama 71.29 71.53 71.03 68.62 86.31 78.54 39.82 88.53 79.92 74.58 66.66 44.72
Peru 54.49 57.08 51.99 47.40 71.71 62.19 31.05 81.08 66.15 53.72 45.29 26.00
Uruguay 43.88 44.20 43.52 43.39 53.25 48.68 18.44 67.27 53.54 43.83 35.39 20.52
Promedio de
América Latina 54.37 55.47 53.24 51.40 72.80 61.14 29.46 74.02 63.58 56.05 47.61 29.60
y el Caribe
Promedio OCDE 21.97 20.77 23.16 21.13 31.43 23.22 15.55 37.14 26.19 20.63 14.86 9.26

Fuente: CIMA (2018). PISA (2018).

Nota: El nivel minimo de rendimiento en las pruebas PISA corresponde al nivel 2. La competencia en lectura (nivel 2 o superior) significa que
el estudiante puede reconocer la idea central en un texto de moderada longitud, encontrar informacién con base en criterios explicitos, aunque
en ocasiones complejos, y reflexionar sobre el propésito y la forma de un texto cuando se le pide explicitamente hacerlo. La competencia en
matematica (nivel 2 o superior) significa que el estudiante puede interpretar y reconocer, sin instrucciones directas, como una situacion (simple)
puede representarse en términos matematicos (p. ej. comparar la distancia total entre dos rutas alternativas, o convertir precios a otra moneda).
La competencia en ciencias (nivel 2 o superior) supone que el estudiante puede reconocer la explicacién correcta para fenémenos cientificos
cotidianos y usar este conocimiento para identificar, en casos sencillos, si una conclusion es valida a partir de los datos facilitados.



Cuadro 8. Diferencias de género en lectura y matematica (PISA-2018, 2015)

Country

Gender disparities in minimum
achievement

(Parity index' for girls, compared to

boys)
Reading Mathematics
(2018)° 2018y
Parity index' Parity index
Argentina 1.11 078
Brazil 1.2 0.88
Chile 1.13 0.93
Colombia 1.07 0.75
Costa Rica 1.11 0.8
Dominican Republic 1.37 0.94
Ecuador 1.09 0.71
Guatemala 1.15 0.84
Honduras 1.1 0.66
Mexico 1.11 0.88
Panama 1.16 0.82
Paraguay 1.12 0.56
Peru 1.13 0.85
Uruguay 117 0.93
OECD average 1.12 0.99

1. Values ofthe parity index below 1 indicate a disparity in favour of the second

group (boys, or advantaged students). VYalues of the parity index above 1
indicate a disparity in favour of the first group (girls, or disadvantaged

3.Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay: data referto 2017 and were collected as part of the

PISA for Development assessment.

Source: OECD, PISA 2018 Database

Country

Gender disparities in minimum

Reading
(2015)

Mathematics
(2015

Points difference in
favor of girls

Points difference in
favar of girls

Trinidad and Tobago

51

18

Source: OECD, PISA 2015 Database
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Cuadro 9. Promedios nacionales en competencias digitales (CIL), puntaje en el indice de desarrollo de las
TIC (IDI) y porcentaje de estudiantes en cada nivel de desempeiio por paises

Paises cz;r;::gzn'::ri:??i?;?t;:s Puntaje de It_)§ est_t’Jdiantes en Por d_ebajo Nivel Nivel Nivel Nivel

(i) el IDI (y clasificacion del pais) del nivel 1 1 2 3 4
Kazajstan 395 6.79 54 27 15 4 0
Uruguay 450 7.16 33 29 27 9 1
ltalia * 461 7.04 24 39 30 7 0
Chile 476 6.57 20 34 36 10 0
Luxemburgo 482 8.47 19 32 38 11 0
Promedio ICILS 2018 496 18 25 36 19 2
Francia 499 8.24 13 30 40 15 1
Alemania 518 8.39 10 23 43 22 2
Estados Unidos * 519 8.18 10 24 41 23 2
Republica de Corea 542 8.85 9 19 32 32 9
Finlandia 531 7.88 8 20 43 27 3
Portugal 516 7.13 7 27 46 19 1
Dinamarca 553 8.71 3 14 45 36 3

Fuente: IEA, ICILS (2018). Fraillon, J., Ainley, J., Schulz, W., Friedman, T. y Duckworth, D. (2019). ICCS-2018 Preparing for life in a
digital world. IEA International Computer and Information Literacy Study 2018 International Report. Amsterdam, Paises Bajos:
Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA). Consultado en https://www.iea.nl/
index.php/publications/study-reports/preparing-life-digital-world.

Nota: Puntajes de los estudiantes en la escala de competencias digitales (CIL). En Chile y Uruguay, la mayoria de los estudiantes
obtuvieron puntajes por debajo del nivel 2. Estos estudiantes tienen un nivel de rendimiento poco desarrollado (es posible que puedan
ejecutar algunos comandos simples) o funcional basico (demuestran un conocimiento practico funcional de las computadoras como
herramientas). Italia realizé la prueba al comienzo del afio escolar, y Estados Unidos no cumplié los requisitos muestrales de participacion.
Los datos sobre el puntaje y la clasificacion nacional en el indice de desarrollo de las TIC (IDI) se refieren a 2017. El IDI es un indice
compuesto que incorpora 11 diferentes indicadores relativos a preparacion para las TIC (infraestructura, acceso), uso de las TIC
(personas que usan internet) e indicadores sustitutivos de competencias digitales (nivel de lectura y escritura en adultos, matricula en
educacion secundaria y terciaria).



https://www.iea.nl/%E2%80%8Cindex.php/publications/study-reports/preparing-life-digital-world
https://www.iea.nl/%E2%80%8Cindex.php/publications/study-reports/preparing-life-digital-world

Cuadro 10. Tiempo de enseianza obligatorio y previsto, por edad

Horas de ensefianza en educacion 2

Paises primaria y secundaria &

(hasta los 14 aiios) i

Dinamarca 9.760 b
Chile 9.542 b
Ecuador 9.333 a
Honduras 9.000 a
Portugal 8.991 b
Hong Kong (China) 8.838 c
Israel 8.767 b
Grecia 8.744 b
Francia 8.680 b
Emiratos Arabes Unidos 8.677 c
Argentina 8.640 [
ltalia 8.340 b
Canada 8.307 b
México 8.300 b
Irlanda 8.296 b
Luxemburgo 8.079 b
Malta 8.006 c
Espafia 7.878 b
Bélgica (Flandes) 7.812 b
Zambia 7.800 a
Guatemala 7.680 a
Peru 7.650 c
Taipéi (China) 7.630 c
Eslovenia 7.559 b
Chipre 7.454 c
Paraguay 7.448 a
Alemania 7.348 b
Kazajstan 7.344 c
Japoén 7.260 b
Turquia 7.211 b
Republica Dominicana 7.120 [
Singapur 7.061 c
Tailandia 7.000 c
Noruega 6.982 b
Eslovaquia 6.933 b
Macedonia del Norte 6.816 c
Islandia 6.777 b
Hungria 6.665 b
Camboya 6.650 a
Uruguay 6.535 [
Corea 6.410 b
Macao (China) 6.341 [¢]
Polonia 5.902 b
Georgia 5.886 [¢]
Finlandia 5.768 b
Montenegro 5.670 [
Senegal 5.670 a
Bulgaria 5.661 [
Estonia 5.609 b
Croacia 5.329 c
Lituania 5.313 [

