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Resumen

En octubre de 2019, el Banco Mundial y el Instituto de Estadistica de la UNESCO propusieron una nueva métrica, la pobreza de
aprendizajes, disefiada para exponer a la luz publica niveles bajos de aprendizaje y hacer seguimiento del progreso para garantizar
que todos los nifios adquieran capacidades fundamentales. Este trabajo presenta los antecedentes técnicos de ese indicador y sus
hallazgos principales —primero, que incluso antes de la pandemia de coronavirus (COVID-19), 53% de todos los nifios de paises de
ingresos medios y bajos no podia leer ni comprender a los 10 afios, y segundo, que segun las tendencias anteriores al COVID-19, la
tasa de pobreza de aprendizajes iba camino de caer solo a 44% para 2030, muy lejos de la alfabetizacién universal prevista en los
Objetivos de Desarrollo Sostenible. El documento contribuye con la bibliografia existente de cuatro maneras. Primero, describe
formalmente la nueva métrica sintética de pobreza de aprendizajes, que combina las dimensiones de aprendizaje y escolaridad,
reflejando asi el aprendizaje de todos los nifios y presenta, por primera vez, errores estandar asociados con la medicidn propuesta.
Segundo, documenta cdmo se calcula este indicador a nivel de pais, regional y global, y analiza la solidez asociada con diferentes
enfoques de agregacion. Tercero, documenta tasas historicas de progreso y las compara con la tasa de progreso que se necesitaria
para que los paises redujeran a la mitad la pobreza de aprendizajes para 2030, prevista bajo la meta de aprendizaje anunciada por el
Banco Mundial en 2019. Cuarto, ofrece un andlisis de heterogeneidad por género, regidn y otras variables, y documenta la fuerte
correlacidn entre pobreza de aprendizajes y métricas de aprendizaje para otras edades. Estos resultados muestran que el indicador
de pobreza de aprendizajes, junto con mediciones de aprendizaje mejoradas, pueden ser usados como una herramienta basada en
evidencias para fomentar el progreso y lograr que todos los nifios puedan leer a los 10 afios —un prerrequisito para alcanzar todas las
aspiraciones educativas incluidas en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4.
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1. Introduccion

En octubre de 2019, el Banco Mundial y el Instituto de Estadistica de la UNESCO lanzaron una nueva
métrica, la pobreza de aprendizajes, poniendo de manifiesto que el 53% de todos los nifios de paises de
ingresos medios y bajos no podia leer ni comprender un texto para la edad apropiada a los 10 afios (Banco
Mundial 2019). Este trabajo ofrece los antecedentes técnicos completos y los principales resultados para
la métrica de pobreza de aprendizajes, asi como pruebas de solidez, andlisis de heterogeneidad, pruebas
de validez externa y ampliaciones.

Antes de proceder con los detalles técnicos, es importante explicar los fundamentos de la métrica y
adelantar los principales hallazgos. En el dmbito de las metas de educacidn a nivel internacional, garantizar
gue todos los nifios adquieran competencias lectoras basicas no deberia parecer tan complicado. Los
Objetivos de Desarrollo Sostenible, que suscribieron todos los paises miembros de la ONU en 2015,
encarnan aspiraciones mucho mas grandes en términos de educacion. El ODS 4 plantea el siguiente
compromiso: para el afo 2030, los firmantes se comprometen a: “Garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”. Las
diversas metas bajo este objetivo abarcan el ambito educativo, empezando por el acceso universal a un
desarrollo de la primera infancia y a una educacién preescolar de calidad, extendiéndose al acceso
equitativo a una educacién universitaria asequible. Pero el primero de estos compromisos es la meta 4.1,
que es “velar porque todas las nifias y todos los nifios terminen los ciclos de la ensefianza primaria
y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados escolares
pertinentes y eficaces”. En otras palabras, el mundo se ha comprometido a lograr la culminacion
universal de la escuela secundaria —y con aprendizajes valiosos— para 2030.

Sin embargo, dada la gravedad de la “crisis de aprendizaje” en muchos paises de ingresos medios y bajos
(Pritchett 2013, UNESCO 2017, Banco Mundial 2018a), existen razones para preguntarse si esta meta es
viable y si servira para promover el impulso de las acciones necesarias (ver también UNESCO 2019). Esta
era una realidad incluso antes de la irrupcidn de la pandemia del COVID-19, y es peor ahora, con el cierre
de escuelas y la recesién global provocados por la pandemia, lo que ha interrumpido el aprendizaje de los
estudiantes y reducido el vinculo con la escolaridad (Azevedo 2020, Azevedo et al 2020, Banco Mundial
2020).

La métrica de pobreza de aprendizajes esta disefiada para hacer hincapié en una capacidad fundamental
gue se halla en el nucleo de las aspiraciones de los ODS: la capacidad de leer, a los 10 afios, con al menos
cierto nivel de comprension. Garantizar que todos los estudiantes comprenden lo que leen es
fundamental para alcanzar las ambiciosas metas de los ODS y para crear capital humano. Los nifios
necesitan aprender a leer, de modo que puedan leer para aprender. A menudo, aquellos que no tienen
dominio de la lectura al final de la escuela primaria no logran recuperar terreno después, porque el plan
curricular de todos los sistemas escolares asume que los estudiantes de secundaria pueden aprender a
través de la lectura. La lectura permite acceder a todos los tipos de aprendizaje académico. Y, de manera
intuitiva, la meta de lograr que “todos los nifios lean a los 10 afios” parece posible. En los paises de
ingresos altos, el 90% de todos los nifios aprende a leer y comprende lo que lee antes de terminar la
primaria; en el caso de los paises de mayor rendimiento esta cifra llega al 97% o mas. Si bien puede llevar



décadas crear todo un sistema educativo de alta calidad, ensefar a los nifios para que alcancen un nivel
minimo de competencia lectora deberia requerir mucho menos tiempo. Por ultimo, la competencia
lectora puede servir como un buen proxy para el aprendizaje basico (contemporaneo) en otras materias,
sobre todo a nivel del sistema educativo (ver el Anexo 1).

Sin embargo, se necesitan mas que aspiraciones e intuicidn para orientar las acciones, razén por la que el
Banco Mundial y el IEU han desarrollado la medicién de pobreza de aprendizajes. Este documento
contribuye con los estudios existentes de cuatro maneras. Primero, explica la nueva métrica sintética, que
combina aprendizaje con escolaridad, abarcando asi el aprendizaje de todos los nifios y no solo de aquellos
gue asisten actualmente a la escuela. Segundo, muestra cdmo se generd el indicador, utilizando datos
recientemente combinados para medir cuan lejos estd el mundo de lograr la meta de que todos los nifios
sepan leer a los 10 afios. Tercero, documenta la tasa de progreso que los paises necesitarian para reducir
ala mitad la pobreza de aprendizajes para 2030 —el afio objetivo para los ODS—y la compara con tasas de
progreso histdricas. Cuarto, ofrece un analisis detallado que documenta la solidez y validacion externa del
indicador de pobreza de aprendizajes, asi como las observaciones que pueden obtenerse al desagregar
por género, regidon y otras variables. Para desarrollar estas estimaciones, combinamos datos de 100
paises, abarcando al 81% de nifios a nivel mundial y al 80% de nifios de paises de ingresos medios y bajos,
usando umbrales de aprendizaje comparables a nivel internacional, producidos como parte de la Alianza
Global para Monitorear el Aprendizaje (GAML por sus siglas en inglés) dirigida por el IEU (Instituto de
Estadistica de la UNESCO). Los resultados, documentados en detalle en este trabajo y resumidos
brevemente en el Banco Mundial (2019), son sombrios:

e Mas de la mitad de los nifios de paises de ingresos medios y bajos no ha alcanzado niveles
minimos de competencia lectora a los 10 aflos o, en la mayoria de los casos, al final de la
primaria. Aproximadamente el 53% de los nifios en edad de terminar o cerca de terminar la
escuela primaria no es capaz de leer y comprender una historia corta adecuada para su edad. Al
clasificar esta carencia como “pobreza de aprendizajes”, esperamos centrar la atencion en
aquellos nifos que se quedan rezagados y resaltar la importancia de lograr al menos un nivel
minimo de competencia lectora como un vehiculo para llevar una vida productiva y plena en el
mundo moderno.

e Alastasas de progreso observadas hasta el momento en el presente siglo, la meta de garantizar
que todos los nifios puedan leer para 2030 —en otras palabras, reducir la tasa de pobreza de
aprendizajes a cero— esta lejos de lograrse. Si bien el porcentaje de nifios que muestran “pobreza
de aprendizajes” ha venido descendiendo, el ritmo de progreso es demasiado lento para
garantizar que todos los nifios sepan leer para 2030. Calculamos que bajo un escenario de
“situacion normal” —es decir, con progresos al ritmo observado en 2000-17—, el 44% de nifios
seguira sin poder leer a los 10 afios para 2030. Este indicador es una alerta temprana que indica
gue todos los ODS relacionados con la educacion estan en peligro y que las aspiraciones basicas
requieren, en realidad, una meta mas plausible a mediano plazo. La alta tasa global de pobreza
de aprendizajes también es una alerta temprana para los paises con puntajes bajos en el indice
de Capital Humano (Kraay 2018). Como se muestra mas adelante, los nifios afectados por la
pobreza de aprendizajes también suelen terminar con niveles bajos de aprendizaje en la escuela
secundaria; esto limita |la capacidad de sus paises de mejorar en los afios ajustados al aprendizaje



de la métrica de escolaridad, un componente importante en el indice de Capital Humano (Filmer
et al 2018).

e Incluso si los paises redujeran su pobreza de aprendizajes a la maxima velocidad observada en
décadas recientes, el mundo estara lejos de lograr el objetivo de que “todos los nifios lean” para
2030. Las simulaciones en este documento, incluso si todos los paises lograran reducir la pobreza
de aprendizajes al ritmo de aquellos que mostraron el mejor desempefio en el periodo 2000-15 —
lo que significa que alcanzaron tazas logradas por paises ubicados en el percentil 80 de Ia
distribucién regional de progreso—, la tasa global de pobreza de aprendizajes podria reducirse de
53% en 2015 a solo 27% en 2030.2 Dicho de otra manera, si los paises de ingresos medios y bajos
multiplicaran sus esfuerzos para abordar la pobreza de aprendizajes y duplicaran o triplicaran sus
tasas histdricas de progreso, la tasa global de pobreza de aprendizajes en estos paises podria
reducirse casi a la mitad.

e Todos estos hallazgos se basan en datos de antes de la pandemia del COVID-19, lo que quiere
decir que la situacién es incluso peor que la indicada por estas estimaciones.? Si bien las fuentes
de datos utilizadas en este analisis todavia no estan disponibles para el afio 2020, ni lo estaran
por al menos uno o dos afios mas, no hay duda de que los niveles de pobreza de aprendizajes son
ahora mas altos, y que las tendencias recientes son peores que las que se muestran aqui.

En resumen, este andlisis documenta la gravedad de la crisis de aprendizaje en una dimensién clave de las
capacidades fundamentales —alfabetizacidn basica— y muestra que las tasas histéricas de progreso eran
demasiado lentas, incluso antes del COVID, como para lograr un avance significativo hacia los objetivos
nacionales y globales. El indicador de pobreza de aprendizajes es suficientemente simple e intuitivo como
para ser usado como indicador central en campafias nacionales y globales para cambiar esa trayectoria.
De hecho, estd influyendo en la participacidn operativa del Banco Mundial:* en octubre de 2019, el Banco
Mundial anuncié un compromiso corporativo en apoyo de los paises para que “a 2030 se haya reducido
al menos a la mitad el porcentaje de los nifios de paises de ingresos medios y bajos que no saben leer a
los 10 afos”. La intencion de esta meta de aprendizaje es promover progresos tangibles hacia los ODS y
mejorar el capital humano, centrandose en objetivos de aprendizaje de mediano plazo y promoviendo
acciones inmediatas para mejorar las capacidades fundamentales.> Nuestro andlisis muestra que este
objetivo intermedio era de por si muy ambicioso cuando fue anunciado, lo que hubiera requerido que la
tasa global de progreso aumentara hasta casi triplicar la tasa de 2000-17. Los efectos del COVID hardn que
sea incluso mas dificil lograr esto, pero también subrayan la importancia de tener un indicador sintético

2En el caso de Asia Oriental y el Pacifico y Asia del Sur, las dos regiones que no tienen datos suficientes de progreso anualizados, hemos
utilizado valores globales para simular tasas de progreso. Se debe sefialar que en esta simulacion se asume que los paises que han alcanzado
resultados por encima del percentil 80 durante 2000-15 seguiran mostrando sus tasas de progreso mas altas.

3 Azevedo (2020) simula que, en un escenario pesimista, la pobreza de aprendizajes en los paises de ingresos medios y bajos podria aumentar
de 53% a 63%, debido al COVID-19.

4 Banco Mundial (2019).

5 Este documento se centra en definir la pobreza de aprendizajes y las tendencias de mapeo y niveles del indicador, proporcionando los
fundamentos, la informacion y la metodologia que sustentan el indicador y la meta de aprendizaje. Una nota de politicas paralela examina las
intervenciones de politicas que el Banco Mundial esta utilizando en apoyo de los esfuerzos a nivel de paises para el logro de sus metas
nacionales y su meta de aprendizaje a nivel global (Crawford y otros, de pronta publicacién), mientras que otro trabajo ofrece un andlisis
adicional y propone una ampliacion que sea sensible a la desigualdad de la medicidn de pobreza de aprendizajes (Azevedo 2020).



como el de pobreza de aprendizajes para supervisar los avances en la creacion de sistemas educativos
bésicos mas efectivos y equitativos a raiz de la crisis.®

Ademas de proporcionar el analisis técnico completo subrayando el resumen de resultados presentados
en el Banco Mundial (2019), este documento presenta los errores estandar para las estimaciones, explora
la solidez de su enfoque de agregacion regional y global, la validez externa y la heterogeneidad por
variables de interés, entre otras caracteristicas de la medicidn. El resto de este documento se organiza de
la siguiente manera: la Seccion 2 define el indicador de pobreza de aprendizajes y describe la metodologia
usada para crearlo y la Seccién 3 describe los datos utilizados. La Seccidén 4 presenta las estimaciones de
pobreza de aprendizajes para la poblacidn de nifios de paises de ingresos medios y bajos y otros grupos
de paises, y examina la solidez de esta medicidn global. Asimismo, desglosa la medicion es sus diferentes
componentes y analiza la heterogeneidad de la medicidn en cada pais. La Seccidén 5 presenta simulaciones
del posible progreso para 2030 bajo escenarios de situacion normal y escenarios favorables y las compara
con la meta de aprendizaje de mediano plazo adoptada por el Banco Mundial como meta factible y
flexible: reducir a la mitad la pobreza de aprendizajes para 2030. En la Seccién 6 se presentan las
conclusiones.

2. Como medimos la pobreza de aprendizajes: definicion y metodologia

Esta seccion define pobreza de aprendizajes y describe la metodologia utilizada para su
operacionalizacién.

Definiendo pobreza de aprendizajes

A nivel de pais, segun el Banco Mundial (2019), definimos pobreza de aprendizajes como el porcentaje de
nifios de 10 aiflos que no pueden leer ni comprender un pasaje corto de un material apropiado para la
edad —en otras palabras, aquellos que se encuentran por debajo de un umbral de “competencia minima”
en lectura. De acuerdo con Azevedo (2020), esta medicion puede definirse como la unién de dos carencias:
1) carencia de escolaridad y 2) carencia de aprendizaje. Se considera que un nifio estd afectado por la
carencia de escolaridad (CE) si estd en edad de asistir a la escuela primaria y no lo hace.” La dimensién de
carencia de aprendizaje (CA) aplica solo en el caso de nifios que estadn en la escuela e identifica a aquellos
alumnos que se encuentran por debajo del nivel minimo de competencia (BMP por sus siglas en inglés)
en lectura, seglin mediciones en evaluaciones de aprendizaje estandar. La medicién final de pobreza de
aprendizajes combina ambas dimensiones en un unico indicador.®

6 Ver Azevedo y Montoya (2021) para un breve examen sobre cémo la medicion de pobreza de aprendizajes puede ser especialmente valiosa
para ayudar a los paises a centrarse en su respuesta de politicas educativas frente al COVID-19.

7 El indicador utilizado para captar la carencia de escolaridad es el complemento a la tasa neta de matricula ajustada en educacion primaria del
IEU. La matricula neta ajustada se define como el nimero de alumnos en edad de asistir a la escuela primaria, matriculados ya sea en educacion
primaria o secundaria, expresado como un porcentaje de la poblacidn total de ese grupo de edad. Es posible que algunos nifios en edad de
asistir a la escuela primaria ingresen mas temprano y pasen a la escuela secundaria antes de haber alcanzado la edad oficial limite para la
educacién primaria. La tasa neta de matricula no incluye a esos nifios, subestimando asi el nimero de nifios que terminan el ciclo completo de
educacién primaria. Para superar esta limitacion, se puede calcular una tasa neta de matricula de educacion primaria ajustada.

8 Ver Azevedo (2020) para un examen mas formal, incluidas las principales propiedades axiométicas de esta medicion.



Este “enfoque de unién” respecto a la medicién refleja la opcién de que, tal como se presenté en los ODS,
todos los nifios de 10 afios deben estar en la escuela y aprendiendo (ver un andlisis mas detallado sobre
cada dimensidén de carencia mas adelante). Este nos da la siguiente férmula para pobreza de aprendizajes:

PA = CE + [(1-CE) x CA] (EQ.1)
donde:
PA = pobreza de aprendizajes

CE = la dimension de carencia de escolaridad, que capta el porcentaje de nifios en edad de asistir a la
escuela primaria que no lo hace; esta dimensidn se refleja en el indicador de nifios que no asisten
a la escuela u 00S (por sus siglas en inglés). Esta dimension esta vinculada al indicador 4.1.4 del
marco tematico del ODS 4.

CA = la dimension de carencia de aprendizaje, que capta el porcentaje de nifios que, al final de la
primaria, se encuentran por debajo del nivel minimo de competencia (MPL) en lectura, tal como
lo define la Alianza Global para el Monitoreo del Aprendizaje (GAML por sus siglas en inglés) en el
contexto de monitoreo del ODS 4.1.1b, y observado por el indicador MPL (para “debajo del nivel
minimo de competencia”).

Optar por un enfoque de unién para agregar las dimensiones de carencia de esta medicidon implica que
todos los nifios afectados por la carencia de escolaridad son considerados niflos afectados por una
carencia de aprendizaje o se encuentran por debajo del nivel minimo de competencia en lectura.

Considerando este enunciado, los paises pueden mejorar su desempefio relacionado con este indicador
de dos maneras: (1) fortaleciendo la calidad del aprendizaje en sus sistemas y, en particular, centrandose
en mejorar los niveles de competencia de los nifios que se encuentran por debajo del umbral del nivel
minimo de competencia para alcanzar al menos este nivel minimo; y (2) ampliando la cobertura e
integrando en el sistema a la poblacidn en edad de asistir a primaria y que no lo hace (siempre y cuando
al menos algunos de esos nifios en la escuela aprendan lo suficiente como para superar el umbral minimo
de competencia).

En lo que queda de esta seccién se explica codmo se implementa esta medicidon para producir nuestra
estimacion global.

Carencia de escolaridad: identificando a los niilios que no asisten a la escuela

El primer elemento de pobreza de aprendizajes es la carencia de escolaridad. Como se sefiald
anteriormente, este elemento refleja la idea de que todos los nifios en edad de asistir a la escuela primaria
deberian estar aprendiendo en escuelas de algln tipo, una idea que todos los paises contemplan en su
legislacion y que estd plasmada en los ODS. Ademas de tratarse de un derecho universal y de ser una
condicidn necesaria para el aprendizaje sostenido, la escolaridad ofrece muchos beneficios mas alla del
aprendizaje. Como lo ha demostrado el cierre de escuelas por el COVID-19, las escuelas cumplen muchas
otras funciones que contribuyen con la salud y el bienestar de los nifios>-como promover seguridad,

9 UNICEF 2020; WFP 2020.



nutricién'®y socializacion, y facilitar la participacion de los padres en el mercado laboral!-y, a nivel macro,

la escolaridad puede ayudar a generar cohesién social,’> democracia y paz.!®> Todas esas funciones
complementarias implican que la escolaridad tiene un valor que va mas alla del aprendizaje cognitivo
medido, y justifican incluir la carencia de escolaridad en el concepto de pobreza de aprendizajes.*

Mas alld de reflejar estos valores y objetivos sociales, incluir la carencia de escolaridad como una
dimension de la pobreza de aprendizajes también genera mejores incentivos para los encargados de
formular politicas que una medicién basada solo en el aprendizaje medido en |la escuela. Esto permite que
los paises donde la asistencia no es universal puedan reducir la pobreza de aprendizajes mejorando el
acceso,’® penalizando a los paises que se limitan a brindar una educacién de calidad a una pequefia
fraccion de la poblacion en edad escolar.

Carencia de aprendizaje: identificando la competencia lectora

Cuando hablamos de un nifio que “alcanza un nivel minimo de competencia lectora”, nos referimos a que
el nifio es capaz de leer y comprender un texto corto de un material apropiado para la edad, ya sea una
historia simple o un relato de no ficcidén de algunos parrafos.

Con el fin de operacionalizar este concepto, el Banco Mundial ha colaborado estrechamente con el
Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU), que tiene el mandato de dirigir el proceso de monitoreo de
los ODS en educacién. EI IEU dirige la Alianza Global para Monitorear el Aprendizaje (GAML), que en 2019
acordd la siguiente definicidn del nivel minimo de competencia (MPL) lectora al final de primaria®®

“Los estudiantes leen de manera independiente y fluida narraciones y textos cortos. Ubican informacion
explicitamente enunciada. Interpretan y explican las ideas clave que aparecen en estos textos. Brindan
opiniones y sencillas, o juicios sobre la informacién, eventos y personajes de un texto” (IEU y GAML 2019).

Ademas de esta declaracidn, en sintesis, que busca ser accesible para quienes no son expertos en la
materia, la GAML también ha propuesto una terminologia comun que permita describir clasificaciones en
el contexto del MPL. Este es un importante primer paso para vincular evaluaciones de aprendizaje
nacionales e internacionales bajo un punto de referencia comun.

10 Adelman, Gilligan y Lehrer 2008; Bhutta et al. 2013.

11 Blau y Robins 1988; Blau y Currier 2006.

12 Easterly, Ritzen y Woolcock 2006.

13 Khan 2016.

14 Para un mayor andlisis sobre las implicancias de combinar una variable ordinal (binaria) y una variable cardinal en una unica medicién
multidimensional, ver Azevedo (2020).

15 Esta interpretacion también penaliza a los paises que podrian tratar de mejorar su tasa de pobreza de aprendizajes animando a los
estudiantes con peor desempefio a abandonar el sistema. Idealmente, nos gustaria ir un paso mas alla y controlar cualquier sesgo potencial de
seleccidn entre los nifios matriculados que pudiera darse al momento de aplicar la evaluacidn de aprendizaje (en la escuela), asignando
aprendizaje cero en el caso de todos los nifios que aparecian en el marco de muestreo original, pero que no realizaron la eval uacién.
Lamentablemente, la informacion para implementar este ajuste no esta disponible de manera sistematica en todas las evaluaciones de
aprendizaje. Reconocer este posible efecto de seleccidn resulta de particular relevancia en los paises que consideran emplear esta medicion
para hacer seguimiento del progreso en el tiempo y mejorar la redicion de cuentas.

16 La GAML ha sido creada para mejorar los resultados de aprendizaje a través del apoyo de estrategias nacionales para evaluaciones de
aprendizaje y el desarrollo de indicadores comparables a nivel internacional, y herramientas metodoldgicas para medir el progreso hacia las
metas del ODS 4. Fue creada por el Instituto de Estadistica de la UNESCO, donde también se encuentra la Secretaria.



Equiparando evaluaciones

El siguiente paso es equiparar otras evaluaciones nacionales e internacionales con este punto de
referencia comun. Como ejemplo, en el Estudio Internacional de Progreso en Comprensién Lectora (PIRLS)
de nifos de 4to grado, “competencia” equivale a alcanzar al menos el punto de referencia internacional
bajo en lectura, o un puntaje de 400. Segun documentacién de PIRLS 2016, lograr este puntaje significa
qgue al “leer predominantemente textos literarios simples, los estudiantes pueden: ubicar y recuperar
informacidn, acciones o ideas enunciadas de forma explicita; sacar conclusiones sencillas sobre eventos y
motivos de las acciones; empezar a interpretar eventos de la historia e ideas centrales” (IEA 2016). De
igual modo, en el caso de “textos informativos predominantemente sencillos, los estudiantes pueden:
ubicar y reproducir informacién enunciada de forma explicita a partir de textos y de otros formatos (por
ej., graficos, diagramas); empezar a sacar conclusiones sencillas a partir de explicaciones, acciones y
descripciones”.

