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Resumen:
							                           
El cierre de escuelas producto de la pandemia de Covid-19 representa la emergencia educativa más importante del siglo XXI. Las recomendaciones internacionales incluyen la realización de cursos remediales para enfrentar esta emergencia educativa. El objetivo es analizar la efectividad de cursos remediales que utilizan la metodología de “Enseñar en el nivel adecuado” (Teaching at the Right Level -TaRL) en 1) aprendizajes básicos de lectura y matemáticas, y 2) en la atención a las desigualdades educativas que la pandemia de Covid ha provocado en el sistema educativo mexicano. Metodología: participaron un total de 360 sujetos con promedio de 9.49 años, de una muestra intencional en Veracruz, México. Se aplicaron intervenciones presenciales y a distancia, y se realizaron mediciones pre-post para evaluar la intervención. Resultados: se identificaron ganancias positivas y significativas en los aprendizajes de los participantes que recibieron los cursos: 0.54 DE en lectura y 0.34 DE en matemáticas. Los cursos remediales TaRL permitieron reducir levemente brechas de género, nivel socioeconómico, localidad y discapacidad. Se discute la necesidad de implementar cursos basados en evidencia para fortalecer los aprendizajes básicos que permitan acelerar los aprendizajes y disminuir las desigualdades educativas, que con la pandemia se incrementaron de manera importante, y se propone una agenda de investigación futura.



Palabras clave: Brechas de rendimiento, equidad educativa, evaluación del aprendizaje, prácticas basadas en evidencia, programas remediales.
		                         


Abstract:
						                           
School closures resulting from the Covid-19 pandemic represent the most significant educational emergency of the 21st century. International recommendations include the implementation of remedial courses to address this educational emergency. The objective is to analyze the effectiveness of remedial courses using the Teaching at the Right Level (TaRL) methodology in 1) fundamental learning in reading and mathematics and 2) addressing the educational inequalities that the Covid pandemic has caused in the Mexican educational system. Methodology: A total of 360 subjects with an average age of 9.49 years from a purposive sample in Veracruz, Mexico, participated. We underwent face-to-face and online interventions, and pre-post measurements were taken to evaluate the intervention. Results: Positive and significant learning gains were identified in the participants who received the courses: 0.54 SD in Reading and 0.34 SD in Mathematics. The TaRL remedial courses helped to little reduce in gender, socioeconomic, locality, and disability gaps. The need to implement evidence-based courses to strengthen basic learning to accelerate learning and reduce educational inequalities, which increased significantly with the pandemic, is discussed, and a future research agenda is proposed.



Keywords: Achievement gap, educational equity, learning assessment, evidence based practice, remedial programs.
                                








Introducción


El problema de investigación se define como la falta de evidencia que permita conocer la efectividad de cursos remediales que utilizan la metodología de “Enseñar en el nivel adecuado” (Teaching at the Right Level -TaRL) en 1) aprendizajes básicos de lectura y matemáticas, y 2) en la atención a las desigualdades educativas que la pandemia de Covid ha provocado en el sistema educativo mexicano. A continuación se desarrollan los antecedentes de este problema de investigación.



Efectos adversos de la pandemia en la educación


La pandemia Covid-19 ha creado la mayor perturbación de los sistemas educativos de la historia reciente, afectando a casi 1,600 millones de alumnos en más de 190 países y todos los continentes. Los cierres de escuelas y otros espacios de aprendizaje han afectado al 94% de la población estudiantil mundial, hasta el 99% en los países de ingresos bajos y medio-bajos (United Nations, 2020, p. 2). El 30 de marzo del 2020 se decretó en México situación de emergencia sanitaria por la Covid-19 (Consejo de Salubridad General, 2020). Esta situación implicó una caída de 8.5% en la economía, además del cierre de escuelas (INEGI, 2021a). El efecto de la pandemia de Covid-19 en la economía y la educación es impresionante, afectando de manera desproporcionada a los más pobres (Brau
n et al., 2020). Producto de esta doble crisis se espera una serie de efectos negativos y adversos para la niñez y adolescencia en México y el mundo.

Las crisis económicas, por sí solas, generan efectos adversos en la economía familiar (Flores et al., 2014), en la salud pública (Levy y Sidel, 2009) y en la educación (Tedesco, 2017; Heyneman, 1990; Torche, 2010; Banerji, 2014). En esta ocasión, además de la crisis económica, se une el cierre de las escuelas, por lo que la educación recibe una doble afectación.

Decenas de países han cerrado sus escuelas y se concentran en el afrontamiento, principalmente por medio de la implementación de educación a distancia, y en la planeación de políticas y acciones que contrarresten la pérdida de aprendizajes (Azzi-Huck y Shmis, 2020).

