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RESUMEN

En este articulo se provee de evidencia sobre la existencia de diferencias en el rendimiento
en pruebas académicas en la ensefianza media entre quienes asistieron al nivel inicial y
quienes no lo hicieron. A partir de datos del Programa para la Evaluacion Internacional
de Alumnos (PISA) de 2009 a 2012 respecto de varios paises latinoamericanos, se utiliza
un método no paramétrico basado en la generacion de contrafactuales que descompone
las brechas entre factores observables y no observables. Se encuentra segregacion por
nivel socioeconémico en el acceso; brechas de puntajes considerables —condicionales
a los controles utilizados— y mas amplias mientras mas tiempo se permanece en
educacion inicial; y diferencias importantes en las brechas entre paises. En general, las

brechas halladas son mayores en Lectura que en Matematicas.
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I

Introduccion

El cuidado integral en la primera infancia, reconocido
como un derecho del nifio y una inversién social clave,
es promovido actualmente por miltiples organismos,
acuerdos y normas internacionales. Los compromisos
asumidos en la Declaracién Mundial sobre la Educacién
para todos —adoptada en Jomtien en 1990— y en la
definicién de los objetivos de la educacidén para todos
—realizada en Dakar durante el afilo 2000—, revelan la
existencia de un consenso en torno de la importancia que
reviste la educacion durante los primeros afios de vida.

Este periodo se considera crucial en el desarrollo
fisico, mental y emocional de los sujetos (CEPAL, 2008;
SITEAL, 2010), de modo que garantizar una atencién de
calidad para todos los nifios resulta esencial en términos
de la justicia social. Asimismo, desde diversas disciplinas
se han destacado los efectos positivos de la educacién
infantil en las posteriores trayectorias educativas, a
través de la formacién de habilidades cognitivas y no-
cognitivas (MEC, 2013). Segin Heckman (2000), estos
efectos determinan altas tasas de retorno para la inversién
en la educacién temprana. Las intervenciones en la
nifiez permitirian a su vez ahorrar recursos en el futuro
en el area social, facilitarian la insercion laboral de las
mujeres y fomentarian el desarrollo socioeconémico a
nivel global.

La educacién inicial se vincula estrechamente
con la equidad social, tanto por su valor intrinseco
como instrumental!. El acceso desigual representa una
vulneracion de los derechos de los nifios, especialmente
en contextos heterogéneos, al tiempo que constituye
una fuente de inequidad futura debido a la repercusién
de esta instancia en una amplia gama de resultados
socioeconémicos.

En América Latina coexisten escenarios muy
diferentes en términos de la oferta y la demanda de
educacidn preescolar, que responden a la gran diversidad
de contextos socioecondmicos, culturales e institucionales
entre y dentro de los paises. A su vez, no esta claro en qué
medida la existencia de desigualdades en el acceso puede
atentar contra la igualdad de oportunidades educativas a
lo largo de la vida, ya que es escasa la literatura a nivel

regional en que se estudia empiricamente la influencia de
la escolarizacién temprana en los aprendizajes posteriores.

Por ello, en este documento se procura ilustrar
el grado de equidad en el acceso al nivel preescolar y
evaluar la manera en que afecta al logro educativo de
mediano plazo. La estrategia consiste en cuantificar las
brechas de rendimiento en el nivel secundario entre los
grupos de alumnos que asistieron previamente al nivel
inicial y quienes no lo hicieron, condicionales a una serie
de variables de control. Se intenta no solo conocer la
magnitud de estas brechas en los paises latinoamericanos,
sino también realizar comparaciones entre ellos.

Los logros se aproximan mediante los resultados
obtenidos por los estudiantes en las pruebas del Programa
para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus
siglas en inglés), administrado por la Organizacion para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Se
utiliza la informacién correspondiente a las rondas 2009
y 2012 de los siete paises latinoamericanos participantes
en ambas: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México,
Perti y Uruguay?.

Para identificar los beneficios de haber asistido al
nivel inicial se emplea un método no paramétrico ideado
por Nopo (2008), que permite comparar grupos de
alumnos muy similares en sus caracteristicas personales
y contextuales. El método provee una estimacién de la
brecha de desempefio —diferencial promedio de puntaje
en cada drea— entre los estudiantes que asistieron al nivel
preescolar y quienes no lo hicieron, descomponiéndola
entre factores observables y no observables. Asi, es
posible identificar qué parte de la brecha “bruta” puede
atribuirse al efecto de otras variables asociadas tanto
al acceso al nivel inicial, como al rendimiento en las
pruebas académicas, obteniendo una brecha “neta” o
libre de estas influencias. En comparacién con el método
tradicional de descomposicién de Blinder-Oaxaca, esta
descomposicidn tiene la ventaja de evitar los posibles
sesgos debidos a las diferencias en los soportes de las
distribuciones de las caracteristicas para ambos grupos.

Los andlisis realizados indican que existen brechas
de rendimiento considerables, aun controlando por un

I Este nivel recibe nombres diferentes en los distintos paises en funcién
de sus objetivos curriculares e institucionales (Diker, 2003). A lo largo
del presente trabajo se utilizardn indistintamente denominaciones

LLITS

como educacion “preescolar”, “inicial” o “en la primera infancia”.

2 Si bien Costa Rica también ha participado en el programa, en el
primer caso lo hizo en un operativo posterior realizado en el afio 2010,
por lo que se decidi6 excluirlo del presente andlisis para asegurar una
estricta comparabilidad intertemporal.
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completo conjunto de factores asociados al entorno familiar
y escolar de los estudiantes. Es decir, los resultados
sugieren que la educacién inicial genera un diferencial
relevante en el logro educativo a los 15 afios de edad.
Ademds, se encuentra que una asistencia mds prolongada
al preescolar reporta mayores beneficios en el futuro.
La estructura del trabajo es la siguiente: luego de
esta Introduccidn, en la seccién II se describe la situacion

I1

actual y la evolucion reciente de la cobertura de la
educacion inicial en América Latina; en la seccion III
se resumen los antecedentes sobre el impacto de asistir
al preescolar en los logros educativos posteriores; la
metodologia se detalla en la seccién IV, y en la seccion V
se describen los datos y las variables seleccionadas. En
la seccion VI se presentan los resultados y, finalmente, en
la seccion VII se recogen las conclusiones del estudio.

La asistencia al nivel educativo inicial en

América Latina: metas y avances

Las Metas Educativas 2021, aprobadas por la Conferencia
Iberoamericana de Educacion y refrendadas en el afo
2010, incluyen ambiciosos objetivos vinculados con la
atencion de la primera infancia, reflejando la relevancia
politica que el tema ha adquirido dltimamente en la region.
Sin embargo, como afirma Poggi en SITEAL (2013), el
creciente interés proviene de varias décadas atrds.

Histéricamente, la atencién temprana se ha provisto
de manera dispersa, principalmente a través de programas
privados de caricter asistencial. Ya en las décadas de
1960 y 1970 comenzaron a elaborarse regulaciones y
se redoblaron los esfuerzos por expandir la educacién
inicial desde el Estado, reconociendo en mayor medida
su funcién pedagdgica (Diker, 2003). La implementacién
de programas integrales y sostenidos en dicho perfodo
ha permitido que se registren considerables avances
en el acceso, respondiendo en parte a la presién de
demanda generada por la incorporacion de la mujer al
mercado laboral.