PIRLS es la principal evaluacién global para nifios en edad de asistir a primaria centrada en la lectura, y si
se contara con la participacion de todos los paises, la tarea de elaborar estimaciones globales de niveles
minimos de competencia seria trivial, ya que solo se necesitaria agregar los resultados de una Unica
evaluacién de todos los paises.!” Sin embargo, la mayoria de paises que participan en PIRLS son de ingresos
altos y solo unos pocos paises de ingresos medios y bajos se suman a la evaluacién. Uno de los principales
aportes del proceso de la GAML es que ha superado esta brecha de datos al establecer puntos de
referencia comun en varias e importantes evaluaciones transnacionales —y también cada vez mas
evaluaciones de aprendizaje a nivel nacional— para compararlas con el estandar.

Para incorporar estas otras evaluaciones en el analisis, es necesario armonizar sus puntos de referencia
en competencia lectora con la definicién de la GAML. Para cada nueva evaluacion incorporada en la base
de datos, es necesario que el proceso de armonizacién tome en cuenta las definiciones de cada nivel de
competencia y elegir el que mejor refleje esta definicion. En el caso de PIRLS, el nivel minimo de
competencia es el Nivel 2 que, como se sefiald anteriormente, representa un punto de referencia
internacional bajo, mientras que en el caso de la evaluacién regional PASEC de Africa Occidental y Central
(por poner un ejemplo) es el Nivel 4. Este nivel es luego utilizado para calcular la tasa de competencia
lectora de un pais determinado, que es el porcentaje de estudiantes que alcanzan por lo menos ese nivel
de competencia.

Este proceso de equiparar niveles de competencia de diferentes evaluaciones con la definiciéon de la GAML
no es tarea facil. Incluso las iniciativas de evaluacién regional de larga data como PASEC (Africa Occidental
y Central) y LLECE (América Latina y el Caribe) utilizan definiciones distintas y un numero diferente de
niveles que otras evaluaciones —como PIRLS—, y estos podrian incluso variar con el paso del tiempo. Sus
metodologias de desarrollo de pruebas y procedimientos para aplicar pruebas también difieren. Es mas,
dado que no todos los paises participan en evaluaciones regionales o globales, en el caso de algunos paises
importantes nos basamos en sus informes provisionales recurriendo a sus evaluaciones nacionales;
equipar estas evaluaciones es aun mas dificil. Por estas razones, el Banco Mundial y el IEU realizaron el

17 PISA, la evaluacion internacional de estudiantes mds conocida, evalla las competencias de jévenes de 15 afios. Dado que nos interesa evaluar
la capacidad lectora al final de la escuela primaria, esa prueba se aplica demasiado tarde en el desarrollo de los nifios como para convertirse en
la fuente principal de este ejercicio. Sin embargo, mas adelante en este analisis, utilizaremos PISA como un control para mostrar la solidez de
nuestros hallazgos principales.



mapeo utilizando una combinaciéon de emparejamiento de descriptores y triangulacion empirica (ver la
Tabla 1 para el valor de corte minimo de competencia utilizado en cada evaluacion).

Explorando las diferencias de edad

Entre las diferencias entre evaluaciones, un punto importante se refiere a la edad en la que se realizan las
pruebas a los nifos. La edad de referencia en nuestro ejercicio es de 10 anos, por las razones sefaladas
anteriormente. Sin embargo, el muestreo de todas las evaluaciones de aprendizaje utilizadas en este
analisis se realiza en base a grados especificos mas que a edades.'® PIRLS y TIMSS son aplicadas en 4to
grado, lo que significa que el estudiante promedio evaluado tiene, de hecho, 10 afios, pero esto no es asi
en el caso de las evaluaciones regionales (ver la Tabla 1 para el grado y la edad promedio de cada
evaluacién). PASEC y LLECE se administran en 6to grado, de modo que la edad promedio en dichas
evaluaciones es 12.8 y 12.4, respectivamente.'® Las evaluaciones nacionales son aplicadas en diferentes
grados, de modo que, para incorporarlas, elegimos para cada pais entre el 4to y 6to grado (incluyéndolo)
cuando existe informacién relevante y confiable. Esto es consistente con el monitoreo del ODS por parte
del IEU y la GAML, que sefiala el “Final de la primaria (o grados del 4to al 6to)” como la categoria de edad
relevante para los estudiantes al final del ciclo de primaria (ODS 4.1.1b).

18 La Unica evaluacion de aprendizaje que hace un muestreo por grupo de edad especifico es PISA.

19 Los estudiantes de 6to grado en las evaluaciones SACMEQ son incluso mayores, con una edad promedio de 13.5. En algunos casos
excepcionales se implementaron PASEC, PIRLS y TIMMS en grados distintos al grado estandar a pedido de los paises donde se realizaron las
pruebas, pero no es recomendable ni se promueve que se haga algo asi, ya que esto afecta la comparabilidad.



Tabla 1. Datos de evaluacion utilizados para la elaboracion del conjunto de datos global consolidado

Poblacion
Numero total de
Nivel ] de paises estudiantes
Evaluacién minimo  de Grado(s) Numero (ingresos  representada Edad
. evaluado Aiio mas reciente de paises medios y (ingresos prome
competencia ) . @)
(MPL)®) s (total) bajos ] mgdlos ’y dio
después bajos después
de 2011)  de 2011)
(millones)
Punto de
referencia
PIRLS internacional 4 2016 62 15 58 10.1
bajo
(400 puntos)
Punto de
referencia
TIMSS®) internacional 4 2015 65 7 17 10.1
bajo
(400 puntos)
Nivel 3
LLECE®) (514 puntos) 6 2013 17 15 47 12.4
Nivel 4
PASECS) (595 puntos) 5y6 2014 17 13 33 12.8
Nivel 5
SACMEQ(®) (510 puntos) 6 2013 14 - - 13.5
Evaluaciones Varia segtin Varia
. , 4,506 2017 (Varia segun el pais) 15 12 281 segun
nacionales el pais el pais

Notas: (1) En el caso de todas las evaluaciones transnacionales aparte de TIMSS y LLECE, los niveles minimos de competencia (MPL) para
evaluaciones regionales e internacionales se tomaron de las propuestas revisadas del IEU, preparadas para ser debatidas en la reunién de la
GAML en agosto de 2019. En el caso de evaluaciones nacionales: calculos del equipo del IEU y el BM; (2) Edad promedio para la poblacién local
de estudiantes que rindieron la prueba; (3) En el caso de TIMMS hemos utilizado puntajes de ciencias, la materia y el nivel de umbral con la
correlacion mas alta entre paises con PIRLS; (4) Utilizando la escala SERCE para las rondas SERCE y TERCE; (5) En el caso de Republica Democratica
del Congo, los datos de PASEC fueron para nifios de 5to grado en 2010; y (6) Se utilizé SACMEQ Unicamente para calcular los cambios de pobreza
de aprendizajes, no niveles.

Nuestras estimaciones de pobreza de aprendizajes pueden, por lo tanto, ser consideradas como un limite
inferior del porcentaje de niflos que no pueden leer ni comprender lo que leen a los 10 afios, dado que en
algunos paises los estudiantes habran tenido un afio extra o dos para aprender a leer pasados los 10 afios,
edad a la que fueron evaluados. No hacemos ajustes para la edad, porque nuestro objetivo es desarrollar
una medicion global de competencia de los nifios a los 10 afios, en vez de centrarnos en diferencias entre
paises en cuanto a logros.

Otra forma de explicarlo es hacer una distincién entre el constructo y los indicadores que utilizamos para
medir la pobreza de aprendizajes:

e Elconstructo de “todos los nifios pueden leer a los 10 afos” es un ideal que encarna declaraciones
normativas tanto sobre el aprendizaje como el acceso. Para lograrlo, todos los nifios no solo
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deberian estar leyendo y comprendiendo lo que leen después de tres aifios completos de
educacién primaria, sino que deberian haber entrado a la escuela a los 6 o 7 afios.

e Por el contrario, los indicadores reales utilizados para medir la pobreza de aprendizajes se basan
en el grado mds que en la edad, como se menciond anteriormente. Dado que las evaluaciones
son del 4to al 6to grado, los nifos examinados habrdn estado al menos entre 3 y 5 afos en la
escuela para lograr lo que, segun el ideal, deberia ser un nivel minimo de competencia a los 10
anos, o incluso el segmento completo de nifios en edad de asistir a primaria para el indicador de
nifios que no asisten a la escuela.

Por lo tanto, es probable que los resultados de pobreza de aprendizajes presentados mds adelante sean
una estimacion conservadora de la magnitud del desafio que plantea la alfabetizacién.

Ao de referencia y ventana de reporte

Para calcular el porcentaje actual de nifios con pobreza de aprendizajes es necesario decidir como definir
“actual.” En la practica, dado que la informacién de niflos que no asisten a la escuela se recopila
regularmente, la determinacién de cuan actual es el indicador se establecera, en gran medida, por la
disponibilidad del indicador de debajo del nivel minimo de competencia (BMP) que mide la carencia de
aprendizaje.

Hemos decidido establecer como referencia el afio 2015 para las estimaciones actuales e incluir los
resultados de todas las evaluaciones que califiquen aplicadas dentro de los cuatro afos antes o después
(2011 a 2019).%° En otras palabras, la estimacién global presentada més adelante ha sido etiquetada como
de 2015, pero se basa en evaluaciones distribuidas en una ventana de nueve afios. Se tomd esta decisién
en funcidn a la disponibilidad de datos de aprendizaje. Las evaluaciones internacionales y regionales en la
base de datos se llevan a cabo cada 3 a 4 afios, e incluso cuando las evaluaciones han sido implementadas
recientemente, se observa una demora de un par de ainos antes de que la informacién esté disponible. El
afio mas reciente de las cuatro evaluaciones regionales y globales oscila entre 2013 (para LLECE) y 2016
(PIRLS). Esto podria sugerir la creacién de una ventana mas estrecha alrededor del afio 2015, pero algunos
paises que no estan cubiertos por dichas evaluaciones tienen buenos datos disponibles solo de 2011-12,
y otro grupo de paises maneja datos mucho mas recientes, de 2017 por ejemplo. Este enfoque nos
permite elaborar una estimacién global en base a datos de 62 paises, que representan el 80% de la
poblacién de los paises de ingresos medios y bajos. Usando la misma ventana de tiempo, tenemos datos
para 100 paises y el 81% de la poblacidn, incluidos paises de ingresos altos.

Cabe seiialar que la intencién de este rango es ser una ventana movil. En el caso de rondas futuras de
estimaciones, planeamos usar la misma ventana de nueve afios alrededor del nuevo afio base. PASEC,
TIMSS y LLECE fueron implementados en 2019, y seguird PIRLS, en 2021, lo que nos proporcionara una
gran cantidad de nuevos datos. Las nuevas rondas de evaluaciones nacionales estaran disponibles para
algunos de los paises que no han aplicado evaluaciones internacionales, y su cobertura podria permitirnos
reevaluar la ventana de reporte ideal. En adelante, serd fundamental garantizar la comparabilidad

20 Como se sefial6 anteriormente, este enfoque sigue criterios similares a los utilizados en el monitoreo de la pobreza monetaria global, que
afronta limitaciones similares en cuanto a disponibilidad de datos recientes.



temporal de las evaluaciones de aprendizaje y, en particular, las evaluaciones nacionales; sin dicha
comparabilidad seria imposible una medicién significativa de progreso temporal.

Después de presentar los resultados, abordaremos brevemente y mostraremos la solidez de nuestra
estimacidn global en diferentes ventanas de reporte.

Presentacion de informes regionales y agregacion global

Dado que uno de los principales objetivos de este trabajo es proporcionar un panorama mundial de la
pobreza de aprendizajes, es fundamental discutir como se elabora el agregado global. Esta seria una tarea
trivial si nuestro indicador estuviera disponible en todos los paises para un afio de referencia especifico
en la ventana de reporte. Sin embargo, ese no es el caso. Como se sefiala mds adelante, existen brechas
de datos importantes, y dichas brechas no estan distribuidas de manera uniforme en todas las regiones o
niveles de ingreso (ver Tabla 2 para mas detalles).

Con la finalidad de superar esta limitacidn y siguiendo la practica utilizada para otros indicadores de ODS,
agregamos nuestra cifra global como promedio ponderado de poblacién de las tasas de pobreza de
aprendizajes regionales. Implicitamente, esto equivale a imputar el promedio ponderado regional
relevante a todos los paises que no cuentan con los datos necesarios.?! Asi, por ejemplo, la tasa de pobreza
de aprendizajes en el caso de Africa Subsahariana es un promedio ponderado de poblacién basado en
46% de los nifios de la regién (ver Tabla 6), calculado a partir de los datos de 17 paises. Sin embargo, en
el agregado global estan representados los 48 paises de Africa Subsahariana, dado que la tasa regional de
pobreza de aprendizajes se aplica a los 123 millones de nifios de la cohorte de edad entre los 10y 14 afios
en la regioén.

Asi, la tasa de pobreza de aprendizajes para cada region es el agregado ponderado de poblacidn para los
paises de esa region para los cuales existen evaluaciones y datos de nifios que no asisten a la escuela que
cumplen los criterios anteriormente explicados. Las cifras regionales son reportadas solo si al menos el
40% de la poblacién de referencia de la regidn estd cubierto por datos reales.?? Este protocolo se alinea
con aquellos de otros indicadores globales bajo los ODS, tales como la linea de pobreza internacional, que
también utiliza un umbral de cobertura de poblacién regional del 40% para reportar agregados regionales
(Banco Mundial 2018b).%3

3. Datos

Esta seccidon describe en detalle los datos utilizados para calcular las tasas de pobreza de aprendizajes y
los cambios en la tasa a lo largo del tiempo.

21 Esta eleccion se alinea completamente con otras metodologias de agregacion global usadas en los ODS, tales como la pobreza monetaria
global, que usa la linea de pobreza internacional (Banco Mundial 2018b).

22 Dentro de las condiciones antes sefialadas, es decir, comparabilidad de la GAML Yy la ventana de 8 afios centrada en 2015

23 En nuestro trabajo, no tratamos de explicar diferencias temporales causadas por el hecho de que no todos los paises manejan datos de
aprendizaje para los mismos afios. Esto contrasta con el enfoque en algunos otros ejercicios; por ejemplo, el ejercicio de monitoreo de la
pobreza global utiliza cifras macro tales como el consumo privado para interpolar las cifras de pobreza nacional antes de la agregacién regional
y global.
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Datos de evaluacion de aprendizaje

La base de datos de aprendizaje consolidada utiliza los datos de evaluacién de cinco importantes
evaluaciones estudiantiles internacionales y regionales aplicadas desde el afio 2000, asi como
evaluaciones nacionales seleccionadas del mismo periodo que se han comparado con los descriptores de
la GAML. Mas adelante explicamos brevemente cada fuente, los fundamentos para utilizarlas y las
consideraciones para equiparar niveles de competencia.?* La Tabla 1 (m4as arriba) resume el nivel de corte
usado para definir competencia, el grado académico evaluado, el aiio mds reciente, el nimero de paises
y la poblacion total cubierta por el programa de evaluacién. Se ofrecen mayores detalles de cada
evaluacién nacional en nuestro repositorio de GitHub (ver Anexo 10 para mas detalles).

En unos cuantos casos (para paises fuera de la region de América Latina y el Caribe o ALC), donde un pais
determinado ha aplicado multiples tipos de evaluaciones, recurrimos a una jerarquia de evaluaciones en
el orden que aparece mas adelante. Especificamente, si tuviéramos datos de PIRLS para 4to grado en un
pais determinado (en el periodo de tiempo relevante), usariamos esos datos para calcular la competencia
lectora. Si no, procederiamos luego con la evaluacion regional de lectura relevante (PASEC o SACMEQ); si
el pais no contara con datos de evaluacidn regional, pasariamos a la evaluacidn de matematicas o ciencias
TIMSS, y asi sucesivamente.?® En el caso de la regién de ALC, se utilizd LLECE como la evaluacidn preferida,
por razones que discutiremos mds adelante. La jerarquia de evaluaciones es como sigue:

1) Evaluaciones globales — Lectura

a) PIRLS (global). Como se seiald anteriormente, PIRLS es la evaluacion de base utilizada para esta
base de datos. De las evaluaciones de aprendizaje transnacionales, es la que se aplica a los nifios
de aproximadamente la edad objetivo: evalia una muestra aleatoria de estudiantes de 4to grado
en cada pais, y la edad promedio de los nifios evaluados es de 10.1 afos. Se define competencia
como alcanzar el punto de referencia internacional bajo, que significa un puntaje por encima de
400 puntos.

2) Evaluaciones regionales — Lectura

a) LLECE (América Latina y el Caribe). LLECE haimplementado tres rondas de evaluaciones regionales
en América Latina y el Caribe. La ronda mas reciente de la que tenemos datos es la tercera, se
llevd a cabo en 2013 y abarcé a 13 paises. Hemos usado los datos de la segunda y tercera rondas,
también conocidas como SERCE (2006) y TERCE (2013). Dado el doble objetivo de calcular una
tasa global de pobreza de aprendizajes para 2015 y simular la tasa esperada de progreso para
2030, hemos usado los resultados de TERCE expresados en la escala de SERCE, como lo describid
y reporté OREALC/UNESCO (2014). En el caso de todos los paises de la region de ALC, también

24 La GAML elaboré algunos mapeos iniciales entre tres evaluaciones regionales (PASEC, LLECE y SACMEQ) como parte del proceso de
monitoreo de los ODS. Estos han sido actualizados durante talleres de la GAML llevados a cabo a comienzos de abril de 2019, y los descriptores
del nivel de competencia revisados se discutieron en la reunion de la GAML en Erevan, en agosto de 2019. Estos se incluyen en la Tabla 2. Si
bien usamos generalmente estos umbrales, los triangulamos con otros datos cuando es posible.

25 No utilizamos evaluaciones EGRA por tres razones. Primero, EGRA suele aplicarse a poblaciones mds jovenes o a grados mds bajos que la
cohorte de 10 afios/4to grado. Segundo, incluso en el caso de los dos paises para los que existen EGRA representativas a nivel nacional de 4toy
5to grado, los descriptores del nivel de competencia para esas evaluaciones no pueden ser mapeados hasta ahora en funcién al punto de
referencia de competencia de la GAML. Tercero, y mas importante, EGRA no ha sido disefiada con este propdsito. Como lo planted un
destacado defensor de EGRA pintorescamente al comentar un primer borrador de este trabajo, “iEs un buen principio general no serruchar con
un desarmador! En los primeros grados, mucho depende de la opacidad inherente a la ortografia de los idiomas” para que las evaluaciones
sean usadas con este proposito.
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3)

b)

c)

usamos LLECE como la fuente preferida de informacién de evaluacidén de aprendizaje, incluso si
existian datos de PIRLS disponibles para el pais, como en el caso de Chile, Colombia y Honduras.
Las razones de esta decisidn: (1) aumentar la comparabilidad en la regidn; (2) aumentar los datos
disponibles para determinar las tendencias, dado que se dispone de mas observaciones historicas
para las evaluaciones de LLECE (Chile y Honduras participaron solo en un PIRLS cada uno, y
Colombia participdé en dos rondas de PIRLS con una brecha de 10 entre una y otra —2001 y 2011);
y (3) para evitar algunos problemas de comparabilidad de datos (como en Honduras, que
implemento el examen de PIRLS de 4to grado entre estudiantes de 6to grado). En base a las
revisiones propuestas para el umbral minimo de competencia para esta evaluacidn, un examen
de los criterios del nivel de competencia y la triangulacion con otras fuentes de datos, definimos
competencia lectora minima como alcanzar el Nivel 3 en TERCE (en la escala SERCE).%®

PASEC (Africa Occidental y Central). PASEC también ha llevado a cabo varias rondas de
recopilacion de datos en paises africanos francéfonos. La ronda mas reciente se realizd en
2013/2014. Usamos estos datos de la ronda de PASEC para proporcionar estimaciones de 13
paises. Definimos competencia lectora como alcanzar el Nivel 4, en linea con las propuestas de la
GAML.

SACMEQ (Africa del Sur y Oriental). SACMEQ_ ha llevado a cabo varias rondas de recopilacién de
datos en paises de Africa del Sur y Oriental. La Gltima ronda de evaluaciones SACMEQ (SACMEQ
IV) se realiz6 en 2013. Debido a preocupaciones sobre la calidad de los datos de esta ronda, no
los hemos utilizado para determinar niveles. Sin embargo, nos ha servido para determinar los
cambios en materia de competencias a lo largo del tiempo, adoptando el Nivel 5 como umbral de
competencia, en linea con las propuestas de la GAML.?’

Evaluaciones globales — no de lectura (matemdticas y ciencias)

a)

TIMSS (global). Algunos paises que no han participado en las evaluaciones regionales de PIRLS han
participado en la evaluacién internacional de matematicas y ciencias de TIMSS para alumnos de
4to grado. En el caso de estos paises, usamos los puntajes de ciencias como un proxy para los
puntajes de lectura, considerando a los nifios competentes si superaban el punto de referencia
internacional bajo. Tenemos dos fundamentos para usar este proxy. El primero es de orden
conceptual: la habilidad de responder preguntas de ciencias requiere de una competencia lectora,
dado que la mayoria de las preguntas de ciencias son problemas escritos. La segunda es de orden
empirico: en todos los paises para los que tenemos datos en ambas areas, la competencia en
ciencias tiene una alta correlacidon con la competencia lectora. En las evaluaciones de PISA, la
correlacién ciencia-lectura es 0.98, y en el caso de los paises que han participado en TIMSS y PIRLS,
la correlacién entre ambas es 0.965 (Tabla 12). Hubo 15 paises donde se usé TIMSS para elaborar
el indicador de pobreza de aprendizajes (ver la tabla de paises en el Anexo 7 para mas detalles).

26 gl uso del Nivel 3 es consistente con las propuestas revisadas del IEU que fueron debatidas en la reunién de la GAML en agosto de 2019 (pero
se desvia de la recomendacidn provisional de la GAML en 2018 de mapeo hacia el Nivel 2). Una comparacion con los resultados PISA (sobre los
que se informa mas adelante) apoya esta decision de adoptar el Nivel 3. También apoya la decision de usar el Nivel 4 como MPL para PASEC, tal
como recomienda la propuesta revisada para la GAML (y por lo tanto desviarse de la recomendacion de la GAML en 2018).

27 Si en vez de eso omitimos los datos de SACMEQ de |a base de datos de periodos, |a tasa de mejora estimada para el periodo 2000-2017
desciende un poco. Como resultado, las simulaciones llevan a mejoras incluso mas modestas de lo esperado en materia de pobreza de
aprendizajes para 2030, reforzando la idea de que los hallazgos principales que presentamos en este trabajo podrian, si acaso, subestimar las
dimensiones actuales y futuras del desafio que entrafia la pobreza de aprendizajes.
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La materia preferida fue ciencias y se establecié la competencia minima en el punto de referencia
“bajo”. En 14 paises pudimos utilizar TIMSS Ciencias; TIMMS Matematicas se utilizd solo en el
caso de Jordania, que no tiene puntaje para TIMSS Ciencias.

4) Evaluaciones nacionales (informes provisionales de ODS). En el caso de algunos paises con poblaciones
mads grandes que no han participado en ninguna de las evaluaciones antes mencionadas, utilizamos
los datos provisionales de las evaluaciones nacionales, segun el protocolo de informes del IEU del ODS
4.1.1.28 En cuanto a las evaluaciones regionales, fue necesario decidir sobre el nivel de competencia
apropiado para mapear el punto de referencia global. Formulamos estos criterios al: (1) hacer uso de
los descriptores de nivel de competencia en cada evaluacidn nacional para elegir el nivel mas préximo
a la descripcion global de competencia lectora; y luego (2) consultando a los expertos de pais del IEU
y el Banco Mundial y realizando triangulaciones con otras fuentes de datos (como PISA o evaluaciones
dirigidas por ciudadanos) para determinar si era necesario hacer algun ajuste. Estas decisiones son de
suma importancia, dado que los 12 paises donde nos basamos en evaluaciones nacionales son
responsables del 57% de los nifios en nuestra base de datos.?’

La base de datos consolidada global resultante incluye estimaciones de competencia lectora para 116
paises. De estos paises, 100 tienen datos del periodo que empezé en 2011,%° 62 de ellos son paises de
ingresos medios y bajos clientes del Banco Mundial. La poblacidn total representada por las estimaciones
para todos los afios en el conjunto de datos es de 515 millones de nifios entre los 10 y 14 afos, que
corresponde al 84% de la cohorte mundial. Una vez limitado el conjunto de datos a partir de 2011 en
adelante, las cifras globales correspondientes son de 496 millones y 81% de la cohorte mundial, y las cifras
para los paises de ingresos medios y bajos son de 437 millones y 80%. (Ver Anexo 3, Tabla 15 para mas
detalles).

