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América Latina ha avanzado mucho en la am-
pliación del acceso a la educación para todos 
los niños y niñas. Sin embargo, persisten las 
disparidades en los resultados educativos de 
niños y niñas. Estas diferencias de género son 
evidentes tanto en las tasas de matriculación 
y finalización de estudios, como también en 
el rendimiento en asignaturas importantes 
como matemáticas, lenguaje y ciencias. Las 
causas subyacentes de estas disparidades 
son complejas y están determinadas por nor-
mas sociales, expectativas familiares y condi-
ciones económicas que afectan de forma 
diferente a niños y niñas. En algunos casos, 
las niñas superan a los niños en determina-
das áreas académicas, mientras que los niños 
tienden a destacar en las asignaturas CTIM, 
especialmente en matemáticas.

Las poblaciones indígenas se enfrentan a di-
ficultades adicionales de desigualdad en las 
que las diferencias de género se ven exacer-
badas por las disparidades raciales y étnicas. 
La participación de los países latinoameri-
canos en las evaluaciones internacionales 
de alumnos -como PISA (Programa para la 
Evaluación Internacional de Estudiantes), 
TIMSS (Estudio Internacional de Tendencias 
en Matemáticas y Ciencias) y ERCE (Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo)- propor-
ciona información valiosa sobre las tenden-
cias analizadas. Aunque los resultados de la 
región suelen estar por debajo de la media de 
los países de la OCDE, se observan mejoras 
graduales en los países. Pero las evaluaciones 
también ponen en relieve deficiencias recur-
rentes, como las diferencias de rendimiento 
vinculadas a la situación socioeconómica, las 
diferencias entre zonas rurales y urbanas, el 
género y la identidad indígena.

Este estudio utiliza las bases de datos del 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
2019 (ERCE 2019) para analizar el desempeño 
educativo en los países de América Latina, 

centrándose en las disparidades de género. 
Explora los avances de la región y sus dificul-
tades. Brasil, Costa Rica, México, Perú y Uru-
guay han mostrado puntos fuertes en mate-
rias específicas, pero persisten las diferencias 
de rendimiento entre hombres y mujeres. El 
análisis revela que las niñas tienden a super-
ar a los niños en lenguaje y ciencias, mientras 
que los niños suelen destacar en matemáti-
cas. Las niñas indígenas se enfrentan a des-
ventajas en matemáticas, obteniendo puntu-
aciones más bajas que los niños indígenas y 
que sus compañeros no indígenas. Al mismo 
tiempo, los niños indígenas muestran un ren-
dimiento inferior en lenguaje y ciencias en 
comparación con sus semejantes femeninos 
y no indígenas.

El estudio profundiza en los factores que ex-
plican estas diferencias de rendimiento y con-
cluye que las diferencias en las características 
observables, como el acceso a los recursos, no 
explican totalmente las diferencias de género 
en el rendimiento en matemáticas. En cam-
bio, factores menos tangibles (como las ex-
pectativas sociales, la percepción que tienen 
los padres de las capacidades de sus hijos e 
hijas y el valor que le otorgan las familias a la 
educación) tienen un peso significativo. Estos 
resultados ponen en relieve la compleja com-
binación de influencias de género, culturales 
y socioeconómicas que forman los resultados 
educativos en América Latina.

I. INTRODUCCIÓN
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II. RESULTADOS EDUCATIVOS 
EN AMÉRICA LATINA

El acceso a la enseñanza primaria es casi 
universal en toda la región, con tasas netas de 
asistencia que alcanzan el 95 % o más. Chile, 
Colombia, República Dominicana, Guatemala, 
Honduras y Perú están ligeramente por detrás 
de estos niveles (Figura 1).

Educación secundaria, sin embargo, 
presenta un marcado contraste con los éxitos 
observados en la enseñanza primaria (Figura 1). 
El acceso a la educación secundaria es menor: 
solo Argentina y Chile registran tasas netas 
de asistencia superiores al 90 %, mientras que 
El Salvador, Guatemala y Honduras registran 
tasas netas de asistencia inferiores al 65 %. En 
la mayoría de los países, las tasas de asistencia 
a la educación secundaria oscilan entre el 73 
% y el 88 %. Aunque estos países son mejores 
que los de peores resultados, siguen poniendo 
en manifiesto la existencia de importantes 
obstáculos en el paso de la enseñanza primaria 
a la secundaria. La retención de estudiantes y 
su promoción a niveles educativos superiores 
plantean retos persistentes en la región. 

Las evaluaciones regionales muestran que los 
niveles de rendimiento escolar (LLECE, 2016; 
LLECE, 2021) no han mejorado desde el Tercer 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(TERCE) realizado en 2013 hasta el Cuarto 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(ERCE) de 2019 (Tabla 1) . Brasil, Colombia, Costa 
Rica, México, Perú y Uruguay superaron la 
media regional en todas las asignaturas y años 
educativos. El rendimiento de Colombia en 
matemáticas de tercero es la única excepción, 

ya que no superó el punto de referencia 
regional. En particular, desde el estudio 
TERCE 2013 hasta el estudio ERCE 2019, Brasil, 
República Dominicana y Perú mostraron 
mejoras notables en las tres evaluaciones. 
Además, Honduras y Nicaragua demostraron 
importantes mejoras en matemáticas, tanto 
en tercer como en sexto año. Por el contrario, 
Argentina y Guatemala registraron grandes 
descensos en sus resultados educativos, lo 
que pone de manifiesto las disparidades 
existentes en la región.

Un análisis minucioso de los datos del ERCE 
2019 revela ámbitos preocupantes en toda 
la región. Casi la mitad de los alumnos del 
tercer año no alcanzaron el Nivel Mínimo de 
Competencia (MPL, por sus siglas en inglés)2 
de 688 en matemáticas y 675 en lenguaje, 
lo que pone en manifiesto los grandes 
retos a los que se enfrentan los resultados 
fundamentales. Cuando los alumnos llegan 
a sexto año, vemos que más del 70% de los 
alumnos obtienen puntuaciones por debajo 
del MPL en matemáticas (789), en lenguaje 
(754) y en ciencias (782), lo que pone de 
manifiesto el aumento de las diferencias 
educativas a medida que los alumnos 
avanzan en el sistema escolar. Especialmente 
preocupante es el rendimiento de los 
alumnos en la República Dominicana, 
Guatemala, Nicaragua, Panamá y Paraguay, 
que registraron las proporciones más elevadas 
de alumnos con bajo rendimiento en estas 
materias (Figura 2).

Figura 1: Tasas netas de asistencia en primaria y secundaria 2022 (porcentaje)

1 Los resultados de logros educativos del ERCE 2019 son comparables con los del TERCE 2013, lo que permite a los países monitorear el progreso de sus 
resultados entre 2013 y 2019 y analizarlos en el contexto de la región (LLECE, 2021).
2 El Nivel Mínimo de Competencia en el tercer año se define como de nivel 2 o superior, mientras que el Nivel Mínimo de Competencia en el sexto año se 
define como de nivel 3 o superior (LLECE, 2021).
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Figura 2: Alumnos con un rendimiento inferior al Nivel Mínimo de Competencia, 
matemáticas y lenguaje de tercer y sexto año (porcentaje de alumnos)
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A nivel internacional, el Programa para la 
Evaluación Internacional de Estudiantes 
(PISA) revela que los jóvenes de quince años 
están atrasados en comparación con sus 
semejantes de la OCDE en matemáticas, 
lenguaje y ciencias, sin mejoras notables entre 
el estudio PISA de 2018 y el de 2022 (OECD, 
2019; OECD, 2023). La región se sitúa en la 
mitad inferior de la clasificación mundial de 
calidad educativa en matemáticas, lenguaje 
y ciencias. En promedio, los estudiantes de 
la región están cinco años por detrás de 
sus semejantes de la OCDE y diez años por 
detrás de los líderes de estas clasificaciones 
educativas en matemáticas (Ortiz, Bos, 
Giambruno, & Zoido, 2023).