No obstante, solo a partir de los afios noventa se
generalizé en América Latina la meta de universalizacién
de al menos el dltimo afio del preescolar (Albergucci,
2006), lo que se tradujo en una significativa expansién de
la oferta y de la matricula. En general, se ha establecido
la obligatoriedad de la asistencia a una institucion
educativa a partir de los 5 afios de edad —como es el
caso de Colombia—, si bien en algunos paises el ciclo
obligatorio comprende a los nifios de 4 afios —como
en la Argentina, el Uruguay y el Brasil— e incluso
a los de 3 afios: México y el Perti. En Chile, por su
parte, ain no se ha legislado en este sentido, siendo la
educacidén obligatoria solo a partir del nivel primario
(SITEAL, 2009). En general, las normas en relacién con
la obligatoriedad evidencian que la atencién continda

concentrada en las edades mds proximas al ingreso a la
educacion primaria, quedando relegada la poblacién de
nifios de 0 a 3 aflos (MEcC, 2013).

Estas iniciativas han contribuido al incremento
constante de la cobertura educativa para el grupo etario
de 3 a 5 afios. Segin la informacién provista por la
Base de Datos Socioeconémicos para América Latina
y el Caribe (SEDLAC), a principios de la presente década
aproximadamente el 70% de los nifios de esa edad asistian
auna institucion educativa en los siete paises considerados,
con un cierto rezago en el caso de Colombia (52%). En
20 afios, se ha producido una expansién de la asistencia
cercana al 10% en México, por ejemplo, pero mayor que
el 100% en paises como la Argentina y Chile.

La actual diversidad de programas formales e
informales, asi como la ausencia de informacidn,
restringen la implementacién de politicas de calidad en
educacion preescolar. Frecuentemente, las condiciones
en que se desarrollan las propuestas en términos de
recursos fisicos, humanos y pedagdgicos, derivan en
resultados limitados y de escasa pertinencia (Cordero,
2004; siTEAL, 2009). De hecho, existe evidencia acerca
de la insuficiente atraccién de capital humano altamente
calificado hacia este sector, lo que responde en gran
medida a la baja remuneracién que perciben los docentes
de nivel preescolar (Mizala y Nopo, 2012).

Ademads de lo anterior, en la regién persisten
importantes desigualdades en el acceso a este nivel
segun el contexto socioecondémico de pertenencia y el
drea de residencia. En el cuadro 1 se presentan las tasas
de asistencia para distintos grupos de nifios de 5 afios de
edad alrededor del afio 2000 —momento aproximado
en el que los alumnos participantes de pisa 2009 0 2012
tenian dicha edad— y alrededor de 2011.
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CUADRO 1

Tasas brutas de escolarizacién segtn factores relacionados.

Poblacion de nifios de 5 afos de edad, 2000 y 2011

(En porcentajes)

P . . Nivel de ingresos per cépita <
Género Clima educativo del hogar? familiares® Area
amiliares
Mujer Var6n Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Rural  Urbana
Alrededor de 2000
Argentina 73,6 73,8 64,3 72,9 81,3 70,8 80,6 86,9 . 73,7
Brasil 66,9 65,0 57,4 70,3 85,3 62,1 74,9 87,9 48,3 70,1
Chile 70,6 73,0 52,3 69,1 82,0 70,9 76,9 86,3 45,1 76,4
Colombia
México 85,0 85,5 71,0 91,0 97,8 83,1 93,4 93,3 76,6 88,6
Pert 70,6 79,4 61,2 80,2 93,4 74,6 78,1 94,3 66,1 80,9
Uruguay 91,9 91,8 89,0 91,1 97,1 90,0 92,5 99,0 91,9
Alrededor de 2011

Argentina 93,5 93,7 76,3 93,1 97,1 92,0 94,9 98,5 93,6
Brasil 87,3 85,9 80,7 88,7 94,5 84,8 91,4 95,4 78,8 88,3
Chile 86,9 87,0 89,7 94,1 94,3 93,1 97,7 95,2 88,3 94,8
Colombia 92,8 94,9 79,6 89,3 98,6 89,9 90,0 93,7 73,4 90,7
México 97,3 98,6 89,8 97,5 99,7 95,4 98,6 99,5 93,9 97,3
Perd 91,0 92,0 80,6 92,8 99,0 94,2 94,7 99,4 79,5 95,7
Uruguay 96,8 95,8 93,3 96,6 96,3 95,4 96,1 974 98,3 96,0

Fuente: Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL), sobre la base de las respectivas Encuestas Nacionales

de Hogares.

2 Promedio de afios de educacion de los miembros de 18 afios o més: Bajo para menos de 6 afos; Medio para 6 a 12 afios, y Alto para 12

afios 0 mas.

b El nivel Bajo incluye al 30% de los hogares con menores ingresos; el Medio a hogares entre el percentil 30 y el 60, y el Alto al 40% de

los hogares con mayores ingresos.

En ambos momentos el capital cultural de las
familias, representado aqui por el clima educativo de
los hogares, es un determinante clave de la inclusién
de los nifios en este nivel. Si bien se han registrado
avances desde inicios del presente siglo, actualmente
existen brechas relevantes en la asistencia segtin el nivel
educativo de las familias, especialmente en los casos de
la Argentina, Colombia y el Perd. Una tendencia similar,
aunque mdas atenuada, se visualiza en relacién con el
nivel de ingresos per cédpita familiares, registrandose
en el Brasil las brechas mds importantes.

El lugar de residencia ha constituido histéricamente
un factor significativo, ya que los nifios de 5 afios que
habitan en zonas rurales asisten en menor medida a
una institucién escolar. Esto se debe principalmente
a la insuficiente oferta educativa en muchas de estas
localidades, aunque también puede relacionarse con
factores socioeconémicos y culturales de las familias. Si
bien ha mejorado la cobertura en el drea rural durante el

periodo, el acceso continda siendo diferenciado, sobre
todo en Colombia, el Perd y el Brasil.

Por otra parte, no parece existir un sesgo de género
en la asistencia al preescolar, ya que las brechas entre
varones y mujeres son reducidas, sin inclinarse en favor
de uno u otro grupo.

En sintesis, durante las dltimas décadas se observa
una expansién de la cobertura del nivel inicial impulsada
por el marco legal en América Latina. Sin embargo,
mds alld de los objetivos normativos, la existencia de
segregacion en el acceso pone de manifiesto que el alcance
de las leyes y compromisos se encuentra limitado por
las desigualdades sociales y econdémicas vigentes. En
la actualidad, al menos, puede resaltarse una deuda o
desafio en tres sentidos: i) incorporar a la poblacién de
nifios més pequefios (de O a 4 afios); ii) incrementar la
inclusién de aquellos provenientes de sectores sociales
vulnerables y de los residentes de zonas rurales, y iii)
promover y evaluar la calidad de los servicios ofrecidos.
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Evidencia reciente y revision de la literatura

El acceso a la educacion temprana es un derecho
fundamental del nifio, pero también es un medio para
iniciar su vinculacién con el sistema escolar. Durante
los primeros afios de vida se desarrollan las principales
capacidades cognitivas y no-cognitivas que afectan el
desempefio en la escuela (Glewwe y Jacoby, 1995;
Burchinal y otros, 1997; Currie, 2001; Berhman, Cheng y
Todd, 2004; Barnett y Lamy, 2006; Cunha y otros, 2006;
Nores y Barnett, 2010; Skibbe y otros, 2011; y Hazarika
y Viren, 2013). Los efectos pueden ser heterogéneos
en el corto y el largo plazo, como consecuencia de la
varianza en la calidad de los programas. Por ende, el
principal obsticulo para analizar los tipos de efectos
generados por la asistencia al preescolar radica en la
informacion sobre su calidad?.

La influencia de la educacién inicial se ha abordado en
la literatura mediante diferentes metodologias. Empleando
metaandlisis para resumir estos resultados, Camilli y
otros (2010) encuentran que la educacién preescolar
produce un efecto inmediato de aproximadamente 0,50
desviaciones estandar en el desarrollo cognitivo, que es
equivalente a moverse del percentil 30 al 50 en pruebas

3 La informacién disponible para evaluar la importancia de cada uno
de estos aspectos no es frecuente en paises latinoamericanos, como
si lo es en paises desarrollados como los Estados Unidos de América:
programas State pre-K (Preescolar Estatal), Head Start (ventaja inicial)
o Preschool Special Education (Programa Especial de Educacién
Preescolar). Allf ha sido posible seguir a cohortes completas y con
ello controlar por factores no observables.