Existen algunos efectos esperados de esta doble crisis relacionados a la educación, uno de ellos tiene que ver con el aumento de la deserción y el abandono escolar. Según el INEGI (2021b), el 58.9% de los estudiantes que no completaron el ciclo escolar 2019-2020 fue causado por la pandemia de Covid. De estos, 28.8% abandonó la escuela porque perdió contacto con sus maestros o no pudo hacer tareas, 22.4% abandonó porque alguien de la vivienda se quedó sin trabajo o se redujeron sus ingresos, y 17.7% porque carecía de computadora u otro dispositivo o de conexión a internet (INEGI, 2021b, p. 12). Para el ciclo escolar 2020-2021, 5.2 millones de estudiantes entre 3 y 29 años (9.6%) no se inscribieron en el ciclo escolar, como efecto de la pandemia de Covid y por falta de recursos económicos (INEGI, 2021b). Esta situación se asemeja a las estimaciones de la Secretaría de Educación Pública (SEP): para inicios del año escolar 2020-2021 cerca de 10% de estudiantes de nivel básico y 8% del nivel medio superior abandonaron sus estudios (Arellano, 2020).

Otro efecto es lo que se conoce como “pérdida de aprendizajes” (learning loss) (Huong y Na-Jatturas, 2020; Kaffenberger, 2020). Antes de la pandemia, la pérdida de aprendizajes se había asociado a las vacaciones de verano, cuando se observaba una caída en el rendimiento y una ampliación en la brecha de aprovechamiento escolar entre los estudiantes (Kuhfeld, 2019). Ahora, con la pandemia, se está acumulando evidencia sobre los efectos disruptivos que tiene el cierre de las escuelas para incrementar esta pérdida (Azevedo et al., 2020; De Hoyos, 2020; Iqbal et al., 2020; UNESCO, 2020c). Es necesario destacar que desde antes de la pandemia ya se venían acumulando rezagos muy importantes en los aprendizajes, incluso en los más básicos, estos han sido ampliamente documentados por diversas evaluaciones (Vergara-Lope y Hevia, 2018). A estos rezagos se une ahora la pérdida de aprendizajes por el cierre de las escuelas, lo que con certeza hará más grave la crisis de aprendizajes en todo el mundo.





Pandemia y desigualdades educativas


Los efectos de esta pandemia en el campo de la educación afectan desproporcionadamente a los más excluidos y pobres (Fore, 2021), así como a niñas y mujeres (GPE, 2020). Como afirma la UNESCO, “la crisis del Covid-19 nos ha mostrado la necesidad de centrarse en la equidad y la inclusión en el aprendizaje. En las circunstancias actuales, el reto educativo más complejo es garantizar el no retroceso en la equidad en el acceso y el aprendizaje” (UIS-UNESCO, 2020, p. 1). Así, la pandemia vino a agravar los serios problemas de exclusión y desigualdad en educación que ya existían, cuya importancia se expresa en el Objetivo de Desarrollo Sustentable 4, que obliga a los países miembros a “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”. Tal como plantea el informe de seguimiento mundial de la educación del 2020,



La equidad y la inclusión se han convertido en el quid de la Agenda 2030, ya que persiste la distribución desigual de los recursos y las oportunidades. Entre las características que suelen asociarse con la desigualdad de distribución figuran el género, la lejanía, el nivel de ingresos, la discapacidad, el origen étnico, la lengua, la migración, el desplazamiento, el encarcelamiento, la orientación sexual, la identidad y la expresión de género, la religión y otras creencias y actitudes [UNESCO, 2020b, p. 6]




Los impactos negativos de la pandemia en México han aumentado la pobreza y la desigualdad (Lustig y Martínez, 2021). En términos educativos, la discusión en México se ha centrado en el incremento de las desigualdades estructurales que ya tenía el sistema educativo nacional. Por razones asociadas a la Covid o por falta de dinero o recursos no se inscribieron 5.2 millones de personas en el ciclo escolar 2020-2021 (INEGI, 2021b). De igual forma, se estima que durante ese periodo se incrementó la “pobreza de aprendizajes” (Iqbal et al., 2020). De esto se desprende la necesidad de conocer los efectos de la pandemia de Covid-19 en términos de calidad de aprendizajes, pero también en términos de desigualdades educativas, así como la urgencia de desarrollar estrategias basadas en evidencias para afrontarla.




Cursos remediales como estrategia para afrontar impactos de Covid-19 en educación

Para enfrentar los efectos adversos de la pandemia, Naciones Unidas resumió cuatro estrategias: 1) suprimir la transmisión del virus y planificar la reapertura de las escuelas, 2) proteger el financiamiento a la educación y coordinarse para el impacto, 3) construir sistemas educativos resistentes para un desarrollo equitativo y sostenible y 4) reimaginar la educación y acelerar el cambio en la enseñanza y el aprendizaje (United Nations, 2020, pp. 3-4). Esto incluye “centrarse en abordar las pérdidas de aprendizaje y prevenir el abandono escolar, en particular de los grupos marginados” (United Nations, 2020, p. 4).

Como veremos adelante, existe evidencia respecto a que cursos remediales y campamentos de aprendizaje desarrolladas bajo el principio de “Enseñar en el nivel adecuado” pueden disminuir la pérdida de aprendizajes de manera sustantiva y significativa, en diversos contextos en países en vías de desarrollo (Angrist et al., 2020; Banerjee, 2012; Banerjee et al., 2017; Pratham, 2018). Sin embargo, no hay información sobre sus usos ni utilidad en América Latina ni en México.