Medicion de los niilos que no asisten a la escuela

Como se sefiald antes, un aporte adicional es la informacidn de los nifios que no asisten a la escuela.
Nuestra medicién preferida de participacion en la escuela son las tasas netas de matricula ajustadas para
la escuela primaria, calculadas usando registros administrativos como los Sistemas Nacionales de
Informacién para la Gestion Educativa (EMIS por sus siglas en inglés). La principal fuente de informacion
fue el IEU, validada por especialistas del Banco Mundial y el IEU en educacién por paises.3! Dado que estos
datos no estan disponibles todos los afios, llenamos los datos faltantes con informacién del afio disponible
mas cercano. Si se dispone de datos de dos afios igualmente préximos al afio faltante, se usa
sistematicamente el valor mas antiguo.?? Si, a pesar de este procedimiento siguiéramos teniendo valores

28 |EU (2019).

29 Estos paises son Afganistan, Bangladesh, Camboya, China, Etiopia, India, Republica de Kirguistdn, Malasia, Pakistan, Sri Lanka, Uganda y
Vietnam. Sin embargo, cabe sefialar que, incluso si excluimos a estos 12, la tasa estimada global de pobreza de aprendizajes es bastante
parecida al estimado global total, de 54% en el caso de los paises de ingresos medios y bajos y 46% cuando se incluye también a paises de
ingresos altos.

30 Ver la siguiente seccidn sobre la deliberacion de por qué se us6 2011 como afio de corte.

31 En algunos casos, la evidencia era lo suficientemente convincente como para requerir fuentes de datos alternativas. Uno de esos casos fue
Afganistan, donde los datos oficiales del IEU muestran una tasa neta de matricula de 28% para 1993 y una tasa bruta de matricula de mas de
100% para 2017, mientras que la Encuesta de Condiciones de Vida en Afganistan (2016/2017) reporta que la matricula es de 50.4%. Los equipos
de pais consideraron este Ultimo calculo mas cercano a la realidad y, por lo tanto, es el que se utilizé en nuestras estimaciones.

32 El afio anterior tiende a estar mas cerca de la Ultima ronda del censo de poblacién (es decir, 2010) y, por lo tanto, es menos sensible a errores
en las proyecciones de poblacidn. Es mas, en el caso de los paises que estan ampliando sus sistemas de educacion primaria (que es mas
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faltantes para tasas netas de matricula ajustadas, seguimos la jerarquia de tasas de matricula alternativas
para nuestra medicidn de participacién en la escuela. El Anexo 4 describe esta jerarquia y también ofrece
un resumen de las decisiones tomadas en el caso de paises determinados. Al utilizar la tasa neta de
matricula ajustada, tomamos en cuenta a algunos nifios en edad de asistir a primaria que podrian entrar
ala escuela primaria mas temprano y pasar a secundaria antes de haber alcanzado el limite de edad oficial
para educacién primaria.

Poblaciéon

Utilizamos cifras de poblacidn para la cohorte de 10-14 afios, que coinciden con la poblacion esperada de
nifios al final de la primaria. Dado que se necesitan cifras de poblacidon en estos calculos solo como
ponderaciones para los agregados regionales y globales, se prefiere emplear 5 cohortes de edad en vez
de una sola.?®* Recomendamos mucha prudencia al extrapolar estas tasas de pobreza de aprendizajes al
numero absoluto de nifios que viven en pobreza de aprendizajes, dado que dicha extrapolacidn serd
extremadamente sensible a la manera como se ha elegido definir la poblacién. Para garantizar la
comparabilidad entre paises, utilizamos una fuente internacional de poblacién; ver el Anexo 5 para una
descripcién detallada sobre datos de poblacion. En la siguiente seccién hablaremos de la solidez de
nuestras estimaciones de pobreza de aprendizaje global segln diferentes definiciones de poblacidn.

Cobertura, acceso y calidad de los datos

El indicador de pobreza de aprendizajes se basa en datos que cubren a cuatro quintas partes de los nifios
al final de la primaria. En otras palabras, 80% de los nifos de paises de ingresos medios y bajos vive en un
pais que tiene al menos una evaluacién de aprendizaje al final de la primaria, que ha sido llevada a cabo
en los Ultimos 9 afios y que tiene la calidad suficiente como para ser usada para el monitoreo de ODS.3*
Esta amplia cobertura se hizo posible recién en los Ultimos afios, gracias a los avances en la medicién del
aprendizaje en los paises y los esfuerzos de la GAML para establecer comparabilidad, lo que ha hecho
posible la creacién de un indicador global en base a niveles de competencia armonizados. Cabe sefalar
que la cobertura de poblacién del 80% para pobreza de aprendizajes es mucho mas alta que la cobertura
del indicador de pobreza monetaria global cuando se lanzé por primera vez en la década de 1990.%°

A pesar de estos avances, siguen existiendo brechas importantes en materia de cobertura de datos, sobre
todo en paises donde la crisis de aprendizaje es mas grave. Si bien ALC y Asia Oriental y el Pacifico ostentan
casi 90% de cobertura, menos de la mitad de los nifios de Africa Subsahariana vive en un pais donde existe
una Evaluacidon de Aprendizaje a Gran Escala a Nivel Nacional (NLSA por sus siglas en inglés) o una
evaluacién de aprendizaje transnacional con la calidad adecuada para ser usada con este propésito (Tabla

probable que sean paises de ingresos bajos con altos niveles de pobreza de aprendizajes), el nimero mas antiguo es el que daria un estimado
mas conservador.

33 También replicamos los resultados utilizando diferentes datos de poblacidn, tales como una Unica cohorte de edad (10 afios) o todos los
nifios en edad de asistir a la escuela primaria (segun lo definan las leyes en cada pais); esto no conlleva a ningtin cambio de orden cualitativo en
los resultados.

34 La calidad se evalua en este contexto en términos de disefio, implementacion, comparabilidad, frecuencia, momento oportuno,
documentacion y acceso a datos. Cabe observar que si contamos el nimero de paises con evaluaciones de aprendizaje adecuadas para el
indicador de pobreza de aprendizajes, en vez de usar esta cifra de poblaciéon ponderada, entonces la cobertura es considerablemente menor.
35 Este nivel de escasez de datos no es algo sin precedentes. En 1981, cuando se reportd por primera vez la pobreza monetaria a nivel global,
solo 55% de la poblacién mundial estaba cubierta por las encuestas de hogares, con varias regiones que no alcanzaban ni siquiera el 40% del
punto de referencia de reporte. La cobertura ha aumentado sustancialmente desde el afio 2000, gracias al impulso generado por el proceso de
los ODM, y ahora esté cerca del 90%. Para mas informacion ver http://iresearch.worldbank.org/PovcalNet/home.aspx.
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2). Las diferencias de cobertura por nivel de ingresos también sorprenden. Virtualmente, todos los nifios
de paises de ingresos altos estan en sistemas educativos con dicho monitoreo en 4to grado; la cifra
correspondiente para los paises de ingresos bajos es menos del 40% y, a menudo, esas evaluaciones
tienen lugar recién en 6to grado. También hay diferencias sobre cuan recientes son los datos: en paises
de ingresos altos, el 70% de estas evaluaciones se realizd en los Ultimos cuatro afios, mientras que, en los
paises de ingresos medios y bajos, la cifra solo alcanza el 35%. La comparabilidad de datos, tanto al interior
de los paises en un lapso de tiempo como entre paises, también supone un desafio importante todavia.
Estas brechas acentuan la urgente necesidad de tomar acciones para mejorar la disponibilidad y calidad
de los datos (ver Anexo 10).
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Tabla 2. Indicador de pobreza de aprendizajes: cobertura de pais y poblacion por grupos de paises

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
Cobertura Cobertura
N N Poblacién de N N Poblacién de
paises con total de con datos poblacién paises total de con datos poblacién
Grupo de paises datos paises (millones) (%) con datos  paises (millones) (%)
General 100 217 496 81.1 62 144 437 79.7
Asia Oriental y 5 37 129 86.6 6 23 119 86.9
el Pacifico
Europa y Asia 53 58 42 84.0 12 23 20 74.0
Central
América Latina o 42 47 86.8 16 30 47 88.4
y el Caribe
Medio Oriente
y Africa del 14 21 27 71.4 6 12 22 68.8
Norte
América  del 3 23 100.0 N/D N/D N/D N/D
Norte ’
c Sur de Asia 5 8 171 98.1 5 8 171 98.1
\o F4 .
w Africa 17 48 57 46.1 17 48 57 46.1
& Subsahariana
" Ingreso alto 44 79 63 97.7 6 10 4 99.7
o .
g Inereso medio ,; 60 162 91.8 27 58 162 92.2
) alto
g Ingreso medio ¢ 47 219 75.8 16 46 219 76.0
< bajo
§ Ingreso bajo 13 31 51 63.3 13 30 51 64.8
o Partel 38 73 60 93.0 N/D N/D N/D N/D
g BIRF 39 68 335 91.4 39 68 335 91.4
(%]
E AIF / Blend** 23 76 101 56.0 23 76 101 56.0

Fuente: Calculos de los autores usando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; cifras de poblacién
de la ONU.

Notas: Los datos incluyen solo evaluaciones desde 2011 (ver Tabla 17, Anexo 3 para un rango ampliado); Cobertura de poblacion considerando
el porcentaje de edades de la poblacidn entre 10-14 afios. Categorias de préstamo: Los paises de la Parte 1 no reciben préstamos del Grupo Banco
Mundial; Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento (BIRF); Asociacion Internacional de Fomento (AIF); y beneficiarios de la AIF en base a
niveles de ingreso per capita y que también son sujetos a crédito para algunos préstamos del BIRF (Blend) (*) “Paises de ingresos medios y bajos”
se refiere a aquellos que son elegibles para préstamos del Grupo Banco Mundial e incluyen a clientes de ingresos altos del BIRF.

(**) N. de la T. Blend (paises que reciben asistencia combinada de la AIF y del BIRF).

Relacidn con otras bases de datos de aprendizaje globales

Esta iniciativa no es el primer esfuerzo para elaborar una base de datos global que armonice los datos de
diferentes evaluaciones. Ya hemos sefalado anteriormente la iniciativa liderada por el IEU, que esta
camino a desarrollar indicadores de aprendizaje armonizados como parte del proceso de monitoreo de
ODS; esa iniciativa, en la que se apoya este documento, se basa en el mapeo de niveles de competencia
comparando diversas evaluaciones. Las iniciativas actuales de armonizar indicadores de aprendizaje para
el monitoreo de ODS incluyen vinculacién de evaluaciones en base a elementos. Dos importantes
iniciativas globales anteceden a la que se describe en este trabajo: la iniciativa de Resultados de
Aprendizaje Armonizados (HLO por sus siglas eninglés) del Banco Mundial, que publicé datos armonizados
de muchas evaluaciones de aprendizaje a nivel de primaria y secundaria (Patrinos y Angrist 2018); y la
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base de datos global del IEU, que se basd en “paises doblones” para alinear los puntajes de las diferentes
evaluaciones (IEU, 2017c).

Esta iniciativa contribuye con esos esfuerzos previos de la siguiente manera:

Primero, crea un indicador viable basado en estdndares acordados a nivel internacional para el
aprendizaje que deberia estar ddndose en la escuela primaria. A partir de las estimaciones de
competencia basadas en la GAML, utiliza una detallada equivalencia de niveles de competencia
basada en descriptores para todas las evaluaciones. Al medir la competencia —especificamente la
competencia lectora al final de la escuela primaria—se obtiene un indicador viable que esperamos
gue los paises puedan cambiar relativamente rapido centrando sus esfuerzos en ello. Por lo tanto,
se basa en cualquier informacion fiable y relativamente reciente disponible para este propésito.
Este enfoque de vincular datos de aprendizaje se diferencia de y complementa el enfoque de
vinculacion numérica de la ratio de HLO (Patrinos y Angrist, 2018) y los “doblones” de Altinok (IEU,
2017c), que se basan en la creacién de “tasas de intercambio” en todas las evaluaciones usando
a los paises que participan en multiples programas de evaluacién en un determinado tema, nivel
escolar y ronda de pruebas. Los HLO, por ejemplo, miden el desempefiio escolar general de cada
sistema, de manera que se crea una red mas amplia de rangos de edad, temas y afos.

Segundo, nos permite elaborar estimaciones ahora, en vez de esperar los resultados de
evaluaciones de aprendizaje relacionados con la psicometria, utilizando elementos comunes que
reflejan el Marco de Competencia Global. Ese proceso producird valiosos aportes, pero se
necesitan buenas estimaciones provisionales de referencia y tasas de intercambio que orienten
las acciones en este momento. Ya estamos en 2021 —hemos recorrido mas de un tercio del camino
del periodo de ODS 2015-30-y los nifios que tendran 10 afios en 2030 nacieron el afio pasado.

Tercero, amplia los datos disponibles para estas comparaciones. En base a los conocimientos del
personal del Banco Mundial y del IEU que trabajan en paises con brechas de datos, asi como la
comprension de las evaluaciones nacionales en estos paises por parte de los equipos del BM y el
IEU, es posible incorporar nuevos datos a partir de una serie de evaluaciones que todavia no han
sido incluidas en las otras bases de datos.

Relaciéon de la pobreza de aprendizajes con el marco de monitoreo del ODS 4

La medicidn de pobreza de aprendizajes también guarda correspondencia con el marco de monitoreo del
ODS 4. En particular, con el ODS 4.1.1 sobre aprendizaje y el indicador de la tasa de nifios que no asisten
a la escuela en el marco tematico del ODS 4 (4.1.4). Donde,

el indicador 4.1.1 se define como: la proporcién de nifios y jévenes (a) en 2do/3er grado; (b) al
final de primaria; y (c) al final de los primeros afios de secundaria que logran al menos un nivel
minimo de competencia en (i) lectura y (ii) matematicas, por género.

el indicador 4.1.4 se define como: la tasa de nifios que no asisten a la escuela (1 afio antes de la
primaria, educacion primaria, primeros afios de educacién secundaria, ultimos afios de educacién
secundaria).
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El nivel minimo de competencia utilizado por el indicador 4.1.1 b es un valor de corte usado para
identificar a la poblacién estudiantil con carencia de aprendizaje (CA), mientras que el 4.1.4 corresponde
a la medicién de carencia de escolaridad en la ecuacién 1.36,%7

36 En el caso de los paises que no cuentan con un valor del indicador 4.1.1b, hemos usado el valor reportado en el indicador 4.1.1a siempre y
cuando el grado cubierto sea 4to o 5to. Un ejemplo es el uso de PIRLS, que muchos paises de ingresos altos utilizan para reportar el indicador
4.1.1a; dado que cubre el 4to grado (10 afios), lo consideramos un indicador vélido para la medicion de carencia de aprendizaje.

37 El indicador ODS 4.1.4 se define como el complemento de la tasa neta de matricula total [100-(niimero total de estudiantes del grupo de edad
oficial para un nivel educativo determinado que estdn matriculados en cualquier nivel educativo, expresado como porcentaje de la poblacion
correspondiente)]. En el caso de la medicién de pobreza de aprendizajes, considerando el enfoque de nifios en edad de asistir a la escuela
primaria, el indicador preferido es el complemento de la tasa neta de matricula ajustada [100-(Nimero total de estudiantes del grupo de edad
oficial para la escuela primaria que estdn matriculados en educacién primaria o secundaria, expresado como porcentaje de la poblacién
correspondiente)]. Para una clasificacion detallada de las fuentes de datos preferidas sobre carencia de escolaridad utilizadas en la medicion de
LP, ver el Anexo 3.
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4. Resultados: niveles y patrones de la pobreza de aprendizajes

Esta seccidn presenta las estimaciones de pobreza de aprendizajes en paises de ingresos medios y bajos
y explora la solidez de dichas estimaciones.

Ddnde estamos ahora: la mitad de los nifios en paises de ingresos medios y bajos se ve afectada
por la pobreza de aprendizajes

Las cifras generales que surgen a partir de este andlisis sefialan que el 52.7% de todos los nifos de paises
de ingresos medios y bajos no pueden leer con facilidad a los 10 afios —ni siquiera a los 12 afios, cuando
muchos de ellos son evaluados. En base a la experiencia de paises ricos, deberia ser posible reducir esta
tasa de pobreza de aprendizajes a un sélo digito—digamos entre 5% y 8%—, igual que la pobreza absoluta
es casi cero en esos paises. En el caso de pobreza monetaria, la tasa global ya se habia reducido a 11%
antes de la pandemia, y estaba bien encaminada hacia la meta global de eliminacidn de la pobreza para
2030.%8 Sin embargo, en el dmbito de la educacidn, uno de cada dos nifios en los paises en desarrollo no
aprende a leer hasta los Ultimos afios de la escuela primaria (una vez mas, incluso antes de la pandemia).
Y la tasa es mucho mas alta en algunas regiones: en Africa Subsahariana, la pobreza de aprendizajes es de
87% o mas de seis veces la tasa de 13% encontrada en paises de ingresos medios y bajos en Europa y Asia
Central. Se observan considerables variaciones entre regiones también, con pobreza de aprendizajes en
regiones como Europa y Asia Central, y Asia Oriental y el Pacifico, que van de 2% en el pais como menor
pobreza de aprendizajes a mas del 50% en paises con las tasas mas altas, o una ratio por encima de 30.

El promedio global para paises de ingresos medios y bajos se mantiene bajo por la inclusién de los paises
de ingresos medios-altos, que promedian el 29% de |la pobreza de aprendizajes. Pero en los paises de
ingresos medios y bajos, el 55% de nifios no puede leer con facilidad, y en paises de ingresos bajos, la tasa
supera los tres cuartos, llegando a 90% (ver Tabla 3 para mas detalles).

Se observan patrones similares en los datos sobre el estado de préstamos del Banco Mundial. Incluso en
los paises BIRF de la base de datos, alrededor del 40% de nifios no lee con facilidad al final de la primaria.
Y en los otros grupos, una mayoria importante de nifios no alcanza la competencia minima; por ejemplo,
la tasa de pobreza de aprendizajes es de 80% AlF/paises blend.

38 En la base de los ODM, en 1990, la tasa global de pobreza monetaria (excluidos los paises de ingresos altos), usando el délar internacional por
dia, era de 43%. Bajo los ODM, el mundo acordd la meta de reducir esta cifra a la mitad para 2015. Al mismo tiempo, el nimero global para
1990 fue 36% y llegd al 10% en 2015. La ultima vez que la pobreza monetaria global superd el 50% fue en 1981; ese afio, el primero que se
reporto, la tasa estimada fue de 52% (con una cobertura de la encuesta del 55% de la poblacién mundial). Para mas detalles, visitar el sitio web
Povcalnet en http://iresearch.worldbank.org/PovcalNet/povDuplicate WB.aspx.
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Tabla 3. Porcentaje de nifios que muestran pobreza de aprendizajes al final de la primaria, por grupo de paises

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
Pobreza Pobreza
de S.E. P.A. P.A. de S.E. P.A. P.A.
aprendizaj P.A. minima maxima aprendizaj P.A. minima maxima
Grupo de paises es (%) (%) (%) (%) es (%) (%) (%) (%)
General 48.0 0.4 1.6 98.7 52.7 0.4 1.7 98.7
Asia Oriental y el g g 08 17 51.1 21.2 09 17 51.1
Pacifico
Europa 'y Asia g g 02 16 64.5 13.3 04 22 64.5
Central
América Latina y 5, o 08 207 80.7 50.8 09 207 80.7
el Caribe
Medio Oriente y
Africa del Norte 58.7 0.6 11.7 94.7 63.3 0.9 35.7 94.7
América del
7. . 4, 7. N/A N/A N/A N/A
Norte 6 0.5 3 9 / / / /
c Sur de Asiay 58.2 0.9 14.8 93.4 58.2 0.9 14.8 93.4
2 Africa
X . 86.7 0.3 48.3 98.7 86.7 0.3 48.3 98.7
& Subsahariana
Ingreso alto 8.7 0.2 1.6 66.6 23.9 0.5 4.0 66.6
o .
g Ingreso  medio- g, 05 22 80.7 29.0 07 22 80.7
& alto
g [ngreso  medio- oo, 0.7 17 85.1 55.1 07 17 85.1
= bajo
'% Ingreso bajo 89.8 0.3 78.2 98.7 89.8 0.3 78.2 98.7
g Parte 1 7.7 0.2 1.6 51.0 N/A N/A N/A N/A
g BIRF 40.0 0.6 1.7 80.7 40.0 0.6 1.7 80.7
E AIF / Blend 79.5 0.3 51.1 98.7 79.5 0.3 51.1 98.7

Fuente: Calculos de los autores usando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; cifras de poblacién
de la ONU.

Nota: Para cifras especificas por pais ver la Tabla 20, en el Anexo 6; para errores estandar calculados a través del método bootstrap, ver el Anexo
9 para mas detalles. (*) “Paises de ingresos medios y bajos” se refiere a paises de la Parte 2, los cuales son elegibles para recibir préstamos del
Grupo Banco Mundial e incluyen a clientes de ingresos altos del BIRF. Ver la Tabla 2 para el nimero de paises por clasificacion.

Solidez y validacién

Como se mencioné antes, estos resultados se basan en diversos supuestos y opciones metodolégicas. En
esta seccion revisamos la solidez de los resultados con respecto a variaciones en algunos de estos
supuestos y triangulamos los resultados con otros indicadores para confirmar la validez externa de la
medicidn.

Eleccion de la ventana de reporte

Para elaborar nuestro agregado global, hemos establecido una ventana de reporte valida. Como se sefialé
anteriormente, nuestra ventana preferida es una ventana de 9 afios centrada en el afio 2015. Es alentador
observar que la ventana de reporte no parece haber cambiado las estimaciones globales de manera
drastica, al menos con los datos actualmente disponibles. La Tabla 4 muestra la sensibilidad de los
resultados de nuestra eleccién, usando los datos disponibles mds recientes y ventanas de reporte de
diferente duracién (9, 7 y 5 afios). Si bien la eleccién de la ventana de reporte no afecta el nimero de
paises y, en gran medida, la cobertura de poblacién no cambia en mucho la pobreza de aprendizajes. Sin
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embargo, las ventanas de reporte mas pequefas tienden a bajar la estimacion global de pobreza de
aprendizajes, reflejando un sesgo en la composicidn: los paises con datos mas recientes muestran tasas
de pobreza de aprendizajes mads bajas.

Tabla 4. Sensibilidad de los resultados con respecto a la eleccion de la ventana de reporte

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
Cobertura Cobertura

Pobreza de S.E. dela Afio Pobreza de S.E. dela Afio
Ventan aprendizaje P.A. poblacién N prom aprendizaje  P.A  poblacion N prom
a s (%) (%) (%) paises . s (%) (%) (%) paises
Mas
reciente  49.0 0.3 84.2 116 2015 53.8 0.3 829 74 2014
9 afios 48.0 04 811 100 2015 52.7 04 79.7 62 2015
7 afios 47.0 04 726 90 2015 51.7 0.5 703 52 2015
5 afios 43.5 04 564 60 2016 47.9 0.5 521 22 2016

Fuente: Calculos de los autores usando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; cifras de poblacion
de la ONU.

Nota: Errores estandar calculados a través del método bootstrap, ver el Anexo 9 para mas detalles. (*) “Paises de ingresos medios y bajos” se
refiere a paises de la Parte 2, los cuales son elegibles para recibir préstamos del Grupo Banco Mundial e incluye a clientes de ingresos altos del
BIRF. Ver la Tabla 2 para el nimero de paises por clasificacién.

Eleccion de la poblacidn de referencia

Otra eleccién importante es qué poblacién de referencia utilizar. En esta subseccién presentamos la
solidez de nuestras estimaciones globales frente a diferentes elecciones de nuestras cifras de poblacién.
Mostramos que nuestros resultados son cualitativamente similares en términos de tasa global de pobreza
de aprendizajes, si bien pueden variar considerablemente en términos del niumero total de nifios
afectados por la pobreza de aprendizajes. La Tabla 5 muestra tanto la tasa global como el nimero total
de nifos afectados por la pobreza de aprendizajes, utilizando cuatro definiciones de poblacidn: (i) nuestra
medicidn preferida, que combina las cinco cohortes de edad, de los 10 a 14 afios; (ii) una Unica cohorte
de edad (10 afios); (iii) todos los nifios en edad de primaria, definida en base a edades de jure a la que se
supone que los nifios deben empezar y terminar la primaria (5-16); (iv) todos los nifios a partir de los 9
afios hasta la edad oficial de jure a la que supuestamente terminan la primaria; y (v) todos los nifios
matriculados en la escuela primaria.

Los resultados para la tasa global son bastante sélidos con respecto a estos cambios en las cohortes de
poblacidn: la pobreza de aprendizajes oscila entre el 53% y 55% en el caso de paises de ingresos medios y
bajos, y entre el 48% y 51% en todo el mundo. En cambio, el nimero absoluto de nifios afectados por la
pobreza de aprendizajes varia naturalmente de manera considerable en base a la definicién de poblacién,
oscilando entre 60M y 720M de nifios a nivel global (Tabla 5). Es importante tener en cuenta que no existe
una eleccién perfecta de poblacién de referencia dadas las limitaciones de datos, y esas diferencias
podrian hacer ruido en torno a la credibilidad de estas estimaciones.