IV

Metodologia

La metodologia empleada en el presente documento sigue
el enfoque no paramétrico utilizado por Nopo (2008).
Dicho método, ademads de permitir la cuantificacioén de la
brecha existente en términos de la variable de resultado
(por ejemplo, puntaje en la prueba PISA), provee una
descomposicion de acuerdo con las caracteristicas de la
poblacién de estudio que se compara. Dado que no se

estandarizadas de logros. En materia social y emocional,
los efectos encontrados son menores, pero significativos
(0,33 desviaciones estandar). Este tipo de hallazgos
brinda soporte a las afirmaciones de Heckman (2000
y 2008), quien menciona que la mayor ganancia en las
inversiones educativas se produce cuando se llevan a
cabo en los primeros afios de vida.

Un ejemplo notorio en la literatura es realizado
por Arteaga y otros (2014), por medio de datos de una
cohorte de 1.500 estudiantes del Estudio Longitudinal
de Chicago matriculados en 1980. Los autores utilizan
puntuacién de propension (propensity score weighting) y
encuentran que quienes asisten por dos afios al preescolar
tienen menos probabilidades de recibir atencién escolar
especial o de ser vinculados con el crimen, con respecto a
quienes hacen solo un afio de preescolar. Estos resultados
alimentan la evidencia en favor de los efectos de largo
plazo de haber tenido una asistencia mas larga al
preescolar. Por su parte, Magnuson, Ruhm y Waldfogelet
(2007a y 2007b), utilizando datos del Early Chilhood
Longitudinal Study, analizan el efecto de la asistencia
al nivel inicial en la habilidad de los nifios en la escuela,
y encuentran que quienes cursan esos programas tienen
mayores habilidades en Lectura y Matematicas al ingresar
al colegio (0,18-0,12 desviaciones) —las que tienden
a decrecer durante el primer aflo—, pero al mismo
tiempo presentan una propension a tener problemas de
comportamiento, la que si persiste por algiin tiempo
después del ingreso al colegio. Sin embargo, los autores
no reportan evidencia de efecto causal, por lo que la
conclusion deberia ser tomada con cautela.

dispone de un disefio experimental o cuasi experimental,
se adopta una metodologia basada en la generacién de
contrafactuales para reducir los posibles sesgos, pero
que exige cautela en la interpretacion. Existen factores
observables y no observables (como la calidad de los
programas de preescolar o la movilidad entre planteles
durante la vida académica) que podrian influir en los
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resultados. El uso del método mencionado reduce el sesgo
proveniente de factores no observables, pero no posee el
grado de alcance que tendria un ejercicio experimental
con una muestra aleatoria, de manera que no se puede
identificar un efecto causal en sentido estricto. A diferencia
de las comparaciones de tratamiento y control (PSM, por
sus siglas en inglés), este enfoque hace un emparejamiento
de individuos basado en caracteristicas y no en puntajes.

Sea Y una variable que representa el puntaje obtenido
por un estudiante en una prueba académica, en funcién
de un vector de caracteristicas X. El puntaje esperado por
un alumno, condicional a sus caracteristicas y al hecho
de haber asistido al preescolar (P), estaria dado por
E [ Y|P X ] ( ) Por su parte, el puntaje esperado para
quienes no as1stleron (NP)sera £ [ Y|NP, X ] (x)
Asf, el diferencial de rendimiento entre quienes as1st1eron
y quienes no asistieron al nivel inicial (brecha de puntaje)
estard dado por la ecuacion (1):

A=E[Y|P,X]|-E[Y|NP,X] (1)

Asumiendo que FF(-) y FNP(.) representan las
funciones de distribucién condicional de las caracteristicas
individuales X y que son funciones que van del espacio
vectorial R" a R, es posible definir la medida de
probabilidad sobre el soporte de la distribuciéon S en
dFP(-) y dFNP(-) como:

Teniendo en cuenta las dos expresiones anteriores,
al reemplazar en la ecuacién (1) se tendra:

A= fg dFP

El principal reto para la obtencién del diferencial
insesgado del puntaje proviene del hecho de que el soporte
de las distribuciones de caracteristicas puede ser distinto*
y, por lo tanto, es necesario hacerlo comparable. Para

/gNP dFNP ) (2)

4 Es decir, podria haber individuos que asistieron al preescolar que
tienen valores en alguna caracteristica X, como el nivel de estudios
de sus padres, que no pueden hallarse en el grupo de individuos que
no asistieron al preescolar, y viceversa.

ello, Nopo (2008) propone descomponer cada integral
en dos partes: una retne la interseccién de los soportes
(soporte comun) y otra estd fuera de ese soporte. Este
paso consiste en remplazar a S* por §¥ N §M'y §M n §P
lo mismo para SV

A= / P(x)dF" (x 8" (x)dF" (x)
W n SP SNP n SP
(3)
_ f g ( dFNP gNP dFNP( )
SNI’ n SI’ SNP n EF

Ademds, dado que los valores de dFF(-) y dFNP(.)
son por definicién nulos fuera del soporte, el dominio
de las integrales se extiende a STy SV LAl reemplazar
ﬂNP(SP>p0r 1- #NP(SP)y #P(SNP)por 1-p (SNP)
se tiene una expresion que permite descomponer la
brecha total. El paso final consiste en agregar y quitar el
elemento necesario para poder evaluar el contrafactual,
es decir, el puntaje que habria obtenido el estudiante que
no asistié a la educacion inicial si en realidad hubiese
asistido.

De esta manera, la expresion total quedara:

] )
+SP;S/NF8 (x) IUNP(SNP) NP(SP)( x) )
, i FNP( ) ( )

GO e (,,)

Teniendo en cuenta cada uno de estos términos,
se tendrd que:

. dF"(x
/ g SNP
K
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Ap es la parte de la brecha que proviene de diferencias
en las caracteristicas de dos grupos que han asistido
al preescolar: quienes estdn dentro y fuera del soporte
comun. Es decir, aquellos cuyas caracteristicas pueden
ser emparejadas con las de los NP, y aquellos que tienen
caracteristicas que no pueden serlo”.

El segundo término, A, es la parte de la brecha
total entre los que asistieron y no asistieron, que puede
ser explicada por diferencias en la distribucién de las
caracteristicas de la poblacidon que queda dentro del
soporte comtn. Formalmente, esta fraccion serd:

Ax= | £"(x) #dNFéN)) - ZF& (x) ©

SP n SNP

El tercer término de la ecuacién (4), A,, también se
define sobre el soporte comtin —en el que se encuentran
individuos con caracteristicas similares provenientes
de las dos poblaciones comparadas— y es el de mayor
interés en este estudio. Como en el caso de la tradicional
descomposicién Blinder-Oaxaca, A, (definido en la
ecuacion (7)), es la fraccidn de la brecha en el puntaje
que no puede ser explicada por las diferencias en las
caracteristicas observables entre los individuos que
asistieron y no asistieron al preescolar. Es decir, es el
diferencial en el puntaje que persiste cuando se hace
una comparacién de los dos grupos, P y NP, teniendo
en cuenta a aquellos que poseen valores muy similares
en una serie de atributos X. Por lo tanto, puede atribuirse
al efecto propio de haber asistido al nivel inicial y a
posibles factores inobservables remanentes (niveles de
esfuerzo, factores genéticos, estado fisico, movilidad
entre planteles, calidad de la educacién recibida y otros).

dFNP(x)

—_— 7
ﬂNP(SP) )

o= [ [&"(x)-5" ()

SP n SNP

El ultimo término, Ayp, explica las diferencias
entre ambos grupos de las caracteristicas de quienes no
asistieron a la educacion inicial: aquellos que pueden
ser emparejados con los que asisten y aquellos que no
pueden serlo.