A nivel internacional la literatura relacionada a la efectividad de innovaciones educativas en términos de equidad educativa ha venido ganando importancia (Evans y Popova, 2016; Ganimian y Murnane, 2016; Glewwe et al., 2011; Measurement and Metrics Working Group y Save the Children, 2016), sin embargo, no hay suficientes evaluaciones respecto a la efectividad de las innovaciones desarrolladas con población mexicana, y menos aún que se hayan desarrollado en pandemia.

La estrategia gubernamental de respuesta a esta pandemia, en el caso mexicano, se concentró en el desarrollo de plataformas virtuales y recursos digitales, en una estrategia definida como “Aprende en casa” (Navarrete et al., 2020; Pérez y Gaitan, 2020). También resultó fundamental la innovación docente (Navarrete et al., 2020), pero esta respuesta no incluyó el desarrollo de cursos remediales específicamente diseñados para atender los rezagos de aprendizajes básicos. Por ello, el objetivo de este artículo es analizar los efectos de cursos remediales del proyecto “MIA-Medición Independiente de Aprendizajes”, desarrollados bajo el principio de TaRL en aprendizajes básicos de lectura y matemáticas, y en la equidad, buscando generar así evidencia que ayude a enfrentar la emergencia educativa.







Método




Enfoque metodológico


Para resolver nuestro problema de investigación se optó por una estrategia cuantitativa de investigación (Hernández et al., 2001), buscando generar prácticas basadas en evidencia en el campo educativo (Cook et al., 2012). Se realizó un estudio comparativo con un diseño pre-test/post-test de un solo grupo (Campbell y Stanley, 2001). El estudio se realizó a cabo entre octubre y diciembre del 2020, con 360 sujetos seleccionados de manera intencional.





Variables




Variables dependientes






	
• Aprendizajes básicos de lectura y matemáticas. Para esta investigación, los aprendizajes básicos son “aquel conjunto de habilidades y saberes fundamentales en lectura y aritmética que sirven para la realización y solución de problemas cotidianos. Estas habilidades y saberes se combinan con los nuevos conocimientos y dan paso a nuevos aprendizajes” (Vergara-Lope, 2018, p. 45).

• Equidad. En esta investigación, la equidad se define como un camino para reducir o eliminar la desigualdad sistemática en los resultados educativos (Measurement and Metrics Working Group y Save the Children, 2016, p. 3). Aquí se incluye género, nivel socioeconómico, discapacidad y tipo de localidad (urbana-rural) como las principales dimensiones de equidad que afectan a los sistemas educativos (UNESCO, 2020b).










Variable independiente



Intervención “Reactivando MIAprendizaje” en lectura y matemáticas, basada en la metodología TaRL de 20 sesiones.







Participantes y muestreo


Se elaboró un muestreo no probabilístico intencional, por solicitud de los participantes en recibir el curso entre octubre y diciembre del 2020, mientras que las escuelas se encontraban cerradas por la pandemia de Covid-19. Participó un total de 360 sujetos inscritos en escuelas públicas, entre 3º y 6º de primaria de seis localidades (cinco rurales y una urbana), entre 7 y 13 años, con un promedio de edad de 9.49 años (DE = 1.238), habitantes del municipio de Xalapa, Ver. (Tabla 1). 49.44% fueron mujeres y 50.56% hombres.




Tabla 1




Muestra de estudio









	
Localidades

	
Chiltoyac

	
Col. 6 enero

	
El Castillo

	
Tronconal

	
SnAntonio paso del toro

	
Xalapa

	
Total




	3º primaria
	10
	5
	7
	11
	8
	58
	99



	4º primaria
	12
	5
	14
	11
	8
	67
	117



	5º primaria
	8
	8
	9
	3
	3
	43
	74



	6º primaria
	4
	5
	8
	3
	1
	49
	70



	Total
	34
	23
	38
	28
	20
	217
	360















Fuente: Elaboración propia.












Instrumentos de obtención de información


Para medir el resultado de aprendizajes de lectura y matemáticas se aplicó el instrumento MIA Plus, adaptado del instrumento MIA (Hevia y Vergara-Lope, 2016). El instrumento de matemáticas consta de nueve reactivos: identificación de números, sumas sin acarreo, sumas con acarreo, restas sin acarreo, restas con acarreo, divisiones, resolución de problema simple con ayuda visual, resolución de problema simple sin ayuda visual y suma de fracciones. Aplicando Alfa de Cronbach, el instrumento obtuvo un valor de .76, que indica buena consistencia interna (Oviedo y Campo, 2005). El instrumento de lectura consta de seis reactivos: lectura en voz alta de sílabas, palabras, enunciados, una historia, comprensión inferencial 1 y comprensión inferencial 2. El instrumento tiene un valor de .78 aplicando Alfa de Cronbach.

Para medir el nivel socioeconómico (NSE) se aplicó una batería de seis reactivos que incluyen preguntas sobre escolaridad del jefe de hogar, características de la vivienda, número de personas que trabajan en el hogar y acceso a bienes y servicios, utilizando el instrumento propuesto por la Asociación Mexicana de Agencias de Inteligencia de Mercado y Opinión (AMAI, 2018). Usando la técnica de componentes principales, se definió un índice de nivel socioeconómico, y se clasificaron dos grupos (NSE más alto que la media y NSE más bajo de que la media).