Los resultados de 2022 revelaron que todos 
los participantes regionales obtuvieron 
un puntaje promedio inferior al nivel 2 de 
competencia en matemáticas. En lenguaje, 
sin embargo, Brasil, Chile, Colombia, Costa 
Rica, México, Perú y Uruguay superaron el 
nivel 2, mientras que solo Chile, Colombia, 
Costa Rica y Uruguay lo hicieron en ciencias. 
En el estudio PISA 2022, los alumnos de quince 

años de El Salvador, Guatemala y Paraguay, 
participantes recientes en estas evaluaciones 
internacionales comparadas, se situaron entre 
los cinco peores en matemáticas y entre los 
diez peores en ciencias. Esta clasificación los 
sitúa junto a la República Dominicana. A pesar 
de figurar entre los países de la región con 
mejores resultados en estos ámbitos, Chile y 
Uruguay siguen ocupando los últimos puestos 
en comparación con los países de la OCDE. La 
República Dominicana y Panamá mostraron 
mejoras en todas las materias, lo que indica 
un cambio positivo, aunque modesto, en sus 
trayectorias educativas (Tabla 2). 
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Los estudios también indican una fuerte 
correlación entre el sentido de pertenencia de 
los estudiantes a la escuela y sus resultados 
académicos y de salud mental (Gopalan & 
Brady, 2020; Gopalan, Linden-Carmichael, 
& Lanza, 2022). Por el contrario, repetir años 
afectó negativamente al progreso académico 
de los estudiantes (Okoth Owino, Odongo 
Ajowi, & Onderi, 2022; Ikeda & García, 2013). 
Además, la confianza de los estudiantes en 
sus habilidades matemáticas, o autoeficacia 
matemática, benefició su rendimiento en 
matemáticas, mientras que la ansiedad 
matemática puede conducir a peores 
resultados (Richland, Naslund‐Hadley, Alonzo, 
Lyons, & Vollman, 2020). La educación y la 
participación de los padres desempeñan un 
papel crucial en el éxito académico de los 
alumnos (Desforges & Abouchaar, 2003; Fan 
& Chen, 2001). Un mayor nivel educativo de 
los padres suele correlacionarse con un mejor 
rendimiento escolar, lo que indica un estatus 
socioeconómico más alto. La participación 
activa de los padres en la educación favorece 
el aprendizaje de los niños y niñas en casa, 
complementa los esfuerzos de la escuela y 
conduce a mejores resultados académicos 
(Kantova, 2024).

La investigación destaca el impacto de la 
implicación y el apoyo de los profesores en 
los resultados de aprendizaje de los alumnos 
(Ansong, et al., 2024). Cuando los profesores 
demuestran un interés y un compromiso 
genuinos por el bienestar y el progreso 
académico de sus alumnos, influyen en la 
motivación, el compromiso y el rendimiento 
académico general de los estudiantes. Además, 
el rendimiento académico varía en función del 
entorno en el que viven los estudiantes, con 
diferencias entre los que viven en zonas rurales 
y los que viven en zonas urbanas, y entre los 
que asisten a escuelas situadas en barrios más 
favorables y los que viven en barrios menos 
favorables (Panizzon, 2015). Las características 
de las propias escuelas desempeñan un papel 
crucial en el rendimiento y en las diferencias 
de rendimiento, lo que subraya la importancia 
de un entorno educativo propicio para los 
estudiantes (Evans & Cook, 2000).

El estudio examinó el impacto de varios 
factores en las diferencias de rendimiento 
entre niñas y niños. Los factores se clasifican 
en tres niveles: (i) a nivel del alumno, (ii) a nivel 
del profesor y (iii) a nivel del centro escolar. 

III.	DATOS Y ESTADÍSTICAS 
DESCRIPTIVAS

Datos
Los datos utilizados para el análisis proceden 
del Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
realizado en 2019 (ERCE 2019),  un estudio de 
16 países: Argentina, Brasil, Colombia, Costa 
Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, 
Honduras, México, Nicaragua, Panamá, 
Paraguay, Perú, República Dominicana y 
Uruguay. Participaron aproximadamente 
160.000 alumnos de unos 4.000 centros 
escolares para medir los logros de aprendizaje 
y las competencias que se esperan de todos 
los niños y niñas de la región, concretamente 
en matemáticas y lenguaje para los alumnos 
de tercero y sexto y en Ciencias para los de 
sexto (LLECE, 2021).

Mediante preguntas de examen múltiple 
opción y abiertas, el ERCE 2019 examinó 
a alumnos de tercer y sexto año. Además, 
los alumnos, sus familias, los profesores y 
los directores rellenaron cuestionarios para 
analizar los factores de rendimiento; los 
alumnos de sexto tenían un cuestionario 
especial sobre habilidades socioemocionales 
(empatía, autorregulación escolar y apertura a 
la diversidad).

El análisis examina los datos de quince de 
los países que participaron en el ERCE 2019, 
siendo Cuba el único país que no se incluyó 
en el estudio.

Factores Asociados
La literatura sobre el rendimiento escolar 
destaca una serie de factores que afectan al 
aprendizaje en primaria y secundaria. Los datos 
demográficos, incluidos el sexo y la situación 
socioeconómica, influyen significativamente 
en los resultados académicos (Cole, 1997; 
Liu, Peng, & Luo, 2020). La importancia de 
los libros de texto y el material didáctico en 
la mejora de la calidad de la educación está 
bien demostrada (Smart & Jagannathan, 2018; 
UNESCO, 2016), así como el impacto de las 
bibliotecas domésticas en el éxito académico 
(Sikora, Evans, & Kelley, 2018). Además, está 
demostrado que los deberes benefician el 
éxito académico de los estudiantes (Bas, 
Sentürk, & Ciğerci, 2017). 

3 El estudio regional es coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE), de la Oficina 
Regional de Educación para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago), con la participación de los coordinadores nacionales de 
los países participantes.

___________________________________________
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Factores relacionados con los 
estudiantes

•	 Género. 
	 Esta variable toma un valor de 1 para 

una estudiante femenina y de 0 para un 
estudiante masculino.

•	 Estatus socioeconómico familiar.
	 Esta variable compuesta estandarizada se 

creó utilizando un conjunto de variables 
que incluyen los antecedentes educativos, 
económicos y laborales de los padres, 
así como los bienes y libros que posee el 
hogar y la calidad de la vivienda. Cuanto 
mayor sea el valor del índice, mayor será 
el estatus socioeconómico del hogar del 
estudiante.

•	 Días estudiando o haciendo deberes. 
	 Esta variable toma el valor de 1 si el alumno 

estudió o hizo deberes casi todos los días 
de la semana pasada (cuatro días o más) 
y 0 si el alumno estudió o hizo deberes 
menos de cuatro días de la semana 
pasada.

•	 Libros en casa. 
	 Esta variable toma el valor de 1 si el alumno 

tiene más de diez libros en casa y 0 si tiene 
diez libros o menos en casa.

•	 Sentimiento de pertenencia en la 
escuela. 

	 Esta variable compuesta estandarizada 
mide la sensación de los alumnos de 
sentirse aceptados y respetados en la 
escuela, utilizando un conjunto de cuatro 
afirmaciones: (I) Me gusta formar parte 
de esta escuela, (ii) Me siento orgulloso de 
formar parte de esta escuela, (iii) Me gusta 
venir a esta escuela y (iv) Mis profesores me 
hacen sentir feliz de venir a esta escuela. 
Cuanto mayor sea el valor del índice, 
mayor será el sentimiento de pertenencia 
del alumno.

•	 Repitió un año. 
	 Esta variable toma el valor de 1 si el alumno 

repitió al menos una vez y 0 si nunca 
repitió.

•	 Autoeficacia matemática. 
	 Esta variable compuesta estandarizada 

mide la confianza de los alumnos en la 
resolución de problemas matemáticos 
básicos, utilizando un conjunto de tres 
preguntas: (i) En general, se me dan bien 
las matemáticas; (ii) Se me da bien resolver 

problemas de matemáticas; y (iii) Confío 
en que se me darán bien las matemáticas 
al final del año escolar. Las respuestas a 
las preguntas se dieron en una escala de 
cuatro puntos que iba de 1 = «Totalmente 
en desacuerdo» a 4 = «Totalmente de 
acuerdo». Cuanto mayor sea el valor del 
índice, mayor será el nivel de autoeficacia 
del alumno en matemáticas.