Fuente: (a) PISA-D (PISA para el Desarrollo), recopilacion de datos a nivel de sistema en 2017.
(b) Panorama de la Educacion: Indicadores de la OCDE, Edicién 2016 (OCDE, 2016). (c) PISA,
recopilacion de datos a nivel de sistema en 2016.
Nota: Numero de horas al afio para estudiantes de 5-15 afios de edad en instituciones publicas. El tiempo
de instruccion por edad es estimativo, puesto que la asignacion de tiempo de instruccion entre multiples
grados es flexible.
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Cuadro 11. Porcentaje de estudiantes con acceso a agua corriente en su escuela primaria, TERCE-2013

Countries M Total Urban Rural Public Private 1st quintile  2nd quintile 3rd quintile 4th quintile 5th quintile
Argentina 94.93 97.47 72.26 94.55 96.00 90.71 94.54 96.01 98.83 98.76
Brazil 94.82 96.44 80.35 94.04 100.00 88.57 91.52 96.35 98.05 98.73
Chile 98.82 99.79 90.79 97.81 99.54 94.70 99.89 99.96 99.87 99.48
Colombia 82.11 88.22 57.13 80.65 90.99 71.93 79.88 83.08 87.65 89.65
Costa Rica 98.78 99.05 86.96 98.69 100.00 97.35 97.87 98.76 99.75 100.00
Dominican Republic 81.25 81.68 80.06 79.10 95.16 84.09 76.42 82.21 81.15 81.63
Ecuador 91.53 92.85 87.12 90.85 94.39 80.79 89.25 93.51 96.74 96.48
Guatemala 79.73 98.06 67.87 75.83 99.02 64.45 72.21 80.31 84.59 95.81
Honduras 83.38 85.95 81.61 81.31 100.00 72.13 82.75 88.30 88.17 94.81
Mexico 87.84 94.77 65.02 86.60 100.00 64.95 85.15 91.93 96.28 99.07
Nicaragua 75.03 87.89 60.02 71.15 90.57 56.40 66.88 78.34 81.38 91.82
Panama 81.28 100.00 60.89 78.38 100.00 50.96 77.67 89.17 94.70 98.14
Paraguay 93.26 98.85 85.66 91.89 98.56 82.73 93.01 91.47 98.57 98.35
Peru 84.50 93.07 44.63 80.24 98.99 60.81 76.87 85.93 96.55 98.81
Uruguay 99.34 99.65 91.78 99.62 97.82 99.74 99.53 99.58 98.72 99.37
LAC average 88.44 86.71 97.40 77.36 85.56 90.33 93.40 96.06

Fuente: CIMA (2013). TERCE (2013)

Nota: Numero de estudiantes de primaria con acceso a agua corriente en el centro educativo al que asisten, dividido por el numero
total de estudiantes de la muestra.

Cuadro 12. Porcentaje de estudiantes con acceso a bafios en buenas condiciones en su escuela primaria,

TERCE

Paises Total Urbano Rural Publico  Privado 10 . ?o . ?’o . ‘f'o . ‘r.’o .
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 84.59 86.59 66.60 78.86 100.00 74.09 81.14 85.45 89.60 92.40
Brasil 85.96 88.16 66.29 83.83 100.00 75.18 80.21 88.54 92.61 95.34
Chile 96.81 97.59 90.35 93.14 99.41 94.15 95.76 97.65 97.45 98.76
Colombia 82.20 88.27 57.37 79.82 96.68 73.29 81.17 82.69 87.36 87.72
Costa Rica 85.99 85.82 93.35 84.89 100.00 83.09 79.77 86.52 87.96 92.55
Republica Dominicana 90.67 92.25 86.33 89.24 100.00 89.18 86.50 91.30 92.13 94.00
Ecuador 78.27 76.04 85.76 73.56 98.00 73.98 75.82 76.10 76.10 88.80
Guatemala 73.10 87.93 63.40 67.80 99.13 54.93 64.84 78.55 78.56 90.61
Honduras 67.01 69.97 64.96 62.88 100.00 51.19 60.16 71.12 73.18 84.73
México 72.35 76.64 58.23 69.53 100.00 59.29 67.97 71.40 76.47 88.03
Nicaragua 47.48 58.17 35.13 36.85 90.38 26.49 37.08 46.67 51.36 74.97
Panama 76.51 82.76 69.71 72.88 100.00 56.66 76.12 79.00 78.83 94.38
Paraguay 74.81 79.94 67.85 69.05 97.14 64.23 69.35 68.29 81.05 88.19
Peru 74.37 81.11 42.79 67.30 98.37 57.98 70.75 73.82 77.86 91.23
Uruguay 76.14 75.75 85.77 72.18 97.82 67.61 71.95 75.57 83.52 91.02
Promedio de América Latina | 77 75 7345 9846 6676 7324 7818  81.60  90.18

y el Caribe

Fuente: CIMA (2013). TERCE (2013)

Nota: Numero de estudiantes de primaria con acceso a bafos en buenas condiciones en el centro educativo al que asisten, dividido
por el numero total de estudiantes de la muestra.
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Cuadro 13. Porcentaje de escuelas con rampas para acceso y circulacion de personas discapacitadas

Panel A. México

Preescolar Primaria Secundaria Especial
Respuesta -1 -2 -3 -4
Si 10,4 14,2 17,3 30,5
No 89,6 85,8 82,7 69,5

Panel B. Peru (baios para nifos)

Preescolar Primaria Secundaria Especial
Respuesta -5 -6 -7 -8
Si 1,4 0,8 1,5 15,4
No 98,6 99,2 98,5 84,6

Panel C. Peru (banos para adultos)

Preescolar Primaria Secundaria Especial
Respuesta -9 -10 -1 -12
Si 1 1,4 3,1 12,5
No 99 98,7 96,9 87,5

Panel D. Argentina (bafos para adultos y nifios)

Respuesta -13
Si 12,7
No 87,3

Fuente: Hincapié, D., Duryea, S. e Hincapié, I. 2019. Educacion para todos: Avanzando en la inclusion de nifios,
nifias y jovenes con discapacidad en América Latina y el Caribe. Resumen de Politicas No. IDB-PB-299.
Washington, D.C., Estados Unidos: Banco Interamericano de Desarrollo.

