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RESUMEN EJECUTIVO 

La investigación se propuso analizar el impacto de la pandemia en indicadores educativos 

esenciales. La pregunta central se enfocó en comprender cómo la crisis sanitaria afectó el 

rendimiento académico y la deserción escolar. La hipótesis principal sugiere que la pandemia 

tuvo un efecto negativo tanto en el desempeño estudiantil como en el riesgo de deserción, 

destacando el papel crucial del acceso a internet durante la crisis. Para abordar esta interrogante, 

se empleó el método de controles sintéticos para evaluar el rendimiento educativo y modelos 

de supervivencia para analizar la deserción. 

Los resultados destacan un impacto significativo del retorno a clases presenciales en la sierra, 

evidenciado por aumentos sustanciales en los puntajes promedio de Matemáticas y Lenguaje. 

Asimismo, se identificó una tendencia ascendente en las tasas de deserción desde el inicio de 

la pandemia, especialmente marcada en zonas rurales y hogares con condiciones económicas 

desfavorables. Estos hallazgos subrayan la complejidad de los efectos diferenciales de la 

pandemia en el ámbito educativo, proporcionando perspectivas valiosas para la formulación de 

políticas educativas y la toma de decisiones. 
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Capítulo I. Introducción 

La pandemia de la COVID-19 representó la mayor disrupción en el sistema educativo y, por 

ende, uno de sus mayores retos. Debido a las restricciones impuestas para afrontar la expansión 

del virus, los colegios en más de 150 países del mundo tuvieron que cerrarse. A pesar de que el 

cierre inicial resultó exitoso en reducir la transmisión del virus, su extensión implicó un costo 

por la interrupción del proceso de aprendizaje de los estudiantes y la ampliación de las brechas 

educativas, las cuales no son fácilmente controladas por la enseñanza remota. 

Brindar información acerca de los costos de los cierres de los colegios es fundamental para que 

las autoridades implementen políticas adecuadas que respondan a las necesidades de los 

estudiantes. De acuerdo con el Banco Mundial (2021), en países como Perú, el cierre de 

colegios ha incrementado la pobreza de aprendizajes entre 53% y 70 %. Esto resulta 

preocupante considerando que el sistema educativo peruano ya era bastante desigual antes de 

la pandemia. Por ejemplo, en 2019, mientras que en zonas urbanas solo 4 de cada 10 estudiantes 

de segundo de primaria tenía un nivel satisfactorio de comprensión lectora, en zonas rurales el 

número se reducía a 1.6 de cada 10. 

A pesar del riesgo que representa esta situación, en el Perú, no existe información actualizada 

sobre la pérdida de aprendizajes. Tras el cierre de más de 111 mil colegios durante el 2020 y 

2021, la única información actualizada disponible es la generada por el Estudio Virtual de 

Aprendizajes EVA 2021. Lamentablemente, a pesar de que dichos resultados no son 

representativos de la población escolar —pues solo participaron estudiantes con acceso a 

internet y equipos electrónicos—, adelantan un deterioro considerable en los aprendizajes de 

matemáticas y comprensión lectora.  

La primera prueba representativa se ha llevado a cabo en noviembre de 2022 y es la denominada 

Evaluación Muestral de Estudiantes (EM) 2022. La EM es una evaluación estandarizada 

dirigida a estudiantes de primaria (2°, 4° y 6°) y secundaria (2°) de una muestra de Instituciones 

Educativas del país. Su objetivo es brindar un diagnóstico actualizado de la situación de los 

aprendizajes en las competencias de matemáticas, comprensión lectora y ciencia y tecnología.  

En el contexto de la pandemia de COVID-19, se ha generado un interés creciente en comprender 

su impacto multifacético en el sistema educativo. Este estudio se propone evaluar dos aspectos 

fundamentales de este impacto: el rendimiento académico, medido a través de pruebas 

estandarizadas de matemáticas y comunicación, y la deserción escolar. S bien estas dos 

dimensiones están intrínsecamente relacionadas, su análisis requiere enfoques metodológicos 
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distintos debido a la disponibilidad y naturaleza de los datos. La hipótesis principal es que la 

pandemia afectó negativamente el desempeño académico de los estudiantes y aumentó el riesgo 

de deserción. Asimismo, el acceso al internet es un determinante de la deserción que cobró 

mayor relevancia durante la crisis. 

Para examinar el efecto de la pandemia en el rendimiento académico, se empleó una 

metodología de controles sintéticos un proceso data-driven que permite estimar los efectos de 

un evento cuando hay una o pocas unidades tratadas, en este caso escuelas. Sin embargo, para 

comprender los determinantes individuales de la deserción escolar, se empleó una base de datos 

que ofrece información detallada a nivel de estudiantes. Aunque estas dos perspectivas pueden 

parecer inicialmente divergentes, la presente investigación busca integrarlas para obtener una 

comprensión holística del impacto de la pandemia en la educación, explorando tanto sus efectos 

a nivel macro en el rendimiento académico como las experiencias individuales que pueden 

llevar a la deserción escolar. De este modo, se busca proporcionar información valiosa que 

contribuya a diseñar estrategias efectivas de mitigación y recuperación en el ámbito educativo 

peruano. 

La estructura de la investigación será la siguiente: primero, se presentara una revisión de la 

literatura existente en torno a los efectos de la COVID-19 en el sector educativo; segundo, se 

presentará el marco analítico, el cual expone los mecanismo a través de los cuales la pandemia 

ha afectado el rendimiento académico y la deserción escolar; tercero, se presentan los datos y 

metodología por emplear; cuarto, se presenta el análisis de los resultados y, finalmente, se 

presentan las conclusiones y recomendaciones.  
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Capítulo II. Revisión de la Literatura 

1. Cierre de escuelas y efecto de la pandemia 

La pandemia del COVID-19 forzó a la mayoría de los gobiernos a imponer un cierre de colegios 

a nivel nacional. En abril de 2020, 151 países ya habían adoptado esta medida, la cual significó 

la interrupción en el aprendizaje de aproximadamente 1,300 millones de estudiantes (UNESCO, 

2020).  

El cierre de colegios en contextos de crisis ha sido ampliamente abordado en la literatura. 

Durante la epidemia de polio de 1916 en EE. UU., el inicio de clases se postergó en los estados 

que presentaban altas tasas de infección y los estudiantes que vivían en dichas zonas alcanzaron 

un menor nivel educativo en el futuro (Meyers & Thomasson, 2017). Por otro lado, tras el 

devastador terremoto que ocurrió en Pakistán en 2005, los colegios que se encontraban cerca al 

epicentro se mantuvieron cerradas por 14 semanas en promedio. Andrabi, Daniels y Das (2020) 

muestran que, si bien no se produjo una disminución en la matrícula escolar, los alumnos de 

entre 3 y 15 años de estos colegios obtuvieron puntajes significativamente peores en las pruebas 

académicas. Por su parte, Marcotte y Hemelt (2007) estiman que un día de clases perdido 

debido a una clausura por mal clima en Maryland se traduce en una reducción de más de 0.5% 

en el porcentaje de aprobados en las evaluaciones de matemáticas y lectura de tercer grado. 

Otros estudios muestran que el impacto del cierre de colegios no se limitaría al ámbito 

académico. Jaume y Willén (2018) analizan la huelga de profesores en Argentina, que, en 

promedio, hizo que los niños perdieran 88 días de escuela primaria, y encuentran que el ingreso 

anual de los estudiantes cuando tenían entre 30 y 40 años se redujo en más de 2%. Asimismo, 

los autores hallan un incremento en el desempleo y una disminución en el nivel de habilidad 

demostrado en sus ocupaciones. Por otro lado, estos cierres temporales podrían afectar en 

mayor grado a grupos vulnerables. En Sierra Leona, las clases se vieron interrumpidas por el 

brote de ébola en 2014 y se reportó un aumento de casos de trabajo infantil, violencia familiar 

y embarazos adolescentes (Finnegan & Risso-Gill, 2015) (Davis, et al., 2019). Esto último 

generó que las mujeres experimentaran una caída persistente de 16 pp. en la matrícula escolar 

después de la crisis (Bandiera, et al., 2019). 

Ante la amplia evidencia de los efectos negativos del cierre de colegios y la incertidumbre de 

la duración de la pandemia, los gobiernos decidieron implementar el aprendizaje remoto como 

estrategia de mitigación. El aprendizaje remoto consiste en un sistema de enseñanza que se 

puede entregar a través de distintas modalidades, como radio, televisión, llamadas telefónicas, 
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mensajes de texto e internet. No obstante, este sistema no es tan efectivo como la instrucción 

en clase, pues existen diversos factores, como el acceso a dispositivos electrónicos, la capacidad 

de los padres para asistir en las tareas o la capacitación de maestros, que limitan la integración 

de la tecnología en el aprendizaje; específicamente, en países en desarrollo (Azevedo, et al., 

2020). 

En este sentido, la literatura reciente adelanta que, pese a la implementación del aprendizaje 

remoto, existe una pérdida en los aprendizajes de los estudiantes de educación básica y un 

incremento en la desigualdad educativa. En Holanda, Engzell et al. (2021) encuentran que los 

estudiantes de primaria presentan una disminución de 0.08 SD en un índice de aprendizaje 

compuesto por las notas de exámenes estandarizados de matemáticas, comprensión lectora y 

ortografía. En particular, Haelermans et al. (2021) estiman que dicha pérdida equivale a una 

caída en los aprendizajes de 0.11 SD en matemáticas y 0.07 SD en compresión lectora. Por su 

parte, en Bélgica, Maldonado & De Witte (2022) estiman efectos mayores para los estudiantes 

de primaria: una caída de 0.19 SD en matemáticas y 0.29 SD en lenguaje.  

Los estudios para países latinoamericanos encuentran que esta pérdida de aprendizajes es mayor 

a la encontrada en el hemisferio norte. De este modo, Lichand et al. (2021) estiman que, bajo 

el aprendizaje remoto, los estudiantes de nivel secundario en Brasil redujeron sus puntajes 

promedio en las evaluaciones estandarizadas en 0.32 SD. Por su parte, Hevia et al. (2021) 

encuentran que la pérdida de aprendizajes en México es de 0.62 - 0.82 SD en matemáticas y 

0.34 - 0.45 SD en comprensión lectora. En ambos casos, las pérdidas resultan mayores para los 

escolares de entornos socioeconómicos vulnerables. 

Otras formas de medir el impacto de la COVID-19 en los aprendizajes es la proporción de 

conocimientos adquiridos respecto a un año regular y los años de escolaridad perdidos.  Kuhfeld 

et al. (2020) estiman que los estudiantes de educación básica han adquirido conocimientos de 

63% - 68% en comprensión lectora y 37% - 50% en matemáticas, respecto a un año escolar 

regular. Por su parte, a través de la calibración de un modelo de “función de producción 

pedagógica” y empleando datos de la prueba PISA, Kaffenberger (2021) encuentra que los 

estudiantes de tercer grado perderían 1.5 años de aprendizaje de calidad para cuando lleguen a 

décimo grado. Esta cifra es menor a la encontrada por Azevedo et al. (2020), quienes, usando 

datos de 157 países, encuentran que el cierre de colegios producto de la COVID-19 podría 

resultar en una pérdida de entre 0.3 y 0.9 años de estudio, ajustados por calidad de enseñanza. 
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Además de la pérdida de aprendizajes, la pandemia ha exacerbado los factores de riesgo 

estructurales que se asociaban previamente a la deserción escolar, como el nivel de pobreza, el 

trabajo infantil o el embarazo adolescente  (Kidman, et al., 2022). Un estudio reciente encontró 

que, a nivel mundial, cerca del 6% de estudiantes ha desertado debido a la pandemia (Flor, et 

al., 2022). A pesar de ello, la tasa de deserción varía significativamente entre países, pues 

mientras en Senegal y Gana es cercana a cero1, en Kenia oscila entre 8% (niños) y 16% (niñas) 

en escolares entre 10 y 19 años (Presidential Policy and Strategy Unit (Kenya) and Population 

Council, 2021) 

Asimismo, la pandemia representa una amenaza para la salud física y mental de los escolares. 