Este ejercicio tiene implicancias con relacion a cémo se comunican las cifras de pobreza de aprendizajes.
Primero, la tasa de pobreza de aprendizajes puede ser usada con la confianza de que no es sensible a la
poblacién de referencia utilizada en edad de primaria. Segundo, dado que los nimeros absolutos suelen
considerarse herramientas de comunicacion mas poderosas, quienes citan el nimero de nifios afectados
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por la pobreza de aprendizajes deberan tener cuidado en especificar claramente la poblacidn de interés,
y advertir que dicho indicador tiene solo fines ilustrativos. Un punto final importante de la Tabla 5 es que,
sin importar la definicién que se use, entre el 98% y 99% de los nifios afectados por la pobreza de
aprendizajes en el mundo vive en paises de ingresos medios y bajos.

Tabla 5. Sensibilidad de resultados a la eleccion de la poblacion de referencia

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
Nifos Nifos
afectados afectados
por por
pobreza pobreza
Pobreza Cobertura de Pobreza Cobertura de
Definiciéon  de S.E. de aprendiza de S.E. de aprendiza
de aprendiz P.A. Poblacién poblacion jes aprendiz P.A.. Poblacion poblacidon jes
poblacién  ajes (%) (%) (millones) (%) (millones) ajesy (%) (%) (millones) (%) (millones)
10-14 afios 48.0 0.3 612 81.1 294 52.7 0.4 548 79.7 289
10 afios 48.3 0.4 125 80.7 60 53.0 04 112 79.3 59
5-16 afios  48.1 0.3 1498 80.8 720 52.8 0.3 1343 79.4 708
9+ afios 50.5 0.3 449 77.9 227 55.4 0.3 402 76.0 223
Primaria 48.0 0.3 804 80.8 386 52.9 0.3 718 79.2 380

Fuente: Calculos de los autores usando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; cifras de poblacién
de la ONU.

Nota: Errores estandar calculados a través del método bootstrap, ver el Anexo 9 para mas detalles. (*) “Paises de ingresos medios y bajos” se
refiere a los paises de la Parte 2, los cuales son elegibles para recibir préstamos del Grupo Banco Mundial e incluyen a clientes de ingresos altos
del BIRF. Ver la Tabla 2 para el nimero de paises por clasificacion.

Consistencia con otros datos de aprendizaje

Para verificar las tasas estimadas de pobreza de aprendizajes, podemos compararlas con estimaciones de
habilidad lectora para otros grupos de edad de otras fuentes. Varios conjuntos de datos incluyen datos
sobre habilidades lectoras de adolescentes, adultos y niflos mdas pequefos; en esta subseccién, los
utilizamos para explorar si los niveles de competencia lectora son, de hecho, tan bajos como lo sugiere
nuestra medicidn de pobreza de aprendizajes.

Aqui, verificamos los resultados de competencia lectora al final de la primaria comparandolos con otras
cuatro fuentes:

Habilidades de jévenes de 15 afios (PISA). El primer control utiliza datos de PISA sobre alfabetizacion de
jovenes de 15 afos. Esta comparacion puede ser especialmente Util como una verificacion independiente
de la relevancia y consistencia de los datos de pobreza de aprendizajes por dos razones: primero, PISA
evalla las competencias de estudiantes solo 3 o 4 afios después de haber terminado la primaria, y
segundo, esta disponible en muchos paises de ingresos medios y (mas recientemente con el programa
PISA-D) en algunos paises de ingresos bajos.3® Sobre la prueba de lectura PISA, los niveles de competencia

39 Sj bien en teoria es posible que un pais pueda mostrar un desempefio pobre en competencia lectora entre los alumnos de 4to grado, pero un
buen desempefio en lectura entre los estudiantes de 8vo grado o entre jovenes —por ejemplo, si sus escuelas de secundaria son mejor
administradas que sus escuelas de primaria— no es probable que suceda algo asi en la practica. Los sistemas que muestran buen desempefio en
los grados mas bajos tienden a hacerlo también en los grados superiores. Si bien no existe una sola evaluacion de alfabetizacion a nivel
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oscilan entre Debajo del Nivel 1b y el Nivel 6. El Nivel 2 suele considerarse como el nivel minimo de
competencia para los primeros anos de secundaria, y usarlo es equivalente al enfoque que hemos
utilizado al final de la primaria.*® En otras palabras, el porcentaje de estudiantes con puntajes por debajo
del Nivel 2 es analogo —para estudiantes de 15 afios— a la medicidn de carencia de aprendizaje al final de
la primaria utilizada para elaborar nuestra medicién de pobreza de aprendizajes. Dado que la edad
promedio para las evaluaciones al final de la primaria en nuestro conjunto de datos oscila entre los 10 y
13 afios, las evaluaciones miden a estudiantes con solo pocos afios de diferencia y, por lo tanto, las
mediciones de carencia de aprendizajes al final de la primaria y comienzos de secundaria deberian tener
una correspondencia cercana. En este ejercicio hemos usado evaluaciones de PISA alrededor de 3 a 5 afios
después del afio de nuestra medicion de pobreza de aprendizajes, en un intento de seguir a cohortes de
edades similares. Estas mediciones son equivalentes al complemento de los indicadores del ODS 4.1.1by
elODS 4.1.1c.

Dado que practicamente todos los paises que participan en PISA son de ingresos altos o medios, esta
prueba puede ser aplicada solo en aquellos paises y no en los de ingresos bajos en nuestro conjunto de
datos (excepciones importantes son los paises participantes en PISA-D). La Figura 1 compara el Nivel 2 de
PISA o PISA/mediciones de carencia de aprendizaje en secundaria con nuestras mediciones de pobreza de
aprendizajes y carencia de aprendizaje al final de la primaria en 60 paises (paneles a y b), 25 de los cuales
se encuentran entre nuestros paises de ingresos medios y bajos (paneles ¢ and d). Los resultados son
ilustrativos:

e Como se esperaba, se observa una fuerte relacién entre la carencia de aprendizaje al final de la
primaria y comienzos de secundaria en lectura. La correlacion de Pearson de carencia de
aprendizaje al final de la primaria (usada en nuestra medicién de pobreza de aprendizajes) con la
carencia de aprendizaje en lectura en PISA es 0.87, lo que significa que podemos predecir % de la
variacion en el desempeiio de un pais a comienzos de la secundaria conociendo Unicamente las
competencias al final de la primaria. Y esta correlacion parece reflejar habilidades concretas de la
cohorte: la correlacidn es menor si, como prueba placebo, comparamos puntajes PISA de rondas
gue tuvieron lugar mucho antes de que se evaluara nuestra pobreza de aprendizajes. Por ejemplo,
si usamos las mediciones PISA recogidas de 6 a 11 afios antes del afio de nuestras estimaciones
de pobreza de aprendizajes, o incluso mds de 11 afios antes de |la evaluacion al final de la primaria,
encontramos correlaciones de, respectivamente, 0.69 e incluso 0.14 (ver Tabla 18, Anexo 6). Si
nos centramos solo en paises de ingresos medios y bajos, la Ultima correlacién también resulta
bastante baja.

e Pero a pesar de la fuerte relacién entre las tasas de carencia de aprendizaje de primaria y
secundaria, las tasas de primaria son mucho mas bajas que las de secundaria en la mayoria de los
casos. Visualmente, esto significa que la mayoria de los puntos en el gréfico estdan muy por encima
de la linea de 45 grados en las Figuras 1a y 1c. En el caso del pais promedio en la muestra, la

internacional que evalue a nifios tanto de 4to como de 8vo grado, la evaluacion de ciencias TIMSS lo hace, y la correlacidn entre paises para
2015 entre los puntajes de 4to y 8vo grado es bastante alta, con un coeficiente de correlacién de 0.96.

40 El Nivel 2 se describe como el “nivel de referencia . . . en el que los estudiantes empiezan a demostrar las habilidades de lectura que les
permitirdn participar efectiva y productivamente en la vida como estudiantes, trabajadores y ciudadanos” (resumen de la OCDE PISA para el
Desarrollo). En sus informes de pais, la OCDE sefiala la importancia de esta referencia, resaltando el porcentaje de la poblacién estudiantil de un
pais que se encuentra por debajo del Nivel 2. Este también es el nivel que el proceso de la GAML recomendd para el monitoreo del ODS 4.1.1c
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brecha es de 10 puntos porcentuales, y en el caso de paises de ingresos medios y bajos es de 16
puntos porcentuales (ver Tabla 18, Anexo 6).

e Estadiferencia se mantiene si usamos ya sea nuestra medicién de pobreza de aprendizajes o solo
el porcentaje de estudiantes afectados por la carencia de aprendizaje al final de la primaria (como
se muestra en los diferentes paneles de la Figura 1y en la Tabla 19 en el Anexo.

Figura 1. Tasas de carencia de aprendizaje en lectura: comparacion de mediciones al final de la primaria y en los primeros afios
de secundaria (15 afos, PISA)

a. Todos los paises, utilizando carencia de aprendizaje como  b. Todos los paises, utilizando pobreza de aprendizajes como
medicion al final de la primaria (n=60) medicion al final de la primaria (n=60)
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Fuente: La carencia de aprendizaje en los primeros afios de secundaria (ODS 4.1.1c) se mide como el porcentaje de alumnos cuyo puntaje se
encuentra por debajo del Nivel 2 en la prueba de lectura de PISA (OCDE). Se utilizaron las evaluaciones de PISA aplicadas entre 3y 5 afios después
de la evaluacién de aprendizaje usada para la medicidn de pobreza de aprendizajes, tal como se usa en los paneles by d (o las mediciones de
carencia de aprendizajes al final de la escuela primaria, panelesay c).

FIGURAS

Eje vertical (todas): Carencia de aprendizaje en los primeros afios de secundaria (ODS 4.1.1c)

Ejes horizontales: a. Carencia de aprendizaje al final de la primaria (ODS 4.1.1b)

b. Pobreza de aprendizajes (%)

c. Carencia de aprendizaje al final de la primaria (ODS 4.1.1b)

d. Pobreza de aprendizajes (%)

El hecho de que la carencia de aprendizaje en los primeros afios de secundaria (tal como se mide a través
de PISA o del ODM 4.1.1c) sea sustancialmente mas alta que nuestra medicion de carencia de aprendizaje
al final de la primaria (ODM 4.1.1b) en estos paises de ingresos altos y medios resulta sorprendente, dada
la seleccidn a la escolaridad secundaria. En la mayoria de los paises de ingresos medios, la matricula de
los jévenes de 15 afios dista muchos de ser universal. Aquellos alumnos que permanecen en la escuela el
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tiempo suficiente como para ser examinados con las pruebas de PISA tienden a tener mas ventajas (lo
que, por lo general, significa tener puntajes mas altos) que aquellos que la abandonan. El efecto de esta
seleccion deberia incrementar los puntajes relativos de las pruebas, lo que generaria que las tasas de
carencia de aprendizaje en los primeros afios de secundaria sean menores que aquellas de primaria.

Estos resultados sugieren que nuestras tasas estimadas de carencia de aprendizaje al final de la primaria
no sobreestiman el problema, al menos en el caso de los paises de ingresos medios. De hecho, las
comparaciones con las tasas de carencia de aprendizaje de los primeros afios de secundaria (PISA por
debajo del Nivel 2) sugieren que nuestras tasas de pobreza de aprendizajes podrian estar subestimando
los valores reales de diversos paises con tasas de carencia de aprendizaje bajas hasta en 20 puntos
porcentuales.

Competencias de adultos (PIAAC). Otra comprobacién de consistencia radica en comparar las
competencias de alfabetizacion de adultos jovenes. Otros factores, tales como el aprendizaje practico,
también afectaran la alfabetizacion de adultos; pero, en especial para quienes se encuentran en la cohorte
juvenil, es probable que la calidad del aprendizaje recibido durante los afos escolares sea un factor
determinante. En la encuesta PIAAC de la OCDE sobre competencias de adultos, el Nivel 2 puede ser
considerado como el nivel minimo de competencia. En Japdn, menos del 3% de la poblacién adulta joven
(entre 16 y 24 afios) no es competente segln esta medicion y en el resto de los 10 primeros paises en
alfabetizacidn de adultos jovenes de PIAAC, el nUmero es menor a 10%. En contraste, en Chile, el 39% de
adultos jovenes no son competentes en PIAAC; en Turquia, la cifra es de 37%; y en la Federacion Rusa es
de 14%. Las tasas de no competencia de adultos jévenes provenientes de PIAAC tienen una alta
correlacién con nuestra medicion de pobreza de aprendizajes, con un coeficiente de correlacién de 0.76.
Sin embargo, la pobreza de aprendizajes es sustancialmente menor, ubicdndose en 19% en el caso de
Chile, 25% en Turquia y solo 3% en la Federacion Rusa. Entre paises, la pobreza de aprendizajes tiene una
media de 6 puntos porcentuales menos que la no competencia de PIAAC. Al igual que los resultados de
PISA, estos resultados también sugieren que, en todo caso, nuestras estimaciones de no competencia de
los nifios en edad de asistir a primaria son conservadores.

Estimaciones de “Nifios que No Estdn Aprendiendo” segun el IEU. Ademas de estas mediciones de
competencias de adolescentes y adultos, existe otra estimacién para entender el alcance del problema
gue puede compararse de manera mas directa. El IEU estimd en 2017 que “mas de 617 millones de nifios
y adolescentes no estaban logrando niveles minimos de competencia (MPL) lectora y de matematicas”
(IEU 2017a). De manera subyacente, bajo estos totales se encuentra la estimacion del IEU que indica que
el 56% de los nifios en edad de asistir a la primaria no logra el nivel minimo de competencia en
alfabetizacion.*! Esta estimacion se basé en una cobertura mas limitada de la competencia al final de la
primaria en paises de ingresos medios y bajos que la que utilizamos aqui, ya que no se incluyeron
evaluaciones de aprendizaje a nivel nacional y se utilizé una metodologia de armonizacion distinta (muy
similar a aquella de HLO) donde, al parecer, se incluyd inferir el aprendizaje de primaria a partir de las
evaluaciones de los primeros afios de secundaria en algunos casos.*> Ademas, a diferencia de nuestras
estimaciones de pobreza de aprendizajes a nivel global, las cifras globales anteriores del IEU incluyen a

41 Tabla 1 del IEU (2017a).

42 El IEU (2017b) reporta que “para estimar agregados regionales significativos, se asumid que la proporcidn de alumnos que alcanzaba el nivel
minimo de competencia al final de la primaria por materia era igual que la proporcién de alumnos que alcanzaba el nivel minimo de
competencia al final de los primeros afios de secundaria. Se aplicé este tratamiento a los paises con un ponderado regional elevado, como
China, Egipto y la India” (p. 15).
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paises de ingresos altos; el limitar la muestra a paises de ingresos medios y bajos aumentaria ain mas el
porcentaje de Nifios que No Estan Aprendiendo.*® Por ello, esta comparacidn también sugiere que una
estimacidon de pobreza de aprendizajes a nivel global de 53% resulta conservadora como indicador de la
escala del desafio que entrafia el aprendizaje.

Aprendizaje en los primeros grados (3ro y 4to grado, LLECE y PASEC). Otra comprobacion consiste en
analizar hasta qué punto nuestra medicion del aprendizaje al final de la primaria se encuentra alineada
con los resultados de los primeros grados de primaria en cada pais. Esto es importante, ya que quisiéramos
saber si los sistemas educativos que estan logrando un buen desempefio en los primeros grados tienen
mads probabilidades de lograr un buen desempefnio al final de la primaria y viceversa. Esto es andlogo a la
triangulacién con los primeros afios de secundaria. Si bien solo dos programas de evaluacidn regionales —
LLECE y PASEC— nos permiten hacer esta comparacion, este ejercicio nos brinda de todos modos una
mayor representacién de los paises de ingresos medios y bajos que aquella proveniente de las
comparaciones de PISA y PIAAC.

Dada la seleccion de los grados evaluados y la periodicidad de estos dos programas de evaluacién, no
podemos comparar puntajes para una unica cohorte de alumnos, de manera que los resultados deben ser
interpretados como la asociacién de la calidad del aprendizaje suministrado en los primeros grados y al
final de la primaria. Realizamos las comparaciones en términos tanto del puntaje promedio en lectura
como del porcentaje de alumnos con carencia de aprendizaje. En el caso de América Latina (panelesay c
de la Figura 2), una comparacion del desempefio entre paises durante los primeros grados y al final de la
primaria muestra una relacién muy sélida, donde aproximadamente el 90% de la varianza puede ser
explicada y con una muy baja dispersion de paises alrededor de la linea de tendencia. En el caso de Africa
Subsahariana, los resultados son sustancialmente distintos: si bien encontramos una relacién positiva
cuando comparamos la media de los puntajes, la relacién no es muy sélida (Figura 2d) y no encontramos
virtualmente ninguna relacién cuando utilizamos la medicién de carencia de aprendizaje para el final de
la primaria (Figura 2b).

Un canal que podria explicar la existencia de una correlacién mas débil en Africa Subsahariana que en
América Latina apunta a la transicién en el idioma de instruccién, que se da mas o menos a los 10 afios en
muchos paises africanos y que probablemente debilita la alfabetizacion de los alumnos, pues toman las
pruebas en su segunda lengua. Utilizando los datos provenientes de PASEC, encontramos resultados
consistentes con esta hipodtesis. En primer lugar, la relacion con los primeros grados es significativamente
mas sdlida en el caso de matematicas. En segundo lugar, si eliminamos a paises como Burundi, donde
existe una transiciéon documentada del kirundi al francés, la solidez de esta relacidn podria saltar de un
RHO de 0.03 a -0.53 en el caso de carencia de aprendizaje (ver Tabla 19 en el Anexo). Esto sugiere que,
para aquellos sistemas donde existen transiciones en el idioma de instruccidn durante la escuela primaria,
esto deberia tomarse en cuenta a la hora de interpretar los resultados de pobreza de aprendizajes.

43 El IEU (2017a) estima que el porcentaje de nifios que no estan aprendiendo en los paises de ingresos medios-bajos y bajos es de 76% y 91%,
respectivamente (ver Tabla 2). Estas estimaciones son sustancialmente mayores que nuestras estimaciones de pobreza de aprendizajes de 54%
y 78% para los mismos grupos de paises.
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Figura 2. Carencia de aprendizaje y puntajes promedio en lectura: primeros grados vs final de la primaria

a. Carencia de aprendizaje en América Latina (LLECE) al final ~ b. Carencia de aprendizaje en Africa Subsahariana (PASEC) al
de la primaria vs puntajes promedios en primeros grados final de la primaria vs puntajes promedios en primeros grados
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Fuente: Calculos de los autores.

Nota: Para los primeros grados usamos el puntaje nacional promedio de lectura (2do grado para PASEC y 3er grado para LLECE); para final de la
primaria utilizamos tanto el porcentaje de carencia de aprendizaje como el puntaje promedio de lectura al final de la primaria (6to grado tanto
para PASEC como LLECE). La informacién proveniente de PASEC es de 2014 (n=10) y la de LLECE es de 2006 (n=16) y 2013 (n=15).

Eje horizontal (todas): Puntaje de lectura para primeros grados
Eje vertical a y b: Carencia de aprendizaje al final de la primaria (%)
Eje vertical cy d: Puntaje de lectura al final de la primaria

Conclusion. Estas comparaciones iniciales muestran que las estimaciones de pobreza de aprendizajes para
paises de ingresos medios y bajos estan fuertemente correlacionadas con otras estimaciones de
competencia lectora, incluyendo aquellas para otros grupos de edad (con algunas excepciones que
podrian estar siendo impulsadas por cambios en el idioma de instruccién). Las comparaciones también
sugieren que, en todo caso, las estimaciones de pobreza de aprendizajes resultan algo conservadoras
como indicadores de la escala de la crisis de aprendizaje. Tomar en cuenta, por ejemplo, las implicancias
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de la comparacion de PISA, que muestra que las tasas de carencia de aprendizaje de PISA* son
considerablemente mayores que nuestra carencia de aprendizaje de primaria y aun que las tasas de
pobreza de aprendizajes. Esto significa que los nifios que recién logran superar nuestro umbral minimo de
competencia al final de la primaria no estan en vias de alcanzar el Nivel 2 de PISA a los 15 afos —lo que, a
su vez, significa que ni siquiera “comenzaran a demostrar aquellas competencias [lectoras] que les
permitiran participar de manera efectiva y productiva en la vida como estudiantes, trabajadores y
ciudadanos”. En otras palabras, el nivel actual de pobreza de aprendizajes o el porcentaje de alumnos con
carencia de aprendizaje en paises de ingresos medios y bajos podria ser aun mayor que el 53% reportado
anteriormente. Sin embargo, independientemente de que la tasa de pobreza de aprendizajes sea de 53%
0 alin mas alta, una tasa elevada tendra importantes consecuencias tanto para los prospectos de alcanzar
la competencia lectora universal como para la elecciéon del camino a seguir.

A continuacion, basandonos en estos hallazgos presentamos evidencia acerca de la heterogeneidad de la
medicidn de la pobreza de aprendizajes propuesta y retornaremos sobre algunos puntos presentados
anteriormente.

Como comprender la heterogeneidad de la pobreza de aprendizajes

En esta subseccién discutiremos la heterogeneidad de la pobreza de aprendizajes, analizando cuatro
importantes dimensiones. En primer lugar, desentraifiaremos en qué medida contribuyen la escolaridad y
el aprendizaje con la pobreza de aprendizajes a nivel global y en el caso de los distintos grupos de paises.
En segundo lugar, introduciremos una medicién para la brecha de aprendizaje. Debido a que nuestro
indicador de aprendizaje es el porcentaje de alumnos por debajo del nivel minimo de competencia, por
definicién, no es sensible a los cambios en la distribucidn que se dan por debajo del umbral. Utilizamos la
medicidn de la brecha para mostrar la importancia que tiene hacer seguimiento también a esos cambios.
En tercer lugar, presentamos las mediciones de pobreza de aprendizajes desagregadas por género, lo que
representa una dimensién clave de la desigualdad en muchos paises y que requeriria de intervenciones
especiales. En cuarto lugar, presentamos evidencia acerca de las diferencias espaciales en la pobreza de
aprendizajes al interior de un pais, utilizando datos de Brasil para la ilustracion.

Desglosando la pobreza de aprendizajes: la contribucion relativa de cantidad y calidad de
escolaridad

La pobreza de aprendizajes es multidimensional, ya que captura tanto el aprendizaje como la escolaridad
al combinar dos indicadores individuales que, sin embargo, estdn conceptualmente relacionados. Desde
una perspectiva de diagndstico y de politicas, resulta util desglosar este indicador e intentar comprender
en qué medida la carencia de aprendizaje (CA) y la carencia de escolaridad (CE) contribuyen al nivel total
de pobreza de aprendizajes. La descomposicién de nuestra medicidon de pobreza de aprendizajes sugiere
que las debilidades del aprendizaje (en el caso de los nifios matriculados) representan el 84% de la pobreza
de aprendizajes en paises de ingresos medios y bajos (ver Tabla 6).%* Este no sorprende, dado que la tasa
de nifios que no asisten a la escuela es de alrededor de 8% seguln nuestros datos. Sin embargo, existen
diferencias significativas entre los grupos de paises. En los grupos de paises de Africa Subsahariana, de

44 Definimos la carencia de aprendizaje de PISA utilizando el mismo MPL usado para el ODS 4.1.1c: un puntaje de PISA 407 o un nivel de
competencia internacional bajo.
45 Para detalles metodoldgicos del enfoque de la descomposicion utilizada ver Azevedo (2020).
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ingresos bajos y AlIF/Blend, encontramos que las brechas de escolaridad siguen siendo responsables de
aproximadamente el 30% de la pobreza de aprendizajes (ver Tabla 6), lo que es consistente con el
porcentaje relativamente alto de nifos que no asisten a la escuela en estas regiones. Lo que resulta mas
revelador, sin embargo, es la contribucién relativamente alta del componente de escolaridad en la regién
de EACy en paises de ingresos altos, donde la escolaridad contribuye con cerca de un cuarto de la pobreza
de aprendizajes. En América del Norte, la cifra es de 50%. Una hipdtesis apunta a que el desafio de servir
al “dltimo eslabdn” de los nifios —aquellos que viven en lugares remotos o que enfrentan mayores
obstaculos debido a su entorno familiar, estatus migratorio o discapacidad—se vuelve mas importante en
términos relativos a medida que la calidad del sistema educativo mejora en términos absolutos.