Nota: La unidad de observacién es la escuela.
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Cuadro 14. Porcentaje de estudiantes con acceso a computadoras de escritorio, portatiles y tabletas,

PISA-2015
Computadoras de escritorio
Paises Total Urbano Rural Publico Privado 1° quintil 2° quintil 3° quintil 4° quintil 5° quintil
Brasil 64.86 65.18 60.72 65.43 66.74 52.59 61.88 68.23 68.93 70.06
Chile 81.48 81.68 75.89 78.64 83.06 73.41 82.77 81.42 83.12 86.46
Colombia 70.37 72.81 60.38 64.80 90.25 54.47 62.02 70.61 76.89 86.37
Costa Rica 63.87 66.65 52.71 65.38 53.12 50.95 56.26 66.31 68.56 76.25
Republica
Dominicana 56.93 59.32 46.07 55.48 63.51 35.26 52.18 60.67 63.12 70.94
México 70.67 74.59 51.27 68.92 82.75 48.63 65.41 72.36 79.85 86.85
Pert 79.86 82.81 71.22 77.44 85.24 66.24 76.53 83.32 85.36 87.78
Uruguay 79.68 79.78 77.69 78.87 83.71 66.18 77.84 82.22 84.28 86.46
Promedio de
América Latina y 70.96 69.37 76.05 55.97 66.86 73.14 76.26 81.40
el Caribe
Promedio OCDE 80.53 81.25 78.76 81.02 7713 78.34 80.74 80.70 81.06 81.89
Computadora portatil
Paises Total Urbano Rural Publico Privado 1° quintil 2° quintil 3° quintil 4° quintil 5° quintil
Brasil 34.93 34.96 34.18 35.64 32.51 27.56 32.33 35.42 37.37 40.08
Chile 46.82 46.91 52.05 57.44 41.18 45.90 49.58 49.66 47.22 41.15
Colombia 68.01 68.55 68.42 75.74 43.69 64.65 69.60 71.88 72.54 61.60
Costa Rica 53.56 53.56 51.75 53.91 51.10 49.96 53.26 54.95 55.75 53.55
Republica
Dominicana 34.43 35.55 26.80 34.21 34.52 19.64 27.75 37.32 39.96 44.75
México 34.12 35.40 28.01 33.62 37.54 19.09 28.94 34.30 41.94 46.31
Peru 49.66 49.66 49.50 54.26 39.72 47.15 51.38 50.05 51.55 48.19
Uruguay 80.21 79.56 92.76 84.03 61.18 80.46 83.32 82.97 81.00 73.50
Promedio de
América Latina y 50.22 53.61 42.68 44.30 49.52 52.07 53.42 51.14
el Caribe
Promedio OCDE 49.19 47.64 52.82 48.01 48.90 48.27 49.88 49.80 48.97 49.01
Tableta
Paises Total Urbano Rural Publico Privado 1° quintil 2° quintil 3° quintil 4° quintil 5° quintil
Brasil 21.06 20.62 20.41 20.89 20.28 15.18 17.27 19.68 23.91 26.79
Chile 22.79 22.49 26.99 25.90 20.69 21.26 21.25 24.00 24.40 22.50
Colombia 30.89 32.86 24.30 31.11 31.51 22.53 28.39 33.36 33.24 36.26
Costa Rica 26.05 2713 19.58 26.45 23.21 18.37 22.03 26.80 28.38 34.04
Republica
Dominicana 34.47 35.67 25.72 34.48 34.27 16.92 30.08 39.34 41.57 42.10
México 21.10 22.30 15.52 20.50 25.28 10.94 18.68 20.84 25.03 29.94
Peru 14.91 14.67 15.38 14.03 17.10 8.49 12.58 15.85 17.40 19.95
Uruguay 29.71 29.50 33.86 30.56 25.62 22.23 31.33 33.61 31.61 29.05
Promedio de
América Latina y 25.12 25.49 24,75 16.99 22.70 26.68 28.19 30.08
el Caribe
Promedio OCDE 31.66 31.07 33.88 30.76 32.80 31.45 31.92 31.87 31.42 31.51

Fuente: CMA (2015). PISA (2015)

Nota: Estudiantes con acceso a computadoras de escritorio en el centro educativo al que asisten, dividido por el nimero total de
estudiantes de la muestra.
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Cuadro 15. Porcentaje de estudiantes con acceso a internet en su escuela primaria, TERCE-2013

. - . 1° 2° 3° 4° 5°

Paises Total Urbano Rural Publico  Privado s L L © L

quintil quintil quintil quintil quintil

Argentina 71.52 73.57 53.17 62.77 95.44 48.75 65.74 67.02 79.23 82.77
Brasil 96.17 99.31 68.14 95.59 100.00 86.36 95.61 98.43 99.74 99.78
Chile 97.01 99.05 80.16 93.78 99.31 91.00 97.80 98.54 97.65 99.15
Colombia 93.27 97.77 74.84 92.65 97.01 86.87 93.72 95.59 95.70 94.32
Costa Rica 95.64 95.77 89.77 95.30 100.00 89.78 95.09 96.41 97.08 99.75
Republica Dominicana 55.44 61.31 39.18 51.92 78.25 46.05 46.97 53.10 54.96 74.34
Ecuador 70.79 74.22 59.30 66.74 87.73 51.50 64.94 65.01 78.55 91.61
Guatemala 28.36 57.46 9.53 15.32 92.86 5.05 11.29 21.10 30.67 69.59
Honduras 24.49 45.65 10.70 16.96 82.98 8.84 17.25 21.32 24.84 50.62
México 69.05 85.01 16.45 65.89 100.00 28.32 58.90 68.40 89.16 97.00
Nicaragua 31.55 53.24 6.47 26.63 51.40 9.14 20.24 32.68 38.11 51.89
Panama 61.90 75.90 46.66 56.89 94.29 38.01 55.83 62.60 72.97 79.54
Paraguay 24.25 38.74 4.55 13.29 66.67 5.05 10.31 17.46 27.86 56.37
Peru 70.86 85.61 217 65.83 87.95 35.11 58.61 75.38 86.71 92.71
Uruguay 99.45 99.60 95.88 99.35 100.00 99.09 99.56 99.30 99.63 99.84
E“’.’"edw de América 65.98 61.26 88.93  48.60 5946  64.82  71.52  82.62

atina y el Caribe

Fuente: CIMA (2013). TERCE (2013)

Nota: Numero de estudiantes de primaria con acceso a electricidad en el centro educativo al que asisten, dividido por el nimero
total de estudiantes de la muestra.
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Cuadro 16. Evaluacién internacional y regional del aprendizaje en América Latina y el Caribe