Para discapacidad, se utilizó el “Cuestionario breve” elaborado por el Grupo de Washington sobre discapacidad (CEPAL, 2020), que mide la intensidad de las condiciones de discapacidad en cinco dimensiones: discapacidad visual, auditiva, motora, cognitiva, y dificultades de autocuidado y para comunicarse.

Por último, se utilizó una batería con preguntas demográficas para poder conocer mejor las características de la muestra, incluyendo edad, género y tipo de localidad, entre otros.





Procedimientos





Trabajo de campo



Se realizó un trabajo conjunto con el Ayuntamiento de Xalapa, Veracruz, para proveer cursos remediales que permitieran enfrentar el cierre de las escuelas producto de la pandemia de Covid-19. Los participantes se inscribieron voluntariamente en los cursos, fueron medidos usando los instrumentos MIA y recibieron una guía de trabajo correspondiente a su nivel alcanzado desarrollada por el equipo. A los participantes se les aplicaron dos tipos de intervención: lectura y matemáticas durante 20 sesiones, por parte de facilitadores previamente seleccionados y capacitados. En total fueron 20 sesiones de 90 minutos cada una, de manera presencial en zonas abiertas (parques públicos y centros comunitarios) y con máximo de cinco participantes, cuidando las medidas de higiene correspondientes. En la intervención de lectura participó el 82.27% de los sujetos, y en matemáticas participó el 70.57%. A todos los participantes se les aplicó una medición al inicio y una al final. Con esta información se creó una base de datos.





Procedimientos analíticos



Respecto a los procedimientos analíticos, en primer lugar, estos se concentraron en identificar el efecto de la intervención sobre los aprendizajes básicos. Para ello se utilizaron pruebas de comparación de medias (Cooper y Hedges, 1993), buscando determinar si las diferencias entre medias podrían ser generadas o no por azar. Para estimar el tamaño del efecto se utilizó la prueba . de Cohen (Sullivan y Feinn, 2012).

En segundo lugar se buscó identificar los efectos específicos de la intervención en términos de equidad, buscando identificar con mayor claridad diferencias entre género, nivel socioeconómico, situación de ruralidad, y discapacidad. Para llevar a cabo estos procedimientos se realizaron pruebas de comparación de medias comparando las mediciones pre y post.

Todos estos procedimientos se efectuaron usando el programa Stata, versión 14. Cabe señalar, por último, que por razones logísticas no se contó con un grupo control, por lo que las relaciones y asociaciones identificadas no pueden ser atribuidas de manera causal a las intervenciones de lectura y matemáticas analizadas.





Características principales de las intervenciones educativas


Las innovaciones “Reactivando MIAprendizaje” en lectura y matemáticas son cursos remediales basados en el principio de “Enseñar en el nivel adecuado” (Teaching at the Right Level -TaRL), que ubica a los niños por nivel de logro, más que por grado escolar (Banerjee, 2012; Banerjee et al., 2017). Estas innovaciones duran 20 sesiones y están diseñadas de acuerdo con el nivel de aprendizaje. Este modelo permite reconocer los antecedentes que los niños tienen, contextualizar y adaptar las innovaciones a los grupos específicos, y generar un monitoreo constante de los avances (Banerji y Chavan, 2016). Estas innovaciones utilizan también la metodología CombinedActivities for Maximized Learning (CAMaL), también desarrollada por Pratham y que han sido ampliamente evaluadas en el sur global (Angrist et al., 2020). CAMaL pretende facilitar el aprendizaje por medio de actividades estructuradas que ayudan a los niños a pasar de lo simple a lo complejo, y de lo concreto a lo abstracto. Esta aproximación incluye actividades individuales y colectivas, desarrolladas por un facilitador que recibe capacitación para llevarlas a cabo (Pratham, 2016).

Por último, los avances son evaluados regularmente, mejorando la motivación y auto-eficacia en los niños y niñas, por medio de evaluaciones formativas. Las evaluaciones formativas que MIA ha desarrollado buscan que las comunidades educativas (estudiantes, maestros y padres-madres de familia) se den cuenta de la intensidad del rezago de aprendizajes: los instrumentos que desarrollamos son fáciles de aplicar y de comprender, permiten ubicar a los niños en el nivel adecuado en los cursos remediales y evaluar la efectividad de las intervenciones. MIA ha desarrollado y validado instrumentos para la medición de lectura, matemáticas (Hevia y Vergara-Lope, 2016) y manejo de emociones (Vergara-Lope y Blancas, 2021).

En el contexto de pandemia, se adaptaron las innovaciones desarrolladas en MIA desde el enfoque de un modelo combinado de aprendizaje (Hrastinski, 2019) que tuvo como recurso didáctico central las guías de actividades de lectura y matemáticas “Reactivando MIAprendizaje”, organizadas por niveles de aprendizaje: principiante, elemental y básico. Estas guías se distribuyeron a los participantes –pretendiendo atender problemáticas educativas como los vacíos de aprendizaje y la falta de equidad en el acceso a tecnologías de información–, quienes recibieron asesoría y acompañamiento de acuerdo con sus contextos y condiciones socioeconómicas, tanto de manera presencial como virtual, a cargo de facilitadores previamente capacitados, que atendieron grupos de diez niños y niñas. Este aprendizaje combinado representa una serie potencial de beneficios (aunque no está exento de problemas) (Smith y Hill, 2019), y en el contexto sanitario se convierte en el principal instrumento para atender el regreso intermitente de niños, niñas y adolescentes a las escuelas.