•	 Ansiedad matemática. 
	 Esta variable toma el valor de 1 si el alumno 

dice sentirse nervioso al resolver un 
problema matemático y 0 si el alumno no 
se sintió nervioso al resolver un problema 
matemático.

•	 Expectativas de nivel educativo.                           
Esta variable toma el valor de 1 si el 
estudiante espera completar estudios 
de posgrado y 0 si no espera completar 
estudios de posgrado.

•	 Nivel de estudios de la madre. 
	 Esta variable toma el valor de 1 si la madre 

completó el nivel de educación terciaria y 
0 si la madre tiene educación secundaria 
o menos.

•	 Participación de los padres en el 
aprendizaje de los alumnos.  

	 Esta variable compuesta estandarizada 
mide el grado de implicación de los padres 
en el aprendizaje de sus hijos e hijas, 
según el niño/a, utilizando un conjunto 
de cuatro preguntas: (i) Me controlaban o 
me ayudaban a hacer los deberes, (ii) Me 
preguntaban si hacía los deberes, (iii) Me 
preguntaban qué hacía en el instituto, (iv) 
Me preguntaban qué notas sacaba. Para 
los alumnos de tercero, las respuestas a las 
preguntas tuvieron los valores siguientes: 
1 = Mucho; 2 = Poco; 3 = Nunca. Para los 
alumnos de sexto, las respuestas tenían 
los siguientes valores: 1 = Nunca; 2 = Una 
o dos veces en la última semana; 3 = tres 
o cuatro veces en la última semana; 4 = 
todos los días o casi todos los días en la 
última semana. Cuanto mayor sea el valor 
del índice, mayor será la implicación de los 
padres en el aprendizaje de los alumnos.

•	 Expectativas de los padres sobre el nivel 
de estudios de sus hijos. 

	 Esta variable toma el valor de 1 si los padres 
esperan que el hijo/a complete estudios de 
posgrado y 0 si los padres no esperan que 
el hijo/a complete estudios de posgrado.
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•	 Percepción de los padres sobre la 
facilidad de aprendizaje de los alumnos. 

	 Esta variable toma el valor de 1 si los pa-
dres creen que el niño o la niña aprende 
matemáticas/lenguaje/ciencias con facili-
dad y 0 si los padres no creen que el niño 
o la niña aprende matemáticas/lenguaje/
ciencias con facilidad.

Factores relacionados con el 
profesorado

•	 Interés de los profesores por el bienestar 
de los alumnos. 

	 Esta variable compuesta estandarizada 
mide el interés de los profesores por 
el bienestar de los alumnos, utilizando 
un conjunto de cinco preguntas: (i) Los 
profesores se interesan por cada uno 
de nosotros, (ii) Los profesores se dan 
cuenta cuando algo me preocupa, (iii) 
Los profesores me animan cuando la 
asignatura me resulta difícil, (iv) Los 
profesores son amables conmigo aunque 
me equivoque y (v) Los profesores me 
ayudan a sentirme mejor si estoy triste o 
enfadado. Las respuestas a las preguntas 
tenían los siguientes valores: 1 = Nunca o 
casi nunca; 2 = A veces; 3 = Muchas veces; 
y 4 = Siempre o casi siempre. Cuanto 
mayor sea el valor del índice, mayor será el 
interés del profesor por el bienestar de los 
alumnos.

•	 Apoyo del profesorado en el aprendizaje 
de los alumnos. 

	 Esta variable compuesta estandarizada 
mide el grado de apoyo de los profesores 
sobre el aprendizaje de los alumnos, 
utilizando un conjunto de diez preguntas: 
(i) El profesor nos pregunta si entendemos 
lo que nos está explicando; (ii) El profesor 
nos anima a terminar las tareas que 
hemos empezado; (iii) El profesor nos 
pide que hagamos actividades divertidas; 
(iv) El profesor me dice lo que he hecho 
bien; (v) Cuando me equivoco, el profesor 
me ayuda a corregir mis errores; (vi) El 
profesor nos pide que expliquemos cómo 
hemos resuelto un problema o ejercicio; 
(vii) El profesor nos pide que discutamos 
entre compañeros cómo resolver un 
problema; (viii) El profesor nos anima a 
todos a participar; (ix) El profesor nos pide 
que corrijamos las respuestas o el trabajo 
de otros compañeros; y (x) El profesor nos 
hace trabajar en proyectos en grupo. Las 
respuestas a estas preguntas se valoraron 

por índices del siguiente modo: 1 = Nunca 
o casi nunca; 2 = A veces; 3 = Muchas veces; 
4 = Siempre o casi siempre. Cuanto mayor 
sea el valor del índice, mayor será el apoyo 
del profesor al aprendizaje del alumno.

Factores escolares

•	 Ubicación geográfica. 
	 Esta variable toma el valor de 1 si la escuela 

está en una zona urbana y 0 si está en una 
zona rural.

•	 Tamaño de la matrícula. 
	 Se trata de una variable continua que 

mide el número de alumnos matriculados 
en el centro educativo.

•	 Proporción de alumnos en situación de 
pobreza. 

	 Se trata de una variable continua que 
mide la proporción de alumnos que se 
encuentran en situación de pobreza.

•	 Servicios.
	 Esta variable compuesta estandarizada 

evalúa la gama de servicios ofrecidos en 
la escuela al determinar la disponibilidad 
de servicios específicos: (i) electricidad, 
(ii) agua potable, (iii) alcantarillado, (iv) 
teléfono, (v) laboratorio informático móvil, 
(vi) baños en buen estado, (vii) conexión 
a internet y (viii) recolección de basura. 
Cuanto mayor sea el valor del índice, 
mejores serán los servicios de la escuela.

Estadísticas 
descriptivas de los 
factores asociados

El análisis de los datos regionales agrupados 
de los países participantes revela varias 
diferencias basadas en el género en cuanto a 
experiencias y expectativas educativas (Tabla 
3). Tanto en tercero como en sexto año, los 
datos muestran que las niñas tienen mayor 
ansiedad que los niños cuando se enfrentan 
a tareas matemáticas. Mientras que las 
niñas tienden a ser más autosuficientes en 
matemáticas que los niños en tercero, los 
niños tienden a ser más autosuficientes 
que las niñas en sexto. Las niñas de ambos 
años manifiestan un mayor sentimiento de 
pertenencia en la escuela que los niños, lo 
que puede estar relacionado con su mayor 
dedicación al estudio y a los deberes. Además, 
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la implicación de los padres en la educación 
de sus hijos e hijas parece ser mayor en el caso 
de las niñas, ya que una parte significativa de 
estos padres tienen expectativas de que sus 
hijas cursen estudios de posgrado, a diferencia 
de lo que ocurre con los hijos varones. Las 
expectativas en torno al aprendizaje también 
difieren en función del sexo; los padres de 
niños son más propensos a anticipar que sus 
hijos sobresaldrán en matemáticas, mientras 
que los padres de niñas tienen mayores 
expectativas para las habilidades lingüísticas 
de sus hijas. Además, los datos indican que 
los niños tienen más probabilidades de 
repetir que las niñas. Los profesores también 
tienden a mostrar más interés y apoyo por 
el aprendizaje de las niñas que por el de los 
niños, lo que sugiere un posible favoritismo en 
la atención y los recursos educativos.4 

Los datos del ERCE 2019 muestran una 
imagen polifacética del rendimiento 
académico, revelando claramente que el 
rendimiento de los alumnos en matemáticas, 

lenguaje y ciencias en tercero y sexto está 
significativamente vinculado al estatus 
socioeconómico de su familia y al nivel 
educativo de su madre. Además, el éxito de un 
estudiante se ve influido positivamente por 
el grado de implicación de sus padres en su 
educación y la cantidad de tiempo que dedican 
al estudio en su casa. Dichos logros también se 
asocian positivamente con las expectativas de 
los padres sobre la educación continua de su 
hijo o hija y su creencia en la capacidad innata 
del infante para comprender matemáticas 
y lenguaje. Curiosamente, mientras que los 
niños tienden a destacar en matemáticas, 
las niñas superan a los niños en lenguaje 
y ciencias. El estudio también descubre 
algunas correlaciones negativas, revelando 
que los mayores logros en matemáticas están 
inversamente relacionados con su ansiedad 
ante la asignatura. Además, los logros en 
matemáticas y lenguaje se correlacionan 
negativamente con la repetición del curso 
(Tablas 4 y 5).