En el ámbito de la salud física, el recorte de ingresos familiares y la interrupción de programas 

de alimentación escolar, aumentan el riesgo de desnutrición infantil (Banco Mundial, 2020). 

Respecto a la salud mental, el aislamiento social y las presiones dentro de la familia en el 

contexto de la crisis sanitaria, económica y social están vinculados a mayores niveles de estrés, 

ansiedad y depresión en niños y jóvenes (Marques de Miranda, et al., 2020). Por ejemplo, en 

Estados Unidos, la agencia de noticias Reuters encuestó a funcionarios escolares para examinar 

los efectos del cierre total o parcial de los colegios; de los 74 distritos que respondieron las 

preguntas, el 74% reportó signos de aumento de los problemas de salud mental entre los 

estudiantes (Reuters, 2021).  

En el largo plazo, la interrupción de la asistencia escolar debido a la pandemia tiene potenciales 

efectos negativos en los retornos a la educación. En el caso estadounidense, Dorn et al. (2020) 

estiman una pérdida de entre US$ 61,000 y US$ 82,000 en los ingresos futuros de los 

estudiantes cuyos colegios se mantuvieron cerradas durante 2020. 

La reducción de los ingresos laborales futuros implica también una caída en los ingresos de los 

países. De acuerdo con Psacharopoulos et al (2020), el valor presente de los ingresos de vida 

perdidos a nivel individual es, en promedio, US$ 20,404. En términos de producción nacional, 

esta pérdida representa una caída entre 12% - 18% del PBI mundial, 43% - 51% del PBI en 

países de ingresos bajos, 15% - 22% en países de ingresos medios y 6% - 9% en países de altos 

ingresos.  

Los efectos mencionados no han sido homogéneos, sino que han afectado en mayor grado a 

grupos vulnerables, lo cual podría exacerbar las brechas existentes en el sector. En Kenia, los 

estudiantes de zonas rurales experimentaron una pérdida de 1.19 años en el aprendizaje en 

 
1 Véase Mbaye et al. (2021) y Abreh et al. (2021) 
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matemáticas, mientras que, para estudiantes de zonas urbanas, la pérdida ascendió a 0.92 años 

(Whizz Education, 2021). De manera similar, Hevia et al. (2021) muestran que las pérdidas en 

el aprendizaje de lectura y matemáticas en México fueron significativamente mayores para los 

alumnos pertenecientes al nivel socioeconómico bajo. Esta diferencia se explica porque los 

hogares más pobres son menos propensos a tener acceso a recursos que estén asociados 

positivamente con el tiempo destinado al aprendizaje, como computadoras o espacios dedicados 

al estudio (Andrew, et al., 2020). 

Otro grupo que parece haber sido más afectado con la transición al aprendizaje remoto es el de 

los estudiantes de grados menores. La Secretaría de Educación de Sao Paulo encontró que las 

pérdidas en el aprendizaje de portugués y matemática de los estudiantes de 5° de primaria eran 

casi el triple que la de sus pares de 3° de secundaria (SEDUC-SP, 2021). Asimismo, en India, 

el porcentaje de estudiantes que puede leer satisfactoriamente un texto de 2° grado se redujo en 

9 pp. para los estudiantes de 3° de primaria; mientras que para los de 1° de secundaria, el 

porcentaje se redujo en apenas 4 pp. (ASER, 2021). Esto podría explicarse por una posible 

reasignación de los recursos disponibles en casa hacia los niños mayores, pues los padres y el 

sistema educativo priorizarán su aprendizaje continuo (Banco Mundial, 2020).  

Por último, la literatura reconoce que el nuevo sistema educativo podría ser especialmente 

perjudicial para las mujeres. En Sudáfrica, la pérdida en el aprendizaje en 4° grado fue 20 y 

27% mayor para las mujeres que para los hombres en el idioma natal y en lectura en inglés, 

respectivamente (Ardington, Wills, & Kotze, 2021). Por otro lado, Lichand et al. (2021) 

muestran que el riesgo de deserción en Brasil es 18% más alto para las mujeres. Esto podría 

deberse a que la carga de trabajo de cuidados del hogar tiende a recaer sobre mujeres y niñas, 

especialmente cuando hay que cuidar de hermanos menores o familiares enfermos (Azevedo, 

et al., 2020). Además, es probable que se produzca un aumento en la tasa de embarazos 

adolescentes o violencia familiar, que interrumpirían permanentemente su trayectoria escolar. 

2. Determinantes de la deserción escolar en el Perú  

La deserción escolar en el contexto peruano es un fenómeno multifacético que involucra una 

interacción compleja de factores familiares, económicos y del sistema educativo. Según 

Espinosa y Ruiz  (2017), la deserción escolar tiende a agrupar sus causas en tres grandes rubros: 

los factores familiares, los factores económicos y los factores vinculados a la eficacia del 

sistema educativo. 
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En cuanto a los factores familiares, Cueto (2004) señalan que la deserción escolar está 

relacionada con el embarazo y la maternidad temprana, el bajo involucramiento parental y los 

bajos niveles de escolaridad de las familias. Además, la necesidad de contar con el aporte 

económico del trabajo de los hijos y la falta de recursos económicos para el transporte y los 

materiales escolares también contribuyen a la deserción (Alcazar, 2008). La investigación 

también resalta el papel crucial del nivel educativo de los padres en la supervisión y orientación 

del aprendizaje en casa (Choy, 2001). 

Además, la influencia del entorno familiar y social, mediada por situaciones socioeconómicas 

y culturales, es un factor determinante en la deserción escolar2. Por ejemplo, el trabajo infantil, 

especialmente en áreas rurales, contribuye significativamente a la deserción escolar (Michael 

Tovar Obregón, C. Cataño, 2015). 

Los factores económicos, por otro lado, influyen significativamente en la decisión de los 

estudiantes de abandonar la escuela. Alcázar (2008) señala la necesidad económica de las 

familias, tanto en términos de requerir el aporte financiero de los hijos como de destinar 

recursos al acceso y permanencia en la educación. De acuerdo con datos del Instituto Nacional 

de Estadística e Informática (INEI), la pobreza sigue siendo un factor determinante en la 

deserción escolar, con una tasa de abandono significativamente más alta en áreas rurales y entre 

familias de bajos ingresos. 

Respecto a los factores vinculados al sistema educativo, se evidencia la importancia de la 

calidad de la infraestructura escolar y la formación docente, especialmente en contextos 

multiculturales como las comunidades indígenas. Además, Ramos, Cueto y Felipe (2021) 

subrayan las barreras adicionales que enfrentan los estudiantes con discapacidad, exacerbadas 

por la crisis sanitaria. 

Otros factores como el trabajo infantil, el acceso a la tecnología (Garofalo, Czerwonko, & 

Cristia, 2014), y las desigualdades en el aprendizaje remoto agravadas por la pandemia de 

COVID-19 (Hossain, 2021), también contribuyen a la deserción escolar. 

En cuanto a características específicas, Cueto (2004) destaca la importancia de considerar la 

diversidad lingüística y las diferencias de edad en entornos rurales. Pal (2004) analiza la 

progresión escolar desde la educación primaria hasta niveles superiores, mientras que Cueto 

 
2 Véase Martinez & Álvarez (2005), Gubbels et al. (2019), Peña et al. (2016), Cueto y León (2020) 
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(2005) encuentra que el índice de masa corporal (IMC) está asociado con la deserción escolar, 

sugiriendo influencias sociales sobre la madurez y la entrada al mercado laboral. 

Además, estudios como el de Lavado y Gallegos (2005) resaltan diferencias significativas entre 

zonas urbanas y rurales en términos de influencias familiares, económicas y de género en la 

deserción escolar. El Consejo Nacional de Educación (2017) identifica deficiencias en la 

calidad educativa como un desafío clave, particularmente en áreas rurales y entre poblaciones 

de bajos ingresos.  

La falta de acceso a recursos tecnológicos durante la pandemia de COVID-19 ha exacerbado 

aún más la desigualdad en la educación y aumentado el riesgo de deserción escolar entre los 

estudiantes de hogares con menos recursos (Hossain, 2021). Según el Banco Mundial (2021), 

las dificultades económicas y sociales generadas por la pandemia podrían haber aumentado la 

deserción escolar en un 15% entre estudiantes de 6 a 17 años en América Latina y el Caribe. 

Capítulo III. Marco analítico y Metodología 

1. Marco analítico 

La pandemia de la COVID-19 requirió, entre otras medidas, del cierre temporal de los colegios 

para evitar la trasmisión del virus. Esto obligó al sector educativo a adoptar una nueva estrategia 

que sustituya la enseñanza presencial: el aprendizaje remoto.  

El 15 de marzo de 2020, el gobierno peruano autorizó que las instituciones públicas y privadas 

presten el servicio educativo mediante mecanismos no presenciales o remotos mientras durase 

el Estado de Emergencia (Decreto de Urgencia N.° 026-2020, 2020). De este modo, el 31 de 

marzo, el Minedu dispuso el inicio del año escolar a través de la estrategia de aprendizaje 

remoto “Aprendo en Casa” (AeC) para “garantizar el servicio educativo en las instituciones 

públicas de Educación Básica, a nivel nacional, en el marco de la emergencia sanitaria para la 

prevención y control del COVID-19” (Resolucion Ministerial N.° 160-2020-MINEDU, 2020, 

pág. 10). 

AeC constituyó una estrategia de aprendizaje a distancia de libre acceso y sin costo, que estaba 

dirigida a estudiantes de todos los niveles y modalidades educativas del país. Esta estrategia 

funcionaba a través de tres canales de comunicación: web, televisión y radio, y cada uno ofrecía 

una experiencia de aprendizaje distinta (Anexo 2). Las sesiones vía radio y televisión constaban 

de una clase de media hora diaria, donde se priorizaban las materias de comunicación y 

matemática. Por otro lado, en el portal web, los alumnos podrían encontrar guías de orientación 
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y actividades que implicaban entre 2 y 3 horas de trabajos diarios (Tafur & Soria-Valencia, 

2021).  

A pesar de que el aprendizaje remoto ha demostrado ayudar con la mitigación de la pérdida de 

los aprendizajes, no resulta igual de efectivo que la instrucción presencial, pues, junto con los 

efectos económicos y sanitarios de la pandemia, tiene un efecto negativo en algunos 

determinantes del rendimiento académico. Inclusive, si se observa el efecto en la deserción, se 

encuentra que la estrategia AeC resulta aún menos efectiva en su prevención, ya que la 

deserción es un fenómeno multifacético que responde no solo desempeño académico de los 

estudiantes, sino algunas características familiares y socioeconómicas no pueden ser abordadas 

por el aprendizaje remoto.   

Para comprender mejor la dinámica anterior, se puede simplificar el análisis de las dos variables 

educativas de interés en este estudio (rendimiento académico y deserción), de la siguiente 

manera3: 

𝑦∗ = 𝑓(𝐼𝐸,𝐻, 𝐴, 𝑋) 

Donde 𝒚∗ representa la variable educativa de interés (rendimiento académico o condición de 

deserción del estudiante); 𝑰𝑬, variables correspondientes a la oferta educativa, como la 

infraestructura, existencia de recursos tecnológicos y nivel de instrucción del docente; 𝑯, 

variables correspondientes al hogar, como la educación de los padres, el ingreso y la 

composición familiar; 𝑨, variables correspondientes al alumno, como la motivación o la salud 

física y mental; y 𝑿, otros determinantes. 

A continuación, se presentará los mecanismos por los cuales el aprendizaje remoto y los efectos 

de la pandemia afectan a los determinantes del rendimiento académico y la deserción escolar: 

1.1 Efecto sobre la oferta educativa 

La transición hacia el aprendizaje remoto, a través de AeC, disminuyó el tiempo de instrucción. 