5 A, serfa cero (0) si todos los estudiantes que asistieron al preescolar
pudieran ser emparejados con quienes no asistieron. Para mayor detalle
sobre este método, véase Nopo (2008).

FNP FNP(X> o
Ayp= _[gNP( NP SP _/ VP SP) P(SNP)(S)

5P I

Teniendo en cuenta estas definiciones, y reordenando
los t€rminos para representar la parte que es explicada
por el método y la parte que proviene de aspectos no
observables, la brecha agregada o bruta queda de la
siguiente manera:

A=(Ap+Ay+Ay)+A, )

En el procedimiento empirico para la obtencion
de esta descomposicion se utiliza un algoritmo de
emparejamiento que se lleva a cabo en cinco pasos.
Este algoritmo estd pensado para lograr la comparacion
de individuos lo méas parecidos posible en cuanto a sus
caracteristicas observables, pero que a la vez difieren
en si han asistido o no a la educacion inicial.

En primer lugar, se selecciona aleatoriamente
un individuo participante de la prueba pisA dentro del
grupo que declara haber atendido al preescolar (P) a
partir del cual se pretende llevar a cabo la comparacion.
Luego, se seleccionan todos aquellos estudiantes que no
asistieron al preescolar y que son similares al individuo
escogido en el primer paso, es decir, que comparten con
aquel una determinada caracteristica. En tercer lugar, se
crea un individuo sintético (NP) a partir de la muestra
de individuos que no asistieron al preescolar, con un
desempefio equivalente al promedio obtenido por todos los
individuos de dicha muestra en la asignatura de anélisis
de la prueba pisa (Matematicas o Lectura). Teniendo
un individuo con preescolar y otro sin preescolar con
condiciones similares, ambos se emparejan. Finalmente,
se repite el proceso para el resto de los individuos que
hicieron el preescolar, de manera que para cada uno de
ellos se tendrd un individuo sintético con el que se lo
compara. Este dltimo paso se hace con reemplazamiento,
evitando sesgos provenientes del ordenamiento. A partir
de la muestra emparejada, se halla la diferencia promedio
del valor esperado en el puntaje y se obtiene la brecha
de resultados.

La principal ventaja de esta metodologia con respecto
a la tradicional descomposicién de Blinder-Oaxaca
(Blinder, 1973; Oaxaca, 1973), es que contempla las
diferencias en los soportes de las distribuciones de los
atributos X, evitando posibles sesgos en la estimacién de
las brechas entre ambos grupos. A su vez, esta estimacién
no estd condicionada a una forma funcional especifica,
con los requisitos que ello impone sobre las variables.
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Sin embargo, también es necesario advertir sobre una
limitacién del método. Por una parte, la posibilidad de
comparar entre quienes asisten y quienes no asisten al nivel
inicial serd mds precisa en la medida en que el conjunto
de variables empleadas para hacer el emparejamiento sea
mads amplio. Por otra, si se incorpora un gran nimero de
atributos X, el tamafio muestral implicarfa que el conjunto
de estudiantes utilizado para la creacion del individuo
sintético seria mas pequefio y podria ser menos confiable.
Es decir, que existe un trade-off entre ambos objetivos,
que determina la necesidad de escoger con cuidado
las variables de control, seleccionando un conjunto

v

reducido pero de alta relevancia. De cualquier modo, esta
limitacién implica que no se puede hablar directamente
de un efecto causal de la educacién preescolar. Con
el fin de tener mayor certeza de que los resultados no
estan influenciados por sesgos muestrales, se realizé un
ejercicio de simulacién para evaluar la significancia del
tamafio de las brechas®.

6 El ejercicio de ténica de bootstrap se realizé extrayendo 200
submuestras aleatorias al 95% de tamafio de la muestra original.

Datos y variables

La prueba P1sA evalda alumnos de 15 afios que asisten
al séptimo grado o a uno superior. La muestra del
programa surge de un proceso en dos etapas: se obtiene
inicialmente una muestra estratificada de escuelas, y luego
se selecciona al azar a un grupo de alumnos en cada una
de ellas. Este disefio garantiza la representatividad de la
muestra en términos de la poblacién objetivo a nivel pafs,
si bien el nivel de cobertura es variable. Para los paises
latinoamericanos participantes, la muestra de alumnos
—una vez ponderada por los pesos correspondientes—
cubre desde el 58,5% de la poblacioén total de jévenes de
15 aflos, en el caso de Colombia en el afio 2009, hasta el
85,2%, en el caso de Chile (oCDE, 2012 y 2014).

En el operativo realizado cada tres afios desde el
afio 2000 se evaliian las competencias en Matematicas,
Ciencias y Lectura, enfatizando una de ellas cada afio
en forma rotativa. Ademads, se aplican cuestionarios
complementarios a alumnos y directivos de las escuelas
sobre el contexto personal y familiar de los estudiantes
y respecto de las caracteristicas de los centros (Adams
y Wu, 2002).

Estos datos permiten construir la variable Preescolar,
que indica si el alumno: i) nunca asistié al nivel inicial;
ii) asisti6 durante 1 afio 0 menos; iii) asistié durante mas
de un afio. Como puede apreciarse, en la muestra existen
diferencias entre los paises en términos del acceso al
preescolar por parte de los participantes del estudio,

encontrandose la Argentina, México y el Uruguay en
la mejor situacién (véase el cuadro 2)7.

En la medicién de la brecha de rendimiento se
emplean los “valores plausibles” reportados en PISA,
que representan el rango de habilidades que puede
tener un estudiante en las distintas competencias y son
comparables entre paises y afios. Se escogieron las rondas
de 2009 y 2012 del estudio, porque la informacién de
la asistencia al nivel inicial no esta disponible para las
versiones previas. A su vez, se consideraron las dreas de
Matematicas y Lectura, porque en ellas se concentran
dichas ondas del programa.

Al comparar los resultados obtenidos en las pruebas
PISA segln las categorias de la variable Preescolar sin
ningtin control, se advierte una relacién positiva entre
la asistencia al nivel inicial —y su duracién— y el
desempefio en el nivel secundario en todos los paises
(véase el cuadro 3). El incremento porcentual en el
puntaje obtenido en las pruebas para quienes asistieron
mas de un afio al preescolar en comparacién con quienes
no asistieron es generalmente superior en la Argentina,
el Uruguay y el Peru, tanto en 2009 como en 2012.

7 Dado que PisA solo evalda a los jévenes que logran continuar sus
estudios hasta el nivel secundario y con un nivel relativamente bajo de
retraso, los resultados en esta muestra sobrestiman la tasa de asistencia
real en la poblacion total.

¢EXISTEN DIFERENCIAS EN AMERICA LATINA EN EL APORTE DE LA EDUCACION PREESCOLAR AL LOGRO EDUCATIVO FUTURO?: PISA 2009-2012
¢ LUIS FERNANDO GAMBOA Y NATALIA KRUGER



REVISTA CEPAL 118 ¢ ABRIL 2016 93

CUADRO 2
Descripcion de la variable preescolar, 2009 y 2012
(En porcentajes)
2009 2012
Valores vilidos Valores validos
Valores Valores
. ... Asistencia Asistencia perdidos . ... Asistencia Asistencia perdidos
No asistio ~ ~ No asistio ~ ~
< 1 afio > 1 afio < 1 afo > 1 afio
Argentina 4,7 29,1 66,2 2,6 6,2 22,6 71,2 2,3
Brasil 21,3 33,4 453 6,8 19,1 33,6 47,3 3,5
Chile 15,0 52,8 33,2 3,5 9,2 56,5 34,3 2,3
Colombia 18,5 53,3 28,2 1,6 14,2 52,4 33,3 1,7
Meéxico 10,3 19,5 70,2 1,5 9,5 18,7 71,8 1,1
Perud 15,1 26,3 58,6 7,3 13,8 25,0 61,2 2,9
Uruguay 12,8 15,9 71,3 2,9 16,2 14,1 66,7 4,3
Total paises 15,7 31,7 52,6 44 14,1 31,0 54,9 2,5

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), PISA 2009 Technical
Report, Paris, oECD Publishing, 2012; y PISA 2012 Results: What Students Know and Can Do: Student Performance in Mathematics, Reading
and Science (Volume 1), Paris, oECD Publishing, 2014.