3 Para ver los resultados específicos de cada país, consulte las tablas A.1-A.5 del anexo.

___________________________________________
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En sexto, se observa una correlación positiva 
entre el rendimiento de los alumnos y su 
confianza en sus capacidades matemáticas, 
así como un mayor sentimiento de pertenencia 
a la escuela. Además, las aspiraciones de los 
propios estudiantes a completar estudios de 
posgrado están relacionadas positivamente 

con su rendimiento académico. Los 
resultados ponen en relieve la intrincada 
relación existente entre diversos factores, 
como el entorno familiar, la participación de 
los padres, el bienestar de los alumnos y el 
rendimiento académico, especialmente en 
matemáticas y lenguaje (Tabla 5).
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rendimiento basadas en el género a medida 
que los alumnos avanzan en la escuela. 
Contrariamente a estos patrones, República 
Dominicana emerge como una notable 
excepción en ambos niveles educativos, con 
datos estadísticos que muestran que las 
niñas superan a los niños, lo que indica el 
cambio inverso de la típica brecha de género 
observada en el rendimiento en matemáticas.

En las evaluaciones de lenguaje de la mayoría 
de los países, las niñas suelen superar a los 
niños (Figura 4). En concreto, las diferencias 
más pronunciadas a favor de las niñas en 
las puntuaciones de lenguaje de tercero 
se observan en República Dominicana y 
Uruguay, lo que pone de manifiesto las 
grandes disparidades de género en el 
rendimiento lingüístico en la educación 
infantil. Este patrón continúa en sexto, donde 
las niñas mantienen su ventaja sobre los niños 
en República Dominicana y Perú, lo que pone 
en relieve la ventaja que las niñas tienen en la 
competencia lingüística en las distintas etapas 
educativas. Se observan notables excepciones 
de esta tendencia, por ejemplo, entre los 
alumnos de tercer año de Honduras y Perú, 
que muestran pocas diferencias de género 
en las puntuaciones lingüísticas. Similar, 
en sexto, Guatemala no registra diferencias 
perceptibles entre los sexos en el rendimiento 
lingüístico.

IV. DIFERENCIAS DE GÉNERO EN 
EL RENDIMIENTO ACADÉMICO

La variación en los resultados de los exámenes 
en los distintos países pone en relieve la 
diversidad de los logros educativos. Brasil, 
Costa Rica, Ecuador, México, Perú y Uruguay 
destacan por tener el mayor porcentaje de 
estudiantes de la región que sobresalen en 
matemáticas y ciencias. Del mismo modo, 
Brasil, Colombia, Costa Rica, México, Perú 
y Uruguay están a la cabeza en lenguaje, 
con la mayor proporción de alumnos que 
obtienen puntuaciones más altas. Por el 
contrario, la República Dominicana, El 
Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panamá y 
Paraguay han sido identificados como los 
países con mayor número de estudiantes 
con dificultades en matemáticas. Además, 
República Dominicana, Guatemala, Honduras, 
Nicaragua, Panamá y Paraguay se enfrentan 
a dificultades tanto en lenguaje como en 
ciencias, registrando los porcentajes más altos 
de alumnos con puntuaciones más bajas. 

En matemáticas de tercero, los niños superan 
a las niñas en Brasil, Colombia, Costa Rica, 
México, Nicaragua y Perú, lo que indica 
una brecha de género en la educación 
matemática temprana de esos países 
(Figura 3). Esta tendencia continúa en sexto, 
donde la ventaja de los niños aumenta con 
márgenes estadísticamente significativos 
sobre las niñas en Argentina, Brasil, Costa 
Rica, Guatemala, Honduras y Nicaragua, lo 
que sugiere la persistencia de diferencias de 

Figura 3: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas, matemáticas de 
tercer y sexto año (puntos promedio de la prueba)
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no indígenas. Cuando se tiene en cuenta la 
situación socioeconómica, las diferencias de 
rendimiento entre niños y niñas indígenas 
solo son significativas en Guatemala y 
Nicaragua, y favorecen a los niños indígenas 
(Figura 6). Lo que indica que las niñas 
indígenas de ambos países están en mayor 
desventaja en matemáticas. En cambio, entre 
los alumnos no indígenas, los niños suelen 
superar a las niñas en la mayoría de los países, 
excepto en Ecuador, Honduras, México y 
Perú, donde las diferencias de rendimiento 
en matemáticas entre niños y niñas son 
mínimas. Entre los alumnos no indígenas, las 
brechas de rendimiento más significativas 
en matemáticas, que favorecen a los niños, 
se observan en Argentina, Brasil, Costa Rica, 
Guatemala y Nicaragua.

En ciencias de la educación primaria, las 
niñas tienden a superar a los niños (Figura 5), 
superándolos en siete de los quince países 
(Argentina, México, Panamá, Paraguay, Perú, 
República Dominicana y Uruguay), lo que 
demuestra capacidades sólidas en ciencias 
a una edad temprana. Pero Costa Rica y 
Guatemala son excepciones al patrón de las 
niñas superando a los niños en ciencias, lo 
que indica tal vez la dinámica educativa o 
los métodos de enseñanza, las influencias 
culturales o los objetivos curriculares de cada 
país. 

En la mayoría de los países, las niñas indígenas 
obtienen peores resultados en matemáticas 
que los niños indígenas y que sus compañeros 

Figura 4: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas, lenguaje de tercer y 
sexto año (puntos promedio de la prueba)

Figura 5: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas, 
ciencias de sexto año (puntos promedio de la prueba)
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En general, los niños indígenas obtienen 
puntajes más bajos en lenguaje y ciencias 
que las niñas indígenas y sus semejantes no 
indígenas. Cuando se ajustan en función de 
la situación socioeconómica, las diferencias 
de rendimiento entre niños y niñas indígenas 
solo son significativas en unos pocos países 
(Figura 7). En Argentina, Brasil, México y 
Perú se observan brechas significativas en el 
rendimiento en lenguaje que favorecen a las 
niñas, mientras que en Argentina y Perú se 
observan brechas en el rendimiento en ciencias 
que favorecen a las niñas. En estos países, los 
niños indígenas sufren mayores desventajas 
en lenguaje y ciencias que las niñas indígenas. 
En cambio, entre los alumnos no indígenas, 

las niñas superan significativamente a los 
niños en lenguaje en la mayoría de los países, 
excepto en Costa Rica, Guatemala y Honduras. 
Las brechas lingüísticas más pronunciadas 
se observan en Brasil, Paraguay y Perú. En 
ciencias, las disparidades de género entre los 
estudiantes no indígenas suelen ser menos 
pronunciadas. En México, Panamá y Paraguay, 
las diferencias de rendimiento en ciencias 
favorecen a las niñas, mientras que los niños 
de Costa Rica y Ecuador obtienen mejores 
resultados en ciencias. Estos datos ponen en 
relieve la compleja interacción de los factores 
étnicos, de género y socioeconómicos en la 
configuración de los resultados educativos en 
las distintas regiones y materias.

Figura 7: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas según el carácter 
indígena, lenguaje y ciencias en sexto año (puntos promedio de la prueba)

Figura 6: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas por carácter 
indígena, matemáticas de sexto año (puntos promedio de la prueba)
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En general, los alumnos de sexto de toda la 
región muestran unos niveles de empatía 
moderadamente altos, que coinciden o se 
aproximan al promedio regional. Además, 
estos estudiantes declaran estar abiertos a la 
diversidad, ajustándose a la norma regional, 
excepto en Costa Rica, donde los estudiantes 
se desvían del promedio regional al mostrar 
una mayor apertura a la diversidad. Además, 
las respuestas de los alumnos de sexto sobre 
la autorregulación indican una tendencia 
positiva, observándose variaciones mínimas 
entre los promedios de los distintos países y la 
referencia regional.