P . . - . América . - . Frecuencia de
Evaluacion internacional del Organismo . . Ultima Paises y . Paises de América Latinay el P, -2
L . N Ciclos anteriores E Latinay el . recopilacion de Poblacion meta y muestra
aprendizaje internacional ronda economias Caribe Caribe datos
Argentina, Brasil, Colombia, Chile,
PISA (Programa para la Evaluacion 2000, 2003, 2006, Costa Rica, México, Republica o Estudiantes de 15 afios de edad inscritos en un
Internacional de Alumnos) OCDE 2009, 2012, 2015 2018 72 10 Dominicana, Pert, Trinidad y Tobago, Cada 3 afios centro educativo en séptimo grado o superior
Uruguay
PISA-D (PISA para el Desarrollo) OCDE 2017 2017 7 4 Ecuador, Guatemala, Honduras y Una vez Estudiantes dg 15 afios (_1e edad inscritos enun
Paraguay centro educativo en séptimo grado o superior
Ronda 1
PIAAC (Programa para la g L. S "
Evaluacion Internacional de las OCDE (2020?23(1)12_32)2)?;)“5 2012 40 3 Ecuador, México y Peru Cada 10 afios ggt;l:glsozen:Ar;ztltumonahzada entre los 16y los
Competencias de Adultos) Ronda 3 (2016-2019)
TALIS (Enct_Jesta Internacpna! OCDE 2008, 2013 2018 48 5 Brasil, thle, Co’lo.mbla, CABA Cada 5 afios Profesores y directores de ensefianza media
sobre Ensefianza y Aprendizaje) (Argentina) y México
PIRLS (Estudio Internacional de IEA 2001, 2006. 2011 2016 61 3 Argentina, Chile, Buenos Aires, Cada 5 afios Grado que represente 4 afios de educacién escolar
Progreso en Comprensién Lectora) ’ ! Trinidad y Tobago formal
TIMMS (Estudio Internacional de o ”
Tendencias en Matematicas y IEA 19925(’)3?9?(’)12?03’ 2015 64 2 Argentina, Chile y Buenos Aires Cada 4 afios Ssr:g;? g;?nzpresenten 4y 8 afios de educacion
Ciencias) ’
Estudiantes inscritos en octavo grado, siempre y
ICCS (Estudio Internacional sobre IEA 2009 2016 24 2 Colombia, Republica Dominicana, Cada 7 afios cuando al momento de este estudio la edad
Educacion Civica y Ciudadana) México y Peru promedio de los estudiantes en este grado fuera
13,5 afnos o mas.
ICILS (Estudio Internacional sobre El octavo afio de escolaridad es el Grado 8, siempre
. L IEA 2013 2018 21 2 Chile y Uruguay Cada 5 afios y cuando la edad promedio de los alumnos de este
Competencias Digitales) grado sea 13,5 afios 0 mas.
Argentina, Brasil, Colombia, Chile,
Costa Rica, Ecuador, Guatemala,
TERCE (Tercer Estudio Regional UNESCO/ Honduras México, Nicaragua, Estudiantes de tercero y sexto grado en las
Comparativo y Explicativo) LLECE 1997, 2006 2013 16 15 Panama, Paraguay, Republica Irregular entidades participantes.
Dominicana, Pert, Uruguay y estado
mexicano de Nuevo Leén
Anguila, Antigua y Barbuda, Barbados,
CSEC (Certificado de Ensefianza Consejo de Belize, Islas Virgenes Britanicas, Islas El CSEC se ofrece a alumnos de 16 afios o0 mas que
Secundaria para el Caribe) Examenes del 1972-2019 2019 16 16 Caiman, Dominica, Grenada, Guyana, Anual hayan concluido la ensefianza secundaria y se
P Caribe (CXC) Jamaica, Montserrat, Saint Kitts y hayan inscrito para presentarse al examen.
Nevis, Santa Lucia
EGRA (Prye_zba Diagnostica de USAID 2008 2014 60 2 Nicaragua y Pert Irregular Estudiantes de segundo, tercero, cuarto y sexto
Lectura Inicial) grado.
Primer grupo de
STEP - Encuesta de hogares para p:;siz:dimr1u7200;2; Nivel individual: adultos de 15 a 64 afios de edad (en
9 P Banco Mundial 9 arup 2017 15 2 Bolivia y Colombia Irregular el pais respectivo). Nivel de hogares: hogares de

la medicién de competencias

paises: 2012-2014;
tercer grupo de
paises: 2015-2017

zonas urbanas y rurales (dependiendo del pais)

Fuente: Suter, L., Smith, E. y Denman, B.D. The SAGE Handbook of Comparative Studies in Education. Primera edicién 2019. Web. Capitulo 32: Building Learning Assessment Systems in Latin America and the
Caribbean - Adriana Viteri y Pablo Zoido.

Nota: Este cuadro se actualizé con la informacién mas reciente sobre evaluaciones internacionales y regionales en América Latina y el Caribe.
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Cuadro 17. Evaluaciéon nacional del aprendizaje en América Latina y el Caribe, educacién primaria y secundaria

Organismo o Evaluacién nacional Frecuencia de Materia(s) de Cuestionarios
No. Pais unidad de en vigor recopilacién de Poblacion meta evaluacion contextuales Disefo de muestra
evaluacién (denominacién original) datos
. .. | Matematica y lectura
Alumnos de primaria: ara todos los
Secretaria de Aorender 3°y 6° grado. ﬁiveles ciencias Censo en todos los
1 Argentina Evaluacion Dgsde 2016 Anual Alumnos de sociale‘sy naturales Si niveles excepto 2° o 3°
Educativa secundaria: 2° o 3° | y dari de secundaria
afio y 5° 0 6° afio para la secundaria
superior
Ministerio de Grade Level Assessment Alumnos de primaria: Lectura, matematica,
2 Bahamas Educacién de las Test (GLAT) Anual 30y 6° radop " | ciencia, ciencias No Censo
Bahamas Desde 1984 yo'g sociales y salud
M'n'Ster.'P de Barbados Secondary
Educacién y de ; N s
3 Barbados Formacion Schoo/s Entrance Anual Alumnos de primaria: | Matematica, inglés y No Censo
T o Examination (BSEE) 6° grado ensayo
ecnologica y
) Desde 1959
Profesional
gérﬂsﬁgignde Primary School Alumnos de primaria: | Matematica, inglés,
4 Belize Juventud ’ Examinations (PSE) Anual 8° grado (estandar - | estudios sociales y No Censo
’ Desde 2000 6) ciencias
Deportes y Cultura
Censo para todas las
Instituto Nacional escuelas publicas y
de Estudos e ANEB / Prova Brasil Alumnos de primaria: | Lectura. matematica alumnos que cursan
5 Brasil Pesquisas (denominacién anterior) Cada 2 afios 50 v 9° ara dop ’ ortu ’ués Si ultimo afno de primaria
Educacionais Desde 1995 ¥y y portug (ISCED 1)y
(INEP) secundaria basica
(ISCED 2)
Lenguay
. L, Alumnos de primaria: | comunicacion,
Agencia de Slst'ema de Medicion .d,e la SIM(.:I_E 2,4yl 2°,4° 6°y 8° grado | matematica, Censo y muestra
) ; Calidad de la Educacion medio: anual L . , .
6 Chile Calidad de la (SIMCE) SIMCE 6 v 8: Alumnos de ciencias naturales; Si representativa en
Educacion Desde 1988 cada 2 aﬁ)c/)s. secundaria: 2° o 3° historia, geografia, SIMCE 2
ano educacion civica e
inglés
Saber 3,5y 9:
Instituto Lmearlgumaé%/ica
_ Colomblan_q para Pruebas SABER Saber 3,5y 9: AIurr;nog d((e) prlmfrla Saber 11: Lengua, )
7 Colombia la Evaluacion de la Desde 1991 anual de 3°, 5° 9°y 11 matematica Si Censo
Educacion Saber 11: anual | grado S i
(ICFES) ciencias sociales y
naturales, educacion
civica e inglés
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Organismo o Evaluacién nacional Frecuencia de Materia(s) de Cuestionarios
No. Pais unidad de en vigor recopilacién de Poblacion meta L Disefo de muestra
‘. - .. evaluacion contextuales
evaluacién (denominacién original) datos
Alumnos de primaria: S
Ministerio de Pruebas FARO 2°y 3° gradop Lengua, ciencias Muestras
8 Costa Rica L _ (antes Pruebas Nacionales | Cada 3 afios sociales, ciencias y No .
Educacién Publica . o Alumnos de o representativas
Diagnésticas) secundaria: 3° afio matematica
Instituto Nacional Prueba Ser Estudiante: Alumnos de Lengua, matematica
de Evaluacion Desde 2008 ~ Educacién General I ) ’ . Muestras
° Ecuador Educativa Prueba Ser Bachiller: Cada afio Basicade 4°, 7°y 2';2?:::00'3'93 y Si representativas
(INEVAL) Desde 2011 10° grado
Prueba de Aprendizaje y
S Aptitudes para Egresados - Lengua, matematica,
10 El Salvador Mm'Ster.'P de de Educacién Media Cada afio Al~umnos de UIt'm.O ciencias sociales y No Censo
Educacién afo de secundaria
(PAES) naturales
Desde 1997
Direcciéon General
de Evaluacion e
Investigacion ” . .
1 Guatemala | Educativa Evaluacién Nacional Anual Alunlnosode primaria Lectura’y. Si Censoy mgestras
(DIGEDUCA), Desde 2005 de 3°y 6° grado matematica representativas
Ministerio de
Educacién
Secretaria de Evaluacion de Rendimiento Alumnos de primaria | Lenguay Muestras
12 Honduras . Académico (ERA) Anual o - a0 L2 No .
Educacién de 1° a 9° grado matematica representativas
Desde 1997
Ministerio de Primary Exit Profile (PEP) Lengua. ciencias
. Educacioén, Antes: Grade Six Alumnos de ultimo gua, Muestras
13 Jamaica f Anual ~ S sociales y No .
Juventud e Achievement Test (GSAT) afo de primaria matematica representativas
Informacion Desde 1998 )
Nifios de preescolar: | Espariol (lenguay
Instituto Nacional | Examenes de la Calidad y 3° grado comunicacion),
14 México para la Evaluacion | el Logro Educativos Cada 4 afios Alumnos de primaria: | matematica, Si Muestras
de la Educacion (EXCALE) 6° grado educacion civica y representativas
(INEE) Desde 2005 Alumnos de ética y ciencias
secundaria: 3° afio naturales
Instituto Nacional Evaluacién Nacional de Alumnos de primaria:
S Logros Académicos en 3°y 6° grado Espafiol (lengua 'y
o para la Evaluacion SN .
14 México e Centros Escolares Anual Alumnos de comunicacion) y Si Censo
de la Educacién o o s
(INEE) (ENLACE) secundaria: de 1° a matematica
Desde 2006 3° afio
Instituto Nacional Plan Nacional para la Espaiol (lengua
o para la Evaluacion | Evaluacion de los Alumnos de primaria: panol {lengua y .
14 México . L Anual 0., RO comunicacion) y Si Censo
de la Educacion Aprendizajes (Planea) 3°y 6° grado matematica
(INEE) Desde 2015
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Organismo o