Las clases de primaria y secundaria pasaron a durar de 8 horas a 0.5 – 3 horas, según la 

modalidad a la que podía acceder el alumno. Andrew et al. (2020) mantienen que esta pérdida 

en el tiempo de enseñanza podría crear pérdidas sustanciales en el aprendizaje sobre la base de 

las estimaciones de Lavy (2010). Por lo tanto, durante la educación virtual, el menor tiempo de 

 

3 La definición de esta función se basa en la investigación de Beltran y Senfield (2013).  
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instrucción sí afectaría de manera negativa al desempeño académico del estudiante, sobre todo 

en aquellos que no tenían acceso al portal web de AeC. 

A lo anterior se suma la dificultad para medir los aprendizajes de los estudiantes. Debido al 

cierre temporal de los colegios o II.EE., se suspendieron numerosas evaluaciones escolares, por 

ejemplo, la Evaluación Censal de Estudiantes o la EM. Incluso en aquellos casos en que los 

colegios realizaban evaluaciones en ciertas asignaturas, no se podía controlar las condiciones 

en las que se rendían. Esto implica que los docentes, padres de familia y responsables de política 

no puedan verificar la situación de los aprendizajes y, por ende, no cuenten con una forma 

válida, confiable y justa de evaluar los conocimientos (Banco Mundial, 2020).  

Sin un escenario base identificado, los involucrados en la prestación del servicio educativo no 

tienen la capacidad de diseñar o adaptar sus estrategias de enseñanza. Como resultado, la 

mayoría de los estudiantes se encontraría recibiendo instrucción a un nivel que no les 

corresponde. De acuerdo con Banerjee et al. (2016), enseñar según el nivel en el que se 

encuentran los estudiantes —es decir, considerando sus deficiencias actuales—, incrementa los 

aprendizajes, respecto a enseñar según un plan de estudios ambicioso y uniforme para todos los 

escolares del país.  

Además de ello, la pandemia también afectó a uno de los elementos más relevantes de la oferta 

educativa: el nivel de instrucción de los docentes. Una evaluación de la implementación de AeC 

en el nivel primario reveló que los profesores presentaban dificultades en la comunicación con 

sus alumnos, pues no contaban con los equipos tecnológicos necesarios o enfrentaban una 

conectividad deficiente (Minedu, 2020). De acuerdo con la Encuesta Nacional Docente 

(ENDO) de 2018, el 79% de los profesores de II. EE. públicas en zonas rurales contaba con 

laptop o PC, pero apenas el 38% contaba con internet.  

Por lo anterior, es probable que muchos docentes no hayan podido acceder a la plataforma 

virtual de AeC, lo cual les impediría participar continuamente en la enseñanza y, en última 

instancia, afectaría negativamente el rendimiento del estudiante. Estas dificultades en la 

comunicación con los maestros deterioran la calidad de la enseñanza, lo cual dificulta el 

aumento de las tasas de graduación y transición en los diferentes niveles educativos (Consejo 

Nacional de Educación, 2017) y, por ende, aumenta las probabilidades de deserción. 

Asimismo, la nueva modalidad de enseñanza ha implicado una extensión de la jornada laboral 

de los docentes, pues estos tienen que coordinar y responder a la demanda de los padres de 

familia, además de planificar las sesiones virtuales. De acuerdo con la ENDO 2020, en 
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promedio, trabajan 9 horas de lunes a viernes y 5 horas los sábados y domingos. Por otro lado, 

los profesores también han sufrido las consecuencias de la pandemia: familiares enfermos, 

duelo, niños en edad escolar que deben ser acompañados, entre otros. En este sentido, la ENDO 

2020 también revela que la salud mental de los docentes se ha deteriorado: el porcentaje de 

profesores que sufrían de estrés aumentó de 44% en 2018 a 60% en 2020. Dadas estas 

condiciones, es probable que el rendimiento de los docentes se haya visto afectado, lo cual 

reduce la calidad de su enseñanza e incrementa la probabilidad de que deserten. 

1.2 Efecto sobre variables correspondientes al hogar 

Como se mencionó anteriormente, el aprendizaje remoto es más efectivo si el hogar cuenta con 

dispositivos electrónicos, pues el portal web de AeC contaba con recursos educativos 

adicionales. No obstante, de acuerdo con la Encuesta Nacional de Hogares (ENAHO) de 2020, 

apenas el 41,6% de familias tiene conexión a internet, por lo que los hogares no se encuentran 

bien equipados para que se desarrolle adecuadamente el aprendizaje virtual. Así, un estudiante 

que no tenga acceso a recursos tecnológicos se desempañará peor. Además, la pandemia 

también ha afectado significativamente el ingreso de los hogares, por lo que es poco probable 

que las familias adquieran dichos recursos. 

Asimismo, la falta de acceso a recursos tecnológicos aumenta la probabilidad de deserción al 

excluir a los estudiantes del aprendizaje remoto. Debido a que la pandemia de COVID-19 

exacerbó las desigualdades en el acceso a la educación remota, brindar la estrategia AeC podría 

haber aumentado la probabilidad de deserción escolar, sobre todo entre los estudiantes de 

hogares con menos recursos. 

Por otro lado, la nueva modalidad de aprendizaje requiere una mayor participación de los 

padres. Se espera que ellos asuman un rol de acompañantes y facilitadores en el proceso 

educativo, pero es probable que muchos no tengan las habilidades o el tiempo necesarios para 

apoyarlos (Acevedo et al., 2020). Asimismo, las implicancias económicas de la pandemia 

podrían afectar su percepción sobre los retornos de la educación, lo cual generaría que destinen 

menos tiempo para el aprendizaje de sus hijos o, en el peor de los casos, decidan dejar de 

enviarlos a la escuela y hacerlos aportar económicamente en el hogar.  

Las expectativas de los padres sobre la educación futura de sus hijos están relacionadas 

positivamente con su desempeño académico (Minedu, 2004), por lo que se espera que estas 

nuevas condiciones tengan un impacto negativo en el rendimiento de los estudiantes. Además, 

su nivel educativo es fundamental ya que, como se evidencia en estudios como el de (Reátegui, 
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2023), los estudiantes de hogares con jefes más educados tienen una menor probabilidad de 

abandonar la escuela primaria. 

Además de las variables anteriores, el nivel de ingreso de los hogares —una variable que no 

puede ser abordada por la AeC— resulta relevante tanto en el desempeño como en la dinámica 

de deserción de los estudiantes. La literatura demuestra que el costo de oportunidad de enviar 

al colegio a los niños en situación de pobreza es mayor a los que no lo están (Ravallion, M. y 

Q. Wodon, 2000). Por ende, la pandemia representa un riesgo mayor para la ampliación de las 

brechas educativas, sobre todo si se considera que, en el contexto de la pandemia, pertenecer a 

los hogares con mayores recursos económicos permite a las familias tener mayor estabilidad 

financiera y, por ende, mayores oportunidades para continuar estudiando (INEI, 2021). 

En el ámbito rural, el impacto de la pandemia sobre el nivel de los ingresos podría resultar en 

una mayor probabilidad de deserción. La literatura demuestra que en zonas urbanas los costos 

de oportunidad de desertar son más altos que en las zonas rurales debido a factores como la 

necesidad de involucrar a los niños en la economía familiar, el embarazo adolescente, la lejanía 

de la escuela, o el ausentismo de los profesores. 

1.3 Efecto sobre variables correspondientes al alumno 

En primer lugar, el aprendizaje de los estudiantes se puede entorpecer si no reciben una 

alimentación adecuada. Junto con el cierre de colegios, diversos programas de alimentación 

escolar se suspendieron, lo cual compromete la nutrición de los estudiantes más vulnerables, 

quienes dependen de estos programas para recibir la ingesta calórica esencial para no pasar 

hambre. En el Perú, el programa Qaliwarma continuó operando el servicio de alimentación 

escolar y brindó no solo desayunos escolares, sino que entregó canastas de productos para que 

sean preparados en casa (MIDIS, 2020). No obstante, no existe certeza de que estos programas 

efectivamente se entregaron a los estudiantes. 

En segundo lugar, el aprendizaje remoto puede afectar la salud física y mental de los 

estudiantes. Considerando que los niños son quienes experimentan mayor estrés psicológico 

luego de enfrentar crisis o desastres naturales (Kieling et al., 2011) y que en el Perú la 

prevalencia de enfermedades mentales en niños y adolescentes variaba entre 14,7% y 20,3% 

(OPS, 2007), es probable que el temor a la COVID-19, la crisis económica y social y el cierre 

de escuelas hayan generado depresión y ansiedad en niños y jóvenes (Banco Mundial, 2020). 

Por ejemplo, de acuerdo con un estudio realizado por UNICEF y el Minsa, en el Perú, el 73,4% 

de los padres o cuidadores considera que la cuarentena afectó la salud mental de sus hijos. En 
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particular, el 44,9% de esos cuidadores sintió la necesidad de solicitar ayuda por trastornos de 

salud mental (UNICEF & Minsa, 2020) 

Finalmente, el aprendizaje remoto no resulta igual de efectivo que el presencial, pues es difícil 

mantener a los estudiantes comprometidos cognitivamente pese a limitantes del entorno, como 

las distracciones en casa o el acceso limitado a recursos educativos en el hogar (Acevedo et al. 

2020). Asimismo, dejar de asistir al colegio puede debilitar el vínculo con el proceso educativo 

de algunos estudiantes (Banco Mundial, 2020). Esto, junto con las presiones generadas por la 

crisis económica, reduce la motivación de los estudiantes y, para aquellos que previamente 

demostraban un vínculo frágil con el proceso educativo, podría ocasionar el abandono de la 

escuela.  

2. Metodología 

El rendimiento académico y la deserción escolar son dos variables que brindan información 

acerca de la situación educativa antes y después de la pandemia. Si bien están intrínsicamente 

relacionadas, analizarlas requiere de enfoques metodológicos distintos debido a la 

disponibilidad y naturaleza de los datos. 

Para el caso del análisis del rendimiento académico, la única evaluación estandariza que brinda 

información acerca de su evolución durante la pandemia es la Evaluación Muestral (EM) 2022. 

Debido a que, en el nivel secundario, esta evaluación solo se toma a los estudiantes de segundo 

año de una muestra de escuelas seleccionadas, no se puede observar la trayectoria de un mismo 

estudiante antes o después de pandemia. No obstante, si se puede realizar seguimiento a la 

trayectoria de un estudiante promedio en aquellas escuelas que fueron muestreadas antes y 

después de pandemia. Debido a que las escuelas que cumplen están condición son pocas, la 

metodología de controles sintéticos resulta adecuada. 

Para el caso del análisis del fenómeno de la deserción, la ENAHO cuenta con información 

acerca de la situación de deserción de una muestra representativa de estudiantes a nivel 

nacional, así como las características de dichos estudiantes. Esta información permite explotar 

los beneficios de los modelos de supervivencia que permiten analizar los determinantes de la 

deserción a nivel individual, tomando en cuenta en el análisis tanto el evento de deserción como 

el año que deserta un estudiante. 

2.1 Controles Sintéticos  

Para identificar el efecto promedio de un año adicional de aprendizaje remoto sobre el 

desempeño académico, se aprovechará el hecho de que en 2021 un grupo selecto de 491 
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colegios de primaria retornó a la presencialidad, mientras que el resto de las II.EE. lo hizo el 

2022. Cabe resaltar que el primer grupo no fue seleccionado aleatoriamente, sino que cumplía 

ciertas condiciones (Anexo 3). Por lo tanto, comparar el rendimiento en colegios de enseñanza 

presencial y de enseñanza virtual generaría estimadores potencialmente sesgados. Esto se debe 

a que las variables no observables que influyen en el desempeño académico podrían 

correlacionarse con el cumplimiento de las condiciones de reapertura. Por ejemplo, en zonas 

rurales los padres podrían estar menos involucrados en la educación de sus hijos.  