CUADRO 3
Puntaje promedio en las pruebas PISA,
total y segun categorias de la variable preescolar, 2009 y 2012
Argentina Brasil Chile Colombia Meéxico Pert Uruguay
2009
Matematicas
Total 388,1 (0,74) 385,8 (0,82) 421,1 (0,69) 380,8 (0,82) 418,5(0,42) 365,1 (1,27) 426,7 (1,07)
No asisti6 334,77 (2,21) 358,01 (0,93) 392,9 (1,56) 3492 (1,23) 375,1(0,91) 335,7(2,03) 373,1 (2,13)
Asistencia < 1 afio 369,6 (0,87) 386,4 (1,13) 4199 (0,83) 386,1(1,42)  416,2 (0,82) 363,7 (2,12) 410,8 (2,05)
Asistencia > 1 afio 403,3 (1,06) 407,8 (0,97) 441,2 (1,23) 394,5(1,02) 426,9 (0,33) 3835 (1,06) 4428 (1,15)
Lectura
Total 398,3(0,99) 411,7(0,55) 4494 (0,83) 413,2(0,55) 4253 (0,65) 369,7 (0,95) 425,8 (0,61)
No asisti6 331,5(4,02) 3789 (0,78) 418,5(1,50) 380,1 (1,04) 3782 (1,24) 336,9 (1,78) 368,4 (1,33)
Asistencia < 1 afio 379,1 (1,41)  414,1(1,16) 4524 (1,19) 418,8 (0,87) 4242 (091) 367,8 (1,41) 404,7 (1,23)
Asistencia > 1 afio 415,7 (1,21) 4387 (0,57) 465,3 (1,02) 428,77 (1,36) 434,2(0,55) 391,5(0,98) 444,5(0,85)
2012
Matematicas
Total 388,4 (1,16) 388,5(0,66) 422,6 (0,69) 376,5(0,40) 413,3(0,33) 358,1(0,71) 409,3 (0,45)
No asistié 337,2(2,25) 365,6 (0,74) 3814 (2,54) 350,5(1,01) 378,0(0,99) 327,5(1,60) 369,7 (0,73)
Asistencia < 1 afio 365,8 (1,44) 382,7(0,69) 422,6 (0,76) 379,5(0,94) 411,2(045) 3604 (1,46) 389,9 (1,07)
Asistencia > 1 afio 402,8 (1,28)  404,9 (0,91)  435,7 (0,90) 384,8 (1,08) 419,3 (0,38) 383,6 (0,81) 426,3 (0,77)
Lectura
Total 3959 (1,24)  406,5 (0,62) 4414 (0,71) 4034 (0,44) 423,5(0,42) 384,1 (1,11) 411,3 (0,55)
No asisti6 336,7 (3,11)  378,9 (1,04) 4014 (2,97) 3744 (1,63) 3833 (1,27) 342,1 (2,07) 367,7 (1,82)
Asistencia < 1 afio 372,77 (1,94)  400,9 (0,83)  442,6 (0,69) 406,6 (0,30) 422,4 (0,68) 374,4 (2,14)  396,1 (1,46)
Asistencia > 1 afio 411,9 (1,26) 4259 (0,88)  452,5 (1,100 413,5 (1,16)  430,2 (0,48) 401,8 (1,11)  430,2 (0,56)

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), PISA 2009 Technical
Report, Paris, oECD Publishing, 2012; y PISA 2012 Results: What Students Know and Can Do: Student Performance in Mathematics, Reading
and Science (Volume 1), Paris, oECD Publishing, 2014.

Nota: Las diferencias de medias entre las categorias “Asistencia <1 afio” y “No asisti6”, y entre “Asistencia > 1 afio” y “No asistié” resultan
estadisticamente significativas al nivel del 1% en todos los casos; entre paréntesis se presentan los errores estandar de las estimaciones.
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En el extremo opuesto se encuentran Chile, en 2009,
y Colombia, en 2012, como los paises con menores
diferencias promedio.

Teniendo en cuenta que las brechas dependen
de factores personales y contextuales vinculados
simultdneamente a las posibilidades de acceso al preescolar
y al rendimiento académico en la escuela media (que
en general estdn fuera del control del individuo), se
utilizan los siguientes factores de control en el proceso
de emparejamiento®°:

*  Caracteristicas individuales:

Familia nuclear: esta variable (igual a uno si el
alumno convive con ambos padres, y a cero en otro
caso) puede estar relacionada con los logros cognitivos
(Calero y otros, 2007; Kriiger, 2013) y no-cognitivos
(Kriiger, Formichella, Lekuona, 2015). Asimismo, en
varios de los paises considerados se observa una mayor
probabilidad de asistencia al nivel inicial para aquellos
alumnos provenientes de una familia nuclear!©.

Ademds, para controlar por el nivel socioeconémico
(NSE) de las familias se incluye el indice de estatus
econdmico, social y cultural elaborado por el equipo
de pIsA. En este se sintetiza informacion relativa a tres
dimensiones principales del hogar: el maximo nivel
educativo alcanzado por ambos padres; la mdxima
jerarquia ocupacional; y el acceso a posesiones de
riqueza, culturales y educativas (OCDE, 2012). Todos
ellos son factores que se relacionan significativamente
con las posibilidades de éxito educativo (Kriiger, 2013),
al tiempo que parecen ser determinantes relevantes del
acceso y la permanencia en el nivel preescolar.

8 Si bien el género suele considerarse un posible determinante de
los logros educativos, se omite porque en estimaciones previas se
encuentra que no explica los diferenciales de acceso al preescolar.

9 La descripcién est4 disponible a solicitud.

101 3 base de datos incluye observaciones con informacién incompleta
(missing data) que, para el caso de los controles utilizados, tiende
a concentrarse en la variable Familia nuclear. No obstante esto, al
realizar varias simulaciones con y sin esta variable, se encuentran
resultados estadisticamente equivalentes. Estos ejercicios pueden ser
solicitados a los autores.

e Caracteristicas de las escuelas:

Escuela piiblica: 1os alumnos de escuelas privadas
en general presentan un mejor desempefio en las
pruebas estandarizadas. Sin embargo, no estd claro
que esta situacion pueda atribuirse especificamente al
tipo de gestion, ya que parece mds bien responder a las
caracteristicas de la poblacién estudiantil que recibe
cada tipo de escuela (Formichella y Kriiger, 2013). Su
inclusién obedece a que representa una amplia gama
de factores escolares y familiares que podrian incidir
en el rendimiento de los alumnos y, al mismo tiempo,
relacionarse significativamente con su trayectoria
educativa previa.

Localizacion urbana: en general, el acceso al
preescolar suele estar vinculado al drea de residencia,
como se verifica en la muestra de PISA. Asimismo, s una
variable proxy de la disponibilidad de recursos fisicos
y humanos, que suele ser mayor y de mejor calidad en
las zonas urbanas.