Tanto al inicio como al final de las intervenciones cada niño fue evaluado, uno a uno y de manera oral, y los resultados se compartieron con las escuelas, las comunidades y las autoridades educativas.







Resultados


Los resultados se ordenan en dos grandes apartados. En el primero se revisan los efectos en los aprendizajes básicos de lectura y matemáticas, y en el segundo se analizan los efectos de las intervenciones en términos de equidad educativa en cuatro dimensiones: género, nivel socioeconómico, discapacidad y localidad.



Efectos en aprendizajes básicos


Como se indicó en el apartado anterior, al iniciar la intervención educativa, en octubre y noviembre del 2020, se realizó una prueba diagnóstica en lectura y matemáticas. La Tabla 2 muestra los resultados por reactivo en lectura. Como se puede ver aquí, nos encontramos en una situación de rezago de aprendizajes importante (Vergara-Lope y Hevia, 2018). Solo 26.7% de niños de tercero de primaria fueron capaces de leer una historia en voz alta y solo 16% pudo responder adecuadamente una pregunta simple de comprensión inferencial (dificultad de 2º de primaria). Incluso en 6º de primaria solo 58.8% pudo responder una pregunta simple y nadie pudo responder el reactivo de comprensión 2 (dificultad de 4º de primaria).






Tabla 2




Resultados porcentaje de lectura medición pre, por grado









	
	
Sílaba

	
Palabra

	
Enunciado

	
Historia

	
Comp.1

	
Comp. 2




	3º primaria
	86.7%
	80.0%
	64.0%
	26.7%
	16.0%
	0%



	4º primaria
	96.3%
	87.7%
	75.3%
	40.7%
	25.9%
	0%



	5º primaria
	100%
	100%
	92.7%
	78.0%
	31.7%
	0%



	6º primaria
	100%
	100%
	100%
	85.3%
	58.8%
	0%



	Total
	94.4%
	89.2%
	78.4%
	49.4%
	28.6%
	0%















Fuente: Elaboración propia.








En matemáticas también se encontró una situación de rezago importante. En 5º de primaria, solo 42.9% de estudiantes pudo responder restas con acarreo, y solo 19% pudo responder divisiones. En 6º de primaria solo 2.6% pudo responder problemas y no hubo nadie que llegara a resolver satisfactoriamente problemas con fracciones (Tabla 3).




Tabla 3




Resultados porcentaje de matemáticas medición pre, por grado









	
	
Núm.

	
Suma1

	
Suma2

	
Resta1

	
Resta2

	
Div.

	
Prob1

	
Prob2

	
Fracc




	3º primaria
	98.0%
	84.3%
	56.9%
	47.1%
	7.8%
	0%
	0%
	0%
	0%



	4º primaria
	97.0%
	95.5%
	82.1%
	73.1%
	31.3%
	3.0%
	0%
	0%
	0%



	5º primaria
	100%
	90.5%
	81.0%
	73.8%
	42.9%
	19.0%
	9.5%
	2.4%
	0%



	6º primaria
	100%
	94.9%
	94.9%
	87.2%
	56.4%
	41.0%
	10.3%
	2.6%
	0%



	Total
	98.5%
	91.5%
	77.9%
	69.3%
	32.7%
	13.1%
	4.0%
	1.0%
	0%















Fuente: Elaboración propia.








Las siguientes tablas muestran los resultados de las evaluaciones una vez finalizada la intervención. Como se puede ver en la Tabla 4, hubo un aumento importante de niñas y niños que lograron responder adecuadamente las preguntas de comprensión y que pudieron leer una historia en voz alta.




Tabla 4




Resultados porcentaje de lectura medición post, por grado









	
	
Sílaba

	
Palabra

	
Enunciado

	
Historia

	
Comp.1

	
Comp. 2




	3º primaria
	93.7%
	88.9%
	85.7%
	58.7%
	42.9%
	14.3%



	4º primaria
	97.3%
	94.5%
	90.4%
	61.6%
	41.1%
	15.1%



	5º primaria
	100%
	100%
	100%
	77.4%
	64.5%
	25.8%



	6º primaria
	100%
	100%
	100%
	84.4%
	65.6%
	25.0%



	Total
	97.0%
	94.5%
	92.0%
	66.8%
	49.2%
	18.1%















Fuente: Elaboración propia.








La Figura 1 resume las mediciones pre-post en lectura, mostrando mejores resultados en la medición post que en la medición pre.
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Figura 1



Resultados pre-post en lectura, por reactivo








Fuente: Elaboración propia.








En matemáticas, la Tabla 5 muestra también incrementos importantes en operaciones como la resta con acarreo (resta 2), las divisiones e incluso la resolución de problemas, y mejores resultados en sumas y restas en 3º de primaria.




Tabla 5




Resultados de matemáticas medición post, por grado









	
	
Núm.

	
Suma1

	
Suma2

	
Resta1

	
Resta2

	
Div
.