Evaluacién nacional

Frecuencia de

Materia(s) de

Cuestionarios

No. Pais unidad de en vigor recopilacién de Poblacion meta L Disefo de muestra
. - .. evaluacion contextuales
evaluacién (denominacién original) datos
Alumnos de
secundaria: de 1° a
3° afio
Ministerio de Evaluacién Nacional del Alumnos de primaria | Lengua Muestras
15 Nicaragua . Rendimiento Académico 2002 y 2006 0\ RO P guay No .
Educacioén de 3°y 6° grado matematica representativas
Desde 2005
3,6y 9: Lengua,
Sistema Nacional de matematica, ciencias
116 | Panama Ministerio de Evaluacién de la Calidad de | 2005, 2006 y Alumnos de primaria: | naturales y ciencias si Muestras
Educacioén los Aprendizajes (SINECA) | 2008 3°,6° 9°y 12° grado | sociales. representativas
Desde 2005 12: Lengua,
matematica e inglés
Ministerio de Sistema Nacional de Alumnos de Lengua, matematica Muestras
7 Paraguay Educacion y Evaluacion del Proceso 2006 secundaria: 2° afio ciSnci:as basicas Si representativas
Ciencias Educativo (SNEPE) : Y P
Oficina de Alumnos de primaria:
s 0 o
I\C/ISI?(;(;;) r:ngoI: Evaluacién Censal de gdgcl;zgioé)rq & para Lectura, escritura y
18 Peru o Estudiantes (ECE) Anual ) I - Si Censo (2°y 4°)
Aprendizajes, intercultural bilinglie. | matematica.
L Desde 2007
Ministerio de Alumnos de
Educacién secundaria: 2° afio
Oficina de
Medicién de la Cada tres afios. Lectura. escritura
. Calidad de los i . Ultima Alumnos de primaria - ’ . Muestras
19 Peru o Evaluacién Nacional (EN) L o matematica y Si .
Aprendizajes, evaluacion en de 6° grado PR representativas
L educacion civica.
Ministerio de 2013
Educacién
Republica Ministerio de Evaluacién Diagnostica < Alumnos de primaria I\/.Iater.’natlca,.lengua; Muestras
20 L s Cada 3 afios 0. RO ciencias sociales y No .
Dominicana | Educacion Desde 2010 de 3°y 6° grado naturales representativas
21 Republica Ministerio de Pruebas nacionales Anual desde Alumnos de g:;iﬁzt::éiﬁggua; No Muestras
Dominicana | Educacion Desde 2013 2013 secundaria: 2° afio naturales y representativas
- s Secondary Entrance -
22 Trinidad y Mlnlster_lp de Assessment (SEA) Anual A|~umnos Qe u[tlmo Lengua,y_ No Censo
Tobago Educacién afo de primaria matematica
Desde 2001
Administracién . y
Nacional de Sistema de Evaluacion de Alumnos de primaria: | Lectura, matematica Censo para escuelas
23 Uruguay Aprendizajes (SEA) Anual ' ; Si

Educacién Publica
(ANEP)

Desde 2007

39, 4°, 5° y 6° grado

y ciencias

con conectividad

Fuente: Arias Ortiz et al., proxima publicacién.

Nota: Este cuadro se actualizé con la informacién mas reciente sobre evaluaciones internacionales y regionales en América Latina y el Caribe.
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Cuadro 18. Trayectoria educativa de nifios y jovenes en paises de América Latina y el Caribe.
Estimaciones del “efecto de embudo” para todos los estudiantes