Puntaje promedio de los comparieros de la escuela:
con esta tltima variable se procura capturar las diferencias
de calidad que pueden existir entre las escuelas medias.
Ante la posibilidad de que aquellas familias que deciden
—o pueden— enviar a sus hijos al nivel inicial logren
luego enviarlos a mejores centros de nivel secundario, se
hace necesario controlar por este factor para no atribuir
erréneamente su efecto a la asistencia al preescolar. El
nivel de calidad de la escuela a 1a que asiste cada alumno
se aproxima a través del puntaje promedio obtenido en la
prueba PISA de Matematicas o Lectura por parte de sus
compafieros de escuela. Dicho puntaje reflejaria tanto
la influencia del nivel académico de los compaifieros,
como la correlacién de los recursos y las practicas
escolares con el rendimiento propio. Para los efectos de
la metodologia, esta variable se presenta en quintiles.

Cabe mencionar dos limitaciones que surgen de la
utilizacién de esta base de datos. En primer lugar, no hay
informacién disponible sobre el tipo de colegio donde
se curso la educacién inicial y primaria. En segundo
lugar, existe un problema de seleccidon, ya que estan
excluidos de la muestra aquellos alumnos que, habiendo
asistido o no al nivel inicial, abandonaron sus estudios
antes de los 15 afios, o se encuentran cursando un grado
inferior al séptimo. Si la asistencia al preescolar incide
también en la progresién o culminacién de los estudios,
la evaluacién de las brechas en los puntajes PISA estaria
subestimando el efecto total en los logros educativos, y
este es un punto que se quiere hacer explicito.
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Resultados

La muestra de pisa refleja que los jovenes de 15 afios
de la regién han accedido de manera diferenciada al
nivel inicial en funcién de su contexto socioeconémico
de pertenencia (suponiendo que en la actualidad este es
similar al vigente en su infancia). Asf, es claro que quienes
asistieron mds de un afio al preescolar pertenecen mas
probablemente a una familia de alto nivel socioecondémico,
seguidos por aquellos que asistieron durante un afio o
menos. De igual modo, la asistencia al preescolar y su
duracién se asocian positivamente con la residencia en
una localidad urbana y con la asistencian en el nivel
medio a una escuela privada, de mayor calidad, o de
ambas caracteristicas segtin lo indican los logros de
los compaiieros.

Estas influencias se reflejan luego en la reduccion
del tamafio del soporte comtn y en el crecimiento del
componente explicado de la brecha (A,) a medida que
se agregan las variables de emparejamiento. El andlisis
del efecto individual de cada control muestra que el
puntaje promedio de los pares explica un porcentaje
superior al 50% de la brecha, siendo este impacto
mayor en 2012; por su parte, la inclusién del nivel
socioecondmico (NSE) familiar explica mas de un 30%.
Luego, la gestién escolar explicaria por si sola entre
el 15% y el 30% de las brechas, con la excepcion de
Meéxico. La localizacion es un factor significativo en el
Pert, Colombia y México, pero de menor relevancia en
el resto de la regién. Por tltimo, la estructura familiar
es el factor menos influyente, en general responsable
por menos de un 10% de la diferencia inicial, aunque
su repercusién aument6 considerablemente en 201211,

Los coeficientes de mayor interés son las brechas
brutas de desempefio (A, ecuacioén (1)) y la fraccién que
permanece sin explicacion (A, ecuacién (7)) luego de los
controles utilizados (véanse los cuadros 4 y 5). La lectura
de las estimaciones en cada drea tiene dos componentes:
el primero refleja la brecha bruta de puntajes —diferencia
promedio entre los grupos—; el segundo componente
incluye los controles que se inician con la localizacién
y luego incorporan sucesivamente los demds factores.
Asti, la brecha promedio en Lectura para el agregado de
paises entre quienes asistieron menos de un afio y quienes
no lo hicieron es de 9,9% y 7,8% para 2009 y 2012,

11 Estos calculos pueden ser solicitados a los autores.

respectivamente, quedando finalmente sin explicar una
diferencia de 3,5% y 2,3% (coeficiente “+Nota media
pares” de los cuadros 4 y 5, pentltima fila).

Las brechas brutas estimadas son notorias en todos
los paises: los estudiantes que asistieron al nivel inicial
obtuvieron resultados en PISA que en promedio superaron
a los de quienes no asistieron entre un 4% y un 26%
segln el afio, el pais y la cantidad de afios de asistencia al
preescolar (mayor exposicion a experiencias educativas).
Estas brechas son mayores mientras mas tiempo estuvieron
los estudiantes expuestos a la educacién preescolar.

Después de controlar por todas las caracteristicas
familiares y escolares, las brechas no explicadas contindan
siendo positivas y, en muchos casos, sustanciales.
Considerando a los siete paises en su conjunto, la brecha
méxima se da en Lectura (4,2%) cuando se compara
entre asistir mds de un afio al preescolar y no asistir en
2009; y 1a minima para Matematicas (1,9%) entre asistir
un afio o menos al preescolar y no hacerlo en 2012. A
nivel individual, estas brechas (A, ecuacién (7)) oscilan
entre un 0,1% y un 11% del puntaje en favor de quienes
asistieron al nivel preescolar.

La fraccién de la brecha bruta que persiste sin
explicacion al considerar todos los controles (A,/A) es
en promedio del 30%. Esta razén es menor en el caso de
la asistencia al preescolar durante més de un afio, lo que
refleja que los factores socioecondmicos considerados
son mds significativos como determinantes del acceso
cuando la asistencia supera a la instancia obligatoria.

Por otra parte, se aprecian diferencias relevantes
entre los paises tanto en la magnitud inicial de las brechas
como después del emparejamiento. Al contemplar
los diferenciales brutos de resultados, la Argentina es
en general el pais donde se observa la mayor ventaja
por parte de aquellos que accedieron a una educacién
temprana. En 2009, se ubican luego el Uruguay o
Meéxico, presentando Chile las brechas mds bajas. En
2012, el Uruguay y Chile le siguen a la Argentina con
las brechas maés altas, correspondiendo las minimas a
Colombia o el Brasil. Es decir que, con la excepcién
de la Argentina, no se registra un patrén uniforme al
comparar entre paises las diferencias brutas.

Por su parte, la brecha neta o no explicada por las
variables de control es m4s alta en la Argentina y el
Uruguay en los dos periodos. Por ejemplo, un 10,6% de
la diferencia en puntaje en Lectura entre quienes asisten
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CUADRO 4
Descomposicion de las brechas de puntajes en las pruebas PISA, 2009
(En porcentajes)

“Asistié mds de 1 aflo” comparado con “No asisti6”

Total paises Argentina Brasil Chile Colombia México Peru Uruguay
Matematicas
A (brecha bruta) 15,0 (0,05) 20,5 (0,59) 13,9 (0,15) 12,3(0,19) 13,0 (0,24) 13,8 (0,13) 14,2 (0,24) 18,7 (0,23)
A (brecha neta)
Controles
Localizacién urbana 13,2 18,7 12,7 11,0 9,6 11,9 8,4 17,1
+Escuela publica 11,3 15,0 8,9 8,8 7,6 11,6 7,5 14,3
+Familia nuclear 10,7 14,9 8,5 8,8 7,1 10,9 7,4 13,2
+NSE hogar 7,8 9,9 6,4 4,0 2,6 8,2 4,6 9,2
+Nota media pares 39(0,04) 6,1(0,45 460,14 3,6(0,21) 1,5(0,26) 5,1(0,11) 3,0(0,19) 6,9 (0,20)
Lectura
A (brecha bruta) 14,5 (0,06) 25,4 (0,77) 158 (0,16) 11,2 (0,19) 12,8 (0,26) 14,8 (0,17) 16,2 (0,28) 20,6 (0,28)
A, (brecha neta)
Controles
Localizacion urbana 12,7 23,3 14,4 10,0 9,3 12,7 10,0 18,8
+Escuela publica 10,7 18,7 10,8 7,8 7,3 12,4 9,1 15,9
+Familia nuclear 10,2 18,7 10,4 7,6 6,8 11,7 9,1 14,8
+NSE hogar 7,1 13,5 7,9 3,2 2,1 8,7 5,9 10,6
+Nota media pares 4,2 (0,05) 790,53 58(0,15 29(0,21) 150,25 49(0,13) 3,6(0,21) 8,6 (0,21)