Tabla 6. Identificacion de las contribuciones de la carencia de aprendizaje y escolaridad a la pobreza de aprendizajes*®

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
PoZreza Valor Contribucion Pot(;reza Valor Contribucion
e ) absoluto relativa e ) absoluto relativa
aprendi aprendi
zajes CA CE CA CE zajes CA CE CA CE
Grupo de paises (p-p.) (p-p)  (pp) (%) (%) (p-p.) (p-p)  (p-p) (%) (%)
General 480 400 80 834 16.6 527 440 87 835 165
Asia Oriental y el 19.8 190 07 9.2 38 212 205 06 969 3.1
Pacifico
Europay Asia 8.8 66 22 751 249 13.3 96 37 721 279
Central
_Americalatinavel g8 475 36 929 74 508 472 36 929 7.1
o Caribe
S e
g MedioOrientey 587 546 41 930 7.0 63.3 589 44 930 7.0
Norte de Africa
América del Norte 7.6 38 38 501 499 N/D N/D N/ N/D  N/D
Sur de Asia 582 512 7.0 879 121 582 512 7.0 879 121
Africa 867 623 243 719 281 867 623 243 719 281
Subsahariana
. Ingresosaltos 9.1 67 24 736 264 223 166 57 745 255
o .
§  Ingresos medios- 303 285 1.8 940 6.0 300 281 19 938 6.2
@ altos
K L”;gisos medios- 558 500 5.8 896 104 55.9 501 5.8 89.6 104
o
= Ingresos bajos 89.5 611 284 682 318 89.6 611 284 683 317
°  Partel 8.1 59 22 733 267 N/D N/D N/ N/D  N/D
£ BIRF 401 380 21 948 52 399 378 21 948 52
Qv
& AIF/Blend 825 584 240 709 29.1 825 584 240 709  29.1

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU y cifras de
poblacién de la ONU.

Notas: Descomposicion de la pobreza de aprendizajes en sus dos dimensiones: tasas de carencia de aprendizaje (CA) y carencia de escolaridad
(CE); para una descripcion metodolégica, ver Azevedo (2020); (*) “Paises de ingresos medios y bajos” se refiere a paises de la Parte 2, que son
elegibles para recibir préstamos del Grupo Banco Mundial e incluyen a clientes de ingresos altos del BIRF.

46 Seglin la Ecuacion 1, el valor absoluto de la contribucion de la carencia de escolaridad (nifios que no asisten a la escuela) a la pobreza de
aprendizajes es la tasa real reportada de nifios que no asisten a la escuela. Sin embargo, este no es el caso para la medicion de carencia de
aprendizaje, en la medida en que lo que se refleja en la pobreza de aprendizajes es la carencia de aprendizaje ponderada por el complemento
de la carencia de escolaridad, o la poblacién que no asiste a la escuela. De manera alternativa, esto puede verse como un ajuste para presentar
también los resultados de CA en términos de la misma poblacién que la CE, a saber, “todos los nifios” en el grupo de edad de referencia, y no
unicamente la poblacién de alumnos. Ver Azevedo (2020) para una discusién mas detalladas sobre este punto.
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¢Qué tan significativa es la brecha de carencia de aprendizaje?

La distribucidn de nifos seguln niveles de aprendizaje por debajo del MPL si importa. En este documento
presentamos una medicién complementaria, la brecha de carencia de aprendizaje, la misma que es
sensible a los cambios en el aprendizaje por debajo del MPL.*’ Si bien la medicidn del aprendizaje
subyacente (el resultado de una evaluacién estudiantil) es una variable continua, el indicador de carencia
de aprendizaje utilizado para calcular la pobreza de aprendizajes es el porcentaje de alumnos por debajo
del MPL. Como resultado, el indicador de carencia de aprendizaje no es sensible a qué tan por debajo del
nivel minimo de competencia puedan estar los alumnos. Esta omisién puede resultar especialmente
relevante para paises o regiones con altos niveles de desigualdad en la distribucién del aprendizaje entre
los nifos afectados por la pobreza de aprendizajes. En dichos paises, podria haber mejoras sustanciales
en el aprendizaje que no lograran ubicar a los alumnos por encima del umbral de referenciay, con ello, se
estaria fracasando en reducir la pobreza de aprendizajes.

Debido a ello, exploramos también una medicion de la brecha de carencia de aprendizaje, definida como
distancia estandar promedio de la poblacién al MPL para aquellos alumnos por debajo de MPL.*® La Figura
3 a continuacion ilustra como, a medida que la carencia de aprendizaje aumenta, también aumenta la
dispersién de la brecha de carencia de aprendizaje entre paises. Asi, dos paises con tasas altas y similares
de carencia de aprendizaje pueden presentar brechas de carencia de aprendizaje muy distintas, y las
politicas requeridas para lograr la misma reduccidon en la carencia de aprendizaje podrian diferir
considerablemente. Por ejemplo, dos paises PASEC (marcados en anaranjado en la Figura 3) con mas del
90% de alumnos por debajo del umbral minimo de competencia resultan tener brechas de carencia de
aprendizaje muy distintas, de 13% y 33%, respectivamente, lo que sugiere que la varianza de la
competencia por debajo del umbral es bastante diferente en ambos. Es probable que el pais con la brecha
de carencia de aprendizaje mds alta necesite mayor flexibilidad en sus paquetes de politicas de
aprendizaje para dirigirse a un mayor rango de niveles de aprendizaje, en comparacién con otro pais con
una brecha de carencia de aprendizaje mas pequeiia.

47 Para una discusion detallada sobre las propiedades axiomaticas de la medicion de la pobreza de aprendizajes y una ampliacién a una clase de
mediciones que sean sensibles a la distribucion, ver Azevedo (2020).
48 Ver Azevedo 2020 para la forma funcional.
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Figura 3. Carencia de aprendizaje y la brecha de carencia de aprendizaje por pais
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Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; Nota: cada punto representa una observacion
de la evaluacién del pais (N = 399).

Nota: Esta figura tiene Unicamente fines ilustrativos y las comparaciones de las brechas de aprendizaje solo deben hacerse dentro de
programas de evaluacién de aprendizaje especificos.

¢Como varia la pobreza de aprendizajes por género?

Utilizando todas las evaluaciones entre paises disponibles (asi como datos de matriculas del IEU
desagregados por género), hemos calculado tasas de pobreza de aprendizajes especificas al género. Dada
la disponibilidad de datos, solo hemos podido calcular este desagregado para 93 paises, cubriendo al 59%
de los nifios a nivel global y al 55% de los nifios en el mundo en desarrollo. Africa Subsahariana y Asia
Oriental son dos regiones con baja cobertura, principalmente debido a problemas para acceder a los
microdatos de evaluacion de aprendizaje a nivel nacional, sobre todo en China, Etiopia y Uganda. En otras
palabras, nuestros resultados desagregados por género tienen tasas de cobertura sustancialmente mas
bajas que las de nuestras cifras globales generales (81% para todos los paises y 80% para paises de
ingresos medios y bajos). Esto deberia tomarse en cuenta al interpretar los resultados, porque los
patrones de género de los paises que faltan podrian diferir de aquellos que se muestran aqui.

Los resultados muestran que, virtualmente en todos los paises para los cuales tenemos datos, las nifias
presentan menores tasas de pobreza de aprendizajes que los nifios (Figura 4). La Tabla 7 muestra que las
nifias se ven, en promedio, 4 puntos porcentuales menos afectadas por la pobreza de aprendizajes que
los nifios.* La diferencia es significativamente menor en Europa y Asia Central y en América del Norte, y
mayor en Medio Oriente y Asia Oriental y el Pacifico. El diferencial de género es significativamente mayor

49 Sj se usara matemadticas (en lugar de alfabetizacidn) para calcular |a tasa de pobreza de aprendizajes, se esperaria un patron diferente. Entre
adolescentes, el desempefio de los nifios es ligeramente mejor que el de las nifias en los puntajes de matematicas de PISA, por ejemplo. Sin
embargo, en la evaluacién de matemadticas de 4to grado de TIMSS, el desempefio de las nifias fue mejor que el de los nifios en muchos paises,
como Arabia Saudita, Jordania, Sudéfrica e Indonesia, y en la media de los paises no existe una diferencia de género.

31



en los paises de ingresos medios: mientras que en paises de ingresos altos e ingresos bajos las diferencias
son pequenas, la brecha alcanza 5 puntos porcentuales en los paises de ingresos medios-altos.

Tabla 7. Pobreza de aprendizajes por nifios y nifias, y grupos de paises, para una submuestra de paises

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
Nifios Nifias Nifios Nifias
PA PA PA PA
pro pro pro pro
medi SE medi SE medi SE medi SE
N paises o PA o PA N paises o PA o PA
Grupo de paises ¢/ datos (%) (%) (%) (%) ¢/ datos (%) (%) (%) (%)
General 93 50.1 0.5 463 0.4 53 577 0.5 536 0.5
Asia Oriental y el Pacifico 9 296 14 211 1.4 2 39.0 22 279 21
Europa y Asia Central 37 100 0.3 8.2 0.2 13 144 05 127 0.4
c América Latina y el Caribe 19 527 0.9 486 1.0 18 53.0 1.0 489 1.2
S Medio Oriente y Africa del
2 Norte 13 66.0 0.8 568 0.8 7 68.2 0.8 591 0.8
América del Norte 2 80 0.6 71 0.5 N/D N/D N/D N/D N/D
Asia del Sur 2 593 10 568 1.0 2 593 09 568 1.0
Africa Subsahariana 11 8.9 05 838 0.5 11 8.9 0.5 838 0.5
g Ingresos altos 45 84 03 66 02 6 257 0.7 220 0.6
®  Ingresos medios-altos 28 445 06 394 0.7 27 446 06 395 0.7
é Ingresos medios-bajos 13 583 0.8 543 0.8 13 583 0.8 543 0.8
£ Ingresos bajos 7 929 04 930 04 7 929 04 930 03
2 Parte 1 40 7.5 0.3 5.8 0.2 N/D N/D N/D N/D N/D
% BIRF 40 513 0.7 467 06 40 5.3 0.6 467 0.7
& AIF/Blend 13 82.1 0.6 807 04 13 82.1 05 807 04

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de
poblacién de la ONU.

Nota: Los desgloses por género se calcularon utilizando todas las evaluaciones de aprendizaje desde el afio 2000 para las cuales se contaba con
datos disponibles. Las estimaciones no reflejan todas las evaluaciones de aprendizaje en el conjunto de datos combinado, dada la falta de datos
desagregados por género, de manera que los promedios de las columnas de hombres y mujeres no calzan con los promedios globales
reportados anteriormente. Se calcularon errores estandar mediante el método bootstrap; ver el Anexo 9 para los detalles. Se asume que los
paises sin informacién de matricula especifica al género y con una matricula nacional mayor a 98.5 presentan paridad de género en la
matricula. (Nueve paises se ven afectados por este supuesto: Austria, Canada, Costa Rica, Republica Checa, Alemania, Georgia, Iran, Singapur y
Tunez).

Las brechas de género son también mayores en los paises ubicados en la mitad de la distribucion de la
pobreza de aprendizajes. La Figura 5 muestra que las brechas de género son significativamente mayores
en paises con una tasa de pobreza de aprendizajes de entre 30% y 70%. Este hallazgo es consistente con
los patrones de otras mediciones de desigualdad horizontal, como diferencias espaciales, rural/urbana y
socioecondmicas de la pobreza de aprendizajes. También estd alineado con el trabajo realizado por
Crouch, Rolleston y Gustaffson 2020, quienes aducen que para abordar la crisis de aprendizaje en paises
con alta pobreza de aprendizajes se debe considerar también la desigualdad de aprendizaje y la
desigualdad en general.
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Figura 4. Brecha de género en pobreza de aprendizajes, Figura 5. Brecha de género en pobreza de aprendizajes, por
por pais nivel de pobreza de aprendizajes

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de poblacion de la
de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de poblacién de ONU. Nota: cada punto representa los datos disponibles mds recientes para un
la ONU. Nota: Cada punto representa los datos disponibles mas recientes pais (N =93)

para un pais (N = 93)

FIGURA 4. Eje vertical: Pobreza de aprendizajes, hombres (%)

Eje horizontal: Pobreza de aprendizajes, mujeres (%)

FIGURA 5. Eje vertical: Brecha de género absoluta (Pobreza de aprendizajes
p.p.)

Eje horizontal: Pobreza de aprendizajes (géneros combinados, %)

AMBAS FIGURAS (DENTRO DEL CUADRO): nifios en desventaja // nifias en
desventaja

También podemos examinar la descomposicion segun los componentes de aprendizaje y escolaridad por
género. A nivel global, las contribuciones de aprendizaje y escolaridad a la pobreza de aprendizajes son
bastante similares por género, con el 90% de la medicidn total representando el aprendizaje, tanto en el
caso de los nifios como de las nifias, versus solo el 10% representando la escolaridad. Cabe notar que esto
es ligeramente mas alto que 84%, lo que se explica a través del aprendizaje, indicado mds arriba,
probablemente debido a que los paises donde no se puede desagregar por género son aquellos con
mayores retos de acceso (por ejemplo, los de Africa Subsahariana). Aqui también observamos
importantes diferencias entre los grupos de paises (Tabla 8). En particular, la contribucién del componente
de nifios que no asisten a la escuela es mayor en el caso de las nifias que de los nifios en Europa y Asia
Central, Medio Oriente y el Norte de Africa, Africa Subsahariana y América del Norte, mientras que lo
contrario sucede en Asia del Sur, Asia Oriental y América Latina. En virtualmente todos los casos, a las
nifias les estd yendo sistematicamente mejor que a los nifios en términos de aprendizaje, tanto en
términos absolutos como relativos, pero el escenario de matricula varia enormemente entre regiones: en
Africa Subsahariana y Medio Oriente y Africa el Norte la menor tasa de matricula de las nifias sigue siendo
un desafio significativo tanto en términos relativos como absolutos, mientras que en Asia Oriental,
Ameérica Latina y Asia del Sur, son los nifios quienes tienden a quedar rezagados a la edad de asistir a
primaria. En ninguna otra region el reto del acceso sigue siendo tan significativo como en Africa
Subsahariana, especialmente para las nifias.
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Tabla 8. Descomposicion de la pobreza de aprendizajes por aprendizaje y escolaridad, para nifios y nifias

Nifios, todos los paises Nifias, todos los paises
Pobreza Valor Contribucion Pobreza Valor Contribucién
de absoluto relativa de absoluto relativa
aprendizaj aprendiz
es CA CE CA CE ajes CA CE CA CE
Grupo de paises (p.p.) (pp)  (pp) (%) (%) (p-p.) (pp)  (p.p.) (%) (%)
General 50.1 44.2 5.9 88.3 11.7 46.3 39.9 6.4 86.2 13.8
Asia Oriental y el 29.6 260 3.6 80 12.0 211 203 08 962 3.8
Pacifico
Europa y Asia Central 10.0 7.3 2.7 73.0 27.0 8.2 5.6 2.7 67.7 32.3
_ Américalatinay el 52.7 487 41 923 7.7 486 455 32 935 65
5 Caribe
an . . F4 .
& MedioOrienteyAfrica oo 626 35 947 53 568 517 51 910 9.0
del Norte
América del Norte 8.0 4.4 3.6 55.1 449 7.1 3.1 3.9 44.2 55.8
Asia del Sur 59.3 53.6 5.7 90.4 9.6 56.8 50.6 6.3 89.0 11.0
Africa Subsahariana 86.9 70.1 16.8 80.7 19.3 83.8 62.1 21.6 74.2 25.8
Ingresos altos 8.5 6.1 2.4 71.4  28.6 6.7 4.3 2.4 63.5 36.5
()
T Ingresos medios-altos 46.8 42.9 3.9 91.6 8.4 41.3 37.8 3.4 91.7 8.3
()
-; Ingresos medios-bajos 59.0 53.2 5.8 90.2 9.8 54.9 49.1 5.7 89.6 10.4
Ingresos bajos 92.7 71.6 21.1 77.3 22.7 92.8 62.3 30.6 67.1 32.9
g Parte 1 7.6 5.4 2.2 70.5 295 5.9 3.6 2.2 61.6 38.4
% BIRF 51.9 48.4 3.5 93.2 6.8 47.0 44.7 2.3 95.2 4.8
N
a AIF / Blend 83.9 64.5 19.4 769 231 82.7 54.7 28.1 66.1 33.9

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de
poblacién de la ONU.

Notas: Descomposicidn del valor de Shapley en dimensiones de carencia de aprendizaje (CA) y carencia de escolaridad (CE); para una
descripcion metodoldgica, ver Azevedo et al (2012); (*) “Paises de ingresos medios y bajos” se refiere a paises de la Parte 2, los cuales son
elegibles para recibir préstamos del Grupo Banco Mundial e incluyen a clientes de ingresos altos del BIRF.

¢Como difiere la pobreza de aprendizajes entre regiones y dentro de los paises?

Otra dimensién importante para el desagregado radica en las diferencias espaciales dentro de los paises
con relacidn a la pobreza de aprendizajes. El rastrear estas diferencias permite seleccionar metas a nivel
espacial para elaborar paquetes de politicas especificas y, en aquellos casos donde se encuentren
disponibles las comparaciones temporales, permite identificar “aquello que funciona” al interior de un
sistema educativo. Esto, a su vez, crea oportunidades para agrupar, replicar y ampliar las mejores practicas
para reducir la pobreza de aprendizajes. Utilizando datos de la Evaluacion Nacional de Aprendizaje de
Brasil (ENA, Prova Brasil) y el Sistema de Informacién de Gestion Educativa, pudimos crear una medicién
de pobreza de aprendizajes a nivel nacional que captura tanto a la poblacién que no asiste a la escuela
como el porcentaje de alumnos de 5to grado que logra el nivel minimo de competencia en Brasil (tal como
se define en la escala de evaluacidn nacional de aprendizaje). Cabe notar que esta es una medicién
nacional que, si bien aun no ha sido “equiparada” con el umbral de MPL de la GAML, dicho paso podria
ser Util para facilitar las comparaciones internacionales.

Debido a que la ENA de Brasil es un censo y esta disefiada con fines de comparabilidad temporal del
aprendizaje, podemos comprender la distribucidén espacial de la pobreza de aprendizajes en Brasil en dos
puntos en el tiempo, lo que permite un anadlisis con relacién a cémo ha cambiado la pobreza de
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aprendizajes a nivel nacional tanto temporal como espacialmente. Destaca una regién en particular de
Brasil: el estado de Ceara, que es uno de los estados mds pobres en el noreste de Brasil, pero tiene una
de las menores tasas de pobreza de aprendizajes (resaltado en la Figura 6). El éxito logrado en la reduccion
de la pobreza de aprendizajes no puede atribuirse a una Unica politica o programa; se basa, mas bien, en
una serie de reformas que incluyen financiamiento en base a resultados y la provisidn de asistencia técnica
a las juntas de educacién a nivel municipal (Loureiro y Cruz 2020, Loureiro et al. 2020). Estos resultados,
gue son bastante conocidos en Brasil, han ayudado en el disefio de programas para mejorar la calidad de
la educacidn al final de la primaria en otros estados de Brasil.>°

Figura 6. Pobreza de aprendizajes por municipalidades en Brasil (definicion nacional)
a. Pobreza de aprendizajes a nivel nacional — 2013 b. Pobreza de aprendizajes a nivel nacional - 2017

LP 2013 (%)
30 -~ 100
60 - 80
40 ~ 60
20 - 40
mo-20 7

No dala : No data

Fuente: Célculos de los autores utilizando datos de IBGE e INEP/MEC.
Notas: La cifra de PA para Brasil se calcula a nivel municipal, utilizando microdatos de Prova Brasil, censos escolares de INEP y estimaciones
poblacionales de IBGE. El umbral utilizado de MPL a nivel nacional fue de 200 puntos en portugués.

5. Hacia donde nos dirigimos: simulaciones de cambios futuros en la pobreza
de aprendizajes

Luego de haber calculado los niveles actuales de pobreza de aprendizajes, en esta seccién se intenta
comprender hacia dénde se dirigia la pobreza de aprendizajes antes del brote de COVID-19. Debido a que
la pandemia ha alterado dicha trayectoria —si bien carecemos de informacién para saber hasta qué punto—
las simulaciones aqui presentadas deberian considerarse como una representacion del mejor escenario
posible.

50 para detalles, ver Costa y Carnoy 2015, Loureiro y Cruz 2020, y Loureiro et al. 2020 Entre los programas influenciados por el modelo de Ceara
se incluye el programa PARC (Parceria para Alfabetizagdo via Regime de Colaboragdo) disefiado por la Associagdo Bem Comum, Fundagdo
Lemann y el Instituto Natura.
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Las estimaciones anteriores mostraban que mas de la mitad de los nifios en paises de ingresos medios y
bajos no alcanzan el nivel minimo de competencia lectora y que dicha cifra podria incluso ser mayor. En
el caso de los paises de ingresos bajos, el porcentaje se acerca a 80%. Una pregunta fundamental,
entonces, es como ha cambiado esa tasa de pobreza de aprendizajes en afios recientes. ¢Esta
descendiendo lo suficientemente rdpido como para garantizar que para 2030 todos los nifios tengan
competencia lectora a los 10 afios o, por lo menos, al finalizar la escuela primaria? El analisis en esta
seccidn muestra que no es asi: para eliminar la pobreza de aprendizajes en el afio 2030 se requeriria de
un progreso sin precedentes en la historia.>?

Progreso en la reduccion de la pobreza de aprendizajes desde el afio 2000: distribucion de los
cambios

Con el fin de evaluar esta pregunta, analizamos periodos de mejora en la pobreza de aprendizajes dentro
de los paises en una evaluacidn determinada, para la submuestra de paises donde se aplicé la misma
evaluacién mas de una vez entre 2000 y 2017. Este enfoque nos presenta 72 periodos de cambio para 50
paises de ingresos medios y bajos, distribuidos entre diversas evaluaciones que pueden ser comparadas
en el tiempo. La Figura 7 muestra la distribucidn de los periodos para todos los paises de la base de datos,
colocados de la tasa mas baja a la mas alta de mejora.

51 para informacion mds detallada acerca de la base de datos de los periodos, por favor revisar el Anexo 8.

36



Figura 7. Distribucion de cambios anualizados en la pobreza de aprendizajes para paises de ingresos medios y bajos, 2000-2017
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Fuente: Calculos del autor utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; y datos de matriculas del IEU.

Nota: Cada barra representa un periodo, que muestra el cambio anualizado en la pobreza de aprendizajes para un pais determinado entre dos
puntos en el tiempo; incluye Unicamente periodos comparables en el tiempo dentro de la misma evaluacién y grado, para paises de ingresos
medios y bajos. Ver la Tabla 5 para un desglose de estos 72 periodos por evaluacion. Los valores negativos representan una disminucidn en la
pobreza de aprendizajes; es decir, una mejora de resultados.

- Eje vertical: Cambio anualizado en pobreza de aprendizajes (p. p.)
Dentro de la figura, arriba: Media de -0.66

Dentro de la figura, abajo: 72 periodos dentro del rango (-4, +4)

16 periodos dentro de (0, +4), la pobreza de aprendizajes incrementa

15 periodos dentro de (-4, -2), mejora rapida

A partir de esta simple figura, se infieren tres puntos importantes:

e La reduccion media anual de la pobreza de aprendizajes, a lo largo de todos los periodos, es
menor a 1 punto porcentual por afio. Con una tasa de pobreza de aprendizajes a nivel global de
53% en 2015, esto sugiere que, a menos que la mejora se acelere dramdticamente con relacién a
los patrones histéricos recientes, el mundo estard muy lejos de eliminar la pobreza de
aprendizajes para el afio 2030.%2

e Lapobreza de aprendizajes se incrementa en casi el 20% de los episodios registrados de cambios
anualizados. Por tanto, a pesar de que las tasas globales de lectura han estado mejorando, no
existe garantia alguna de progreso en el caso de los paises individuales.

o A pesar de ello, existen algunos casos de mejora rdpida. Cerca del 20% de los periodos
registrados muestran reducciones anualizadas de pobreza de aprendizajes de 2 puntos
porcentuales o mas. Si bien este extremo de la distribucidn genera cierto ruido a nivel estadistico,

52 Como recordatorio, debido a que la informacién mds reciente sobre el aprendizaje es de 2017, estas estimaciones no toman en cuenta los
efectos de la pandemia del COVID-19.
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esto indica que es posible lograr un progreso rapido (en algunos casos, mediante una combinacion
de un mejor aprendizaje para los alumnos matriculados y un incremento en la matricula).

Mas alld de lo que concluyamos a partir de los promedios y la distribucidn, también pueden extraerse
lecciones de los periodos de paises individuales, especialmente aquellos ubicados en los extremos.
Necesitamos ser cautos con la interpretacion; se trata de periodos de solo 3 a 4 afios, de manera que la
reversion media podria generar un periodo de una répida reduccidn de la pobreza de aprendizajes seguido
por un retraso para el siguiente periodo. Es probable entonces que sean mds confiables aquellas lecciones
provenientes de las mejoras rapidas y sostenidas. Para andlisis de dichos casos, ver Crawford y otros (de
pronta publicacién), donde se utilizan casos de mejora rapida para extraer lecciones acerca de
intervenciones efectivas de alfabetizacién durante los primeros grados.

Los datos presentados en esta seccidn provienen de periodos de paises individuales, no estan ponderados
en el caso de la poblacidn, pero si ajustados para observaciones multiples en el mismo pais.