Por lo expuesto, se empleará el método de controles sintéticos (SCM), un proceso data-driven 

que permite estimar los efectos de un evento cuando hay una o pocas unidades tratadas. Al igual 

que el diseño de diferencias en diferencias, SCM explota las diferencias entre las unidades 

tratadas y las de control tras la ocurrencia de un evento; sin embargo, SCM no otorga el mismo 

peso a todas las unidades de control en la estimación. En su lugar, SCM genera un promedio 

ponderado de las unidades no tratadas que se asemeja a la unidad tratada antes del evento, con 

lo cual permite la existencia de tendencias no paralelas entre las unidades tratadas y no tratadas. 

A continuación, se proyecta la variable dependiente de la unidad tratada utilizando los pesos 

identificados en la comparación antes del tratamiento. Finalmente, esta proyección es empleada 

como contrafactual para la unidad tratada.  

A continuación, se presenta el set-up del modelo: 

Suponga que se tiene una muestra de 𝐽 + 1 colegios indexados por 𝑖 para los cuales se tiene 

información desde el periodo 𝑡 = 1 hasta 𝑇. Sin pérdida de generalidad, se asume que solo la 

primera unidad recibe el tratamiento, es decir, para nuestro estudio, el primer colegio es el único 

que retoma clases presenciales en 2021, mientras que el resto, quienes conforman el grupo de 

potenciales unidades de comparación o donor pool, lo hace en 2022.  

Por un lado, se tiene que 𝑌𝑖𝑡
𝑁 es la variable dependiente observada para la unidad 𝑖 en el año 𝑡 

en ausencia del tratamiento para 𝑡 = 1, … , 𝑇. Asimismo, 𝑇0 es el número de periodos previos a 

la intervención, donde 1 ≤ 𝑇0 ≤ 𝑇. Por otro lado, se tiene que 𝑌𝑖𝑡
𝐼  es la variable dependiente 

observada para la unidad 𝑖 en el año 𝑡 si dicha II. EE. es expuesta al tratamiento desde 𝑇0 + 1 

hasta  𝑇. Debido a que la intervención no tiene efectos en la variable dependiente antes de su 

implementación, 𝑌𝑖𝑡
𝑁 = 𝑌𝑖𝑡

𝐼  para 𝑡 = {1,… , 𝑇0} en todos los 𝑖 ∈ {1,… ,𝑁}. Así,  𝛼𝑖𝑡 = 𝑌𝑖𝑡
𝐼 − 𝑌𝑖𝑡

𝑁 

es el efecto de la intervención en los periodos 𝑇0 + 1,… , 𝑇. 

El enfoque SCM permite aproximar con mayor precisión las características de la unidad tratada 

a través de una combinación lineal de las unidades de control que si se usara una solo unidad 
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del grupo de control o un promedio simple de las que lo componen. En particular se define el 

control sintético como el promedio ponderado de las unidades del donor pool, el cual puede ser 

representado por un vector 𝐽𝑥1 de pesos 𝑊 = (𝑤2, … ,𝑤𝐽+1)′ con 0 ≤ 𝑤𝑖 ≤ 1 para 𝑖 = 2,… 𝐽 +

1 y 𝑤2 +⋯+𝑤𝐽+1 = 1. Elegir un valor particular de 𝑊 equivale a elegir un control sintético. 

Siguiendo a Abadie (2003) se seleccionará un 𝑊 tal que las características del control sintético 

se asemejan a las de la unidad tratada. 

Sea 𝑋1 un vector de dimensión  𝑘𝑥1 que contiene los valores de las características de la unidad 

tratada antes de la intervención y  𝑋0 la matriz 𝑘𝑥𝐽 que contiene dichos valores para las unidades 

del donor pool. Se elegirá un vector 𝑊 tal que se minimice la diferencia entre 𝑋1 − 𝑋0𝑊; es 

decir, el 𝑊 elegido permitirá que las características del control sintético se asemejen a las de la 

unidad tratada antes de la intervención. Abadie y Gardeazabal (2003) minimizan dicha 

diferencia de la siguiente manera:  

∑ 𝑣𝑚(𝑋1𝑚 − 𝑋0𝑚𝑊)2
𝑘

𝑚=1

 

Donde, para 𝑚 = 1,… , 𝑘, 𝑋1𝑚 es el valor de la m-ésima variable para la unidad tratada, 𝑋0𝑚 

es un vector 1𝑥𝐽 que contiene los valores de la m-ésima variable para las unidades del donor 

pool y  𝑣𝑚 es un peso que refleja la importancia relativa asignada a la m-ésima variable. Cabe 

destacar que tanto dentro de 𝑋1𝑚 como de 𝑋0𝑚 se pueden incluir los valores de la variable 

dependiente antes del tratamiento. 

Una vez calculados los valores de 𝑊 que minimizan la expresión anterior, el estimador de 

controles sintéticos está dado por la diferencia entre el resultado de la unidad tratada y el del 

control sintético: 𝑌1𝑡 − ∑ 𝑤𝑖 ∗ 𝑌𝑗𝑡
𝐽+1
𝑖=2  para 𝑡 ≥ 𝑇0. Es decir, las variables en 𝑋1 y 𝑋0 deben ser 

buenos predictores de la variable dependiente luego de la intervención. 

2.1.1 Bases de datos empleadas para la aplicación de SCM 

En esta sección se explica la aplicación de SCM para estimar el efecto de un año adicional de 

aprendizaje remoto sobre el rendimiento escolar promedio. Esto equivale a estimar el efecto de 

la reapertura de II.EE en 2021 respecto a la reapertura en 2022. Para ello se utilizarán tres 

fuentes de información i) el Censo Educativo (CE) desde el 2012 hasta el 2022, donde se 

detallan las características de las II.EE.  y si estas impartieron clases presenciales o no, ii) la 

Evaluación Muestral (EM) de 2019 y 2022, que contiene el puntaje de los alumnos de 2° de 

primaria en Lectura y Matemática y iii) la Evaluación Censal de Estudiantes (ECE) desde el 
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2012 hasta el 2016, que contiene el puntaje de alumnos de 2° de primaria en Lectura y 

Matemática. 

Con dicha información se construirá un panel de datos para el periodo 2012-2022. Tras un año 

de aprendizaje remoto, el retorno a la presencialidad del primer grupo de II.EE ocurrió en 2021, 

lo cual genera un periodo pretratamiento de nueve años. Además, el periodo de la muestra 

culmina en 2022 debido a que es el año más reciente para el que se cuenta con información de 

la EM. 

La variable dependiente es el rendimiento educativo promedio de los estudiantes de 2° de 

primaria para las II.EE. que retornaron a la presencialidad en el 2021, lo cual se medirá a través 

del puntaje promedio obtenido en la EM 2022 en las materias de matemática y comunicación.  

Las variables del vector de predictores 𝑋1 se dividen en dos grupos: las características de las 

II.EE.  que impactan en el rendimiento educativo y el rezago de la variable dependiente, 

obtenido de la EM 2019. Respecto al primer grupo, se incluyeron un conjunto de variables que, 

de acuerdo con la literatura, son determinantes del desempeño escolar (Anexo 1). Respecto al 

segundo grupo, este implica que el universo de colegios que se empleará para la estimación 

debe contar con información tanto en la EM 2019 como en la 2022, lo cual se cumple en 2,145 

II.EE. 

Las unidades tratadas en dicho universo corresponden a 13 colegios que retomaron las clases 

presenciales en 2021: 5 de la sierra, 6 de la selva y 2 de la costa.  Debido a que las unidades del 

donor pool deben aproximar el contrafactual de los colegios tratados en ausencia de la 

intervención, se requiere restringirlas a II.EE.  cuyos resultados sean determinados por los 

mismos procesos estructurales que las tratadas. Por ello, se aplicaron cinco filtros a la muestra 

total de II.EE.  de forma que en el donor pool solo se incluyan aquellas que, i) hayan operado 

bajo modalidad remota4 en 2021; ii) pertenezcan al sector educación; iii), sean de gestión 

pública directa; iv), sean de tipo mixto y v), atiendan en turno de mañana.  

Finalmente, debido a que en Perú existe una alta desigualdad educativa, es necesario restringir 

el donor pool con un filtro adicional, el de región natural. De esta manera, se contará con un 

donor pool de 186 colegios para la costa, 554 colegios para la sierra y 368 colegios para la 

selva. 

2.2 Modelos de supervivencia 

 
4 Se excluyen a colegios que adoptaron una modalidad híbrida en 2021. 
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El análisis de supervivencia consiste en herramientas estadísticas que permiten analizar el 

tiempo hasta la ocurrencia de un evento de interés, en este caso, la deserción escolar. En 

particular, se requiere de dos tipos de variables, las variables explicativas y la variable 

dependiente o evento.  

En esta sección, las variables explicativas consideran características demográficas, familiares, 

socioeconómicas y educativas de los estudiantes. La variable de interés corresponde al tiempo 

transcurrido hasta el evento de deserción, es decir, cuántos años transcurren desde que el 

estudiante cursa el primero de primaria hasta que decide desertar. Se define como desertores a 

aquellos estudiantes que no se encuentran matriculados en el sistema educativo, excluyendo a 

aquellos que no lo están por motivos de enfermedad o vacaciones. 

En la mayoría de los modelos de supervivencia es común encontrar observaciones censuradas, 

es decir, que aquellas para las que no se reporta el evento de interés durante el tiempo de estudio. 

En el presente estudio se tiene un caso de censura hacia la derecha debido a que en la muestra 

existen estudiantes que no experimentan el evento de deserción en el año de la encuesta, pero 

podrán hacerlo a futuro. 

A continuación, se presenta el set up de los modelos de supervivencia discretos, como en el 

caso de nuestro análisis: 

Sea el tiempo de supervivencia 𝑇 de una variable aleatoria discreta con probabilidades y la 

probabilidad de sobrevivir en el periodo 𝑗:} 

𝑓(𝑗) = 𝑓𝑗 = 𝑃𝑟(𝑇 = 𝑗) 

Donde 𝑗 ∈ {1,2,3, … } es un conjunto de enteros positivos. La función de supervivencia para el 

periodo 𝑗 es igual a: 

𝑆(𝑗) = 𝑃𝑟(𝑇 ≥ 𝑗) = ∑𝑓𝑘

∞

𝑘=𝑗

 

Se tiene que ℎ(𝑗) es la probabilidad condicional de que el evento de deserción ocurra en 𝑗, 

condicionando que el individuo sobrevive hasta el periodo inmediatamente antes del evento de 

deserción, es decir, el riesgo de que el estudiante deserte en el periodo 𝑗. 

ℎ(𝑗) = 𝑃𝑟(𝑇 = 𝑗|𝑇 ≥ 𝑗) 

ℎ(𝑗) =
𝑓(𝑗)

𝑆(𝑗 − 1)
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Donde  

𝑓(𝑗) =
ℎ𝑗

1 − ℎ𝑗
∏(1 − ℎ𝑘)

𝑗

𝑘=1

 

Es decir, la función de densidad discreta equivale a la probabilidad de sobrevivir hasta el final 

del periodo 𝑗 − 1, multiplicado por la probabilidad de desertar en el periodo 𝑗. 

Si observamos estas funciones a nivel de individuo se puede construir la función de máxima 

verosimilitud para toda la muestra de la siguiente manera: 

𝐿 = ∏[𝑃𝑟(𝑇𝑖 = 𝑗)]𝑐𝑖[𝑃𝑟(𝑇𝑖 > 𝑗)]1−𝑐𝑖]

𝑛

𝑖=1

 

𝐿 =∏[(
ℎ𝑖𝑗

1 − ℎ𝑖𝑗
)

𝑐𝑖

∏(1 − ℎ𝑖𝑘)

𝑗

𝑘=1

]

𝑛

𝑖=1

 

Donde 𝑐𝑖 es un indicador de censura igual a 1 si el estudiante desertó en el periodo observado 

y 0 si no lo ha hecho.  