Diferencias de género 
en las habilidades 
socioemocionales

En cuanto a las diferencias de género en el 
aprendizaje y la educación socioemocional 
(SEL, por sus siglas en inglés), existen pruebas 
de algunas diferencias en la forma en que los 
niños y las niñas pueden abordar y participar 
en los procesos sociales y emocionales. En 
general, las niñas muestran niveles más altos 
de aptitudes socioemocionales que los niños, 
una disparidad que se mantiene en todos los 
países participantes en la ERCE (Figura 8). 
En concreto, las niñas de sexto de todos los 
países demuestran mayor autorregulación 
escolar, empatía y apertura a la diversidad 
en comparación con sus semejantes 
masculinos. Las diferencias más significativas 
se observan en la apertura a la diversidad, 
con una diferencia que oscila entre 2 y 4,4 
puntos de índice. En particular, las mayores 
disparidades en la autorregulación escolar se 
encuentran en Ecuador y México. En términos 
de empatía, Brasil y Uruguay registran las 
mayores diferencias. Además, Brasil y México 
destacan por presentar las diferencias más 
pronunciadas en cuanto a apertura a la 
diversidad.

V.	 HABILIDADES 
SOCIOEMOCIONALES

Habilidades 
socioemocionales
Las investigaciones indican que los estudiantes 
que desarrollan conexiones positivas con sus 
compañeros y profesores muestran una mayor 
motivación para participar en actividades 
escolares y cumplir sus objetivos académicos 
(Bresciani & Lea, 2018). Además, cuando los 
estudiantes demuestran la capacidad de 
concentrarse, manejar y regular eficazmente 
sus emociones, fomentar relaciones positivas 
con compañeros y profesores, y mostrar 
resiliencia cuando se enfrentan a desafíos, 
tienden a lograr resultados académicos más 
favorables, lo que se traduce en mejores 
calificaciones (Ladd, Birch, & Buhs, 1999; Raver, 
2005, citado en Bresciani & Lea, 2018).

De ahí la importancia de que los alumnos 
sean capaces de adquirir y aplicar los 
conocimientos, actitudes y habilidades 
necesarios para reconocer y gestionar las 
emociones, desarrollar relaciones positivas, 
tomar decisiones responsables y afrontar 
con eficacia los distintos retos de la vida. El 
aprendizaje socioemocional es un aspecto 
esencial de la educación que fomenta la 
inteligencia emocional, la autoconciencia, la 
empatía y las habilidades sociales, permitiendo 
a los estudiantes prosperar académica, social 
y emocionalmente.

Mediante cuestionarios autoadministrados, 
el ERCE 2019 midió tres habilidades 
socioemocionales entre alumnos de sexto 
año: apertura a la diversidad, empatía y 
autorregulación escolar.  La apertura a la 
diversidad se define como «el grado en que 
los alumnos perciben o prevén que son 
capaces de aceptar, tolerar y establecer 
vínculos con quienes son diferentes a ellos, 
debido a su pertenencia a otros grupos». La 
empatía se define como «la capacidad de 
reconocer la perspectiva de otro, tanto en 
un sentido cognitivo como emocional». Por 
último, la autorregulación escolar se define 
como «la capacidad de regular eficazmente 
las propias emociones, pensamientos y 
comportamientos en una experiencia de 
aprendizaje, y perseverar hacia la meta 
deseada» (UNESCO-OREALC, 2022).
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mayor en el caso de las niñas (los coeficientes 
de correlación son de 0,85 para las niñas y de 
0,66 para los niños), lo que sugiere que una 
mayor apertura a la diversidad puede mejorar 
el rendimiento académico, especialmente 
entre las alumnas. Además, los estudiantes de 
países con mayores capacidades cognitivas, 
como Costa Rica y Uruguay, tienden a estar 
más abiertos a la diversidad. Esto contrasta 
con los estudiantes de países con puntajes 
más bajos, como la República Dominicana, 
Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panamá 
y Paraguay, que muestran puntajes más 
bajos en el Índice de apertura a la diversidad. 
Este patrón destaca el impacto potencial 
de las competencias socioemocionales, 
especialmente la apertura a la diversidad, en 
la mejora de los resultados educativos.

¿Podrían los factores 
socioemocionales 
influir en las diferencias 
de género en el 
aprendizaje?
El análisis indica que solo el Índice de apertura 
a la diversidad se correlaciona con los puntajes 
de los exámenes entre los tres índices 
socioemocionales, mostrando una asociación 
positiva con las capacidades cognitivas en 
todas las materias.  Esta relación se mantiene 
tanto para los niños como para las niñas en 
todos los países (Figura 9). Sin embargo, es 

Figura 8: Brechas en el Índice de habilidades socioemocionales 
entre niños y niñas, sexto año (puntos promedio del índice)

Figura 9: Relación entre el Índice de apertura a la diversidad y los 
resultados promedio de los exámenes, sexto año

6 Para los resultados por temas, véanse las figuras A.1-A.3 del anexo.
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Argentina (de nuevo) y también en Costa 
Rica y República Dominicana, donde más 
del 65 % de los alumnos tienen padres que 
creen que sus hijos dominan las matemáticas 
sin esfuerzo. Por lo que respecta a lenguaje, 
Costa Rica, República Dominicana y Ecuador 
destacan por su rendimiento en tercero, 
mientras que la República Dominicana, 
Ecuador, Honduras y Paraguay se sitúan a la 
cabeza en sexto, cada uno con más del 65 % 
de los alumnos considerados sobresalientes 
por sus padres. Además, alrededor del 70 % de 
los alumnos de sexto son vistos por sus padres 
como expertos en ciencias: en Argentina, 
Costa Rica, República Dominicana, Ecuador y 
Honduras, más del 75 % de los padres creen 
que sus hijos destacan en ciencias.

Diferencias de género 
en las normas sociales
Se observa una tendencia entre tercero y 
sexto: los padres de las niñas expresan con 
más frecuencia la esperanza de que sus 
hijas completen estudios de posgrado en 
comparación con los padres de los niños, lo que 
pone de manifiesto una importante brecha 
de género en lo que respecta a expectativas 
(Figura 10). Esta brecha es especialmente 
amplia en República Dominicana, donde 
los padres tienen mayores aspiraciones 
educativas para sus hijas que para sus hijos. 
En cambio, en El Salvador, la brecha de 
género en las expectativas es mucho menor, 
lo que sugiere una visión más equilibrada del 
potencial educativo, menos influida por las 
normas de género.

VI.	NORMAS SOCIALES

Las normas sociales relativas al género 
son las reglas y expectativas, a menudo 
no escritas, que se consideran adecuadas 
para los comportamientos, pensamientos 
e interacciones individuales. Los niños 
aprenden e interiorizan estas normas a una 
edad temprana, y son perpetuadas por 
factores culturales, sociales e institucionales. 
Configuran los roles y las identidades de 
género e influyen en las decisiones y actitudes 
de niñas y niños desde una edad temprana. 
Las normas sociales de género suelen asignar 
funciones y responsabilidades específicas a 
las personas en función de su género; también 
influyen en determinados comportamientos 
y expresiones emocionales de cada género. 
Las normas sociales de género pueden limitar 
las oportunidades y el acceso a los recursos de 
las personas que no se ajustan a los roles de 
género tradicionales.

Este estudio profundizó en las normas sociales 
relacionadas con el género examinando dos 
aspectos críticos relativos a los padres: (i) sus 
expectativas respecto a los logros académicos 
de su hijo/a y (ii) su confianza en la capacidad 
de su hijo/a para aprender en materias clave 
como matemáticas, lenguaje y ciencias. 
Estas dimensiones son fundamentales para 
comprender la influencia de las actitudes 
y creencias familiares en la trayectoria y el 
rendimiento educativos de los hijos e hijas, 
y arrojan luz sobre cómo las percepciones 
de género dentro del hogar pueden influir 
en la confianza y el éxito académicos de los 
estudiantes.