Simulacion global de pobreza de aprendizajes a 2030: escenario de situacion normal vs escenario
favorable

Esta seccidon ofrece simulaciones sobre cémo se espera que cambien nuestras estimaciones de pobreza
de aprendizajes a nivel global entre 2015 y 2030. Presentamos dos escenarios: uno de situacién normal,
basado en las tasas de cambio entre 2000y 2017; y un escenario favorable, donde se asume que cada pais
progresara a la tasa mas rapida lograda en su region a lo largo de ese periodo. Se concluye que en ninguno
de los dos escenarios los paises de ingresos medios y bajos lograran una competencia lectora universal
para el afio 2030, aun si definimos “universal” de manera flexible, es decir, el 95% de la poblacién, y aun
si no se toman en cuenta los efectos del COVID-19 en el calculo.

Estos escenarios se basan en las reducciones anualizadas histdricas de la pobreza de aprendizajes para
cada regién y a nivel global (Tabla 9).
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Tabla 9. Cambio anualizado de la pobreza de aprendizajes (en puntos porcentuales) por grupos de paises, 2000-2017

Situacion Percentil 60  Percentil 70  Percentil 80  Percentil 90
normal (favorable)
Grupos de paises (sN)@
General 0.68 0.87 1.34 1.85 2.56
Asia Oriental y el Pacifico® 0.68 0.87 1.34 1.85 2.56
Europa y Asia Central 0.68 0.86 1.06 1.25 2.24
:§D América Latina y el Caribe 0.62 0.64 1.29 1.81 2.02
& Medio Oriente y Africa del Norte 0.36 0.89 1.16 2.28 2.92
Asia del Sur (@ 0.68 0.87 1.34 1.85 2.56
Africa Subsahariana 0.92 1.10 1.93 2.49 3.46
Ingresos altos 0.53 0.57 0.63 0.68 3.34
Qo v
% § Ingresos medios-altos 0.86 1.06 1.51 1.89 2.49
'% 2 Ingresos medios-bajos 1.10 1.16 1.91 2.72 3.22
Ingresos bajos -0.08 0.01 0.11 1.02 1.93
0‘1 Pobreza de aprendizajes de O-
% 25% 0.58 0.68 0.86 1.25 3.10
S Pobreza de aprendizajes de 25-
% g 50% 1.06 1.51 1.93 2.72 3.34
g < Pobreza de aprendizajes de 50-
i 75% 0.62 0.86 1.10 1.81 2.14
g Pobreza de aprendizajes de 75-
S 100% 0.92 1.48 1.89 2.14 2.49

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de
poblacién de la ONU.
Nota: Se usan ponderados representativos para garantizar que la contribucion de cada pais sea equivalente en la muestra de periodos. (1) El

escenario de Situacion Normal (SN) refleja las tasas de crecimiento especificas del pais; y, en el caso de los paises sin periodos, se usé la media
del grupo. (2) Se usaron valores globales debido a que no se contaba con una cantidad suficiente de periodos en la region.

Los datos histdricos también nos permiten comprender cuanto afectan los cambios en escolaridad y
aprendizaje a las variaciones observadas en la pobreza de aprendizajes. La Tabla 10 muestra que dos
tercios de la mejora promedio en términos de pobreza de aprendizajes puede atribuirse a mejoras en el
aprendizaje, mientras que un tercio proviene de reducciones en la carencia de escolaridad. Sin embargo,
las diferencias regionales son impactantes. Mientras que en Medio Oriente todas las mejoras pueden
atribuirse a dimensiones de escolaridad, en América Latina ocurre lo contrario; en dicha regidn, las
mejoras en aprendizaje lograron compensar con creces el deterioro del indicador de escolaridad. En Africa
Subsahariana encontramos un patrén mas equilibrado, donde las mejoras, tanto de escolaridad como de
aprendizaje, son casi igualmente importantes.
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Tabla 10. Descomposicion de la reduccion promedio de la pobreza de aprendizajes por carencia de aprendizaje y de escolaridad

Reduccién Reduccién Reduccién Porcenta.Jle de Porcenta.J(’e de
. . . reduccion reduccién
anualizada de anualizada de anualizada de . .
. . anualizada de anualizada de
pobreza de carencia de carencia de
. . . pobreza de pobreza de
aprendizajes aprendizaje escolaridad o o
(0.0.) (CA) (p.p.) (CE) (p.p.) aprendizajes aprendizajes
Region P-p- - s explicada por CA explicada por CE
General 0.93 0.59 0.35 63% 37%
Asia Oriental y el Pacifico 2.72 211 0.62 77% 23%
Europa y Asia Central 0.74 0.32 0.42 43% 57%
América Latina y el Caribe 0.84 0.91 -0.07 109% -9%
Z';‘:;O Oriente y Africa del 0.57 -0.16 0.73 -28% 128%
Africa Subsahariana 1.29 0.67 0.62 52% 48%

Fuente: Cdlculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de
poblacién de la ONU.

Nota: Descomposicidn del cambio de la pobreza de aprendizajes mediante el cambio en sus dos dimensiones: carencia de aprendizaje (CA) y
carencia de escolaridad (CE); para una descripcién metodoldgica, ver Azevedo et (2012). Incluye todos los periodos considerados en la
simulacion (N=72). Se ha omitido a Asia del Sur, debido a que solo se contaba con datos de cambios en el caso de un pais. La Tabla 22 en el
Anexo reporta la misma media de valores descompuestos por este ejercicio.

Situacion normal

En el caso de este escenario, comenzamos con el nivel estimado actual para cada pais y aplicamos la tasa
histérica de mejora del pais (valor medio) para simular la tasa de pobreza de aprendizaje futura. En el caso
de muchos paises que no aplicaron la misma evaluacidn confiable al menos dos veces —es decir, los paises
no representados en la Figura 7 anterior— carecemos de datos adecuados especificos al pais que indiquen
los cambios histéricos de la pobreza de aprendizajes. En dichos casos usamos la tasa media de cambio
regional para la simulacion.

La Figura 8 muestra los resultados de esta simulacién. Bajo el escenario de situaciéon normal, la media del
cambio ponderado de poblacidon en pobreza de aprendizajes consiste en una reduccién de un punto
porcentual por afio. A ese ritmo, comenzando con una tasa de pobreza de aprendizajes de 53% en 2015,
la tasa permanecera en una estimacién de 44% para el 2030 —lo cual quiere decir que 44% de los nifios al
final de la primaria en paises de ingresos medios y bajos no habra alcanzado todavia el nivel minimo de
competencia lectora.>?

53 Esta afirmacién concuerda con las preocupaciones por el lento progreso planteadas por la UNESCO (2019) en un informe para el Foro Politico
de Alto Nivel de la ONU sobre los ODS, en 2019.
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Figura 8. Pobreza de aprendizajes bajo dos escenarios, 2015-30 (simulacion)

and Simulations |(

hserved
J
-

Learing Poverty O

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de
poblacién de la ONU.

FIGURA. Eje vertical: Pobreza de aprendizajes observada y simulaciones (%)
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Pero, tal vez, el escenario de “situacion normal” sea muy pesimista. En la mayor parte del periodo
comprendido entre 2000 y 2017, los encargados de formular politicas no se enfocaron mucho en el
aprendizaje. Con seguridad, la mejora sustancial en cuanto a culminacion de la escuela primaria a lo largo
de este periodo deberia haber reducido la pobreza de aprendizajes. Tal como se describié anteriormente,
todos los niflos que no asisten a la escuela son contabilizados como afectados por la pobreza de
aprendizajes en esta estadistica, de manera que, si se hubieran matriculado, esto deberia haber reducido
la pobreza de aprendizajes, siempre y cuando al menos algunos de ellos hubieran aprendido a leer (como
sucedid en la practica, seguin se sugiere en la Tabla 10). Sin embargo, es probable que el desinterés
demostrado por los encargados de formular politicas hacia el aprendizaje haya limitado los logros que se
hubieran podido alcanzar. Ahora que la comunidad educativa internacional se estd enfocando mas en el
aprendizaje —un cambio que se ve reflejado en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 y los indicadores de
aprendizaje que se estan usando para hacerle seguimiento— el progreso bien podria acelerarse.

¢Cuanto? Para agrupar las posibles mejoras, el escenario favorable utiliza el percentil 80 de la experiencia
real. Especificamente, se asume que cada pais puede reducir la pobreza de aprendizajes con la misma
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rapidez que el pais ubicado en el percentil 80 de su regién durante el periodo entre 2000 y 2017.>* Tal
como lo muestra la Figura 8, esto permite un progreso mucho mas rapido. No obstante, la tasa de pobreza
de aprendizajes para el 2030 seguira siendo de 27% —considerablemente mas alta que el objetivo en base
a derechos, que es de cero, o que el objetivo alternativo de llegar a tasas de un solo digito como las
observadas en paises muchos mas ricos.

Progreso regional bajo los dos escenarios

La Tabla 11 presenta ambos escenarios de simulacidn por regiones. La tabla indica que entre 2015 y 2030,
la pobreza de aprendizajes en Africa podria caer en 12 puntos porcentuales bajo el escenario de situacion
normal y 37 puntos bajo el escenario favorable. A pesar de que es considerable, esta disminucion de la
pobreza de aprendizajes no es suficiente para reducir el porcentaje de la poblacién afectada por la
pobreza de aprendizajes correspondiente a Africa, especialmente en la medida en que la presidn
demografica probablemente presione, a su vez, a los sistemas educativos de ese continente. Aln en el
caso del escenario favorable, casi la mitad de los nifios en Africa y un tercio de los nifios en Asia del Sur
seguiran afectados por la pobreza de aprendizajes en el afio 2030. Por el contrario, habra dos regiones —
Asia Oriental y el Pacifico, y Europa y Asia Central— que tendran cifras de un solo digito en sus tasas de
pobreza de aprendizajes en cualquiera de los dos escenarios.>

Con estos cambios, la pobreza de aprendizajes podria estar distribuida de una manera aun mas desigual
entre regiones para el afio 2030, en comparacién con 2015. En conclusion, la pobreza de aprendizajes se
concentra en tres regiones principales, con el 82% de los nifios afectados ubicados en Asia del Sur, Africa
Subsahariana y Asia Oriental. En el escenario de situacidn normal, la concentracién en las tres regiones
superiores aumentard a 88%, y el patrén espacial también cambiard, con Medio Oriente tomando el lugar
de Asia Oriental en ese grupo. Y en el escenario favorable, a medida que la pobreza de aprendizajes caiga
bruscamente, la concentracion en las tres regiones superiores se incrementara ain mas, a 92%. América
Latina tomara el lugar de Asia Oriental entre las regiones con la mayor cantidad de nifios afectados por la
pobreza de aprendizajes y Africa serd la Unica regién que verad cémo su porcentaje de nifios afectados por
la pobreza de aprendizajes se incrementa sustancialmente en comparacion con el de la de la poblacién
mundial, de 37% a 52%.

54 También asumimos que, si la tasa histdrica del pais excede al percentil 80 de su regidn, el pais mantendrd esa tasa elevada. Un supuesto
alternativo para este escenario favorable podria ser establecer la tasa de mejora para cada pais equivalente al percentil 80 global. Resulta, sin
embargo, que el escenario del percentil 80 de la region produce reducciones globales mas rapidas en pobreza de aprendizajes. Esto sucede
debido a que el percentil 80 de la regidn es mas alto en Africa Subsahariana que en otras regiones y el escenario regional aplica dicha tasa mas
rapida a la numerosa poblacién infantil de Africa.

55 Para estas regiones de mas alto desempefio, probablemente sean mas dtiles las cifras de un “solo digito” que los valores precisos en la tabla.
Se debe recordar que estos resultados son un ejercicio de simulacidn y no proyecciones. En el caso de EAC en particular, debido a que la regién
cuenta con un valor inicial bastante bajo, las simulaciones para 2030 se encuentran en el rango donde la simple extrapolacion de tasas de
mejora pasadas conduce a resultados poco probables. Casi ningtin pais tiene una tasa de pobreza de aprendizajes tan baja que llegue a 2%, de
manera que si bien es probable que estos paises de EAC con ingresos bajos y medios logren cifras de un solo digito, no alcanzarian una tasa tan
baja.
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Tabla 11. Tasas de pobreza de aprendizajes en 2030 bajo dos escenarios (la simulacion usa periodos por region)
Porcentaje regional de nifios
afectados por la pobreza de
aprendizajes a nivel global

Poblacién (millones) Pobreza de aprendizajes (%) (%)
Regidn 2015 2030 2015 2030 2030 2015 2030 2030
Base SN Favorabl Base SN Favorabl
e e

Asia Oriental y el Pacifico 137 138 21.2 6.4 0.3 10.0 33 0.3
Europa y Asia Central 27 32 13.3 3.4 1.8 1.2 0.4 0.4
América Latina y el Caribe 53 51 50.8 39.6 23.7 9.4 7.5 7.4
Medio Oriente y Africa del 33 44 63.3 562 289 7.1 9.2 7.8
Norte

Asia del Sur 175 167 58.2 50.5 31.5 35.2 31.6 32.4
Africa Subsahariana 123 171 86.7 75.0 49.4 37.0 48.0 51.9
General 548 602 52.7 44.4 27.1 1(())0‘ 1(())0‘ 100.0

Fuente: Cdlculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de
poblacién de la ONU.

Nota: El escenario de situacion normal (SN) usa tasas de crecimiento especificas para la regidn; para aquellos paises sin periodos, se usé el
promedio regional. El escenario favorable considera que la tasa de mejora es igual al percentil 80 regional. Todas las cifras consideran solo a
paises de la Parte 2.

Como interpretar estas simulaciones

La salvedad mas importante que debe tomarse en cuenta es que estas simulaciones no representan una
proyeccidn. Las simulaciones se basan en tasas de progreso histéricas, usando los mejores datos
disponibles (con todas sus imperfecciones). No exponen, sin embargo, los muchos factores que influyen
en el progreso de cada pais —tales como incremento de ingresos, cambios en las politicas, conflictos,
migraciones, pandemias y otros choques. Ademas de esto, las simulaciones no toman en cuenta los
impactos por el cierre de escuelas o los choques econémicos ocasionados por el COVID sobre la
escolaridad y el aprendizaje, debido a que esta informacidn no se encuentra aun disponible para elaborar
estimaciones de pobreza de aprendizajes para 2020-21. Tampoco sabemos aun si esto afectara
Unicamente el nivel o también la tendencia a largo plazo de la tasa de disminucién. Sin embargo, resulta
evidente que la pandemia supondra aun mayores dificultades para el desafio de eliminar la pobreza.

La intencidn de estas simulaciones es indicar la magnitud de los cambios que ya eran necesarios alin antes
del COVID, en comparacion con lo que se ha observado hasta ahora en este siglo. La conclusién es que
para eliminar la pobreza de aprendizajes en el afio 2030 —o aun unos afios después—, se necesitarian unas
tasas de mejora sin precedentes.

Implicancias para el establecimiento de metas

Una accién importante para mejorar las capacidades fundamentales requiere de metas basadas en
evidencias, con el fin de enfocar las politicas y la participacion operativa. Tanto el indicador de pobreza
de aprendizajes como este analisis pueden ser usados por los encargados de formular politicas y actores
externos, como el Banco Mundial, para trabajar en funcién de dichas metas y, de hecho, esto ya empezé
a hacerse. En base a una versidn anterior de este analisis, el Banco Mundial adoptd el siguiente objetivo
para su trabajo operativo con paises de ingresos medios y bajos: “Para el afio 2030, reducir al menos a la
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mitad el porcentaje de nifios que no puedan leer a la edad de 10 afios” (Banco Mundial 2019). Tal como
se mostrd anteriormente, este objetivo podria lograrse (comenzando en el nivel global de 2015) si todos
los paises acelerasen su progreso a, por lo menos, el percentil 80 de la distribucién de periodos de mejora
posteriores al 2000. En otras palabras, cada pais necesitaria lograr el mismo desempefio que cualquier
pais que haya reducido la pobreza de aprendizajes lo suficientemente rdpido como para ubicarse en el
20% superior en cuanto a mejoras desde el afio 2000 (asimismo, aquellos paises que han superado la tasa
del 80 percentil necesitan mantener sus tasas de progreso).>®

Es importante notar que, si bien el objetivo se centra en reducir el porcentaje de nifios con desempefo
muy bajo en paises de ingresos medios y bajos, para la mayoria de estos paises esto también significard
una mejora en su desempefno promedio. La evidencia sefiala que, cuando los paises pasan de tener una
media de desempefio muy baja a tener, por lo menos, una media de desempefio de niveles regulares,
esto se debe por lo general a que han reducido significativamente el porcentaje de niflos con niveles muy
bajos de desempefio. Se requieren politicas para mejorar el aprendizaje en escuelas y alumnos de menor
rendimiento (el “cuello de botella” de la distribuciéon) con el objeto de mejorar la igualdad del aprendizaje
y reducir la desigualdad injusta (Crouch y Rolleston 2017; Crouch, Rolleston y Gustafsson 2020; Mullis et
al 2016).

Un tema final es que la pandemia del COVID-19 ha agravado el desafio. A pesar de que aln no contamos
con informacidn de aprendizaje para 2020 a partir de estas evaluaciones comparativas, las simulaciones
sugieren que el cierre de escuelas y otros choques ocasionados por la pandemia podrian incrementar la
tasa de pobreza de aprendizajes a nivel global hasta en 10 puntos porcentuales (Azevedo 2020). Este
choque podria demandar que se vuelvan a revisar las metas de aprendizaje y los paquetes de politicas
necesarias para lograrlos. Al mismo tiempo, ciertas intervenciones que probablemente serian mas
efectivas para revertir las pérdidas de aprendizaje ocasionadas por el cierre de escuelas podrian conducir
también a reducir la pobreza de aprendizajes mas rapidamente en el largo plazo (Kaffenberger 2020,
Banco Mundial 2020).

6. Conclusion

El indicador de pobreza de aprendizajes presentado en este documento esta motivado por la necesidad
urgente de resolver la crisis de aprendizaje en paises de ingresos medios y bajos, una necesidad que se
hace aun mas urgente debido al choque del COVID-19. La reconstruccién de los sistemas educativos, el
desarrollo del capital humano y el progreso hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible son metas que
requieren garantizar que todos los niflos adquieran capacidades fundamentales para la vida y para el
trabajo. La capacidad de leer y comprender lo que se lee resulta fundamental y es algo que todo sistema
educativo en el mundo lucha por lograr al final de la escuela primaria, por lo general, alrededor de los 10
afos. La evidencia presentada en este documento se suma a las considerables razones ya existentes que
apuntan a que los paises de ingresos medios y bajos no solo estan fracasando en el cumplimiento de sus

56 La tasa del percentil 80 se basa en la distribucién de desempefio utilizando los datos disponibles al momento de la elaboracié n de este
documento. A medida que se tenga disponible mas informacidn temporalmente comparable acerca de la pobreza de aprendizajes, resultara
critico actualizar estas estimaciones y revisar nuestras expectativas en relacion a la viabilidad de reducir la pobreza de aprendizajes a la mitad
para 2030.

44



metas para una educacion de mads alto nivel, sino que también estan batallando para impartir estas
capacidades fundamentales mas bdsicas.

Para resaltar este problema y centrarse en aquellos esfuerzos orientados en resolverlo, este documento
ha descrito en detalle el indicador de pobreza de aprendizajes lanzado por el IEU y el Banco Mundial en
2019 y ha cuantificado el alcance del problema a nivel global. En base a un conjunto de datos
recientemente reunidos con este objetivo y que cubren al 80% de los nifios en paises de ingresos medios
y bajos, este trabajo ha documentado que cerca del 53% de todos los nifios en paises de ingresos medios
y bajos es incapaz de leer material apropiado para su edad a los 10 afios. En otras palabras, mas de la
mitad de los ninos en el mundo se ve afectado por la pobreza de aprendizajes.

También hemos presentado las mas exhaustivas y rigurosas estimaciones de progreso histérico para la
reduccion de la pobreza de aprendizajes en paises de ingresos medios y bajos. Nuestras estimaciones
revelan que, si se sigue al mismo ritmo de mejora de 2000-2017, la tasa de pobreza de aprendizajes se
reduciria solo a 44% para el afio 2030. Una versidn anterior de este trabajo inspiré un nuevo objetivo a
mediano plazo para orientar el trabajo del Banco Mundial en paises de ingresos medios y bajos: reducir
al menos a la mitad la pobreza de aprendizajes para el afio 2030. Comenzando con la tasa de 53% estimada
para 2015, este objetivo podria lograrse si todos los paises alcanzaran el percentil 80 del desempefio
histdrico en sus regiones, lo que significa duplicar con creces la tasa de progreso a nivel global. Andlisis
adicionales presentados aqui han mostrado que el indicador de pobreza de aprendizajes, si bien es simple
en cuanto a disefio, es sélido y tiene una alta correlacidn con las métricas de aprendizaje que cubren a
otros grupos de edades. Adicionalmente, hemos presentado un analisis desagregado de la pobreza de
aprendizajes segun las dimensiones de género y region.

A causa del COVID-19, la tasa global de pobreza de aprendizajes es, sin lugar a duda, aun mayor de lo que
era en 2015 y, como resultado, la aceleracién que se necesita para lograr mejoras en términos de
aprendizaje y escolaridad requeridas para reducir a la mitad la pobreza de aprendizajes serd ain mayor.
Esperamos que los paises sean capaces de utilizar este indicador para galvanizar el progreso y hacer
seguimiento a medida que se vayan recuperando de la pandemia.
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Anexos

Anexo 1. Validez de la lectura como proxy para otras capacidades fundamentales

Un argumento para enfocarse en la alfabetizacién fundamental a través del indicador de pobreza de
aprendizajes es que puede servir como un proxy de facil comprensién para tener éxito al desarrollar otras
capacidades fundamentales, particularmente a nivel de sistema educativo. Si prueba ser un buen proxy,
entonces las tasas de pobreza de aprendizajes podrian convertirse en un marcador de la salud del sistema
educativo —de la misma forma como las bajas tasas de retraso en el crecimiento infantil son un marcador
de desarrollo saludable en la primera infancia. La teoria detrds de esto es que aquellos sistemas que
garantizan que todos los nifios que pueden leer probablemente también tengan éxito para ayudarlos a
aprender otras materias. Los datos demuestran lo siguiente: en los paises y las escuelas, las tasas de
competencia lectora tienen una alta correlacién con la competencia en otras materias en los mismos
grados (Tabla 12). Por ejemplo, la correlacion entre el puntaje de lectura de un pais en la evaluacion del
Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora (PIRLS por sus siglas en inglés) y su puntaje de
matematicas en el Estudio de las Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS por sus siglas en inglés) es
de 0.92; asimismo, las correlaciones entre materias en otras evaluaciones son también sélidas y oscilan
entre 0.87 y 0.97 a nivel de municipalidad y escuela. En las evaluaciones de PISA de la OCDE realizadas
entre jévenes de 15 afios, la correlacién entre paises de los puntajes de las pruebas de matematicas o
ciencias permanece alta, aln luego de controlar el estatus socioecondmico. No sorprende que, a nivel de
alumnos, esta correlacién se debilite significativamente, tal como se muestra en la tltima columna de la
Tabla 12; a pesar de ello, sigue siendo fuertemente positiva en todas las pruebas aqui resumidas, con
cifras entre 0.561 y 0.895. Mas alla de estas correlaciones con otros puntajes cognitivos, la evidencia indica
que la presencia de altos niveles en lenguaje y lectura, asi como el desarrollo temprano de estas
capacidades, se asocia con el desarrollo temprano de la autorregulacién del nifio, una capacidad
socioemocional fundamental (Skibbe et al., 2019).
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Tabla 12. Correlacion de puntajes de lectura con puntajes de matemadticas y ciencias por evaluacion y nivel de agregacion

Materia Pais Municipalidad Escuela Alumno

PIRLS-TIMSS Matematicas 0.923

(4to grado) Ciencias 0.965

LLECE Matematicas 0.904 0.867 0.561
(6to grado) Ciencias 0.942 0.869 0.587
PISA-D Matemdticas 0.939 0.936 0.818
(15 afios) Ciencias 0.974 0.958 0.868
PISA Matemdticas 0.949 0.939 0.851
(15 afios) Ciencias 0.978 0.971 0.895
BRASIL (5to grado) Matematicas 0.962 0.943 0.725
(9no grado) Ciencias 0.937 0.907 0.672

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global.

Nota: Las correlaciones han sido computadas por grado. La fila superior muestra la correlacion a nivel de pais entre los puntajes del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacidon (LLECE), el Programa de Evaluacidn Internacional para Alumnos (PISA) y PISA para
el desarrollo (PISA-D). La figura muestra la correlacién entre los resultados de lectura y matematicas/ciencias dentro de la evaluacion
determinada. Las correlaciones entre los puntajes de alfabetizacidn en el Estudio Internacional de Progreso en Comprensién Lectora (PIRLS) y
las evaluaciones de matematicas/ciencias del Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) son a nivel pais. En el caso
de Brasil, se usaron los resultados de Prova Brasil. La tabla muestra la correlacion entre puntajes de lectura y matematicas/ciencias dentro de la

evaluacion determinada.