Los modelos de supervivencia ofrecen diferentes técnicas para modelar la forma funcional de 

la función de supervivencia y la función de riesgo. A continuación, se presenta un modelo 

paramétrico denominado Modelo de aceleración (AFT) Log Logístico, en el cual la función de 

riesgo depende de un factor de “velocidad” que refleja el patrón de dependencia del riesgo 

respecto a la duración en el periodo 𝑗.  

Asumamos que se tiene 𝜃(𝑡, 𝑋) = 𝜃0(𝑡)𝑒
𝛽′𝑋 = 𝜃0(𝑡)𝜆. Donde 𝜃0(𝑡) es la función de riesgo 

base, la cual refleja el patrón de dependencia respecto a la duración, el cual se asume similar 

entre todos los individuos. La expresión anterior representa el denominado supuesto de 

proporcionalidad, el cual implica que cambios absolutos en el valor de 𝑋 generan cambios 

proporcionales en el riesgo 𝜃(𝑡, 𝑋) en cada periodo 𝑡. Es decir, el efecto de las variables 

predictoras sobre el riesgo de un evento es constante a lo largo del tiempo.  

La función de riesgo se puede definir tal que: 

ℎ𝑗(𝑋) = 1 − exp⁡[𝜆(𝐻𝑗−1 − 𝐻𝑗)] 

Donde 𝐻𝑗 = −𝐿𝑛⁡𝑆𝑗 = −𝐿𝑛(𝑆(𝑗)). Lo cual implica: 

𝐿𝑜𝑔(1 − ℎ𝑗(𝑋)) = 𝜆(𝐻𝑗−1 − 𝐻𝑗) 

Y, por ende: 



19 
 

𝐿𝑜𝑔(−𝐿𝑜𝑔[1 − ℎ𝑗(𝑋)]) = 𝛽′𝑋 + 𝐿𝑜𝑔(𝐻𝑗 −𝐻𝑗−1) 

En este caso, la función de riesgo se puede escribir de la siguiente manera: 

ℎ(𝑗, 𝑋) = 1 − exp[− exp(𝛽′𝑋 + 𝛾𝑗)] 

Donde 𝛾𝑗 representa el patrón de dependencia del riesgo respecto a la duración en el periodo 𝑗. 

En la sección de resultados se abordará la interpretación de 𝛾𝑗: 

2.2.1 Bases de datos empleadas para la aplicación de los modelos de supervivencia 

Para en análisis de la deserción se empleará un enfoque de análisis de supervivencia para 

identificar los determinantes asociados a la deserción escolar en el Perú, a partir de la 

información de la ENAHO. Para ello se adoptará un diseño de corte trasversal para los años 

2019, 2020, 2021 y 2022. Este permitirá evaluar el cambio la importancia relativa de las 

variables individuales, familiares, económicas y educativas sobre la probabilidad de desertar. 

Los datos utilizados provienen de la Encuesta Nacional de Hogares la cual es elaborada por el 

INEI y recopila información detallada sobre variables educativas y del hogar. En particular, se 

analizará la dinámica de la deserción para los estudiantes de entre 6 y 17 años en los años 2019, 

2020, 2021 y 2022. 

Capítulo IV. Análisis de Resultados 

1. Desempeño Académico 

El Gráfico 1 muestra el puntaje promedio de las II. EE. tratadas y las del universo de 2,145 II. 

EE. en matemática y lengua. Como sugieren dichos gráficos, el resto de los colegios del Perú 

potencialmente falla en brindar un grupo de control adecuado. Incluso antes de la reapertura de 

las II.EE.  en 2021, las diferencias en los puntajes promedio de la EM entre ambos grupos eran 

de casi 50 puntos en el área de matemáticas. Por dicho motivo se construye un control sintético 

para cada colegio tratado bajo las especificaciones del capítulo anterior.  

Gráfico 1. Evolución del puntaje promedio en la EM en II.EE. tratadas y en el resto de II.EE. 
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Elaboración propia 

Para estimar el efecto promedio del retorno a clases presenciales por región natural se realizarán 

estimaciones individuales y, siguiendo a Galiani & Quistorff (2017) se agregarán a través de 

un promedio simple. Como se explicó en la sección anterior, cada control sintético se construye 

como una combinación lineal de las II. EE. del donor pool que mejor asemejan a los colegios 

tratados en términos de los predictores del rendimiento académico antes del retorno a la 

presencialidad en 2021.  

1.1 Efecto del aprendizaje remoto según región natural 

Como se muestra en el Anexo 4, se estima que, a nivel agregado, la apertura de II.EE. en 2021 

tuvo un efecto positivo, pero no significativo sobre el rendimiento escolar promedio de la costa 

y la selva.  Dichos resultados se mantienen a nivel individual pues tanto los dos colegios 

tratados de la costa como los cinco de la sierra presentan un p-value mayor a 10%. 

Por otro lado, en la sierra, el control sintético brindo pesos positivos a 412 y 320 II. EE. en la 

estimación del efecto en la prueba de matemática y comunicación, respectivamente. Los pesos 

otorgados fueron dispersos y variaban entre 1 y 17%. La Tabla 1 compara las características 

previas al tratamiento de las II. EE. tratadas con las del control sintético estimado para la prueba 

de matemática. Además, se incluye el promedio de las 554 II. EE. del donor pool de la sierra.  

Tabla 1. Comparación de los predictores del rendimiento escolar en Matemática 
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Nota: Todas las variables excepto el rezago de la dependiente (EM 2019) y la ECE están promediadas para el periodo 2012-

2020. En el caso de la ECE, esto se debe a que solo se cuenta con información entre 2012 y 2016, por lo que el promedio se 

toma para dicho rango temporal. 

Antes de la intervención, en la sierra, la IE tratada promedio presentaba un puntaje medio en la 

ECE casi 20 puntos menor al correspondiente a una IE promedio del donor pool. Diferencias 

similares se observan en otros predictores, como el porcentaje de aulas en buen estado y el de 

computadoras por alumno. Por otro lado, la IE sintética reproduce con bastante precisión los 

valores reales de los predictores del rendimiento educativo en matemática. Se obtienen 

resultados similares cuando se analiza el control sintético estimado para la prueba de Lenguaje 

(Anexo 5).  

El Gráfico 2 muestra la evolución del puntaje en la EM en las II. EE. tratadas y su contraparte 

sintética para las materias de matemáticas y lenguaje. Los controles sintéticos siguen muy de 

cerca los resultados obtenidos por las II. EE. tratadas en 2019. Esto, sumado al buen balance en 

todos los predictores relacionados con el rendimiento académico, sugiere que los controles 

sintéticos proporcionan una aproximación razonable al puntaje que habrían obtenido las II. EE. 

tratadas en la EM 2022 en ausencia del retorno a clases presenciales. De este modo, el efecto 

de la intervención se puede estimar como la diferencia entre el puntaje de las II. EE. tratadas y 

el del control sintético.  

Gráfico 2. Evolución del puntaje promedio en la EM en II.EE. tratadas y el control sintético. 

Variables Real Sintético

Alumnos por sección 13.07 13.29 15.97

Aulas en buen estado (%) 0.14 0.15 0.30

Experiencia promedio del docente 4.13 4.14 4.23

Docentes con maestría concluida (%) 0.13 0.13 0.16

Puntaje promedio en la ECE (2012 - 2016) 525.72 529.35 552.32

Puntaje en la EM 2019 484.81 487.80 525.83

Computadoras operativas por alumno 0.14 0.12 0.50

Textos escolares por alumno 0.86 0.87 0.92

IE promedio tratada en la 

Sierra Promedio de 554 II. 

EE. del donor pool
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Elaboración propia 

El Gráfico 2 sugiere que el retorno a clases presenciales tuvo un efecto considerable sobre 

puntaje promedio en Matemática y Lenguaje en la sierra. En particular, la magnitud del efecto 

asciende a 46.4 y 39.7 puntos en dichas materias, respectivamente. 

Si bien se ha encontrado un efecto positivo en la región sierra, es preciso mostrar que dicho 

efecto es significativo. En línea con Abadie y Gardeazabal (2003), se realizará pruebas placebo 

aplicando SCM a cada una de las II.EE. del donor pool de la sierra. Si estas pruebas devuelven 

efectos de magnitudes similares a las estimadas en el acápite anterior, entonces la interpretación 

es que el análisis no provee evidencia significative de un efecto positivo del retorno a clases 

presenciales. Por otro lado, si las pruebas placebo muestran que el efecto estimado para las II. 

EE. tratadas es inusualmente grande con relación a los efectos estimados, el análisis sí provee 

evidencia significativa. 

Los resultados muestran que la probabilidad de obtener un efecto similar al hallado en la prueba 

de matemáticas es de 7%; mientras que la probabilidad asciende a 3% en el caso de lenguaje. 

Las estimaciones muestran que se obtuvo un efecto significativo en ambas materias. 

1.2 Análisis de robustez 

Para verificar la robustez de los resultados obtenidos en la región sierra, se realizaron dos 

análisis. En primer lugar, se incluyó predictores adicionales del desempeño escolar, como el 

porcentaje de docentes nombrados, la proporción de mujeres en el aula, y duración del año 

escolar. La Tabla 2 muestra los resultados para la prueba de matemáticas. 

Tabla 2. Análisis de robustez incluyendo predictores adicionales 
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En el caso de matemáticas, la significancia del efecto y su magnitud se mantienen luego de 

añadir la duración del año escolar y la proporción de estudiantes mujeres en la IE. No obstante, 

el efecto se reduce y pierde significancia al añadir porcentaje de docentes nombrados. Por otro 

lado, el efecto en la prueba de lenguaje se mantiene significativo y alrededor de los mismos 

niveles tras la inclusión de las tres variables.  

En segundo lugar, se estimó el efecto a través de la metodología de Propensity Score Matching 

(PSM). Si bien son métodos muy similares, la diferencia radica en que PSM no impone 

restricciones a los pesos utilizados y prioriza a la unidad de control más cercana, por lo que está 

expuesta a un sesgo de extrapolación. Como se puede observar en la Tabla 3, PSM también 

devuelve efectos significativos y positivos, si bien estima un efecto mayor para matemáticas y 

menor para lenguaje 

Tabla 3. Análisis de robustez estimando mediante PSM 

 

2. Deserción escolar 

2.1 Evolución de la deserción: un análisis no paramétrico 

Los resultados de las estimaciones no paramétricas demuestran que la tasa de supervivencia al 

sistema educativo se ha reducido entre el año 2019 y el año 2022 (¡Error! La autoreferencia 

al marcador no es válida.). Es decir, la tasa de deserción escolar —medida como el 

complemento de la tasa de supervivencia— ha demostrado un comportamiento ascendente, 

(1) (2) (3) (4)

Rendimiento Académico

   Matemática 46.37* 46.94* 52.58* 38.59

   Lenguaje 39.69** 36.45** 42.37** 46.18*

Número de II.EE. tratadas 5 5 5 5

Duración del año escolar N Y Y Y

Proporción de estudiantes mujeres N N Y Y

Porcentaje de docentes nombrados N N N Y

II. EE. De la Sierra

Nota: Esta tabla presenta la diferencia estimada promedio de las unidades tratadas y su respectivo control sintético. La columna 

(1) muestra la regresión base y las columnas (2) a (4) van agregando una variable adicional. La significancia a niveles de uno, 

cinco y diez por ciento se indican por ***, ** y *, respectivamente

SCM PSM

(1) (2)

Rendimiento académico

   Matemática 46.37* 59.14***

   Lenguaje 39.69** 29.77**
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pasando de 6% en 2019 a 6,6% en 2020 y 7.3% en 2021. Si bien en 2022 mostró una ligera 

recuperación, pasando a ser de 7%, aún no alcanza sus niveles previos a la pandemia, lo cual 

refleja no solo la persistencia del problema, sino su agravamiento producto del COVID. 