Caribe

Cursan Cursan Terminan Terminan Cursan Cursan Terminan Terminan
Tayocori ducathvado | Cusan  Nocursan | PUTAAY  pmaash ooy | POmAMay  prirasin Mo | secindaiay  seemdan wogusan | ooy ssmundaie o minan
nifios y jévenes (total) preescolar preescolar aprendizaje aprendizaje primaria aprendizaje aprendizaje primaria aprendizaje aprendizaje 1a apr izaj p! izaj secundaria
minimo minimo minimo minimo minimo minimo minimo minimo
Proporcién de Proporcién de Proporcién de Proporcién de F{(op orcidn de F{(op orcidn de Proporcién de Proporcién de
nifios que nifios que L nifios que nifios que L. Jovenes que Jovenes que Proporcién Jovenes que Jjévenes que
Tasa neta Tasa neta cursan cursan Proporcién terminan terminan Proporcién oursan oursan de jévenes terminan terminan
de de no rimaria PSR de nifios R P de nifios secundaria secundaria s dari dari Proporcion de jovenes
Indicadores . . . . P y primaria sin que no primaria y primaria sin que no basica y basica sin que no secunaaria y secundaria que no terminan
asistencia: asistencia: logran . lograr ) cursan logran . lograr ) terminan logran lograr cursan logran . sin Iograr_ daria
preescolar preescolar competencia competencia primaria competencia competencia primaria competencia competencia secundaria comp ia comp:
minima en minima en minima en minima en P P basica minima en minima en
matematica matematica matematica matematica ,Z’;g’;z:; ,Z’;g’;z:; matematica matemética
Argentina 82 18 58 37 6 62 36 2 21 48 31 22 48 31
Bahamas 19
Barbados 2
Belize 7
Bolivia 53 47 3 2 29 20
Brasil 79 21 60 36 3 53 35 12 22 53 25 20 47 33
Chile 88 12 78 14 8 83 16 1 41 40 19 44 43 13
Colombia 63 37 50 46 3 54 40 6 21 41 38 23 46 31
Costa Rica 61 39 76 23 1 67 29 5 25 42 33 22 37 41
Republica Dominicana 51 47 3 54 44 2 24 59 17 21 51 27
Ecuador 52 48 4 9 49 58
El Salvador 38 57 6 36 47 17 4 30 67 4 34 62
Guatemala 9 67
Guyana
Haiti 52 48 42 52 6 34 55 1" 8 41 51 5 30 65
Honduras 13
Jamaica 85 15 67 29 4 75 23 2 37 48 16 23 30 47
México 30 64 6 23 56 21 52 42
Nicaragua 38 58 3 32 66 2 18 66 17 13 49 37
Panama 33 65 2 29 64 7 5 59 35 5 58 37
Paraguay 77 23 58 38 4 60 36 4 26 51 22 28 55 17
Pert 60 40 14 79 7 19 75 7 6 59 35 6 57 37
Suriname 69 31 5 8 44 62
Trinidad y Tobago 8 12 33 36 31 37 40 23
Uruguay 94 6 67 32 1 72 26 2 38 42 20 20 22 57
América Latina y el 70 30 51 45 5 50 43 7 22 48 35 20 43 35

Fuente: Calculos de los autores con base en resultados del TERCE para tercer y sexto grado. Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Panama, Pert y Uruguay con datos de
PISA (2018); Trinidad y Tobago con datos de PISA (2015); y Ecuador, Guatemala, Honduras Paraguay, con datos de PISA para el Desarrollo. CIMA (2019) para las tasas de asistencia
(educacion preescolar, primaria y secundaria) y de finalizacion (educacion primaria y secundaria).

Nota: Proporcién de nifios (a) matriculados en primaria, (b) que terminan la primaria, (c) matriculados en secundaria basica, (d) que terminan la secundaria, y que adquieren competencias
minimas en matematica, medidas respectivamente en el nivel de tercer grado, al final de la primaria (nivel de sexto grado), en la secundaria basica y hacia el final de la secundaria. Si el
indicador ajustado llega al 100%, todos los nifios finalizaran la secundaria y aprenderan a un nivel suficiente, que es el proposito de la meta 4.1 de los ODS (Actualizacion de la Estrategia
Institucional, 2019). Las tasas de matricula, asistencia y terminacion corresponden al estudio anual TERCE/PISA; en algunos casos, los indicadores de aprendizaje se han ajustado usando los

datos disponibles.
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Cuadro 19. Trayectoria educativa de nifios y jovenes en paises de América Latina y el Caribe. Estimaciones del “efecto de embudo” para los
estudiantes del primer quintil

Cursan Cursan Terminan Terminan Cursan Cursan Terminan Terminan
N N L primaria 'y primaria sin primaria 'y primaria sin No secundaria secundaria secundaria secundaria No
Tray(_ef:torla eduf:atlva d.e ninos 'y Cursan No cursan logran lograr ho cursan logran lograr terminan y logran sin lograr No cursan y logran sin lograr terminan
iévenes (primer quintil) preescolar preescolar aprendizaje aprendizaje primaria aprendizaje aprendizaje primaria aprendizaje aprendizaje secundaria apr izaj p! izaj ia
minimo minimo minimo minimo minimo minimo minimo minimo
Proporcién Proporcién Proporcién Proporcién Proporcién Proporcion Proporcién Proporcién
de n;:?as ue de nﬁ’:os ue de H%OS ue de nﬁios ue de jovenes de jovenes Proporcién de 'gvenes de gvenes
Tasa neta Tasa neta z:ursar‘:7 curseu;7 Proporcién termina?-: lerminalz Proporcién que cursan que cursan de gvenes uellerminan uejterminan Proporcién
de de no L P de nifios P M de nifios secundaria secundaria S a dari a dari de jévenes
. primaria y primaria sin primaria y primaria sin o TSR que no secundaria y secundaria
Indicadores asistencia: asistencia: logran lograr que no logran lograr que no bésica y basica sin cursan logran sin lograr que no
N N N . cursan . . terminan logran lograr N N . ir
preescolar preescolar competencia competencia primaria competencia competencia primaria competencia competencia secundaria np! ia comp secundaria
minima en minima en minima en minima en minima en ‘minima en basica minima en minima en
matematica matematica matematica matematica matematica matematica matematica matematica
Argentina 81 19 51 46 3 46 50 4 6 58 36 5 47 48
Bahamas
Barbados
Belize
Bolivia
Brasil 74 26 38 59 3 31 46 23 9 56 35 6 39 55
Chile 85 15 71 21 8 75 23 2 20 59 21 20 59 21
Colombia 50 50 25 71 4 37 53 10 10 40 50 9 37 54
Costa Rica 75 25 68 31 1 53 42 6 13 46 41 7 26 66
Republica Dominicana 34 62 4 34 65 2 1" 65 24 8 48 43
Ecuador 43 57 6 15 61 82
El Salvador 21 72 7 19 60 21 0 18 81 0 5 95
Guatemala 68 32 8 81
Guyana
Haiti 52 48 35 58 7 25 53 22 2 26 72 0 6 94
Honduras 0
Jamaica 79 21 49 46 5 61 35 5 20 59 21 8 25 67
México 19 53 28 13 60 27 67 70
Nicaragua 16 80 3 14 80 6 4 68 28 2 38 60
Panama 22 75 3 17 72 11 1 53 45 1 24 76
Paraguay 63 37 37 57 6 37 57 6 10 60 30 8 50 41
Pert 52 48 8 85 7 11 84 5 1 61 38 1 51 48
Suriname 76 24 5 9 48 60
Trinidad y Tobago
Uruguay 94 6 44 55 1 57 40 3 20 56 25 9 88
América Latina y el Caribe 68 32 36 58 6 35 55 10 7 45 45 6 33 63

Fuente: Célculos de los autores con base en resultados del TERCE para tercer y sexto grado. Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Panama, Peru y Uruguay con
datos de PISA (2018); Trinidad y Tobago con datos de PISA (2015); y Ecuador, Guatemala, Honduras Paraguay, con datos de PISA para el Desarrollo. CIMA (2019) para las tasas de
asistencia (educacion preescolar, primaria y secundaria) y de finalizacién (educacioén primaria y secundaria).