Los datos del ERCE revelan un patrón en 
las expectativas de los padres en todos 
los países participantes: alrededor de un 
tercio de los estudiantes tienen padres que 
esperan que cursen estudios de posgrado, 
lo que es coherente tanto en tercero como 
en sexto. Sobre todo en Brasil, Costa Rica 
y República Dominicana, más del 50 % de 
los alumnos de estos cursos tienen padres 
con altas aspiraciones educativas. Además, 
alrededor del 60 % de los alumnos de ambos 
cursos tienen padres que consideran que 
sus hijos aprenden matemáticas y lenguaje 
con relativa facilidad. El rendimiento en 
matemáticas en tercero es notable para los 
alumnos de Argentina, Colombia, Costa Rica, 
República Dominicana y Ecuador, mientras 
que el rendimiento en sexto se observa en 
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prevaleciendo la creencia entre los padres 
de que los niños destacan de forma natural 
en Matemáticas. Sin embargo, El Salvador 
y Paraguay destacan como excepciones en 
sexto, donde una mayor proporción de padres 
de niñas creen que sus hijas entienden las 
matemáticas con más facilidad que los niños. 

En nueve de los quince países (Argentina, 
Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador, México, 
Nicaragua, Perú y Uruguay) la tendencia 
observada de los padres de alumnos de 
tercero es que hay más padres que creen 
que sus hijos varones aprenden matemáticas 
con mayor facilidad que los padres de las 
niñas (Figura 11). En Brasil, Colombia, Costa 
Rica, Guatemala, Perú y Uruguay sigue 

Figure 10: Diferencia en el porcentaje de padres de niños y niñas que esperan que su hijo 
complete estudios de posgrado, tercer y sexto año (puntos porcentuales)

Figura 11: Diferencia en el porcentaje de padres de niños y niñas que creen que su 
hijo aprende matemáticas con facilidad, tercer y sexto año (puntos porcentuales)
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a sexto, la creencia de que las niñas aprenden 
lenguaje con más facilidad que los niños 
se amplía considerablemente, y en países 
como Argentina, Brasil, México, Panamá, 
Paraguay, República Dominicana y Uruguay 
se observan diferencias superiores a los diez 
puntos porcentuales. Además, en ciencias de 
sexto año, destacan los padres de República 
Dominicana y Panamá, cuyas expectativas 
favorecen a las niñas. 

Se observa una tendencia constante en 
cuanto al rendimiento escolar en lenguaje y 
ciencias, según la cual son más los padres que 
creen que sus hijas aprenden estas materias 
con más facilidad que sus hijos (Figuras 12 y 
13). En cuanto a las competencias lingüísticas 
en tercero, esta creencia es especialmente 
fuerte en República Dominicana y Uruguay, 
donde la diferencia en las percepciones de los 
padres es notable. Cuando los alumnos llegan 

Figura 12: Diferencia en el porcentaje de padres de niños y niñas que creen que 
su hijo aprende lenguaje con facilidad, tercer y sexto año (puntos porcentuales)

Figura 13: Diferencia en el porcentaje de padres de niños y niñas que creen que 
su hijo aprende ciencias con facilidad, sexto año (puntos porcentuales)
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que sean atentas y cálidas oyentes. Éstas son 
solo algunas de las formas en que las normas 
sociales pueden generar diferencias de géne-
ro en aspectos relacionados con la educación.

Los datos del ERCE 2019 revelan un patrón 
coherente en todos los países participantes: 
los estudiantes cuyos padres tienen altas ex-
pectativas educativas, en particular aquellos 
que prevén estudios de posgrado, superan 
sistemáticamente a sus compañeros tanto en 
tercero como en sexto. Los alumnos de Bra-
sil, Colombia, El Salvador, Guatemala, México, 
Panamá, Perú y Uruguay presentan las may-
ores diferencias de rendimiento en promedio 
(superiores a 50 puntos en los resultados de 
las pruebas), una diferencia que se correspon-
de con estas elevadas expectativas de los pa-
dres en ambos años. Estos resultados ponen 
en relieve la gran influencia que tienen las 
expectativas de los padres en el rendimien-
to académico de los alumnos en general, lo 
que refleja el papel fundamental que desem-
peñan las aspiraciones familiares en la config-
uración de los resultados educativos.

La relación entre las expectativas de los 
padres y las diferencias de rendimiento 
entre niños y niñas en tercero y sexto varía 
mucho de una región a otra. En El Salvador, 
Guatemala y Nicaragua persisten las 
brechas de rendimiento que favorecen a 
los niños en matemáticas en ambos años, 
independientemente de las aspiraciones de 
posgrado para sus hijos de los padres (Figura 
14). Un patrón similar se observa en Costa 
Rica y Perú en tercero y en Argentina, Brasil y 
Uruguay en sexto. En República Dominicana 
se observa una tendencia contraria, con 

¿Podrían las normas 
sociales influir en las 
diferencias de género 
en el aprendizaje?
Estas normas prescriben a menudo compor-
tamientos, expectativas y papeles específicos 
para los individuos en función de su sexo, lo 
que puede influir en la forma en que los niños 
y las niñas abordan la educación y las expe-
riencias de aprendizaje. Las normas socia-
les pueden influir en los intereses y las aspi-
raciones académicas de los alumnos, como 
ocurre en las culturas en las que determina-
das asignaturas se asocian a un sexo por causa 
de estereotipos (por ejemplo, las matemáticas 
a los niños y la lenguaje a las niñas). Los es-
tudiantes pueden ser más o menos proclives 
a cursar esas asignaturas en función de las ex-
pectativas de la sociedad. Las normas sociales 
pueden influir en el modo en que los alum-
nos participan en los debates y actividades 
de clase. Las niñas pueden ser más proclives 
a participar en actividades de colaboración y 
orientadas al grupo, mientras que los niños 
pueden ser más asertivos en tareas individ-
uales. Los prejuicios inconscientes basados 
en las normas sociales pueden hacer que los 
profesores tengan expectativas diferentes de 
los niños y las niñas en cuanto a rendimiento 
académico, comportamiento y capacidad de 
liderazgo. Las normas sociales pueden deter-
minar los estilos y estrategias de aprendizaje 
preferidos. Es posible que se anime a los niños 
a adoptar un enfoque más práctico y exper-
imental, mientras que de las niñas se espera 

Figura 14: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas con padres que esperan y no esperan 
estudios de posgrado, matemáticas de tercero y sexto año (puntajes promedio en la prueba)
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Ecuador, Paraguay y Uruguay en el nivel 
de tercero y en Perú en el nivel de sexto. En 
estos países, la presencia de aspiraciones de 
los padres de que sigan estudiando parece 
tener poca repercusión en las diferencias de 
rendimiento lingüístico entre niños y niñas, lo 
que sugiere una vez más que estas diferencias 
se deben a factores distintos a las aspiraciones 
de los padres.

En Argentina, El Salvador y México, las brechas 
significativas en el rendimiento lingüístico 
que favorecen a las niñas solo son evidentes 
cuando los padres no esperan que sus hijos 
continúen su educación más allá de la 
secundaria, sin que aparezcan brechas cuando 
existen aspiraciones educativas más elevadas 
tanto para tercero como para sexto (Figura 15). 
Un patrón similar se observa en Guatemala 
en tercero y en Costa Rica, Paraguay y 
Uruguay en sexto, donde las brechas en el 
rendimiento lingüístico también favorecen 
a las niñas, pero solo cuando los padres no 
expresan expectativas sobre la educación 
postsecundaria; no aparece ninguna brecha 
ni para tercero ni para sexto cuando las 
aspiraciones educativas son mayores. La 
ausencia de estas diferencias de rendimiento 
cuando los padres tienen mayores 
aspiraciones sugiere que el fomento de tales 
expectativas podría ser decisivo para eliminar 
las diferencias de género en el rendimiento 
lingüístico. Quizás mayores aspiraciones de 
los padres podrían desempeñar un papel 
clave en la equiparación de las oportunidades 
académicas de niños y niñas.

importantes diferencias de rendimiento en 
matemáticas, esta vez a favor de las niñas, 
de forma sistemática en todos los niveles, 
independientemente de las expectativas de 
los padres. En estos países, las expectativas de 
los padres de seguir estudiando no parecen 
influir en las diferencias de rendimiento en 
matemáticas entre niños y niñas, lo que 
sugiere que estas diferencias se deben a 
factores ajenos a las aspiraciones de los padres.