	
Prob1

	
Prob2

	
Fracc





	3º   primaria
	100%
	92.3%
	74.4%
	69.2%
	30.8%
	2.6%
	0%
	0%
	0%



	4º primaria
	100%
	100%
	83.3%
	78.3%
	38.3%
	8.3%
	0%
	0%
	0%



	5º   primaria
	100%
	96.9%
	84.4%
	81.3%
	53.1%
	34.4%
	21.9%
	3.1%
	0%



	6º   primaria
	100%
	96.8%
	96.8%
	96.8%
	64.5%
	61.3%
	35.5%
	12.9%
	3.2%



	Total
	100%
	96.9%
	84.0%
	80.2%
	44.4%
	22.2%
	11.1%
	3.1%
	0.6%















Fuente: Elaboración propia.








La Figura 2 muestra los porcentajes en las mediciones pre-post, indicando que, a pesar de los avances luego de esta intervención, permanecen resultados bajos en matemáticas. Incluso después de estas intervenciones, solo 44% de la muestra pudo responder restas con acarreo satisfactoriamente, y solo 11% pudo responder un problema simple.
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Figura 2



Resultados pre-post en matemáticas, por reactivo








Fuente: Elaboración propia.








Al comparar medias de las mediciones vemos aumentos moderados pero significativos y positivos en los aprendizajes tanto en lectura como en matemáticas. Utilizando la prueba d de Cohen, se estiman efectos moderados en ambos dominios (Cohen, 2013). Tabla 6. 




Tabla 6




Comparación entre medias en lectura y matemáticas









	
Variable

	
Grupos

	
N

	
Media

	
T

	
Dif.

	

d

-Cohen

	
95% int. confianza





	Lectura
	Pre
	232
	3.4095
	-5.6367***

	-0.7755
	-.5438
	-.7361
	-.3510



	Post
	200
	4.185



	Mate
	Pre
	199
	3.8794
	-3.2391**
	-0.5465
	-.3427
	-.5514
	-.1336



	Post
	162
	4.4259















Fuente: Elaboración propia.
 
Nota: *** sig. al .001; ** sig. al .01










Efectos en desigualdades educativas


El segundo objetivo fue identificar qué efectos tenían las intervenciones para disminuir desigualdades educativas, en cuatro dimensiones: género, nivel socioeconómico, condición de discapacidad y tipo de localidad.




Género



El género es una de las dimensiones más importantes de desigualdad y exclusión educativa en el mundo (UNESCO, 2021). En la intervención evaluada, en términos de género, tanto en lectura como en matemáticas hubo efectos positivos en aprendizajes en hombres y mujeres, ubicándose las mayores diferencias entre medias en lectura mujeres y las menores entre matemáticas mujeres. En términos de tamaño del efecto, el mayor efecto se encontró entre las mujeres en lectura. Tabla 7. 




Tabla 7




Diferencia entre medias por género y medición, según lectura y matemáticas









	
	
Género

	
Grupo

	
N

	
Media

	
Dif

	
T

	
d-Cohen

	
95% int. confianza




	Lectura
	Femenino
	Pre
	115
	3.6174
	-0.8352
	-4.3623***

	-.6047
	-.8819
	-.3262



	Post
	95
	4.4526



	Masculino
	Pre
	117
	3.2051
	-0.73773
	-3.8172***
	-.5131
	-.7803
	-.2447



	Post
	105
	3.9429



	Matemáticas
	Femenino
	Pre
	103
	3.9903
	-0.43471
	-1.8092
	-.269
	-.5626
	.0241



	Post
	80
	4.425



	Masculino
	Pre
	96
	3.7604
	-0.6664
	-2.8043**
	-.4216
	-.7190
	-.1231



	Post
	82
	4.4268















Fuente: Elaboración propia.
 
Nota: *** sig. al .001; ** sig. al .01








La Figura 3 permite observar cómo en lectura avanzaron tanto hombres como mujeres. En matemáticas ambos grupos llegan a medias similares en la medición post, avanzando más los hombres, que iniciaron con medias menores en la medición pre, acortando así la brecha de género en esta muestra.
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Figura 3



Diferencias lectura y matemáticas por sexo, según medición








Fuente: Elaboración propia.













Nivel socioeconómico (NSE)



El nivel socioeconómico es uno de los determinantes más importantes del logro educativo (Banerjee, 2016), que afecta desproporcionadamente más a la región de América Latina y el Caribe por sus crónicas desigualdades de ingreso (UNESCO, 2020a). En México existe una importante literatura que mide los efectos de la desigualdad económica en los resultados educativos (Blanco, 2013; Cervini, 2003; Solana, 2005). Para el caso de los cursos remediales analizados considerando el nivel socioeconómico, la Tabla 8 compara las medias en lectura y matemáticas de los sujetos con mayor y con menor NSE. Se pueden observar mejoras en lectura y matemáticas en ambos grupos, generando efectos más amplios en el grupo con alto NSE.




Tabla 8




Diferencia entre medias por nivel socioeconómico y medición, según lectura y matemáticas









	
	
NSE

	
Grupo

	
N

	
Media

	
Dif

	
T

	
d-Cohen

	
95% Int. confianza




	Lectura
	Alto
	Pre
	132
	3.6136
	-0.87656
	-5.2737***

	-.6952
	-.9605
	-.4285



	Post
	102
	4.4902



	Bajo
	Pre
	100
	3.14
	-0.72735
	-3.2929***
	-.4680
	-.749
	-.1850



	Post
	98
	3.8674



	Matemáticas
	Alto
	Pre
	124
	4.0161
	-0.68842
	-3.0849**
	-.4299
	-.7057
	-.1532



	Post
	88
	4.7046



	Bajo
	Pre
	75
	3.6533
	-0.44126
	-1.7371
	-.2846
	-.6069
	.0386



	Post
	74
	4.0946















Fuente: Elaboración propia.
 