Nota: Proporciéon de nifios (a) matriculados en primaria, (b) que terminan la primaria, (c) matriculados en secundaria basica, (d) que terminan la secundaria, y que adquieren
competencias minimas en matematica, medidas respectivamente en el nivel de tercer grado, al final de la primaria (nivel de sexto grado), en la secundaria basica y hacia el final de la
secundaria. Si el indicador ajustado llega al 100%, todos los nifios finalizaran la secundaria y aprenderan a un nivel suficiente, que es el propdsito de la meta 4.1 de los ODS (Actualizacion
de la Estrategia Institucional, 2019). Las tasas de matricula, asistencia y terminacién corresponden al estudio anual TERCE/PISA; en algunos casos, los indicadores de aprendizaje se
han ajustado usando los datos disponibles.
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Cuadro 20. Trayectoria educativa de nifios y jovenes en paises de América Latina y el Caribe. Estimaciones del “efecto de embudo” para los

estudiantes del quinto quintil

Cursan Cursan Terminan Terminan Cursan Cursan Terminan Terminan
Tra : " - primaria y primaria sin No primaria y primaria sin No secundaria secundaria secundaria secundaria No
yectoria educativa de nifios y Cursan No cursan logran lograr cursan logran lograr terminan logran sin lograr No cursan logran sin lograr terminan
jo into quintil) preescolar preescolar gran grar N N gran grar N N Y logran grar secundaria Y logran grar N
jévenes (quinto q aprendizaje aprendizaje primaria aprendizaje aprendizaje primaria aprendizaje aprendizaje apr p! ia
minimo minimo minimo minimo minimo minimo minimo minimo
Proporcién Proporcién Proporcién Proporcién Proporcién Proporcion Proporcién Proporcién
de ni%os que de ni%as que L de ni%os que de ni%os que L de jovenss de jovenes Proporcién de jovenss de /":;venes L
Tasa neta Tasa neta cursan cursan ngp;gc;gn terminan terminan ngp;gc;gn Z:iﬁggﬁg Zggﬁggfg de jovenes tor r%‘? an que terminan Z‘j@%ﬁg’;
. de de no primaria y primaria sin primaria y primaria sin o oy . que no - secundaria
Indicadores s . . . que no que no basica y basica sin secundaria y f que no
asistencia: asistencia: logran ) lograr ) logran ) lograr ) termi [ I cursan [ sin /ograr‘ tormi
matemética matemética matemética matemética r;n;?e,Tnthga rl;rnalgr;?étre‘; r;ne;?e,Tnthga matemética
Argentina 94 6 75 22 3 79 20 1 42 31 27 52 38 9
Bahamas
Barbados
Belize
Bolivia 0
Brasil 90 10 85 9 6 76 19 5 45 28 28 54 34 12
Chile 91 9 87 7 6 94 5 1 63 20 17 72 23 5
Colombia 78 22 81 16 4 78 19 3 46 30 24 53 35 1"
Costa Rica 88 12 90 10 0 85 12 3 54 27 19 57 28 15
Republica Dominicana 72 26 2 77 22 1 49 39 12 50 39 1"
Ecuador 71 29 0 3 28 29
El Salvador 69 29 2 65 31 4 19 44 37 17 38 45
Guatemala 68 32 10 37
Guyana 0
Haiti 59 41 58 32 10 55 44 2 25 42 32 24 39 37
Honduras 0 0
Jamaica 88 12 85 12 3 93 6 1 57 31 12 53 29 18
México 39 35 26 44 47 10 31 33
Nicaragua 67 26 8 57 43 0 39 50 1" 39 51 9
Panama 60 39 1 53 44 3 18 62 20 19 67 14
Paraguay 79 21 80 15 5 83 17 1 60 29 1" 65 31 5
Pert 75 25 28 65 7 33 61 7 20 58 22 19 54 28
Suriname 66 34 6 3 35 51
Trinidad y Tobago
Uruguay 98 2 86 12 89 10 0 69 22 9 60 19 21
América Latina y el Caribe 80 20 71 24 6 71 27 3 35 32 23 45 38 21
(26 paises)

Fuente: Célculos de los autores con base en resultados del TERCE para tercer y sexto grado. Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Panama, Peru y Uruguay con
datos de PISA (2018); Trinidad y Tobago con datos de PISA (2015); y Ecuador, Guatemala, Honduras Paraguay, con datos de PISA para el Desarrollo. CIMA (2019) para las tasas de
asistencia (educacion preescolar, primaria y secundaria) y de finalizacion (educacion primaria y secundaria).

Nota: Proporcién de nifios (a) matriculados en primaria, (b) que terminan la primaria, (c) matriculados en secundaria basica, (d) que terminan la secundaria, y que adquieren
competencias minimas en matematica, medidas respectivamente en el nivel de tercer grado, al final de la primaria (nivel de sexto grado), en la secundaria basica y hacia el final de la
secundaria. Si el indicador ajustado llega al 100%, todos los nifios finalizarian la secundaria y aprenderian a un nivel suficiente, que es el propésito de la meta 4.1 de los ODS
(Actualizacion de la Estrategia Institucional, 2019). Las tasas de matricula, asistencia y terminacion corresponden al estudio anual TERCE/PISA; en algunos casos, los indicadores de
aprendizaje se han ajustado usando los datos disponibles.




Cuadro 21. Tasa de finalizacién de la educacion secundaria, aprox. 2018

20

30

4°

50

o
Paises Total Hombres  Mujeres 1 . L e Lo e Rural Urbano Indigenas Afrodesc.
quintil quintil quintil quintil quintil
Argentina 69 63 76 52 60 65 83 91 69
Bahamas
Barbados 96 94 98
Belize
Bolivia 80 80 79 60 84 71
Brasil 67 62 73 45 52 62 75 88 48 70 48 62
Chile 87 84 89 79 85 87 90 95 80 88 84
Colombia 69 65 73 46 57 68 81 89 45 75
Costa Rica 59 53 65 34 43 55 71 85 57 60
Republica Dominicana 63 55 71 52 51 62 71 72 50 66
Ecuador 73 72 73 57 62 70 80 89 57 79 53 62
El Salvador 42 41 43 18 29 36 53 71 26 53
Guatemala 27 27 26 5 15 15 26 55 15 40 21
Guyana
Haiti
Honduras 35 32 39 6 17 27 41 63 19 46
Jamaica 79 80 78 67 78 75 79 94 72 84
México 58 56 60 33 50 53 63 82 41 63
Nicaragua 44 36 50 30 29 39 47 67 24 58
Panama 66 61 70 40 50 67 76 91 48 72 65
Paraguay 63 60 66 24 43 60 74 86 44 72
Pert 83 84 82 59 78 82 90 95 62 87 86
Suriname 38 29 48 40 39 25 45 49 15 29
Trinidad y Tobago 77 75 80 77 77
Uruguay 43 37 49 12 28 43 59 79 26 46 38 23
Venezuela
Promedio de América 63 59 66 39 48 55 67 80 47 68 54 44

Latina y el Caribe

Fuente: CIMA (2018). La aproximacién se hizo usando los siguientes datos: Argentina, EPHC* (2018); Barbados, SLC (2016); Bolivia, ECH (2018);
Brasil, PNADC (2018); Chile, CASEN (2017); Colombia, GEIH (2018); Costa Rica, ENAHO (2018); Ecuador, ENEMDU (2018); El Salvador, EHPM
(2018); Guatemala, ENEI (2017); Guyana, LFS (2017); Honduras, EPHPM, (2018); Jamaica, SLC (2015); México, ENIGH (2018); Nicaragua, ECH
(2014); Panama, EHPM (2018); Paraguay, EPH (2017); Perd, ENAHO (2018); Republica Dominicana, ENCFT (2017); Suriname, SLC (2017); Trinidad

y Tobago, SLC (2014); Uruguay, ECH (2018).