Por el contrario, las brechas de rendimiento en 
matemáticas que favorecen a los varones en 
Colombia se manifiestan sobre todo cuando 
los padres no esperan que sus hijos sigan 
estudiando más allá de la secundaria, sin 
que aparezcan brechas cuando hay mayores 
aspiraciones educativas tanto en tercero 
como en sexto (Figura 14). En sexto también 
se observan diferencias sustanciales a favor de 
los niños en Panamá solo cuando los padres 
expresan bajas aspiraciones educativas, sin 
que se observen diferencias cuando se tienen 
expectativas más altas. Esto podría indicar 
que, en estos países, mayores expectativas 
de los padres con respecto a la educación 
pueden contribuir a reducir las diferencias de 
rendimiento en matemáticas entre niños y 
niñas. 

En Colombia y República Dominicana se 
observan de manera sistemática diferencias 
significativas en el rendimiento lingüístico 
que favorecen a las niñas en ambos años, 
independientemente de las aspiraciones 
posuniversitarias de los padres (Figura 15). 
Esta tendencia también es evidente en Brasil, 

Figura 15: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas con padres que esperan y no esperan 
estudios de posgrado, lenguaje de tercero y sexto (puntajes promedio de la prueba)
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logros lingüísticos. En Colombia, República 
Dominicana, Paraguay y Uruguay, las 
diferencias en el rendimiento lingüístico 
que favorecen a las niñas son evidentes en 
tercero y continúan hasta sexto, en República 
Dominicana, independientemente de las 
creencias de los padres sobre las capacidades 
de aprendizaje de sus hijos (Figura 16). 
Esto podría sugerir que las diferencias de 
rendimiento lingüístico entre niños y niñas en 
estos países están influidas por factores que 
van más allá de las creencias de los padres.

En países como Argentina, Brasil, Ecuador, 
Guatemala, México y Panamá en tercero, y 
en Argentina, Colombia, Ecuador, El Salvador, 
México, Paraguay y Perú en sexto, no se 
observan brechas notables en el rendimiento 
lingüístico cuando los padres no perciben que 
sus hijos tengan facilidad en el aprendizaje de 
lenguaje (Figura 16). Sin embargo, cuando los 
padres creen en las capacidades lingüísticas 
de sus hijos, empiezan a aparecer diferencias 
que favorecen a las niñas. Esto indica que, 
aunque las creencias de los padres no crean 
brechas de género donde no las hay, pueden 
exacerbar las existentes.

Los datos del ERCE 2019 revelan una fuerte 
correlación entre las expectativas de los 
padres respecto a las capacidades de 
aprendizaje de sus hijos y el correspondiente 
rendimiento académico en matemáticas, 
lenguaje y ciencias. Los alumnos cuyos padres 
confían en su capacidad para aprender con 
facilidad tienden a obtener puntuaciones 
más altas, con una diferencia media de unos 
60 puntos en los resultados de los exámenes 
en comparación con sus compañeros cuyos 
padres expresan menos confianza. Esta 
tendencia se mantiene tanto en tercero como 
en sexto, donde los alumnos de Argentina, 
Brasil, Costa Rica, México, Panamá, Paraguay, 
Perú y Uruguay presentan las mayores 
diferencias de rendimiento, superando cada 
uno los 60 puntos.

Aunque las creencias de los padres en 
la capacidad de aprendizaje de sus hijos 
tienen un fuerte impacto en el rendimiento 
académico general, solo influyen en las 
diferencias de rendimiento en matemáticas 
relacionadas con el género en unos pocos 
países. Esta influencia se observa sobre todo 
cuando los padres dicen creer que sus hijos 
aprenden matemáticas con facilidad. Pero 
la situación es diferente en el caso de los 

Figura 16: Diferencias de rendimiento entre niños y niñas con padres que creen y no creen que sus 
hijos aprenden con facilidad, lenguaje de tercero y sexto (puntajes promedio en la prueba)
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 Fuente: Cálculos de los autores basados en las bases de datos del ERCE 2019.
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VII. DESCOMPOSICIÓN DE LAS 
DIFERENCIAS DE GÉNERO

El Modelo
El estudio emplea la descomposición 
Oaxaca-Blinder para examinar las diferencias 
de rendimiento entre niños y niñas en 
matemáticas, ciencias y lenguaje, ofreciendo 
una comparación detallada de los puntajes 
promedio en los exámenes por género. 
Este enfoque analítico divide la diferencia 
en los resultados de los exámenes en dos 
componentes:

1.	 El componente explicado pone en 
relieve la parte de la diferencia en el 
puntaje del examen que puede atribuirse 
a factores identificables y observables. 
Evalúa en qué medida determinadas 
variables cuantificables contribuyen a las 
diferencias observadas en el rendimiento 
académico por sexo, señalando los factores 
específicos de la brecha.

2.	 El componente inexplicado abarca 
la fracción de la diferencia de puntaje 
que se mantiene tras tener en cuenta 
las influencias medibles analizadas. 
A menudo se considera que esta 
parte refleja el impacto de factores 
inobservables o intangibles que no se 
miden directamente en el estudio, pero 
que siguen desempeñando un papel 
en la configuración de las diferencias de 
rendimiento académico entre hombres y 
mujeres.

Al diseccionar la diferencia de puntaje 
mediante esta descomposición, el estudio 
pretende descubrir los factores tangibles e 
intangibles que influyen en las disparidades 
de género en los resultados educativos, 
proporcionando una comprensión de las 
causas subyacentes de las diferencias de 
rendimiento entre niños y niñas. 

En la descomposición de Oaxaca-Blinder 
utilizada para analizar las diferencias de 
rendimiento entre los géneros en la educación, 
se postula que el puntaje promedio de un 
alumno en asignaturas como matemáticas, 
ciencias y lenguaje (indicada por Y) tiene una 
relación lineal con un conjunto de variables 
explicativas X. Estas variables tienen en 
cuenta factores que pueden influir en los 
puntajes, como los antecedentes del alumno, 

la familia, el profesor y el centro escolar. El 
modelo supone que el término de error v es 
condicionalmente independiente de X:

donde                       y X es el vector de covariables 
                         La diferencia global en los 
resultados promedio entre el grupo B y G,

se puede escribir como:

donde        y                        son los coeficientes 
estimados de intercepto y pendiente, 
respectivamente, (que muestran cómo afecta 
cada característica observable al puntaje 
obtenido en el examen [matemáticas, 
ciencias, lenguaje]) de los modelos de 
regresión para los grupos j=B,G.  El primer 
término de la ecuación         se denomina efecto 
«no explicado» en las descomposiciones de 
Oaxaca y representa la parte de la diferencia 
sin explicar por factores observables. 
El segundo término,    es un efecto de 
composición, denominado efecto «explicado», 
que representa la parte de la diferencia de 
género en las puntuaciones de las pruebas 
atribuible a diferencias en las características 
observables en la descomposición Oaxaca-
Blinder (Fortin, Lemieux, & Firpo, 2011). El 
componente sin explicar refleja los efectos 
causa de las diferencias de coeficientes, 
que reflejan una posible discriminación u 
otros factores no observables. En cambio, el 
componente explicado cuantifica el impacto 
de las diferencias en las características del 
grupo, ofreciendo una visión de cómo los 
atributos observables específicos contribuyen 
a las diferencias observadas entre hombres y 
mujeres en los logros educativos.

Las covariables de los modelos de 
descomposición Oaxaca-Blinder se adaptan 
a cada modelo en función de la variable 

ExplicadoInexplicado
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de aprendizaje en matemáticas que favorece 
a los niños, siendo República Dominicana 
una excepción, donde el 57 % de la brecha 
que favorece a las niñas se atribuye a este 
componente. Del mismo modo, en sexto, el 
componente inexplicable representa entre el 
69 % y el 126 % de la diferencia de rendimiento 
en matemáticas, favoreciendo de nuevo a los 
niños. En particular, en Colombia, la brecha de 
género en el rendimiento en matemáticas en 
ambos grados se explica en su totalidad por 
este componente.