“Asistié 1 aflo o menos” comparado con “No asisti¢”

Total paises Argentina Brasil Chile Colombia México Peri Uruguay
Matematicas
A (brecha bruta) 8,9 (0,05) 10,4 (0,53) 7,9 (0,15 6,9 (0,16) 10,6 (0,20) 10,9 (0,14) 8,3 (0,26) 10,1 (0,29)
A, (brecha neta)
Controles
Localizacién urbana 8,2 9,5 7,6 6,2 9,3 9,4 58 9,8
+Escuela publica 7,1 9,6 6,1 49 8,6 9.4 54 9.4
+Familia nuclear 6,6 9,5 5.4 4,7 8,1 8,6 5.4 8.4
+NSE hogar 5,2 8,4 4,6 2,6 5,8 7,9 3,3 7,7
+Nota media pares 3,1 (0,04) 7,5(0,46) 28(0,12) 1,6(0,16) 4,6(0,21) 42(0,12) 2,1(0,23) 6,5 (0,28)
Lectura
A (brecha bruta) 9,9 (0,06) 14,3 (0,75) 9,3(0,15) 8,1(0,17) 10,2(0,26) 12,2(0,17) 9,2(0,32) 9,9 (0,34)
A, (brecha neta)
Controles
Localizacion urbana 9,1 13,1 8,9 7,5 8,6 10,3 6,3 9,5
+Escuela publica 8,0 13,2 7,5 6,0 7,9 10,3 5,8 9,1
+Familia nuclear 7.4 13,2 6,9 5,8 7,4 9,4 5,8 8,0
+NSE hogar 5,9 12,1 6,0 4,0 5.2 8,5 3,3 7,5
+Nota media pares 3,5(0,05 79(0,59) 4,0(0,13) 3,1(0,18) 3,3(0,24) 390,15 1,3(0,24) 6,5 (0,30)
N (niimero de alumnos) 88 683 (7,7) 4774 (4,6) 20 127 (9,0) 5669 (13,2) 7921 (9,1) 38 250 (7,2) 5985 (1,9) 5957 (3,7)

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), PISA 2009 Technical
Report, Paris, oEcD Publishing, 2012.

Nota: Las diferencias en las brechas brutas y netas entre los distintos paises resultan estadisticamente significativas al nivel del 1% para todos
los casos, utilizando una técnica de bootstrap de 200 réplicas; tanto para la brecha bruta (A, ecuacién (1)) como para A final (brecha neta
luego de todos los controles, ecuacién (7)) se presenta entre paréntesis el error estdndar de la brecha; N indica el tamafio de la muestra y entre
paréntesis se detalla el porcentaje de observaciones perdidas al incluir todos los controles. NSE corresponde al nivel socioecondmico del hogar.
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CUADRO 5

Descomposicion de las brechas de puntajes en las pruebas PISA, 2012
(En porcentajes)

“Asistié mds de 1 aflo” comparado con “No asisti6”

Total paises Argentina Brasil Chile Colombia México Peru Uruguay
Matematicas
A (brecha bruta) 12,3 (0,08) 19,5 (0,38) 10,8 (0,11) 14,2 (0,23) 9,8 (0,23) 10,9 (0,12) 17,1 (0,25) 15,3 (0,21)
A (brecha neta)
Controles
Localizacién urbana 11,1 19,0 94 12,4 8.3 9,3 13,3 13,3
+Escuela publica 9.4 16,4 7,0 9.4 6,5 8,9 10,1 10,6
+Familia nuclear 8,6 15,4 6,2 8,8 6,1 8,0 9,7 9,3
+NSE hogar 6,4 11,9 4,7 3,0 2,3 6,0 5,8 6,9
+Nota media pares 3,3(0,060 8,1(0,33) 3,1(0,09) 0,7(0,23) 09(0,24) 3,7(0,09 3,8(0,22) 4,6 (0,18)
Lectura
A (brecha bruta) 12,8 (0,08) 22,4 (0,51) 12,4 (0,15 12,7 (0,23) 10,4 (0,27) 12,2(0,13) 17,4 (0,23) 17,0 (0,27)
Ay (brecha neta)
Controles
Localizacion urbana 11,4 21,7 11,0 10,6 8,8 10,2 12,9 14,6
+Escuela publica 9,8 18,4 8.8 8,0 6,8 9,8 10,1 12,0
+Familia nuclear 9,0 17,4 8,0 7,4 6,4 8,9 9,8 10,7
+NSE hogar 6,7 14,1 6,8 2.4 2,4 6,7 5,5 8,7
+Nota media pares 3,9 (0,06) 10,6 (0,52) 4,5(0,12) 0,6(0,24) 0,1(0,29) 4,7(0,12) 2,3(0,24) 6,6 (0,26)
“Asistié 1 aflo o menos” comparado con “No asistié”
Total paises Argentina Brasil Chile Colombia Meéxico Pert Uruguay
Matematica
A (brecha bruta) 6,7 (0,08) 8,5(0,35) 4,7(0,12) 10,8 (0,22) 8,3(0,21) 8,8(0,14) 10,1 (0,24) 5,5(0,26)
Ay (brecha neta)
Controles
Localizacién urbana 6,0 8,0 4.4 10,4 7,3 7,6 79 49
+Escuela publica 52 8,5 3,6 8,8 7.2 7,5 6,5 3,9
+Familia nuclear 4.4 7.5 2.8 8,0 6,4 6,4 6,1 3,3
+NSE hogar 34 6,8 2,6 4.4 4,1 5,6 3,3 2,7
+Nota media pares 1,9 (0,06) 3,2(044) 08(0,11) 2,6(0,23) 22(0,21) 29(0,13) 1,7(0,28) 0,68 (0,26)
Lectura
A (brecha bruta) 7,8 (0,09) 10,7 (0,44) 58(0,15) 10,3 (0,21) 8,6 (0,24) 10,2 (0,14) 9,4 (0,27) 7,7 (0,32)
Ay (brecha neta)
Controles
Localizacion urbana 7,0 10,1 5,5 9,5 7,4 8,6 7,0 6,9
+Escuela publica 6,1 10,8 4.8 8,0 7,2 8,5 5,8 5,9
+Familia nuclear 54 10,0 3,9 72 6,5 7.4 55 54
+NSE hogar 4,5 8,7 32 3,8 3,9 6,6 2,8 5,0
+Nota media pares 2,3(0,07) 7,7(0,53) 130,14 2,1(0,22) 2,7(0,25) 4,0(0,14) 0,15(0,29) 3,5 (0,30)
N (ndmero de alumnos) 86 197 (18,9) 5 908 (20,4) 19 204 (18,1) 6 856 (14,5) 9 073 (26,5) 33 806 (19,0) 6 035 (13,6) 5 315 (18,6)

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos (OCDE), PISA 2009 Technical

Report, Paris, oECcD Publishing, 2012.

Nota: Las diferencias en las brechas brutas y netas entre los distintos paises resultan estadisticamente significativas al nivel del 1% para todos
los casos, utilizando una técnica de bootstrap de 200 réplicas; tanto para la brecha bruta (A, ecuacién (1)) como para A final (brecha neta
luego de todos los controles, ecuacion (7)) se presenta entre paréntesis el error estandar de la brecha; N indica el tamafio de la muestra, y entre
paréntesis se detalla el porcentaje de observaciones perdidas al incluir todos los controles. NSE corresponde al nivel socioecondmico del hogar.
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mds de un afo y quienes no lo hacen en la Argentina
en 2012 se explica por otros factores. Esta diferencia
de unos 36 puntos es ciertamente relevante, ya que
representa a su vez un 9% del puntaje promedio para
todos los jévenes participantes del pais, y casi la mitad
de su desvio estdndar.