Nota: *** sig. al .001; ** sig. al .01








En la Figura 4 es posible ver que, a pesar de que ambos grupos incrementan sus aprendizajes, los niños del NSE más alto comenzaron los cursos en mejores condiciones y tuvieron más aprovechamiento. Así, por ejemplo, en matemáticas los sujetos con un NSE más bajo terminaron levemente mejor que el inicio de los sujetos de NSE más alto.
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Figura 4



Diferencias lectura y matemáticas por nivel socioeconómico, según medición








Fuente: Elaboración propia.













Discapacidad



Los niños con discapacidad corren un riesgo especial de quedar excluidos de la educación (UNESCO, 2020b, p. 10). En la intervención analizada en este documento, 59% de la muestra (214) respondió el cuestionario sobre discapacidad del grupo de Washington. De ellos, 62.44% (N = 133) remitió al menos una condición de discapacidad, siendo la dificultad para recordar o concentrase la que mostró mayores frecuencias, y 44.4% reportó alguna dificultad (Tabla 9).




Tabla 9




Condición de discapacidad por tipo









	
Dificultad para…

	
Ver

	
Oír

	
Caminar

	
Concentrarse o recordar

	
Cuidado personal

	
Comunicarse en su idioma habitual




	No tiene dificultad
	79.4%
	84.6%
	92.5%
	49.1%
	93.5%
	88.7%



	Tiene alguna dificultad
	17.3%
	15.4%
	7.0%
	44.4%
	6.5%
	10.8%



	Tiene mucha dificultad
	3.3%
	0%
	0%
	6.5%
	0%
	0.5%



	No puede hacerlo
	0%
	0%
	0.5%
	0%
	0%
	0%















Fuente: Elaboración propia.








La Tabla 10 muestra las comparaciones entre sujetos sin discapacidad y con al menos una discapacidad. Aquí también se puede ver que, con excepción de matemáticas sin discapacidad, todos los grupos mejoran significativamente sus medias luego de la intervención. Se aprecian diferencias más marcadas entre los sujetos con alguna discapacidad en matemáticas y lectura.




Tabla 10




Diferencia entre medias por condición de discapacidad y medición, según lectura y matemáticas









	
	
	
Grupo

	
N

	
Media

	
Dif


	
T

	
d-Cohen

	
95% int. confianza




	Lectura
	Sin disc.
	Pre
	65
	3.7077
	-0.65296
	-2.6356**
	-.4698
	-.8231
	-.1146



	Post
	61
	4.3607



	Con disc.
	Pre
	114
	3.2193
	-0.75392
	-3.8693***   

	-.5147
	-.7793
	-.2491



	Post
	112
	3.9732



	Mat.
	Sin disc.
	Pre
	51
	4.1961
	-0.32476
	-1.0975
	-.2207
	-.6155
	.1752



	Post
	48
	4.5208



	Con disc.
	Pre
	89
	3.7865
	-0.50562
	-2.1109*
	-.3164
	-.6116
	-.0203



	Post
	89
	4.2921















Fuente: Elaboración propia.
 
Nota: *** sig. al .001; ** sig. al .01; * sig. al .01








La Figura 5 muestra cómo los sujetos con alguna discapacidad avanzaron más que los sujetos sin discapacidad, acortando las brechas por esta condición en esta muestra.
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Figura 5



Diferencias lectura y matemáticas por discapacidad, según medición








Fuente: Elaboración propia.













Localidad



La última dimensión de equidad analizada fue la localidad. Comparando población urbana y rural, vemos que en todos los casos hubo incrementos positivos y significativos en las medias, centrándose mayores efectos en los estudiantes urbanos en lectura  (Tabla 11) 




Tabla 11




Diferencia entre medias por localidad y medición, según lectura y matemáticas









	
	
	
Grupo

	
N

	
Media

	
Dif

	
T

	
d-Cohen

	
95% int. confianza




	Lectura
	Urbano
	Pre
	131
	3.3970
	-0.92762
	-5.4295*** 

	-.6954
	-.9532
	-.4362



	Post
	114
	4.3246



	Rural
	Pre
	101
	3.4257
	-0.57426
	-2.5474*
	-.3737
	-.6633
	-.0831



	Post
	86
	4



	Matemáticas
	Urbano
	Pre
	122
	4.0902
	-0.52984
	-2.4761*
	-.3340
	-.5998
	-.0674



	Post
	100
	4.62



	Rural
	Pre
	77
	3.5455
	-0.56745
	-2.1257*
	-.3627
	-.6992
	-.0248



	Post
	62
	4.1129















Fuente: Elaboración propia.
 