Gráfico 3: Función de supervivencia y Función de riesgo (2019 – 2022) 

 

Las funciones de supervivencia y las de riesgo demuestran que, para los cuatro años analizados, 

el mayor riesgo de deserción ocurre en sétimo grado, es decir en el paso primer año de 

secundaria.  Asimismo, entre décimo y undécimo grado (cuarto y quinto de secundaria) el riesgo 

también se eleva, posiblemente porque durante los últimos años de secundaria se eleva el costo 

de oportunidad de los padres de mantener a sus hijos en el colegio, pues estos podrían trabajar 

(Lavado, 2005). Algo que destaca en el análisis de la situación de la deserción es que, tras el 

inicio de la pandemia, mientras que el riesgo de deserción en el nivel primario no ha cambiado, 

el riesgo en el nivel secundario se ha incrementado. 

Como demuestra la literatura, el fenómeno de la deserción escolar afecta de distintas maneras 

según el contexto y características de los estudiantes. En vista de ello, se estimaron las funciones 

de supervivencia y riesgo considerando las siguientes tres categorías: residencia, género y 

pobreza. Asimismo, debido a que el año 2021 fue el que presentó una mayor tasa de deserción 

tras el inicio de la pandemia, se realizará el análisis de dichas categorías comparando la 

situación del 2019 con la del 2021.   
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Gráfico 4: Función de Supervivencia y Riesgo, según ámbito (2019 vs 2021) 

 

Respecto al efecto del lugar de residencia, las pruebas de significancia demuestran que, para 

cada uno de los cuatro años analizados, la tasa de supervivencia de los estudiantes que viven en 

zonas urbanas es mayor a la de los que viven en zonas rurales5. Este resultado es consistente 

con la literatura, que demuestra que en zonas urbanas los costos de oportunidad de desertar son 

más altos que en las zonas rurales debido a factores como la necesidad de involucrar a los niños 

en la economía familiar, el embarazo adolescente, la lejanía de la escuela, o el ausentismo de 

los profesores. Asimismo, las funciones de riesgo muestran que, mientras que en el sector 

urbano el riesgo de desertar es creciente, en el sector rural el riesgo de desertar alcanza un pico 

en el primer grado de secundaria y luego desciende. Esto podría deberse a que en el ámbito 

rural la carencia de oferta de educación secundaria o la existencia de la oferta a mayores 

distancias podría desincentivar la continuidad de los estudios. 

Al comparar los años 2019 y 2021 se encuentra que, mientras la tasa de supervivencia del sector 

rural es estadísticamente la misma en ambos años, la del sector urbano se reduce. En particular, 

la tasa de deserción de los niños urbanos pasa de 4,7% en 2019 a 6,1% en 2021.  Este aumento 

podría deberse a que, como menciona Lavado (2005), conforme aumenta la escolaridad, en las 

áreas urbanas existe mayor oferta de trabajo de baja exigencia de habilidades que en las áreas 

rurales. En el contexto del COVID, la crisis económica podría haber incentivando a mayor 

número de niños urbanos a cubrir dicha oferta de trabajo y así aportar a los ingresos del hogar. 

 
5 De esta manera, el 2019 la tasa de deserción del sector rural es mayor a la del sector urbano en 4pp y el 2021 es mayor en 

3pp.c 
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Gráfico 5: Función de Supervivencia y Riesgo, según sexo (2019 vs 2021) 

 

Respecto al efecto del sexo del estudiante, las pruebas de significancia demuestran que, dentro 

de cada año analizado, los hombres y mujeres presentan la misma función de supervivencia y, 

por ende, la misma tasa de deserción. La literatura previa encuentra que las mujeres son más 

propensas a desertar en entornos económicos de bajos ingresos familiares y especialmente en 

zonas rurales, ya que se espera que desde temprana edad puedan dedicarse a las labores 

domésticas (Contreras, D. y D. Zapata, 2004). Esta hipótesis se verificará en el análisis 

multivariado donde se controle por las características del individuo. 

Gráfico 6: Función de Supervivencia y Riesgo, según condición de pobreza (2019 vs 2021) 

 

Respecto al efecto de la situación, las pruebas de significancia demuestran que, para cada uno 

de los cuatro años analizados, los niños en condición de pobreza tienen mayor probabilidad de 

desertar que los no pobres6. Este resultado es consistente con la literatura, que encuentra que el 

costo de oportunidad de enviar al colegio a los niños en situación de pobreza es mayor a los que 

no lo están (Ravallion, M. y Q. Wodon, 2000). Además, en el contexto de la pandemia, 

pertenecer a los hogares con mayores recursos económicos permite a las familias tener mayor 

 
6 De esta manera, el 2019 la tasa de deserción del sector rural es mayor a la del sector urbano en 4pp y el 2021 es mayor en 
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estabilidad financiera y, por ende, mayores oportunidades para continuar estudiando (INEI, 

2021).  

Al comparar los años 2019 y 2021 se encuentra que, mientras la tasa de supervivencia del sector 

pobre se ha mantenido, la del sector no pobre se ha reducido en 1pp entre ambos años. De 

acuerdo con el Banco Mundial (2023), en el 2021, cerca del 40% de la población peruana estaba 

en riesgo de caer en pobreza. Precisamente los niños de estos hogares son los que con la 

pandemia pueden haber incrementado su probabilidad de desertar, ya que los hogares 

vulnerables no cuentan con mecanismos adecuados de mitigación para cubrir sus necesidades 

de alimentación durante los choques al ingreso.  

2.2 Determinantes de la deserción en el periodo 2019-2022 

El análisis de deserción escolar se llevó a cabo mediante un modelo AFT, asumiendo una 

distribución loglogística. La elección de esta distribución se debe a que permite un 

comportamiento de riesgo no monótono, lo cual se alinea con la dinámica observada en la 

función de riesgo de deserción. La estimación se realizó mediante máxima verosimilitud. Cada 

coeficiente se interpreta en términos de su capacidad para acelerar o desacelerar el tiempo 

medio de supervivencia. Un coeficiente mayor a 1 indica una prolongación del tiempo en el 

sistema educativo, mientras que un coeficiente menor a 1 sugiere una reducción en dicho 

tiempo. A continuación, la Tabla 2 presenta los resultados de los coeficientes estimados para 

cada variable en los años 2019-2022. 
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Tabla 4. Determinantes de la deserción escolar por año  

 

Respecto a las variables del individuo, en 2019 se observa que el castellano como lengua 

materna está asociado con una reducción del 11% en el tiempo medio de permanencia en el 

sistema educativo. Este resultado contradice la literatura, la cual establece que aprender en tu 

idioma nativo mejora los resultados educativos (UNESCO, 2022). No obstante, la presencia 

significativa de escuelas de Educación Intercultural Bilingüe en la actualidad podría haber 

atenuado la mayor probabilidad de deserción entre aquellos cuya lengua materna no es el 

castellano. Además, se observa que este efecto pierde significancia en los años posteriores. La 

implementación de la plataforma virtual de educación “Aprendo en Casa” masificó el acceso a 

2019 2020 2021 2022

(1) (2) (3) (4)

Individuo

  Hombre 0.97

(0.03)

0.94

(0.04)

0.91*

(0.04)

0.98

(0.04)

  Castellano 0.89**

(0.05)

0.95

(0.06)

0.96

(0.09)

0.99

(0.08)

Hogar

  Jefe de hogar es mujer 0.96

(0.05)

1.03

(0.06)

0.95

(0.06)

0.97

(0.05)

  Nivel educativo del jefe del hogar 1.04***

(0.01)

1.05***

(0.02)

1.09***

(0.02)

1.1***

(0.02)

  N° de hermanos menores a 6 años 0.87***

(0.02)

0.97

(0.03)

0.9***

(0.03)

0.92***

(0.03)

  No tiene relación directa con jefe del hogar 0.83***

(0.04)

0.79***

(0.05)

0.83**

(0.06)

0.76***

(0.05)

  Gasto per cápita del hogar 0.99

(0.00)

1.00***

(0.00)

1.00**

(0.00)

1.00

(0.00)

  Internet en el hogar 1.32***

(0.09)

1.26***

(0.09)

1.27***

(0.1)

1.27***

(0.08)

  Necesidades Básicas Insatisfechas 0.71***

(0.04)

0.61***

(0.04)

0.57***

(0.05)

0.72***

(0.04)

  Urbano 1.11**

(0.05)

1.00

(0.05)

0.93

(0.06)

1.17***

(0.06)

Distrito

  Ratio Alumnos-Docente 0.95***

(0.01)

0.94***

(0.01)

0.95***

(0.01)

0.94***

(0.01)

  Tasa de Contagio por Covid 0.37***

(0.09)

0.88***

(0.04)

0.97

(0.03)

Constante 46.31***

(7.87)

54.14***

(9.67)

50.37***

(11.56)

43.95***

(7.69)

Ln(gamma) -1.15***

(0.07)

-1.00***

(0.06)

-0.85***

(0.07)

-1.00***

(0.08)

Nota: la significancia a niveles de uno, cinco y diez por ciento se indican por ***, ** y *, respectivamente
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la enseñanza en otros idiomas, como el quechua o aimara, lo cual podría explicar esta 

disminución en la relevancia de la lenga nativa en los resultados de deserción escolar.  

Respecto a las variables del hogar, la obtención de un nivel educativo superior está asociada 

con un incremento del 4% en el tiempo medio de supervivencia en el sistema educativo en 

2019. Este resultado se respalda en la literatura, como se evidencia en estudios como (2004), 

donde se destaca que la educación del padre y la madre contribuye significativamente a la 

probabilidad de que los estudiantes completen la educación primaria y secundaria. Por su parte, 

el informe del INEI (Reátegui, 2023) también informa hallazgos similares, indicando que los 

estudiantes de hogares con jefes más educados tienen una menor probabilidad de abandonar la 

escuela primaria.  

Este impacto positivo se sostiene a lo largo de todos los años analizados, lo cual indica que la 

influencia del nivel educativo del jefe del hogar es una constante relevante en el tiempo. 

Además, se observa un aumento significativo en el efecto en 2022 en comparación con 2019, 

donde el tiempo de supervivencia se incrementa en un 10%. Este incremento podría explicarse 

por el retorno a clases presenciales que ocurrió a nivel nacional en 2022. Es plausible que los 

padres más educados, al tener mayor confianza en las vacunas y comprender la importancia del 

aprendizaje presencial, hayan incentivado la continuidad educativa de sus hijos en el entorno 

físico de la escuela.  

Un segundo determinante del hogar es la presencia de un hermano menor de 6 años, la cual se 

asocia con una reducción del 13% en el tiempo medio de permanencia en el sistema educativo. 

Resultados similares se encontraron en el estudio de Pal (2004), donde se muestra que 

individuos de hogares con mayor número de hermanos dependientes tienen menos 

probabilidades de avanzar de la escuela primaria a la secundaria, ya que compiten por recursos 

familiares. 

El efecto es significativo en años posteriores, a excepción del 2020. Durante la pandemia en 

2020, el confinamiento llevó a que todos los integrantes de la familia estuvieran en casa, de 

modo que la responsabilidad de atender a hermanos menores podría haber recaído en los padres 

en lugar de los hermanos mayores. Alternativamente, en el contexto del aprendizaje remoto, los 

recursos podrían haberse compartido de manera más eficiente, ya que las clases vía TV se 

realizaban en horarios distintos o a través de la plataforma virtual "Aprendo en Casa". Estos 

factores podrían explicar la no significancia del efecto en el año 2020. 
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En línea con las variables del hogar, no pertenecer al núcleo familiar; es decir, no ser ni el jefe, 

ni el esposo del jefe, ni el hijo del jefe, se asocia con una reducción del 17% en el tiempo medio 

de permanencia en el sistema educativo. Este efecto se mantiene significativo en todos los años, 

sin observarse variaciones significativas en la magnitud del impacto en ningún periodo. La falta 

de una relación directa con el jefe del hogar podría implicar una menor priorización de la 

educación del individuo, ya sea mediante recursos económicos o apoyo emocional. 