En el otro extremo, Chile, Colombia y el Peru en
algunos casos, presentan las menores diferencias. Para
ejemplificar, en 2009 Chile registra la minima brecha
(1,6%) en el area de Matematicas, para una asistencia
menor o igual a un afio. Esto representa unos seis puntos,
es decir, aproximadamente 1,5% del puntaje promedio
para el pais en esta competencia. Estas diferencias en
las brechas no explicadas permiten suponer que existen
efectos heterogéneos no observables entre paises que se
traducen en brechas finales distintas en los resultados
cognitivos futuros.

En cuanto al grado de exposicién al “tratamiento”
(un afio o menos comparado con mds de un afio), los
resultados son consistentes con lo esperado: las brechas
brutas son mayores con periodos de asistencia al preescolar
mds prolongados. Esto podria deberse tanto al efecto
propio de haber recibido por mds tiempo una educacién
temprana, como al efecto de los factores socioeconémicos
que inciden tanto en la permanencia en el preescolar
como en los resultados de las pruebas de PIsA.

Con las excepciones de Colombia y Chile, esta
relacion se mantiene al controlar por dichas influencias,
evaluando las brechas netas (A, ecuacién (7)). Por
ejemplo, con respecto al afio 2012 y considerando la
muestra conjunta de paises, los nifios que asistieron

v

Conclusiones

América Latina tiene un panorama heterogéneo tanto
en la cobertura de la educacién inicial como en sus
avances durante las ultimas décadas. Impulsados por
un consenso politico y académico, los compromisos
internacionales asumidos se han plasmado en una serie
de politicas tendientes a expandir el acceso al preescolar.
Asi, la obligatoriedad de este nivel se estableci6 en la
mayoria de los paises de la regién desde fines de los
afios noventa, contribuyendo al incremento de las tasas
de asistencia escolar entre los més pequefios.

durante mas de un afio al preescolar obtuvieron un puntaje
promedio en Matematicas que superaba en un 3,3% al
de quienes no habian accedido a este nivel; mientras
que aquellos que solo habian asistido un afio o menos
obtuvieron resultados superiores en un 1,9% a los de
este ultimo grupo. Esto refuerza la nocién de que no
solo importa el acceso al nivel inicial, sino también la
duracién de la asistencia, lo que sugiere la conveniencia
de fomentar la inclusién a edades mas tempranas.

Con respecto a la evolucién de los resultados entre
ambas rondas de PIsA, puede afirmarse que, con algunas
excepciones, las brechas brutas y netas se han reducido.
Esto podria estar evidenciando que el aumento de los
programas vinculados a la educacién inicial desde finales
de los afios noventa en la region (periodo en que estas
cohortes asistieron al preescolar) contribuyé a la reduccion
de las desigualdades de acceso y, por lo tanto, se tienen
brechas inferiores. Por otra parte, esto podria derivarse
de una menor incidencia de la asistencia al nivel inicial
en el rendimiento académico. Sin embargo, dado que el
lapso de tiempo transcurrido entre ambas evaluaciones
es relativamente corto, resulta aventurado plantear una
hipétesis en cualquiera de estas direcciones.

Por tltimo, la comparacién de las brechas explicadas
y no explicadas entre las dos competencias evaluadas
en PISA sugiere que el efecto de asistir al preescolar y
de sus factores asociados es, en general, mayor para
el drea de Lectura que para Matematicas, lo que es un
indicio de la importancia de la interaccién con personas
de la misma edad para el desarrollo del lenguaje en esas
etapas de la vida.

No obstante, ain permanecen excluidos de la
educacion inicial nifios provenientes de contextos mas
desfavorecidos, residentes de zonas rurales, con un bajo
nivel socioecondmico familiar, 0 ambos casos. La revision
de estas desigualdades de acceso resulta prioritaria para
cualquier politica de equidad, aun cuando las diferencias
se han venido reduciendo lentamente. El andlisis realizado
sugiere que los diferenciales de puntajes inicialmente
estimados disminuyen al incluir los distintos atributos
escogidos. Sin embargo, no todos los factores parecen
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tener la misma capacidad de explicar las brechas: las
variables que reflejan el nivel socioecondmico de los
hogares y la calidad de la escuela secundaria reducen
en mayor medida el componente no explicado, frente a
la estructura familiar o el 4rea de residencia.

Ante la escasez de investigaciones empiricas sobre el
tema en la region, mediante el presente andlisis se aporta
evidencia sobre la influencia de la educacion temprana
en los logros educativos futuros. La principal conclusién
es que, aun controlando por variables fundamentales del
contexto del estudiante, en muchos casos el componente
no explicado de las brechas de rendimiento constituye
un porcentaje considerable de la brecha total y, por lo
tanto, representa un diferencial de puntaje significativo.
No se puede hablar de un estudio de efecto causal, porque
no existi6 una asignacién aleatoria de los estudiantes a
grupos de tratamiento (asistir al preescolar) o control
(no hacerlo) que garantice la eliminacién de sesgos en
las estimaciones. Este tipo de ejercicios es altamente
costoso y no hay iniciativas previas que permitan su
aplicacién. Sin embargo, los controles empleados en la
construccion del emparejamiento reducen el efecto de
los factores observables y no observables que tenderian a
sesgar el andlisis. Se han incluido los principales atributos
que determinan el acceso al preescolar y que, segin
la literatura especializada, inciden en el rendimiento
académico en el nivel medio. Cabe destacar, ademas,
que aceptando que las poblaciones mds vulnerables
tienen menos probabilidades de acceder al preescolar y
mds probabilidades de abandonar el sistema, los efectos
hallados subestiman el tamafio del efecto, es decir, son
solo un limite inferior del verdadero efecto, pero el
resultado va en la misma direccidn.

Los resultados obtenidos tienen una clara implicancia
politica. En primer lugar, refuerzan los argumentos en
favor de universalizar el acceso a la educacién inicial
en la regién y monitorear las diferencias en calidad,
principalmente en los entornos de mayor vulnerabilidad.
Tanto por el valor instrumental del preescolar aqui
analizado, como por su valor intrinseco, es importante
continuar generando iniciativas que permitan la inclusién
de la poblacién de nifios mds vulnerables y su permanencia
en el sistema educativo.

En segundo lugar, las diferencias entre paises en la
magnitud de las brechas de puntajes sugieren analizar
el papel que juegan otros factores como los arreglos
institucionales, las caracteristicas de los mercados educativos
y los compromisos presupuestarios. El efecto del preescolar
se diluye en algunos sistemas mds que en otros luego del
paso por la escuela primaria y secundaria, quizds como
resultado de diferencias importantes en la calidad de
los programas ofrecidos entre los sistemas ptblicos y
privados de provisién de educacién. Esto implica poner
un mayor énfasis en el mejoramiento, la homogenizacién
y la evaluacién de las distintas ofertas en este nivel
educativo. Finalmente, se encontrd que no solo importa la
asistencia al preescolar, sino también su duracioén, lo que
va en la misma linea de los resultados de Barnett (1995)
y Reynolds (1995). Por lo tanto, cobran relevancia los
reclamos porque los esfuerzos y las politicas se orienten
a extender la cobertura en las edades mas tempranas.

En conclusién, los compromisos de los paises
latinoamericanos ain dejan pendientes desafios
relevantes por enfrentar, aprecidndose una brecha entre
las expresiones de deseo plasmadas en la legislacion y
los resultados reales.
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