Nota: *** sig. al .001; sig. al .01








La Figura 6 muestra cómo hubo mayores ganancias en sujetos urbanos en lectura. En matemáticas, los sujetos rurales terminaron con una media equivalente a como iniciaron los sujetos urbanos, quienes avanzaron más, manteniéndose las brechas previas.
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Figura 6



Diferencias lectura y matemáticas por localidad, según medición








Fuente: Elaboración propia.
















Conclusiones


Como se mencionó con anterioridad, la crisis de aprendizajes que ya se presentaba antes de la pandemia, que incluía rezagos, incluso de los aprendizajes más básicos, se unió a la pérdida de aprendizajes consecuencia del cierre de escuelas. Los datos de la medición pre que se realizó en la presente muestra, antes de la intervención, dan cuenta de los aprendizajes después de siete meses de pandemia y en ellos ya se puede detectar una baja alarmante con respecto a los datos de desempeño de esos mismos aprendizajes en el estado de Veracruz en el 2017 (Vergara-Lope, 2018). Así en el 2017, por ejemplo, 68% de una muestra representativa de niños del estado de Veracruz de 5º de primaria podía responder a una pregunta simple de comprensión, en la muestra actual solo 32% lo logró (Tabla 2). En los aprendizajes de matemáticas, en niños(as) de 6º grado 20% de la muestra representativa podía resolver un problema sencillo, mientras en la muestra actual solo 10%.

Los cursos remediales implementados en esta investigación mostraron mejorar los aprendizajes básicos de manera significativa, aumentando cerca de .5 desviaciones estándar en lectura y .3 desviaciones estándar en matemáticas. Estos efectos positivos coinciden con las evaluaciones de intervenciones TaRL que se han realizado en contextos previos a la pandemia que se han desarrollado principalmente en India y en países de África (Angrist et al., 2020; Banerjee et al., 2017).

Los efectos para disminuir desigualdades varían según el análisis que se realice. Así, en género, en matemáticas se logran emparejar las brechas, pero en lectura los hombres empiezan más abajo y terminan también más abajo que las mujeres. A diferencia de otras intervenciones enfocadas específicamente a disminuir la brecha de las mujeres, como la campaña por la educación femenina en Tanzania (Sabates et al., 2018), aquí son los varones los que presentan menores niveles de desempeño.

En relación con el nivel socioeconómico y tipo de localidad, a pesar de que los mayores cambios se observan en el NSE alto, los participantes de nivel socioeconómico bajo también lograron avanzar .5 desviaciones estándar en lectura y .3 desviaciones estándar en matemáticas. También de acuerdo con el tipo de localidad, en lectura los grupos urbanos y rurales comenzaron muy parecidos, pero hubo mayor avance en los participantes de zonas urbanas; en cambio, en matemáticas los participantes rurales comenzaron mucho más bajos y lograron mayores avances que los urbanos, pero aún así no logran emparejarse en aprendizajes. Estos avances discontinuos pero positivos coinciden con los presentado por Angrist et al. (2020, p. 32) respecto a la efectividad de los cursos de TaRL, junto con otras intervenciones como proveer información a los padres sobre las ganancias educativas, para reducir las brechas socioeconómicas asociadas a la desigualdad de los aprendizajes.

Por último, en el tema de discapacidad, después de las intervenciones, los niños y niñas lograron mejores avances cuando presentaban al menos un dato de discapacidad, tanto en lectura como en matemáticas. Al respecto se encontró relativamente poca información, punto ya reseñado por diversas iniciativas para mejorar la calidad de datos respecto a la equidad educativa y discapacidad (Measurement and Metrics Working Group y Save the Children, 2016; Omoeva et al., 2016).

Con estos datos se puede concluir que las intervenciones abonan a la lucha de los rezagos y pérdidas de aprendizajes, sin embargo, su efecto para disminuir desigualdades no es conclusivo. Por ello es necesario seguir implementando cursos basados en evidencia que ayuden a conocer los efectos no solo en aprendizajes sino también en la desigualdad, para de este modo poder contribuir a disminuir la pérdida de aprendizajes resultado del cierre de escuelas, y a reducir las brechas educativas.

Las limitaciones del presente estudio, en primer lugar, están en la escala de esta medición, y en la ausencia de un grupo control que permita medir con mayor rigor los efectos de estas intervenciones. Si bien estas intervenciones se han llevado a cabo en México por medio del proyecto Medición Independiente de Aprendizajes (MIA, 2019), antes de la pandemia, mostrando efectos positivos con más de 20,000 participantes (Hevia et al., 2019; Hevia y Vergara-Lope, 2019), es necesario medir su efectividad en grupos mayores luego del cierre de escuelas.

Una segunda limitación del estudio es la falta de información sistemática sobre la pérdida de aprendizajes producto de la pandemia para esta población. Tal como se analiza para países desarrollados, aún con pocas semanas de cierre, diversos países muestran una pérdida importante (Donnely y Patrinos, 2021). Para el caso mexicano, al no tener parámetros de referencia oficiales, resulta difícil estimar si los efectos encontrados en la intervención evaluada también están influidos por una línea base muy baja y se genere una especie de “efecto de rebote”. Para superar esta limitación será necesario efectuar mayor investigación sobre estas pérdidas de aprendizajes y estimar el tiempo de recuperación de estos aprendizajes fundamentales con diversas intervenciones educativas, fuera y dentro de la escuela.
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