Por otro lado, la disponibilidad de internet en el hogar está asociada con un aumento de 32% 

en el tiempo promedio de permanencia en el sistema educativo. Un estudio realizado en 4 países 

en desarrollo, incluyendo Perú, resalta la importancia del internet específicamente durante la 

pandemia, pues la falta de acceso incrementó la probabilidad de deserción al excluir a los 

estudiantes del aprendizaje remoto (Hossain, 2021).De igual modo, Reátegui (2023) muestra 

que el acceso a tecnologías de la información y comunicaciones tiene un efecto significativo 

sobre la probabilidad de desertar.  

El efecto de tener internet en casa es significativo en todos los años y, sorprendentemente, no 

se observa ninguna diferencia en la magnitud de los efectos durante la pandemia. Esto podría 

deberse a que el impacto real del internet esté condicionado por la calidad de la conexión, la 

infraestructura tecnológica y la capacidad de los estudiantes para aprovechar los recursos en 

línea. Por ejemplo, un estudio del INEI (2022) muestra que, en 2021, si bien el porcentaje de 

hogares con acceso a internet se incrementó en 10 puntos porcentuales, el porcentaje de hogares 

con al menos una computadora se incrementó en apenas 0.6 puntos porcentuales. Asimismo, el 

aprendizaje virtual en la pandemia se dio a través de otros canales aparte del sitio web, como la 

televisión o la radio, por lo que el internet no era un bien necesario para continuar con el proceso 

educativo.  

Otra variable relevante del hogar es si este tiene alguna necesidad básica insatisfecha7 (NBI). 

La presencia de al menos una NBI se relaciona con una disminución de 29% en el tiempo medio 

de permanencia. El impacto de tener al menos una NBI se mantiene significativo para todos los 

años analizados, y no se observan cambios en la magnitud de los efectos. Aunque la literatura 

generalmente aborda la pobreza desde la perspectiva de la pobreza monetaria, se optó por 

incluir las NBI, pues estas capturan otras dimensiones de la pobreza, como el acceso a servicios.  

Varios estudios respaldan la asociación entre condiciones socioeconómicas precarias y la 

deserción escolar. Por ejemplo, Pal (2004) y UNESCO (2020) indican que hogares más pobres 

 
7 Las NBI consideradas por el INEI son las siguientes: 1) vivienda inadecuada, 2) vivienda con hacinamiento, 3) vivienda sin 

servicios higiénicos, 4) hogares con niños que no asisten a la escuela y 5) hogares con alta dependencia económica 
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y con limitaciones económicas tienen menores probabilidades de progresar en la educación. 

Tovar y Cataño (2017) encuentran que el trabajo infantil, común en entornos de pobreza, 

aumenta la probabilidad de deserción, especialmente en áreas rurales. Incluso frente a la 

pandemia, el Reátegui (2023) sugiere que pertenecer a hogares con mayores recursos 

económicos brinda mayor estabilidad financiera, permitiendo a los estudiantes enfrentar la 

crisis generada por la pandemia de manera más resiliente y continuar con sus estudios a 

distancia. 

Por último, la residencia en un área urbana se asocia con un aumento del 11% en el tiempo 

medio de permanencia. Diversos estudios respaldan esta asociación. Alcázar, Rendón y 

Wachtenheim (2001) indican que los adolescentes en áreas rurales tienden a abandonar la 

escuela en favor del trabajo debido a restricciones financieras. Cueto (2004) y Espinosa y Ruiz 

(2017) encuentran que factores como la necesidad de contribuir económicamente, la migración 

para actividades informales, la violencia familiar y otros, son más prevalentes en zonas rurales, 

afectando la retención escolar.  

La residencia en área urbana pierde significancia en 2020 y 2021, y se recupera en 2022. Esta 

variación podría explicarse por las condiciones específicas de la pandemia en zonas urbanas, 

donde las tasas de contagio eran mayores. Es posible que las restricciones sanitarias hayan 

afectado más severamente el ingreso de los hogares en las zonas urbanas, lo que a su vez 

influiría en la permanencia en la educación de los hijos. 

Respecto a las variables a nivel distrital, se cuenta con la ratio alumno-docente y se interpreta 

como un proxy de la calidad de la educación. De acuerdo con la estimación, un aumento de la 

ratio en una unidad está asociada con una reducción del 5% en el tiempo medio de permanencia. 

La literatura respalda esta conexión, pues el Consejo Nacional de Educación (2017)  destaca 

que la deficiencia en la calidad de los procesos de enseñanza es un factor fundamental que 

dificulta el aumento de las tasas de graduación y transición en los diferentes niveles educativos. 

El efecto de la variable se mantiene significativo y relativamente constante a lo largo del 

periodo analizado. 

Finalmente, se calcula la tasa de contagio de Covid-19 a nivel distrital y se incluye en la 

estimación, a partir de 2020, para evaluar el efecto de la pandemia en la deserción escolar. En 

2021, un aumento de 1 punto porcentual en la tasa de contagio está asociado con una reducción 

del 63% en el tiempo promedio de supervivencia en el sistema educativo. Esta relación negativa 

podría deberse a que, en las comunidades más afectadas, los niños enfrentaron desafíos 
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adicionales, como la necesidad de generar ingresos, mayores responsabilidades el hogar o el 

miedo al resurgimiento del virus (UNESCO, 2020). Un aspecto importante por resaltar es que 

el efecto pierde significancia en 2022. Esto se podría deber a que, en dicho año, la situación de 

la pandemia se había estabilizado. Las clases habían vuelto a ser presenciales y la vacunación 

estaba bastante avanzada, por lo que es posible que los efectos negativos de la tasa de contagio 

se hayan mitigado. 

2.3 Efectos heterogéneos y análisis de robustez 

La comprensión de los determinantes de la deserción escolar no solo requiere un análisis global, 

sino también una evaluación de cómo estos factores se manifiestan en diferentes segmentos de 

la población. En esta sección, exploraremos los efectos heterogéneos de los determinantes en 

subpoblaciones clave, desglosando el análisis por género y ubicación geográfica para dos años 

específicos: 2019 y 2021 (Anexo 6). 

En 2019, el impacto negativo asociado con tener el castellano como lengua materna se observa 

como relevante únicamente para los hombres que residen en áreas rurales. Asimismo, al 

analizar el nivel educativo del hogar como un factor determinante, se encuentra que su efecto 

es significativo exclusivamente en el ámbito rural. Esta divergencia podría sugerir diferencias 

en las expectativas y recursos educativos disponibles en entornos rurales en comparación con 

áreas urbanas, lo que impacta de manera más destacada en la deserción. 

En contraste, al evaluar el efecto de tener hermanos menores a 6 años, se observa que no es 

significativo para los hombres en zonas rurales. Este resultado podría estar relacionado con las 

responsabilidades de cuidado en las áreas rurales, donde las mujeres podrían asumir más 

activamente el rol de cuidadoras, dejando a los hombres menos afectados por esta dinámica en 

términos de deserción escolar. Adicionalmente, la variable de no pertenecer al núcleo familiar 

se muestra relevante solo para las mujeres, sugiriendo que los recursos se asignan 

preferentemente a los hombres, cuando el estudiante no es hijo del jefe del hogar. 

Por último, el acceso a internet no emerge como un factor significativo para los hombres en 

zonas rurales en este análisis. Esta falta de significancia podría estar vinculada a limitaciones 

en la disponibilidad o uso efectivo de la tecnología en entornos rurales, lo que resalta la 

importancia de considerar factores contextuales en la interpretación de estos resultados. 

Por otro lado, en 2021, se destaca que, si el jefe del hogar es mujer, se observa un aumento 

significativo del tiempo de supervivencia en las zonas rurales, con incrementos del 22% y 16% 
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para mujeres y hombres, respectivamente. Por su parte, el nivel educativo del jefe del hogar no 

resulta relevante para las mujeres urbanas.  

En relación con el número de hermanos menores a 6 años, se evidencia un impacto significativo 

solo para las mujeres en zonas rurales, donde se observa una reducción del 12% en el tiempo 

medio de supervivencia. Esta disminución podría explicarse por el rol de cuidado que 

comúnmente asumen las mujeres en entornos rurales, lo que podría generar mayores desafíos 

para su permanencia en el sistema educativo. 

Asimismo, la falta de relación directa con el jefe del hogar muestra un impacto negativo 

significativo en el tiempo de supervivencia únicamente en el ámbito rural. Este resultado podría 

relacionarse con la importancia del apoyo familiar y la cohesión en contextos rurales, donde la 

falta de conexión directa podría influir en la deserción escolar. En cuanto al acceso a internet, 

se destaca que esta variable solo resulta significativa para mujeres en zonas rurales. Finalmente, 

la tasa de contagio de COVID-19 tiene un efecto negativo significativo para mujeres en áreas 

urbanas y hombres en zonas rurales.  

Para verificar la robustez de los resultados se estimaron los modelos principales bajo un enfoque 

semi paramétrico de los modelos de supervivencia. En particular se empleó el Modelo logístico 

de Riesgo (Proportional odds model), cuya descripción se presenta en el Anexo 7 del 

documento. Los resultados de la regresión se presentan en el Anexo 8. Bajo este modelo, un 

coeficiente estimado mayor a uno implica un incremento en la probabilidad de desertar y un 

coeficiente menos 1, una reducción de dicha probabilidad. 

Como se puede observar, la dirección de los efectos obtenidos y su significancia es similar a la 

de la regresión principal. Esto se cumple para los cuatro años de análisis. Lo mismo ocurre 

cuando se realiza el análisis por grupos de según género y lugar de residencia (Anexo 9). Estos 

resultados confirman la robustez de las estimaciones ante cambios en la elección del modelo de 

riesgo. 

 

 

 

 

 

 



34 
 

Conclusiones y Recomendaciones 

El método de controles sintéticos permite inferir causalidad en el tratamiento pues elimina la 

ambigüedad en la elección un grupo de control válido. Mediante su aplicación para el caso 

peruano se ha demostrado que, tras el inicio de la pandemia de COVID-19, el retorno a las 

clases presenciales de un grupo de colegios en 2021 ha impactado positivamente en el 

rendimiento educativo de sus estudiantes. Es decir, existen ganancias en la enseñanza presencial 

respecto al aprendizaje remoto. 

Los efectos encontrados han sido significativos únicamente para las II.EE tratadas y evaluadas 

de la región sierra. En el caso de la costa y la selva, los efectos, si bien positivos, no han 

demostrado ser de una magnitud superior a los que se obtendrían en caso se asuma que el 

tratamiento lo recibió cualquier colegio del donor pool. Esto pude responder a tres factores. El 

primero, y más evidente, es que solo se está evaluando la intervención en aquellos colegios que 

fueron muestreados tanto en la EM 2019 como en la 2022. En este sentido, en dichas regiones 

podrían existir II.EE. que retomaron la presencialidad en 2021 y mejoraron significativamente 

el desempeño de sus estudiantes, pero al no haber sido muestreadas en alguna de las EM, no 

están siendo evaluadas.  

El segundo factor responde las diferencias estructurales en las tres regiones naturales que 

impide que el aprendizaje responda homogéneamente a sus determinantes. Por ejemplo, en el 

caso de la selva, dos de las escuelas de tratamiento se encontraban en zonas Vraem, las cuales, 

debido a los conflictos sociales y políticos en los que tienden a estar envueltas, podrían impedir 

que el aprendizaje remoto sea de provecho para los escolares. 