Tabla 13. Relacion entre competencia lectora y de matemadticas (PISA)

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 1 Modelo2 Modelo 3 Mot
No ponderado
Matematicas 0.854***  (0.833*** 0.829*** 0.838***
(0.027) (0.038) (0.038) (0.036)
Ciencias 0.963*** 0.934***  0.935***  0.936*
(0.021) (0.029) (0.029) (0.029,
R2-Adj 0.891 0.910 0.913 0.914 0.937 0.945 0.948 0.947
N 417 417 417 412 420 420 420 415
Ponderado
Matematicas 0.891***  (0.893*** 0.886*** 0.892***
(0.029) (0.046) (0.044) (0.045)
Ciencias 0.985*** 0.973***  0.974***  0.975*
(0.025) (0.031) (0.030) (0.030,
R2-Adj 0.886 0.908 0.911 0.912 0.945 0.955 0.957 0.957
N 417 417 417 412 420 420 420 415

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global (PISA) y datos de WDI.
Notas: Modelo 1: sin controles; Modelo 2: region y nivel de ingreso; Modelo 3: Modelo 2 + efecto temporal fijo; y
Modelo 4: Modelo 3 + PIB per capita. * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001; para detalles acerca de estos célculos ver
https://github.com/worldbank/learningpoverty
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Anexo 2 Comparabilidad temporal entre PIRLS y TIMMS

Tabla 14. Periodos no comparables entre PIRLS y TIMMS

Pais Evaluacién N Periodos no comparables

Israel PIRLS 4 2001-2011, 2001-2016, 2006-2011, 2006-2016
Marruecos PIRLS 4 2001-2011, 2001-2016, 2006-2011, 2006-2016
Polonia PIRLS 2 2006-2016, 2011-2016

Qatar PIRLS 2 2006-2011, 2006-2016

Sudafrica PIRLS 3 2006-2011, 2006-2016, 2011-2016

Armenia TIMSS 4 2003-2007, 2007-2011, 2007-2015, 2011-2015
Kazajstan TIMSS 2 2007-2011, 2007-2015

Kuwait TIMSS 2 2007-2011, 2007-2015

Marruecos TIMSS 4 2003-2011, 2003-2015, 2007-2011, 2007-2015
Polonia TIMSS 1 2011-2015

Qatar TIMSS 2 2007-2011, 2007-2015

Yemen TIMSS 2 2003-2007

Total 32

Fuente: Documentacién de PIRLS y TIMMS, por la Asociacién Internacional de Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA).
Nota: La comparabilidad temporal se ve afectada en estos casos debido a diferencias de muestreo y/o implementacion.



Anexo 3. Cobertura de la poblacidn, evaluacién de aprendizaje

Tabla 15. Cobertura de poblacion y de pais por grupos de paises, evaluacion de aprendizaje disponible mds reciente

Todos los paises Paises de ingresos medios y bajos*
Cobertura Cobertura
N N Poblacién dela N N Poblacién dela
paises con paises en con datos poblacién paises paises en con datos poblacién
Grupo de paises datos total (millones) (%) con datos total (millones) (%)
General 116 217 515 84.2 74 144 454 82.9
Asia Oriental y 15 37 140 93.8 8 23 130 94.7
el Pacifico
Europay Asia 39 58 45 89.7 15 23 22 82.5
Central
América Latina 19 42 48 89.2 18 30 48 89.6
y el Caribe
& Medio Oriente
L‘.;f y Africa del 15 21 29 79.2 7 12 25 77.8
Norte
América del 2 3 23 100.0 N/D N/D N/D N/D
Norte ’
Sudamérica 5 8 171 98.1 5 8 171 98.1
Africa 21 48 58 46.8 21 48 58 46.8
Subsahariana
o Ingresoalto 47 79 64 98.6 6 10 4 99.7
(%]
[J] A
) g:foreso medio 33 60 166 94.1 32 58 165 94.1
(] .
= Ingresomedio- g 47 233 80.7 23 46 233 80.8
2 bajo
= Ingreso bajo 13 31 51 63.3 13 30 51 64.8
g Partel 42 73 61 94.9 N/D N/D N/D N/D
% BIRF 47 68 352 95.9 47 68 352 95.9
& AIF/Blend 27 76 102 56.5 27 76 102 56.5

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; y cifras de poblacién de la ONU.

Nota: Los datos incluyen evaluaciones desde el afio 2000 (Ver la Tabla 3 para evaluaciones Unicamente dentro de la ventana de reporte preferida);
cobertura de poblacién considerando un porcentaje de los que tienen 10 a 14 afios en paises con datos de evaluaciones; Regiones: Asia Oriental
y el Pacifico (AOP), Europa y Asia Central (EAC), América Latina y el Caribe (ALC), Medio Oriente y Africa del Norte (MAN), América del Norte (AN),
Asia del Sur (RAS), y Africa Subsahariana (ASS); Categorias de préstamo: Asociacién Internacional de Fomento (AIF); Banco Internacional de
Reconstruccion y Fomento (BIRF); y elegible para recibir préstamos del AIF en base a niveles de ingreso per cdpita y ademas son solventes para
préstamos del BIRF (Blend). (*) “Paises de ingresos medios y bajos” se refiere a paises que son clientes del Banco Mundial e incluyen a clientes
de ingresos altos del BIRF.
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Anexo 4. Niilos que no asisten a la escuela (matricula)

Seleccion de informacion sobre matricula

“Matricula” se refiere al porcentaje de nifios de un grupo de edad especifico que se encuentra asistiendo
ala escuela. Utilizamos la Tasa de matricula neta ajustada, que se define como el nimero total de alumnos
en el grupo de edad oficial para asistir a primaria que estdn matriculados en primaria o secundaria,
expresado como un porcentaje de la poblacién correspondiente.

Reglas generales

Fuente inicial: Banco Mundial (informacion abierta del BM), IEU (Instituto de Estadistica de la UNESCO) y
otras fuentes sugeridas por los equipos regionales o de pais del Banco Mundial.

Para llenar los valores faltantes: se usé la funcidn escalonada y se llenaron los datos con el valor del afio
mas proximo. Si hay datos disponibles para dos afios igualmente préximos al afio a ser llenado, se utiliza
el valor mds antiguo.

En el caso de algunos paises, a pesar de haberse llenado los valores faltantes, siguen faltando los valores
para las tasas de matricula neta ajustada. Para obtener tasas de matricula, hemos seguido esta jerarquia:

1. Tasa de matricula neta ajustada (TMNA)
2. Tasa de matricula neta total (TMNT)
3. Tasa de matricula bruta (TMB)

4. Tasa de matricula bruta fijada a 100%: si la tasa de matricula bruta es mayor a 100%, se ajusta
para que sea a 100%.

5. Encuesta de hogares

Tabla 16. Fuente de datos de matricula

Tipo de indicador de matricula Frecuencia Porcentaje
Tasa de matricula neta ajustada (TMNA) 108 93%
Validacidn del equipo de pais 4 3%
TMB (fijada a 100%) 2 2%
Tasa de matricula bruta (TMB) 1 1%
Encuesta de hogares 1 1%
Total 116 100%

Cuando implementamos esta jerarquia, usamos la tasa de matricula bruta en el caso de Austria, Republica
Checa y Republica Eslovaca. Para Austria y la Republica Checa, los valores de matricula aparecen como
100% debido al limite en las tasas de matricula bruta. Para Afganistan, utilizamos datos de encuestas de
hogares a nivel nacional. Para China, Costa de Marfil, Costa Rica y Moldavia, utilizamos fuentes nacionales
en base a las discusiones de validacion desarrolladas con los equipos de pais relevantes del Banco
Mundial.
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Anexo 5. Cifras de poblacidn y proyecciones

La informacion de poblacion utilizada en nuestras estimaciones puede encontrarse en las Estimaciones de
Poblacidn de HealthStats y la base de Proyecciones del Banco Mundial,”” bajo los cddigos de indicadores
SP.POP.1014.MA vy SP.POP.1014.FE. Estos agregados utilizan un grupo de poblacién de 5 afios que se
calcula para que sea consistente con la informacién de poblacidn total del Banco Mundial, pero que sigue
la distribucion de género y edad de la Division de la Poblaciéon de las Naciones Unidas (DPNU). Alrededor
del 30% de los datos totales de poblacion del Banco Mundial proviene de fuentes de los paises y cerca del
70% del PNUD.

Las proyecciones de poblacién de 2015 a 2030 siguen las estimaciones y proyecciones del PNUD (Revisién
de 2017), preparadas por la Divisidn de la Poblacidn del Departamento de Asuntos Econémicos y Sociales
de la Secretaria de las Naciones Unidas. La Revisién de 2017 es la vigésimo quinta ronda de estimaciones
y proyecciones de poblacion globales producidas por la Divisidn de la Poblacién desde 1951. La descripcion
detallada de la metodologia para la preparacién de las estimaciones de pais, incluyendo los supuestos que
fueron usados para proyectar fertilidad, mortalidad y migracién internacional hasta el afio 2100, pueden
encontrarse en la pagina web de la Divisién de la Poblacion.*® Este documento usa la “proyeccion de

variante media” de la Divisién de la Poblacién de la ONU para el grupo de edad de 10-14 afios”.>®

Las cifras de edad de la poblacidn para un solo afio (por ejemplo, edad de la poblacion, 10 afios, masculino,
interpolado; edad de la poblacién, 10 afios, femenino, interpolado; edad de la poblacion, 14 afos,
masculino, interpolado; edad de la poblacidn, 14 afios, femenino, interpolado) se toman directamente de
la informacién del PNUD (no como porcentajes, sino como numeros absolutos).

Tabla 17. Poblacion entre 10y 14 afios por region y clasificaciones de ingreso (Afio = 2015)

Edad de la poblacion 10 a 14 afios (en millones)

Region \ Nivel de ingreso Ingresos altos Ingresos medios-altos Ingresos medios-bajos Ingresos bajos Total
Asia Oriental y el Pacifico 10 88 49 2 149
Europa y Asia Central 25 19 5 1 51
América Latina y el Caribe 2 47 3 1 54
Medio Oriente y Africa del Norte 4 15 13 5 37
América del Norte 23 0 0 0 23
Asia del Sur 0 2 165 8 175
Africa Subsahariana 0 6 53 64 123
Global 65 177 289 81 612

Fuente: Célculos de los autores utilizando cifras de poblacién de la ONU y clasificacion de nivel de ingresos del Banco Mundial AF2020.

57 Disponible en https.//databank.worldbank.org/data/source/health-nutrition-and-population-statistics:-population-estimates-and-projections#
SBwww.unpopulation.org. Ver también https://esa.un.org/unpd/wpp/Graphs/Probabilistic/
59 para detalles ver: https://population.un.org/wpp/Publications/Files/WPP2017_Methodology.pdf
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Anexo 6. Validacidn con otros conjuntos de datos del aprendizaje

Tabla 18. Promedio ponderado y correlacion de PISA con promedios de pobreza de aprendizajes de pais segun grupos de paises
y ventanas moviles de datos de PISA (ponderados)

Indicador (en porcentaje) RHO
Ventanas temporales de ) PA CA
valores de PISA con respecto primeros final de ODs4.1.1c  ODS4.1.1c N
al afio de referencia de PA afios de primaria PA 5 X L1b PYA
secundaria (0DS 4.1.1b) ODS 4.1.
(ODS 4.1.1c)
2 3 a5 afios 52.1 42.2 443 0.87 0.90 123
§ 0 a 4 afios 45.4 33.6 35.6 0.88 0.90 228
38 -3 a-5 afios 34.1 20.3 22.2 0.79 0.80 107
wv
-§ -6 a-11 afos 32.6 15.0 16.9 0.69 0.71 110
= -11 o menores 15.3 3.4 4.6 0.14 0.33 28
§ 2 3 a5afios 22.5 7.0 8.4 0.79 0.76 76
‘f;.j, k) 0a4afios 23.0 8.3 9.6 0.89 0.86 160
w g -3 a-5 afios 19.8 5.0 6.6 0.76 0.76 79
83 -6 a-11 afios 20.0 5.9 7.2 0.79 0.81 85
3 E
& -11 o menores 14.9 3.5 4.5 0.27 0.42 26

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global y datos de matriculas del IEU.

Nota: Todas las mediciones son medias ponderadas por pais; una ventana negativa implica que la informacidn de PISA fue recabada antes que
la informacion de pobreza de aprendizajes (PA) y carencia de aprendizaje (CA).

Tabla 19. Correlacion de los puntajes de primeros grados y de final de primaria

Evaluacién Indicador Primeros Fi'nal C!e RHO3 N
grados primaria?

w Puntaje medio 504.3 502.3 0.96 31

E CA, final de primaria 504.3 56.7 -0.94 31

Brecha -CA, final de primaria 504.3 45.0 -0.85 31

o Puntaje medio 500.0 500.0 0.48 10

5 CA, final de primaria 500.0 82.9 0.03 10

< Brecha -CA, final de primaria 500.0 53.1 -0.72 10
O g_ ;;‘ Puntaje medio 485.8 497.2 0.63
é’ % g CA, final de primaria 485.8 81.8 -0.53
— @ Brecha -CA, final de primaria 485.8 54.8 -0.67

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global y los datos de matriculas del IEU.

Nota: (1) Las mediciones de aprendizaje en los primeros grados se expresan en puntajes medios; (2) Las mediciones de aprendizaje al final de la
primaria se expresan en puntajes medios, carencia de aprendizaje (CA) y brecha de la carencia de aprendizaje (Brecha-CA); y (3) los coeficientes
de correlacidn entre pares a nivel de pais entre indicadores de aprendizaje en los primeros grados y al final de la primaria. La correlacién
esperada entre los puntajes medios es positiva, dado que ambos indicadores tienen la misma interpretacion direccional; la correlacion

esperada entre un puntaje medio y una medicion de carencia es negativa dada la distinta interpretacion direccional de las mediciones

respectivas.
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Anexo 7. Niveles de pobreza de aprendizajes y fuentes de datos, por pais

Tabla 20. Cifras de paises

Pobreza
Carencia de
Cadigo de Carenciade  aprendiz
dela escolaridad aprendizaje  ajes (PA,
region Nombre del pais (CE, %) (CA, %) %) Evaluacion Ao de evaluacion
AOP Australia 3.2 5.5 8.6 PIRLS 2016
AOP Camboya 2.6 49.8 51.1 NLA 2013
AOP China 0.0 18.2 18.2 NLA 2016
AOP Hong Kong SAR, 1.9 1.4 3.2 PIRLS 2016
China

AOCP Indonesia 2.4 33.8 35.4 PIRLS 2011
AoP Japén 1.2 1.0 2.2 TIMSS 2015
AOCP Republica de Corea 2.7 0.3 3.0 TIMSS 2015
AOP Macao SAR, China 1.3 2.4 3.7 PIRLS 2016
AOP Malasia 1.4 11.7 12.9 NLA 2017
ACP Nueva Zelandia 1.5 10.0 11.4 PIRLS 2016
AOP Singapur 0.1 2.7 2.8 PIRLS 2016
ACP Tailandia 2.0 21.9 23.5 TIMSS 2011
ACP Vietnam 0.6 1.1 1.7 NLA 2011
EAC Armenia 7.2 30.0 35.0 TIMSS 2015
EAC Austria 0.0 2.4 2.4 PIRLS 2016
EAC Azerbaiyan 5.0 19.2 23.3 PIRLS 2016
EAC Bélgica 1.3 5.1 6.4 PIRLS 2016
EAC Bulgaria 6.8 5.2 11.7 PIRLS 2016
EAC Croacia 3.0 1.0 4.0 PIRLS 2011
EAC Chipre 2.2 14.3 16.2 TIMSS 2015
EAC Republica Checa 0.0 3.0 3.0 PIRLS 2016
EAC Dinamarca 1.0 2.6 3.6 PIRLS 2016
EAC Finlandia 0.9 1.7 2.6 PIRLS 2016
EAC Francia 0.9 6.3 7.1 PIRLS 2016
EAC Georgia 0.4 13.5 13.8 PIRLS 2016
EAC Alemania 0.2 5.5 5.7 PIRLS 2016
EAC Hungria 3.1 2.9 5.9 PIRLS 2016
EAC Irlanda 0.0 2.3 2.3 PIRLS 2016
EAC Italia 1.4 2.1 3.5 PIRLS 2016
EAC Kazajstan 0.3 1.9 2.2 PIRLS 2016
EAC Kirguistan 1.9 63.8 64.5 NLA 2014
EAC Letonia 3.2 0.8 4.0 PIRLS 2016
EAC Lituania 0.3 2.7 3.0 PIRLS 2016
EAC Holanda 0.3 1.3 1.6 PIRLS 2016
EAC Noruega 0.2 5.8 6.0 PIRLS 2016
EAC Polonia 4.4 2.0 6.3 PIRLS 2016
EAC Portugal 3.6 3.0 6.5 PIRLS 2016
EAC Rumania 6.9 14.1 20.0 PIRLS 2011
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EAC
EAC
EAC
EAC
EAC
EAC
EAC
EAC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC

ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
ALC
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN
MAN

MAN
AN
AN
RAS
RAS
RAS

Federacién Rusa
Serbia
Republica Eslovaca
Eslovenia
Espafia

Suecia

Turquia

Reino Unido
Argentina

Brasil

Chile

Colombia

Costa Rica
Republica
Dominicana
Ecuador
Guatemala
Honduras
México
Nicaragua
Panamad
Paraguay

Peru

Trinidad y Tobago
Uruguay

Baréin

Egipto, Rep. Arab.
Iran, Rep. Islam.
Israel

Jordania
Kuwait

Malta
Marruecos
Oman

Qatar

Arabia Saudi

Tunez

Emiratos Arabes
Unidos

Yemen, Rep.
Canada
Estados Unidos
Afganistan
Bangladesh

India

2.4
0.8
2.1
2.2
1.5
0.4
5.0
0.2
0.6
2.7
9.3
6.9
11

6.6

1.9
10.1
17.1

1.2

1.6

7.1
10.8

4.2

13

0.5

2.1

14

0.9

2.9

4.0

3.3

24

5.4

15

2.2

2.5

0.4

2.8

18.9
0.0
4.1

49.6
4.9
2.3

0.9
7.4
6.6
3.7
3.4
19
17.6
3.2
53.6
46.9
30.3
44.7
31.7

79.4

62.1
63.6
69.4
42.5
69.3
64.1
71.3
53.7
19.7
41.4
30.6
69.2
35.1
9.0
50.0
49.4
26.8
63.8
40.9
33.8
36.7
65.1

324

93.5
4.3
3.9

87.0

55.0

53.7

3.3
8.1
8.5
5.8
4.9
2.3
21.7
3.4
53.9
48.4
36.8
48.6
32,5

80.7

62.8
67.3
74.7
43.2
69.8
66.6
74.4
55.7
20.7
41.7
32.1
69.6
35.7
11.7
52.0
51.0
28.6
65.8
418
35.3
38.3
65.3

343

94.7
4.3
7.9

93.4

57.2

54.8

PIRLS
TIMSS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
TIMSS
PIRLS
LLECE
LLECE
LLECE
LLECE
LLECE

LLECE

LLECE
LLECE
LLECE
LLECE
LLECE
LLECE
LLECE
LLECE
PIRLS
LLECE
PIRLS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
TIMSS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
PIRLS
TIMSS

PIRLS

TIMSS
PIRLS
PIRLS
NLA
NLA
NLA

2016
2015
2016
2016
2016
2016
2015
2016
2013
2013
2013
2013
2013

2013

2013
2013
2013
2013
2013
2013
2013
2013
2016
2013
2016
2016
2016
2016
2015
2016
2016
2016
2016
2016
2016
2011

2016

2011
2016
2016
2013
2015
2017
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RAS
RAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS
AAS

Fuente: Cdlculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; y datos de matriculas del IEU.

Pakistan

Sri Lanka
Benin
Botsuana
Burkina Faso
Burundi
Camerun

Chad
Congo, Rep. Dem.
Congo, Rep.
Costa de Marfil
Etiopia
Madagascar
Mali

Nigeria
Senegal
Sudéfrica
Togo

Uganda

27.3
0.9
3.6
7.2

31.7
2.7
5.2

21.1

63.2

12.8

21.1

14.0

219

33.0

38.9

25.7
8.4
8.5
9.0

65.0
14.0
77.3
44.3
78.6
92.7
75.9
97.0
62.0
82.9
77.6
88.7
95.8
85.7
97.9
65.2
77.9
84.2
81.1

74.5
14.8
78.2
48.3
85.4
92.9
77.2
97.7
86.0
85.1
82.3
90.3
96.7
90.5
98.7
74.1
79.8
85.6
82.8

NLA
NLA
PASEC
PIRLS
PASEC
PASEC
PASEC
PASEC
PASEC
PASEC
PASEC
NLA
PASEC
PASEC
PASEC
PASEC
PIRLS
PASEC
NLA

2014
2015
2014
2011
2014
2014
2014
2014
2010
2014
2014
2015
2015
2012
2014
2014
2016
2014
2014

Nota: Paises ordenados por orden alfabético dentro de las regiones; solo se reportan datos sobre la evaluacion mas reciente desde 2011 para

cada pais, exceptuando a la Republica Democratica del Congo, cuyos datos son de 2010.
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Anexo 8. C6mo comprender la base de datos de los periodos

Un requisito importante para las simulaciones es contar con buenas mediciones que reflejen cémo mejoré
la competencia lectora a lo largo del periodo 2000-17. Resulta aun mas desafiante calcular esta tasa de
progreso que calcular los niveles, dada la falta de informacién y de umbrales que sean comparables a lo
largo del tiempo. Es posible disponer de multiples estimaciones de tasas de competencia para los ultimos
17 afios para un pais individual; sin embargo, si solo se calcula el progreso usando estimaciones, el
resultado conducird a errores. Por lo general, aquellas estimaciones se basan en datos de evaluaciones
distintas —PIRLS y PASEC, por ejemplo. Si bien el proceso de comparacién descrito anteriormente esta
orientado a armonizar los niveles de competencia entre las evaluaciones para permitir el cdlculo de los
niveles de competencia, este proceso es demasiado impreciso para ser usado en el caso de estimaciones
de cambio a lo largo del tiempo. Dado que las reducciones de la pobreza de aprendizajes son, por lo
general, bastante menores que los niveles (por ejemplo, una mejora anual de 1% en un punto de
referencia de 50%), es probable que el ruido que se introduce al mezclar distintas evaluaciones sature las
sefiales (el cambio real de la competencia).

Basandonos en nuestra base de datos global sobre pobreza de aprendizajes, que incluye mas de 900
mediciones de pobreza de aprendizajes nacionales con tematica especifica, elaboramos una base de datos
de tasas de cambios para cada pais Unicamente dentro de los grados, materias y evaluaciones. Por
ejemplo, calculamos las mejoras de PIRLS 2011 a PIRLS 2016, pero no se calculé el cambio de PIRLS 2011
a LLECE 2013. Limitamos aun mas esta base de datos para que incluya Unicamente a 4to, 5to y 6to grado,
y solo evaluaciones de lectura y ciencias.?® Es importante notar que se retiraron 32 periodos de TIMMS y
PIRLS debido a falta de compatibilidad a lo largo del tiempo.®* Adicionalmente, debido a que PASEC no es
comparable a lo largo del tiempo (si bien es comparable entre paises dentro de un ciclo), no utilizamos
informacién proveniente de PASEC. Si bien no utilizamos SACMEQ para calcular niveles de competencia
globales, dado que existen preocupaciones sobre la calidad de la ultima ronda de SACMEQ, si utilizamos
esta evaluacién para estimar los cambios en el tiempo, debido a que las rondas anteriores de SACMEQ si
cuentan con la calidad suficiente. Finalmente, limitamos nuestra muestra a periodos dentro del rango de
un cambio anualizado de -4 a +4 en pobreza de aprendizajes,® con el fin de utilizar mediciones que fueran
sélidas ante la presencia de valores atipicos en nuestra simulacion.

Al aplicarse estas limitaciones, nuestro conjunto de datos presenta 207 periodos de cambios para 91
paises entre 2000y 2017. La Tabla 21 muestra el resumen de las estadisticas correspondientes al conjunto
de datos del periodo por evaluacién. Para este documento, nos centramos en el subconjunto de
observaciones provenientes de paises de ingresos medios y bajos. Estos filtros adicionales limitan nuestra
base de datos aiin mas hasta llegar a una cifra final de 72 periodos para 50 paises.

60 Jordania fue el Unico pais donde se usaron los puntajes de matematicas de TIMSS como proxy para lectura, debido a que no se tenian
disponibles ni los puntajes de lectura ni de ciencias de TIMSS.

61 Recopilado de diversos documentos de evaluacion de PIRLS y TIMSS. Los cambios en las evaluaciones significaron que dentro de rondas
particulares, las evaluaciones eran comparables entre paises en una ronda especifica, pero no entre rondas.