El componente de género inexplicado en 
la brecha de rendimiento en lenguaje que 
favorece a las niñas varía significativamente 
entre los países latinoamericanos y no siempre 
es el factor principal (Figura 18). En Colombia, 
Costa Rica, Ecuador, El Salvador, México y 
Panamá, las diferencias en los puntajes de las 
pruebas de lenguaje de tercero que favorecen 
a las niñas se atribuyen predominantemente a 
diferencias de género en factores observables. 
Argentina presenta un caso equilibrado, en el 
que la brecha de género se atribuye por igual 
a disparidades en factores observables y a la 
parte no explicada de la brecha. Por el contrario, 
en Brasil, Guatemala, Paraguay, República 
Dominicana y Uruguay, el componente 
inexplicado del género desempeña un 
papel importante en la explicación de las 
diferencias. Para los alumnos de sexto año 
de la República Dominicana y El Salvador, 
la brecha en el rendimiento lingüístico se 
atribuye principalmente a este componente, 
mientras que en Argentina, Brasil, Ecuador, 
México, Nicaragua, Paraguay, Perú y Uruguay, 
la brecha se explica en gran medida por 
las diferencias de género en los factores 
observables. Entre los factores que influyen en 
las diferencias de rendimiento lingüístico en 
ambos niveles de enseñanza se encuentran la 
repetición de curso, la percepción que tienen 
los padres de las competencias lingüísticas de 
sus hijos y el interés para que cursen estudios 
superiores. 

En Argentina, México, Panamá, Paraguay y 
la República Dominicana, las diferencias de 
género en los factores observables explican 
más de la mitad de la brecha de rendimiento 
en ciencias que favorece a las niñas (Figura 19). 
Los factores más importantes son la repetición, 
la percepción que tienen los padres de la 
capacidad del niño/a para aprender ciencias y 
el interés por la enseñanza superior, tanto de 
los padres como del alumno/a.

dependiente, que consiste en los puntajes 
obtenidos en los exámenes de matemáticas, 
ciencias o lenguaje. Las covariables comunes 
a todos los modelos incluyen factores 
como la repetición del alumno, el estatus 
socioeconómico familiar, la finalización de la 
educación terciaria por parte de la madre, las 
expectativas de los padres sobre los estudios 
de posgrado del hijo/a, las creencias de los 
padres sobre la facilidad de aprendizaje del 
hijo/a, la ubicación de la escuela urbana, el 
tamaño de la matrícula escolar, la proporción 
de alumnos en condición de pobreza y los 
servicios escolares.

En concreto, los modelos que analizan los 
puntajes obtenidos en los exámenes de 
matemáticas, tanto en tercero como en sexto, 
incorporan covariables adicionales como 
la autoeficacia matemática y la ansiedad 
matemática del alumno. Para los modelos 
que examinan los puntajes en matemáticas y 
lenguaje en tercero, las covariables adicionales 
incluyen el sentimiento de pertenencia en la 
escuela del alumno, el interés del profesor por 
el bienestar de sus estudiantes y el apoyo del 
profesor al aprendizaje de estos. Los modelos 
que evalúan los resultados de los exámenes 
de matemáticas, lenguaje y ciencias en sexto 
incluyen una covariable adicional sobre si 
el alumno cree que aprende con facilidad. 
Para los modelos centrados en los puntajes 
de los exámenes de lenguaje tanto en 
tercero como en sexto año, las covariables 
adicionales incluyen si el alumno estudiaba 
o hacía deberes a diario y la participación de 
los padres. Además, los modelos que evalúan 
los resultados de las pruebas de lenguaje 
en sexto año también tienen en cuenta si 
el alumno tiene acceso a más de diez libros 
en casa. Estas covariables cuidadosamente 
seleccionadas pretenden proporcionar un 
marco sólido para analizar las influencias 
polifacéticas sobre el rendimiento académico 
en todas las asignaturas y grados.

Resultados7

La diferencia de rendimiento en matemáticas 
entre niños y niñas, tanto en tercero como 
en sexto, se atribuye en su mayor parte al 
componente no explicado de las diferencias 
de género (Figura 17). En el caso de los alumnos 
de tercero, el componente inexplicado tiene 
en cuenta entre el 67 % y el 150 % de la brecha 

7 Aunque las diferencias de rendimiento son estadísticamente significativas en algunos países, en las Figuras 3, 4 y 5, cuando se controlan covariables como 
el nivel educativo de la madre, la autoeficacia y la ansiedad en matemáticas, la repetición del curso, el estatus socioeconómico de la familia, la implicación de 
los padres y las expectativas, la significación desaparece en cualquier nivel de confianza y no se muestran en este análisis.

___________________________________________
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Figura 17: Diferencias en los puntajes en las pruebas explicadas por sexo mediante 
el método de descomposición Oaxaca-Blinder, matemáticas de tercer y sexto año 

(porcentaje de la diferencia total)

Figura 18: Diferencias en los puntajes en las pruebas explicadas por sexo mediante 
el método de descomposición Oaxaca-Blinder, lenguaje de tercer y sexto año 

(porcentaje de la diferencia total)

Figura 19: Diferencias en los puntajes en las pruebas explicadas por sexo mediante 
el método de descomposición Oaxaca-Blinder, ciencias de sexto año (porcentaje de 

la diferencia total)
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VIII. MENSAJES CLAVE DE POLÍTICA 
PARA ABORDAR LAS BRECHAS DE 
GÉNERO EN LA EDUCACIÓN

•	 Este estudio pone en relieve un complejo 
panorama de rendimiento académico 
en toda América Latina, en el que el 
género contribuye a determinar los 
resultados educativos. En la mayoría de 
los países, las niñas superaron a los niños 
en lenguaje y ciencias, mientras que los 
niños obtuvieron mejores resultados en 
matemáticas, lo que refleja tendencias 
educativas más amplias. En particular, las 
niñas y los niños indígenas tuvieron más 
dificultades en matemáticas y lenguaje/
ciencias, respectivamente, y a menudo 
obtuvieron puntajes más bajos que sus 
semejantes no indígenas y de géneros 
opuestos.

•	 El análisis mediante el método de 
descomposición Oaxaca-Blinder indicó 
que las diferencias de género en las 
características observables no explican 
principalmente las diferencias en el 
rendimiento en matemáticas entre niños 
y niñas de tercero y sexto año. Es curioso 
que este análisis también indica que 
el género en factores no observables 
o intangibles no explica totalmente el 
rendimiento superior de las niñas en 
lenguaje y ciencias, destacando el papel 
de las percepciones de los padres y el 
énfasis en la educación superior como 
factores significativos que influyen en 
estas diferencias. Este estudio destaca la 
intrincada relación entre los resultados 
educativos y muchos factores, como las 
expectativas de los padres, las normas 
de género y los contextos socioculturales. 
Nunca se insistirá lo suficiente en el 
papel fundamental que desempeñan la 
confianza de los padres en la capacidad 
de aprendizaje de sus hijos e hijas y sus 
aspiraciones respecto a su educación, 
lo que sugiere que estas percepciones 
determinan de forma significativa la 
trayectoria y los logros académicos de los 
estudiantes.

•	 Las pruebas presentadas exigen 
un planteamiento estratégico de la 
elaboración de políticas y la aplicación 
de intervenciones educativas. A la hora 
de eliminar las barreras que impiden 
una educación de calidad, existe una 
clara necesidad de políticas que tengan 
en cuenta las diferencias culturales y de 
género. Para colmar las lagunas regionales 
de género en la educación, es imperativo 
adoptar estrategias que garanticen la 
igualdad de oportunidades para todos los 
estudiantes, fomentando un entorno en el 
que todos los niños, independientemente 
de su sexo o carácter indígena, puedan 
acceder a una educación de calidad y 
beneficiarse de ella. Las percepciones 
de este estudio sobre la dinámica de las 
diferencias de género en la educación 
ponen en relieve la urgente necesidad 
de estrategias globales y específicas para 
garantizar que todos los niños de América 
Latina tengan acceso a una educación de 
calidad.
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Figura A.1: Relación entre el Índice de apertura a la diversidad y los resultados promedio de los 
exámenes de matemáticas, sexto año

Figura A.2: Relación entre el Índice de apertura a la diversidad y los resultados promedio de 
los exámenes de lenguaje, sexto año
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Figura A.3: Relación entre el Índice de apertura a la diversidad y los resultados promedio 
de los exámenes de ciencias, sexto año
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