Nota: Porcentaje de la cohorte de alumnos cuya edad supera en 3-5 afios la edad tedrica de graduaciéon que ha completado la educacion secundaria.
*Corresponde al valor promedio de 2016 a 2018.
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Cuadro 22. Conocimientos civicos y opiniones de los estudiantes sobre la convivencia pacifica, ICCS-2009 y 2016

. . . . Es justificado golpear
La paz sélo puede lograrse . Si las autoridades no actuan, los y L
X i Para lograr la paz, el fin . . como castigo a alguien
mediante el didlogo y la PR . ciudadanos deben organizarse para h
P justifica los medios . H que comete un delito
negociacion castigar a los delincuentes : L
contra mi familia
] Conocimientos | 5449 | 2016 | Diferencia | 2009 | 2016 | Diferencia | 2009 | 2016 | Diferencia | 2009 | 2016 . .
Paises civicos Diferencia
Chile 482 80 68 -12 68 61 -7 61 65 4 54 49 -5
Colombia 482 88 80 -8 64 60 -4 48 41 -7 38 26 -12
Republica
Dominicana 381 70 64 -6 69 65 -4 66 67 1 53 43 -10
México 467 77 78 1 68 71 3 60 56 -4 42 37 -5
Peru 438 - 70 - 65 - 61 - 43
Promedio de
América Latinay 450 72 65 58 40
el Caribe

Fuente: IEA, ICCS (2009-2016). Schulz, W., Ainley, J., Cox, C. y Friedam, T. (2018). ICCS-2016, Percepciones de los jovenes acerca del gobierno, la convivencia pacifica
y la diversidad en cinco paises de América Latina. Amsterdam, Paises Bajos: Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA). Consultado
en https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-319-95393-9.

Nota: — No se dispone de datos comparables.

Cuadro 23. Conocimientos civicos y sentido de empatia de los estudiantes hacia sus compaiieros de clase, ICCS-2016

Promedio
Un B . Un Un de puntajes
= Regafian Castigan Aun =~ Un o de escala
compainero Aun iniustamente iniust te o fiero Se burlan Insultan a compaiero compafiero compaiero Hay una que indican
Paises de clase se companero 7 7 le rloban de un un de clase saca malas no tiene pelea entre sentido de
caey se le pegan aun aun compaifero compaifero esta muy e N con quién compaiieros »
hace dafio companero compaiero algo triste calificaciones jugar emplatla de
os
estudiantes
Chile 60 75 61 66 75 67 67 75 42 65 65 48
Colombia 74 77 68 74 79 67 70 76 52 67 73 50
Republica
Dominicana 88 78 74 78 79 75 77 83 74 76 76 52
México 71 75 71 73 72 72 69 75 43 67 60 49
Peru 83 83 70 75 78 72 72 78 59 68 76 51
Promedio de
Ameérica Latina y 75 78 69 73 77 7 7 78 54 69 70 50
el Caribe

Fuente: IEA, ICCS (2009-2016). Schulz, W., Ainley, J., Cox, C. y Friedam, T. (2018). ICCS-2016, Percepciones de los jovenes acerca del gobierno, la convivencia pacifica
y la diversidad en cinco paises de América Latina. Amsterdam, Paises Bajos: Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA). Consultado en
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-319-95393-9.

Note: Porcentajes de estudiantes que manifestaron que les molestaria que una de las siguientes situaciones ocurriera en su escuela.
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Cuadro 32. Diferencias de puntajes en lectura y escritura entre categorias de contraste por
caracteristicas sociodemograficas, PIAAC-2018

Edad Traﬁ?;gf,,ged;nglig?nc'on e Nivel educativo Nivel educativo de los padres
Pai Diferencia entre adultos Diferencia entre personas con Diferencia entre adultos Diferencia entre adultos con al
aises i - . . S . s . menos uno de los padres con
Jjovenes (25-34 afios) y nacionalidad e idioma del pais con educacion terciaria y educacion terciaria y con ambos
adultos mayores y con nacionalidad e idioma por debajo de la adres por debajo de la secundaria
(565-65 arios) extranjeros secundaria superior p p Jo d
superior

Australia -10,9 -39,6 47,5 17,9
Austria -24,6 -35,0 42,0 20,2
Canada -10,7 -34,3 62,0 19,9
Chile -19,5 c 60,5 23,1
Republica Checa -14,3 -5,8 50,2 18,8
Dinamarca -22,2 -46,1 46,6 17,9
Inglaterra (R. Unido) -4,0 -37,8 44.8 29,6
Estonia -14,6 -17,1 40,7 13,4
Finlandia -37,6 -52,6 44,4 20,2
Flandes (Bélgica) -19,6 -50,7 52,4 18,3
Francia -18,2 -36,1 53,9 20,3
Alemania -26,8 -30,5 54,8 22,7
Grecia 8,3 -20,7 30,6 26,2
Hungria -14,4 c 59,3 29,4
Irlanda -6,7 -31,4 52,6 19,5
Israel -21,6 -16,4 56,3 35,4
Italia -11,8 -31,7 39,1 20,9
Japén -23,0 c 40,9 10,8
Corea -19,5 -56,3 46,4 1,7
Lituania -6,5 -11,6 33,5 16,2
México -18,9 c 42,0 18,3
Paises Bajos -24,2 -44.6 50,2 15,0
Nueva Zelanda -11,3 -33,2 46,0 18,5
Irlanda del Norte
(R. Unido) -5,2 -34,4 49,0 21,1
Noruega -22,1 -46,7 40,3 19,1
Polonia -6,5 c 56,3 24,3
Eslovaquia 1,1 1,4 43,8 24,8
Eslovenia -17,6 -16,0 50,4 23,3
Esparia -23,8 -36,9 46,5 16,7
Suecia -17,5 -56,7 51,6 16,1
Turqui -19,9 c 39,1 14,4
Estados Unidos 2017 -9,1 -24,2 59,6 27,4
Promedio OCDE -15,5 -28,3 48,1 20,4
Chipre’ -1,4 -27,2 31,5 13,5
Ecuador -8,2 c 37,9 24,2
Kazajstan 7,4 -9,4 15,6 18,0
Peru -6,6 c 54,7 28,7
Singapur -21,5 -21,8 91,2 20,3

Fuente: Encuesta del Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de los Adultos (PIAAC) (2012, 2015, 2018), Anexo de
cuadros, Skills Matter 2019 — Capitulo 3.

Nota: Las diferencias se basan en un modelo de regresion y toman en cuenta diferencias asociadas con las siguientes variables: edad, género,
educacion, trasfondo de inmigracion e idioma de origen y nivel educativo de los padres. Solo se muestran las diferencias de puntajes entre dos
categorias de contraste, lo cual es Uutil para ilustrar la importancia relativa de cada variable sociodemografica frente a las diferencias de puntaje
observadas. No se incluyen las diferencias para la Federacion Rusa debido a la falta de variables de idioma.
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