62 Los periodos que se encontraban fuera del rango considerado y sus valores respectivos son de SACMEQ 2007-2013, 6to grado para Zambia
(4.3), Kenia (4.6), Botsuana (5.1), Sudafrica (5.9), Uganda (6.0), Malaui (6.3), Namibia (7.4) y Lesoto (7.5); TIMSS 2007-2011, 4to grado para
Georgia (4.3); y TIMSS 2011-2015, 4to grado para Marruecos (4.5)
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Tabla 21. Resumen de estadisticas de los cambios anualizados de la pobreza de aprendizajes y condiciones iniciales por

evaluacion
Cambio anualizado (p.p.) Condiciones iniciales

Evaluaciones media p50 min. Max. N media p50 min. max. N
LLECE 0.77 0.62 -0.43 2.14 14 61.3 61.9 29.5 91.1 14

g NLA -0.48 -0.48 -0.48 -0.48 1 57.2 57.2 57.2 57.2 1

% PIRLS 0.26 0.09 -3.96 3.34 95 14.0 7.1 0.8 80.4 95

3 SACMEQ 1.48 1.10 -0.59 3.88 17 62.0 59.7 35.3 94.5 17

-§ TIMSS 0.37 0.29 -3.35 3.10 80 16.0 8.7 1.6 94.1 80
Total 0.43 0.21 -3.96 3.88 207 22.1 9.1 0.8 94.5 207

" LLECE 0.77 0.62 -0.43 2.14 14 61.3 61.9 29.5 91.1 14
g ,é NLA -0.48 -0.48 -0.48 -0.48 1 57.2 57.2 57.2 57.2 1
%D ﬁ PIRLS 0.81 0.57 -2.25 3.34 23 28.2 23.0 3.7 80.4 23
g % SACMEQ 1.48 1.10 -0.59 3.88 17 62.0 59.7 35.3 94.5 17
‘Eu = TIMSS 0.71 0.76 -2.73 3.10 17 35.9 27.7 4.8 94.1 17
Total 0.92 0.66 -2.73 3.88 72 44.8 41.1 3.7 94.5 72

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global y datos de matriculas del IEU.
Nota: “Condiciones iniciales” se refiere al nivel de pobreza de aprendizajes al comienzo de cada periodo. (*) “Paises de ingresos medios y bajos”
se refiere a paises de la Parte 2, los cuales son elegibles para recibir préstamos del Grupo Banco Mundial e incluyen a de ingresos altos clientes

del BIRF.

La Tabla 22 muestra un resumen de las estadisticas de la base de datos del periodo por regién (excluyendo
a paises de la Parte 1), tanto no ponderadas como ponderadas. En estas Ultimas, se utilizan ponderados
representativos para garantizar una contribucion equitativa por parte de cada pais a la muestra de
periodos, debido a que ciertos paises cuentan con multiples periodos. Vale la pena destacar algunos
resultados. Primero, no se cuenta con cobertura suficiente de evaluaciones transnacionales lo
suficientemente comparables en dos regiones, AOP y RAS. Esto resulta sorprendente, dada la densidad
demografica de dichas regiones. Segundo, en la mayoria de las regiones, la distribucidn de periodos tiene

un comportamiento relativamente bueno. Es también importante subrayar el rango de condiciones
iniciales que cubre nuestra de base de datos del periodo: las tasas de pobreza al inicio de los periodos
oscilaban entre muy bajas (4%) y muy altas (91%). Al disefiar las simulaciones, serd importante tomar en
consideracion ambas caracteristicas de la informacién.
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Tabla 22. Resumen de estadisticas de los cambios anualizados de la pobreza de aprendizajes y condiciones iniciales por region,
paises de ingresos medios y bajos (ponderadas y no ponderadas)

Cambio anualizado (p.p.)

Condiciones iniciales

Evaluacién media p50 min, max. N media p50 min max N
Asia Oriental y el Pacifico 1 1
- 2
.62 .57 1 2 16. 13.4 7 43,
Europa y Asia Central 0.6 0.5 0.86 3.10 3 6.9 3 3 3.9 3
» - 1
o - . . . .62 34 1 4. 2. 22.2 1.1
T América Latinay Caribe 0.88 06 0.43 3.3 8 >4.6 >2.8 9 8
& Medio Oriente y Africa del - 1
Ee}
£ Norte 0.73 1.03 273 3.30 12 58.1 60.6 244 94.1 )
Q.
2 Asiadel Sur 1 1
- 1
Africa Subsahariana 1.48 1.10 0.59 3.88 17 62.0 59.7 353 94.5 7
- 7
Total 0.92 0.66 273 3.88 72 44.8 41.1 3.7 94.5 )
Asia Oriental y el Pacifico 1 1
- 2
Europa y Asia Central 0.74 0.68 0.86 3.10 23 20.1 17.3 3.7 43.9 3
- 1
- . . . .62 . 1 2 . 22.2 1.1
é América Latina y Caribe 0.84 0.6 0.43 3.34 8 >8 253 9 8
© i 1 Afri -
g MedioOriente y Africa del 057 036 330 12 702 735 244 941 -
T Norte 2.73 2
o
& Asiadel Sur 1 1
- 1
Africa Subsahariana 1.29 0.92 0.59 3.88 17 65.9 66.7 35.3 94.5 7
- 7
Total 0.93 0.64 273 3.88 72 50.9 52.0 3.7 94.5 2

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global y datos de matriculas del IEU.

Nota: “Condiciones iniciales” se refiere al nivel de pobreza de aprendizajes al comienzo de cada periodo. En los casos de AOP y RAS (donde cada
uno cuenta Unicamente con un periodo), esos Unicos periodos fueron usados en la distribucion global de periodos, pero no fueron usados como

representativos de dichas regiones en particular. El panel ponderado utiliza ponderados representativos para garantizar una contribucion

equivalente por parte de los paises a la muestra de periodos.

Mediciones de solidez de la simulacion

Los principales resultados de la simulacion, presentados en la Tabla 12, utilizaron periodos por regién

como base para el crecimiento proyectado. Como medicién de solidez, presentamos resultados de
simulaciones analogas usando periodos por nivel de ingresos (Tabla 23) y por tasa inicial de pobreza de
aprendizajes (Tabla 24).
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Tabla 23. Tasas de pobreza de aprendizajes en 2030 segtin dos escenarios (simulacion alternativa utilizando periodos por nivel

de ingresos)

Porcentaje de nifios afectados por la

Poblacidén pobreza de aprendizajes a nivel global
(millones) Pobreza de aprendizajes (%) (%)
Regidn 2015 2030 2015 2030 2030 2015 2030 2030
Base SN Alto Base SN Alto
Asia Oriental y el 137 138 212 4.4 0.2 10.0 2.3 0.1
Pacifico
Europay Asia 27 32 13.3 3.2 0.8 1.2 0.4 0.1
Central
AméricaLatinayel o, 51 50.8 39.4 22.8 9.4 7.4 6.7
Caribe
Medio Oriente y
Africa del Norte 33 44 63.3 51.2 29.4 7.1 8.3 7.5
Asia del Sur 175 167 58.2 45.4 19.5 35.2 28.0 18.9
General 548 602 52.7 45.0 28.5 100.0 100.0 100.0

Nota: El escenario de situaciéon normal (SN) utiliza tasas de crecimiento especificas al pais; para los paises sin periodos, se usé el promedio del
nivel de ingresos. El escenario favorable considera la tasa de mejora igual al percentil 80 del grupo. Todas las cifras consideran Unicamente a

paises de la Parte 2.

Fuente: Calculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de

poblacion de la ONU.

Tabla 24. Tasas de pobreza de aprendizajes en 2030 bajo dos escenarios (simulacion alternativa utilizando periodos por nivel de

pobreza de aprendizajes inicial)

Poblacidon Porcentaje de nifios afectados por la
(millones) Pobreza de aprendizajes (%) pobreza de aprendizajes (%)
Regidn 2015 2030 2015 2030 2030 2015 2030 2030
Base SN Favorable Base SN Favorable
Asia Oriental y el 137 138 21.2 7.5 2.4 10.0 3.9 1.9
Pacifico
Europay Asia Central 27 32 13.3 3.4 1.8 1.2 0.4 0.3
America Latinay el 53 51 50.8 39.6 19.7 9.4 7.4 5.8
Caribe
Medio Oriente y
Africa del Norte 33 44 63.3 54.4 33.4 7.1 8.8 8.6
Asia del Sur 175 167 58.2 51.2 26.4 35.2 31.8 25.8
General 548 602 52.7 44.8 28.3 100.0 100.0 100.0

Nota: El escenario de situacidn normal (SN) utiliza tasas de crecimiento especificas al pais; para los paises sin periodos, se usé el promedio de
los paises dentro del mismo nivel de pobreza de aprendizajes. El escenario favorable considera la tasa de mejora igual al percentil 80 del grupo.

Todas las cifras consideran Unicamente a paises de la Parte 2 en la clasificacion del Banco Mundial.
Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global; datos de matriculas del IEU; y cifras de

poblacion de la ONU.
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Anexo 9. Calculo de errores estandar

A nivel de pais, la pobreza de aprendizajes consiste en una suma ponderada de dos indicadores: el
porcentaje de nifios en la escuela que se encuentra por debajo del umbral minimo de competencia
(carencia de aprendizaje) y el porcentaje de nifios que no asisten a la escuela (carencia de escolaridad). El
primer indicador se calcula utilizando evaluaciones de aprendizaje en base a muestras, mientras que el
ultimo se calcula virtualmente en todos los casos utilizando registros administrativos provenientes del
Sistema de Informacidn de Gestién Educativa a nivel nacional y los censos de poblacién. Ambas
mediciones cuentan con un término de error asociado, pero son de naturaleza muy distinta.

Nuestros datos de aprendizaje se basan en muestras y, por ello, su término de error refleja el error de
muestreo y el procedimiento psicométrico utilizado para estimar la variable de aprendizaje latente (para
mayores detalles, ver Jerrim et al 2017 sobre inferencia de datos de aprendizaje, tomando en cuenta tanto
el complejo disefio de su encuesta como el uso de valores plausibles). Por el contrario, nuestra medicion
de nifios que no asisten a la escuela es una medicidon de poblacién que se calcula usando registros
administrativos y datos de censos y, por tanto, no tiene error de muestreo. Ambas mediciones, sin
embargo, se ven también afectadas por errores que no son de muestreo, como errores de cuestionario o
de medicidn, retos de implementacién y efectos del comportamiento. Desafortunadamente, no tenemos
manera de capturar aquellos errores que no son de muestreo; por lo tanto, utilizamos el método
bootstrap para la difusidn de errores de muestreo asociados con nuestra medicion del aprendizaje.

Usando nuestros microdatos de evaluacién a nivel de alumno, elaboramos un indicador para saber si
todos los alumnos se encontraban por encima del nivel minimo de competencia definido anteriormente
y para estimar la media para producir la proporcién competente en cada pais, junto con el error estandar
de esa estimacién media para cada combinacion de evaluaciones pais-afio. Al aplicar el Teorema del Limite
Central, algo que se justifica debido a que las bases de datos de las evaluaciones con frecuencia contienen
varios cientos de observaciones sobre los alumnos, nuestro estimador de la proporcién por encima del
nivel minimo de competencia para cada pais sigue una distribucion asintomaticamente Normal. Para
producir errores estandar para nuestros nimero finales, que se basan en estas cifras de competencia a
nivel evaluaciones pais-afio, tomamos 100 extracciones aleatorias via el método bootstrap de nuestra
base de datos de competencias por nivel de evaluaciones pais-afio; para estas extracciones, cada
observacién individual en nuestra base de datos se extrajo de la distribucién Normal, cuya media es igual
a nuestra estimacion de la proporcion del nivel minimo de competencia y cuya desviacion es el error
estandar al cuadrado de la proporcidn estimada. Luego calculamos nuestras cifras finales globales y
regionales en cada una de estas 100 bases de datos simuladas via el método bootstrap y nuestro error
estandar es la desviacién estandar de nuestra estimacion a lo largo de esos 100 conjuntos de datos via el
método bootstrap.

Como se discutié anteriormente, nuestras cifras de matricula, que también alimentan nuestra medicion
de pobreza de aprendizajes, son mediciones de la poblacién basadas en registros administrativos sin un
error de muestreo asociado. Reconocemos que este indicador podria verse afectado por errores que no
son de muestreo, lo que podria conducir a conteos inexactos de los alumnos matriculados en escuelas.
Los errores que no son de muestreo afectan nuestras dos mediciones, puesto que tienen un impacto
directo en la medicién de nifios que no asisten a la escuela, asi como un efecto indirecto en nuestras
estimaciones de aprendizaje, en la medida en que impactan el marco de muestreo. Estos tipos de errores
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de mala informacidn son dificiles de detectar, por lo que no logramos incorporarlos en nuestros calculos
de errores estandar. Reconocemos que se trata de una limitacién.

Casos especiales para cdlculos de errores estandar

En algunos casos donde utilizamos observaciones pais-afio en base a evaluaciones nacionales, no tenemos
un error estdndar asociado a esta observacidon. Cuando no se tiene disponible un error estandar,
utilizamos un valor de 1.2%, que es aproximadamente la media del error estdndar en todas las
combinaciones de evaluaciones pais-afio utilizadas.
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Anexo 10. La necesidad de mejorar los datos de aprendizaje para las estimaciones de
pobreza de aprendizajes

En estadistica, la calidad solia asociarse principalmente con la exactitud. Ahora se reconoce que existen
otras dimensiones importantes relacionadas con la calidad de los datos. Aun si los datos fueran exactos,
no se consideraria que tienen la calidad suficiente si se produjeran demasiado tarde para ser Gtiles o si no
se pudiese acceder facilmente a ellos o si entraran en conflicto con otros datos confiables. Por lo tanto,
cada vez en mayor medida, la calidad se enfoca como un concepto multidimensional.®

En el texto principal, la Tabla 2 y la seccidn que la acompafia describen las brechas de calidad en
informacién sustancial. Cerrar dichas brechas es un paso importante para mejorar la calidad general de
las estadisticas relacionadas con la pobreza de aprendizajes; ademds, se necesita abordar problemas
fundamentales en términos de disponibilidad de informacidn (existencia), relevancia, accesibilidad,
momento oportuno y comparabilidad tanto entre paises como a lo largo del tiempo.

Un primer aspecto critico es la falta de disponibilidad o existencia de datos de aprendizaje y que los paises
de ingresos medios y bajos carezcan de una periodicidad suficiente o hasta de una regularidad temporal.
Existen diversos paises de ingresos bajos que nunca han medido el aprendizaje (o no lo han medido en los
ultimos 10 afios), ya que su participacion en programas transnacionales es, en algunos casos, irregular o
hasta inexistente. Las rigideces impuestas por las evaluaciones transnacionales tampoco ayudan. En el
futuro, serd fundamental continuar promoviendo la produccidon de nuevas evaluaciones de aprendizaje y
aumentar la flexibilidad de los programas existentes.

Para que sean relevantes para la formulacién de politicas, los datos de aprendizaje deben satisfacer las
necesidades de los usuarios. Asimismo, la relevancia exige identificar a los usuarios y sus expectativas.
Muchas veces se define a los usuarios de datos de aprendizaje de manera muy limitada y, como
consecuencia, no se reconoce a muchos usuarios o cuestiones sobre politicas, de manera que terminan
por no ser atendidos.

Otro aspecto critico de la calidad de la informacién es la accesibilidad. Los datos con mayor valor son
aquellos a los que los usuarios pueden acceder facilmente, estan disponibles en la forma en que los
usuarios los desean y estan correctamente documentados (con "metadatos" adecuados para el tipo de
usuario). En la actualidad, 12 paises estan representados en el conjunto de datos de pobreza de
aprendizajes mediante sus respectivas Evaluaciones Nacionales de Aprendizaje (ENA). Muchos otros
paises cuentan con evaluaciones nacionales y la cifra probablemente aumente a medida que los paises
fortalezcan sus sistemas nacionales y asuman una mayor responsabilidad en el proceso de evaluacién de
aprendizaje. Sin embargo, a diferencia de los datos provenientes de las evaluaciones transnacionales, los
micro y metadatos derivados de estas evaluaciones nacionales por lo general no son accesibles; en lugar
de ello, en el mejor de los casos, solo se reportan resultados agregados, con frecuencia sin el desglose
suficiente y faltando la documentacién necesaria. Esto tendra que cambiar si queremos incluir a la mayor
cantidad de paises que sea posible en las estimaciones de pobreza de aprendizajes.

63 La Organizacion Internacional de Normalizacion (ISO 8402) define calidad de la siguiente manera: “La calidad es la totalidad de rasgos o
caracteristicas de un producto o servicio que influyen en su capacidad para satisfacer necesidades implicitas y explicitas re queridas por sus
consumidores”. Para un resumen de como definen diferentes organizaciones internacionales las dimensiones de calidad estadistica, por favor
ver Vries (2002).
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Un cuarto aspecto critico, mds alld de la disponibilidad, la relevancia y la accesibilidad, es el momento
oportuno. Actualmente, para la mayoria de las evaluaciones de aprendizaje transnacionales se necesitan
entre dos y tres afios a partir de la recoleccién de datos hasta su difusién. En cambio, en el caso de las
encuestas sobre pobreza monetaria y fuerza laboral, diversos organismos nacionales de estadisticas son
ahora capaces de recolectar y difundir datos en un periodo de 3 a 6 meses. La produccién agil y oportuna
de datos de aprendizaje, por tanto, deberia ser prioritaria.

Un quinto tema es la comparabilidad entre paises y, mds importante aun, al interior de cada pais. Mientras
gue la mayoria de los paises ricos evaltan a sus alumnos en 4to grado, los paises de ingresos medios y
bajos tienden a ser menos consistentes y por lo general evallian a sus alumnos en grados posteriores,
tales como 5to o 6to grado (ver Tabla 25). Asimismo, algunos paises participan en evaluaciones
transnacionales diferentes; esto les permite contar con informaciéon sobre resultados de aprendizaje en
distintos grados para cada punto en el tiempo, pero les impide utilizarla con fines comparativos o para
hacer seguimiento del progreso con el fin de formular politicas y programas. Por ejemplo, Chile y Colombia
participaron en LLECE (que evalua a estudiantes de 6to grado) en 2013 y en PIRLS (4to grado) en 2016,
pero estas evaluaciones no pueden utilizarse para proporcionar informacién sobre cambios en el
aprendizaje sucedidos entre 2013 y 2016. En 2011, Honduras aplicé la evaluacion PIRLS, pero lo hizo
realizando un muestreo entre alumnos de 6to grado. En consecuencia, estos resultados no pueden
compararse con los de otros paises PIRLS, que aplicaron la evaluacién en 4to grado. Asimismo, debido a
que las preguntas de PIRLS eran distintas, los resultados también fueron inconsistentes con la evaluacién
LLEECE del 6to grado de Honduras de los afios 2006 y 2013.

Tabla 25. Comparabilidad de las evaluaciones en términos de grado evaluado, por nivel de ingresos

Numero de paises por grado Distribucidon de la poblacidn por grado (%)
Paises de Paises de
Paises de ingresos Todos los Paises de ingresos Todos los
ingresos altos medios y bajos paises ingresos altos msd'los y paises
Grado ajos

4to 37 21 58 94 38 54
Sto 4 1 5 6 13 11
6to 0 28 28 0 49 35
Total 41 50 91 100 100 100

Fuente: Célculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global y cifras de poblacién de la ONU.

Notas: Debido a la falta de comparabilidad a lo largo del tiempo, en base a documentacidn proveniente de la Asociacion Internacional de
Evaluacién de Rendimiento Escolar (IEA), se retiraron 32 periodos de TIMMS y PIRLS. PASEC no es comparable a lo largo del tiempo, si bien es
comparable entre paises dentro de un ciclo. Para LLECE, se usd la escala TERCE-SERCE para asegurar la comparabilidad; de no ser asi, esos
periodos también habrian sido retirados.

La falta de comparabilidad temporal de las evaluaciones y escalas a lo largo del tiempo dentro de muchos
paises hace imposible que dichos paises monitoreen sus progresos con relacion al aprendizaje de los
alumnos. Aun entre rondas de una determinada evaluacién, con frecuencia surge el problema de la
comparabilidad. Utilizando los datos de evaluaciones transnacionales de los ultimos 20 afios, logramos
hacer seguimiento a 219 episodios de cambios medidos en el aprendizaje de los alumnos al final de
primaria. Sin embargo, la mayoria de ellos son para paises de ingresos altos; en el caso de paises de
ingresos medios y bajos, la cifra es de solo 72 episodios, luego de excluir los valores atipicos (ver Tabla
26). Esta limitacion refleja la escasez de datos, ya que los ciclos de evaluaciones siguen intervalos de entre
cinco y siete afios o han sido absolutamente irregulares. Asimismo, ciertos programas de evaluacion
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transnacionales realizan cambios significativos en sus escalas entre unay otra ronda o hasta han adoptado
instrumentos disefados Unicamente para comparaciones transnacionales dentro de las rondas. Este
desafio es aun peor en el contexto de las Evaluaciones Nacionales de Aprendizaje, que estan diseifadas
para reflejar los planes curriculares que, con frecuencia, estdn sujetos a cambios.
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Tabla 26. Comparabilidad temporal dentro de las evaluaciones

Todos los paises Paises con ingresos medios y bajos*

Evaluacién Todos los periodos  Sin valores atipicos Todos los periodos Sin valores atipicos

LLECE 14 14 14 14

NLA 1 1

PASEC 0 0 0 0

PIRLS 95 95 23 23

SACMEQ 25 17 25 17

TIMSS 83 80 19 17
Total 218 207 82 72

Fuente: Cdlculos de los autores utilizando la base de datos de evaluaciones de aprendizaje global.

Notas: Debido a la falta de comparabilidad a lo largo del tiempo, en base a documentacion existente proveniente de la Asociacién Internacional
de Evaluacion de Rendimiento Escolar (IEA), se retiraron 32 periodos de TIMMS y PIRLS. PASEC no es comparable en el tiempo, si bien es
comparable entre paises dentro de un ciclo. Los periodos que indican una disminucién de la pobreza de aprendizajes mayor a 4 puntos
porcentuales por afio o un incremento mayor a 4 puntos porcentuales por afio son considerados valores atipicos. Para LLECE, se usa la escala
TERCE-SERCE para asegurar comparabilidad; de lo contrario, dichos periodos también serian retirados. (*) “Paises de ingresos medios y bajos”
se refiere a paises de la Parte 2, que son elegibles para préstamos del Grupo Banco Mundial e incluyen a clientes de ingresos altos del BIRF. Ver
la Tabla 3 para la cantidad de paises por clasificacion.

Si bien la discusién se ha centrado en las evaluaciones de lectura al final de la primaria que se requieren
para nuestra medicion de pobreza de aprendizajes, las cuestiones relacionadas con los datos estan, por
lo general, magnificadas en otras evaluaciones transnacionales y nacionales que evaltan distintos grados
y materias. Los datos de registros de matricula y administrativos también necesitan mejorar. En algunos
casos, existen discrepancias sustanciales entre los registros administrativos y las encuestas de hogares, y
estas diferencias estdn mal entendidas.

La imagen que surge a partir de este breve analisis muestra datos altamente fragmentados sobre los
sistemas de educacién, con varianzas significativas entre regiones a lo largo del tiempo y al interior de los
paises en términos de cobertura, comparabilidad y frecuencia —lo que corrobora los hallazgos del IEU de
2019, que apuntaban a debilidades similares. Serd importante garantizar la inclusién de los datos de
aprendizaje y los registros administrativos de los ministerios relevantes, como el de educacién, dentro de
cualquier paquete minimo de datos para cualquier iniciativa de desarrollo estatal o de fortalecimiento de
capacidades. Asimismo, se debe realizar un esfuerzo particular para fortalecer los sistemas de datos de
los paises de Africa Subsaharianay de estados fragiles y afectados por conflictos. Para cerrar estas brechas
de informacidn y usar mejor la informacion disponible, se requerird de modalidades de implementacion
innovadoras y de mejor coordinacion entre los socios de desarrollo.
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Anexo 11. Reproducibilidad cientifica y repositorio de GitHub

Para garantizar la réplica y documentacion total de este trabajo, todo cédigo requerido para reproducir
las cifras presentadas en este documento se almacena en dos repositorios de GitHub publicos del Banco
Mundial. El repositorio Global Learning Assessment Database (GLAD) reine microdatos armonizados para
todas las evaluaciones de aprendizaje utilizadas en este documento y el repositorio Learning Poverty
documenta la construccion del indicador de pobreza de aprendizajes, la base de datos de los periodos, las
simulaciones y todas las tablas usadas en este trabajo.

Figura 9. GitHub — Pobreza de aprendizajes Figura 10. GitHub — Base de Global Learning Assessment (GLAD)
https://github.com/worldbank/LearningPoverty https://github.com/worldbank/GLAD
- - Y
- =
- =0 n
- - N
GLAD

Learning Poverty
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