Finalmente, el tercer factor corresponde a las características con las que se implementó el 

aprendizaje presencial en 2021 en Perú. Medidas como el distanciamiento entre estudiantes, la 

asistencia un determinado número de horas diarias o solo determinados días de la semana 

podrían haber limitado el efecto de final de los determinantes del aprendizaje. Por ejemplo, el 

limitar las interacciones entre estudiantes con el distanciamiento físico y la reducción del 

número de oportunidades para que estas ocurran podría haber disminuido o eliminado los 

efectos spillover entre estudiantes.  

Queda como reto para investigaciones futuras estimar los efectos del retorno a la presencialidad 

para una base más grande observaciones; es decir, cuando el Minedu retome las Evaluaciones 

Censales de Estudiantes. Asimismo, a medida que se realicen nuevas pruebas estandarizadas se 
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podrá verificar la persistencia del efecto negativo que generó el cierre de escuelas y, por ende, 

el aprendizaje remoto durante la pandemia.  

Después de un análisis exhaustivo de los datos utilizando la metodología de modelos de 

supervivencia, se han identificado varias tendencias significativas en relación con la deserción 

escolar durante el período de la pandemia de COVID-19. 

En primer lugar, se observa un notable aumento en las tasas de deserción desde el inicio de la 

pandemia, una tendencia que se acentúa especialmente al examinar la deserción según el lugar 

de residencia y la condición de pobreza. Este descubrimiento sugiere que los impactos 

económicos y sociales derivados de la pandemia han exacerbado las debilidades ya existentes 

en el sistema educativo peruano. 

En particular, se confirma la persistencia de brechas en la deserción entre áreas urbanas y 

rurales, así como entre hogares pobres y no pobres. En relación con la situación de pobreza, se 

observa que los niños de hogares rurales tienen una probabilidad mayor de desertar que aquellos 

de hogares urbanos. En relación con la situación económica, se evidencia que los niños en 

condición de pobreza tienen una probabilidad significativamente mayor de desertar que 

aquellos que no se encuentran en situación de pobreza. 

Es notable que, durante la pandemia, los niños que residen en zonas urbanas y aquellos que 

provienen de hogares no pobres han experimentado un deterioro en términos educativos. Este 

hallazgo es particularmente significativo ya que estos grupos se consideraban, en general, en 

una posición más ventajosa en el sistema educativo. Sin embargo, los efectos económicos y 

sociales de la pandemia han invertido esta tendencia, exacerbando las desigualdades 

preexistentes y dejando en evidencia la vulnerabilidad incluso de los segmentos de la población 

que históricamente estaban mejor posicionados en términos educativos.  

Respecto al ámbito de residencia, la pandemia ha ocasionado una disminución en las tasas de 

supervivencia en el ámbito urbano. Este incremento podría deberse a que, conforme aumenta 

el nivel de escolaridad, en las áreas urbanas existe una mayor oferta de trabajo con baja 

exigencia de habilidades en comparación con las áreas rurales. Durante la crisis económica 

generada por la COVID-19, es posible que un mayor número de niños urbanos se hayan visto 

incentivados a cubrir dicha oferta laboral para contribuir a los ingresos del hogar. 

Respecto a la condición de pobreza, la pandemia ha generado la disminución de las tasas de 

supervivencia de los niños no pobres. De acuerdo con el Banco Mundial (2023), en 2021, cerca 

del 40% de la población peruana estaba en riesgo de caer en pobreza. Precisamente, los niños 
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de estos hogares pueden haber experimentado un aumento en su probabilidad de deserción 

durante la pandemia, ya que los hogares vulnerables carecen de mecanismos adecuados para 

cubrir sus necesidades básicas durante los periodos de inestabilidad económica. 

Es importante señalar que el aumento en las tasas de deserción se observa principalmente 

durante la transición a la educación secundaria, lo que sugiere que este período representa un 

momento de mayor vulnerabilidad para los estudiantes y sus familias. Los elevados costos de 

oportunidad asociados con mantener a los hijos en la escuela durante los años de secundaria 

pueden influir significativamente en esta tendencia. 

Además, se confirma que los determinantes tradicionales de la deserción escolar, como el nivel 

educativo de los padres y la disponibilidad de recursos tecnológicos en el hogar, continúan 

siendo relevantes durante la pandemia. Específicamente, se observa que la obtención de un 

nivel educativo superior por parte de los padres está asociada con un aumento en el tiempo 

medio de permanencia en el sistema educativo, especialmente durante el retorno a clases 

presenciales en 2022. Del mismo modo, la disponibilidad de internet en el hogar se relaciona 

con una mayor permanencia en la educación, aunque este efecto no parece variar 

significativamente durante la pandemia, lo que sugiere la necesidad de abordar otros factores 

subyacentes que puedan mitigar el impacto del acceso a la tecnología en el aprendizaje. 

Por último, se destaca el impacto de la tasa de contagio de COVID-19 a nivel distrital en la 

deserción escolar. Se observa que un aumento en la tasa de contagio está asociado con una 

reducción en el tiempo promedio de permanencia en el sistema educativo, especialmente en 

2021, cuando la situación de la pandemia era más crítica. Sin embargo, este efecto pierde 

significancia en 2022, lo que sugiere una posible estabilización de la situación y una adaptación 

de las comunidades a los desafíos relacionados con la salud y la movilidad. 

En conjunto, estos hallazgos subrayan la compleja interacción entre factores económicos, 

sociales y sanitarios en la determinación de la deserción escolar durante la pandemia de 

COVID-19. Para abordar eficazmente este desafío, es necesario implementar políticas y 

programas que reconozcan y aborden las desigualdades estructurales en el acceso a la 

educación, así como fortalecer los sistemas de apoyo a los estudiantes y sus familias en 

momentos de crisis. 
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ANEXOS 

Anexo 1: Determinantes del rendimiento educativo (Beltrán & Seinfeld, 2013) 

 

Variable Relación con el aprendizaje Autor Evidencia Empírica

Leibowitz (1974)
En Estados Unidos, la educación del padre influye más sobre el aprendizaje del 

niño que la de la madre.

BID (2008) En Latinoamérica, el nivel educativo de la madre es el más relevante

Minedu (2004)
El nivel educativo de los padres tiene un impacto significativo en el desempeño 

escolar en primaria, mas no en secundaria

Piñeros y 

Rodriguez (1998)

En Colombia, los ingresos y la situación laboral de los padres explica la mayor 

parte de la varianza en el desempeño escolar.

BID (2008)
En Latinoamérica, existe una relación negativa entre los ingresos y el rendimiento 

académico

Banco Mundial 

(2005)
Variables de equipamiento del hogar afectan positivamente el rendimiento escolar.

Gasto familar destinado 

a la educación

Un mayor gasto en la educación del hijo está asociado con un mayor rendimiento, pues 

este último podría ser matriculado en un colegio privado, podría disponer de un profesor 

particular, podría contar con libros de texto adicionales, etc.

BID (2008)
Los pobres no pueden cubrir un gasto mayor en la educación de sus hijos, por lo 

que se genera una brecha de acceso a una educación de calidad.

Actividad económica de 

la familia

Si la actividad económica a la que se dedica la familia es intensiva en trabajo (por 

ejemplo, la agricultura), es menos probable que el niño disponga de tiempo para asistir a 

la escuela o para estudiar en casa. Por lo tanto, el rendimiento será menor.

Bieker y Anschel 

(1973)

En Estados Unidos, si la actividad económica familiar requiere una mayor 

presencia de fuerza humana, el rendimiento académico del estudiante disminuye

Percepción sobre los 

retornos de la educación

Si los padres perciben que la tasa de retorno de la educación es mayor, es más probable 

que inscriban a sus hijos en la escuela y destinen más recursos para garantizar un correcto 

aprendizaje.

Minedu (2004)
En Perú, existe una relación positiva entre las expectativas de los padres sobre la 

educación futura de sus hijos y el desempeño académico de estos últimos

Armitage y Sabot 

(1987)

En Argentina, el número de hermanos está asociado con una menor asistencia a la 

escuela y un menor rendimiento.

Cueto (2004)
En Perú, alumnos que pertenecen a un hogar con padres casados obtienen mejores 

resultados.

Social Trends 

Institute (2007)
Niños cuyos padres están casados tienen más probabilidades de graduarse.

Lengua materna

Una familia hispanohablante puede acceder a una educación de mayor calidad que una no 

hispanohablante, debido a que no hay muchas EIB. Por lo tanto, si la lengua materna del 

alumno es castellano, este obtendrá un mejor desempeño.

Minedu (2004)
Estudiantes cuya lengua materna es el castellano presentan mejores resultados que 

sus pares.

Currie y Thomas 

(2000), Myers 

(1992)

La asistencia a la educación inicial está asociada con un mayor desempeño 

escolar.

Barnett y Esposito 

(2006)

La asistencia a preescolar mejora los resultados en el desarrollo temprano del 

vocabulario.

Niles, Reynolds y 

Nagasawa (2006)

Participación en programas de educación inicial deriva en mejores competencias 

sociales y emocionales

El alumno obtendra mejores resultados si sus padres se encuentran casados o si el número 

de hermanos es menor.
Composición familiar

Variables correspondientes al alumno

Variables correspondientes a la familia

Debido a que constituye la base educativa que presenta el niño, haber asistido a 

educación inicial incrementa considerablemente el rendimiento educativo en años 

posteriores, pues el alumno cuenta con mayores capacidades emocionales y habilidades 

cognitivas.

Asistencia a educación 

inicial

Padres con un mayor nivel educativo son más conscientes de la importancia de la 

educación, por lo que es más probable que matriculen a sus hijos en las escuelas y 

garanticen un correcto aprendizaje

Una familia con ingresos altos vivirá en un hogar bien equipado; es decir, con acceso a los 

servicios básicos, aparatos eléctricos, entre otros, que generarán un ambiente adecuado 

para el aprendizaje

Educación de los padres

Ingresos de la familia
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Fuente: (Beltrán y Seinfeld, 2013) 

Elaboración propia 

Variable Relación con el aprendizaje Autor Evidencia Empírica

Lockheed y 

Hanushek (1988)

Los recursos del centro educativo tienen un mayor impacto sobre el aprendizaje en 

países en desarrollo que en países desarrollados.

Fertig y Schmidt 

(2002)
La calidad de la infraestructura escolar afecta de manera positiva al aprendizaje.

Krueger y 

Whitmore (2001)

En Tennessee, se encontró que un mayor número de alumnos por sección está 

asociado con un menor rendimiento.

Fuller (1987)
Estudiantes que utilizan con frecuencia la biblioteca escolar obtienen mejores 

resultados.

Presencia de servicios 

sanitarios

Contar con servicios sanitarios impacta de manera positiva al aprendizaje, pues se genera 

un ambiente propicio para el estudio
Unesco (2007)

Escuelas con servicios sanitarios presentan un desempeño mayor a las que no 

cuentan con dicho servicio.

Existencia de recursos 

tecnológicos en la 

escuela

Si los recursos tecnológicos son usados correctamente; es decir, son manejados por 

profesores especializados, el rendimiento de los alumnos puede ser mayor.

Rouse, Krueger y 

Markman (2004)

El uso de computadoras puede generar un impacto positivo en el aprendizaje si se 

manejan correctamente.

Acceso a Internet
Si el uso del Internet está acompañado por un programa de enseñanza que le brindé el 

soporte adecuado, su efecto sobre el aprendizaje podría ser positivo.

Banco Mundial 

(2005)

Si el Internet es utilizado bajo condiciones adecuadas, la probabilidad de alcanzar 

un mayor rendimiento aumenta.

Saavedra y 

Maruyama (1999)

Trabajadores provenientes de escuelas privadas obtienen un mayor sueldo que los 

de escuelas públicas.

Dronkers y Robert 

(2003)

Rendimiento de alumnos de escuelas privadas es ampliamente mayor a los de 

escuelas públicas.

Lockheed y 

Verspoor (1991)

En países en vías de desarrollo, extender el horario pedagógico diario está 

asociado con un menor desempeño.

Minedu (2004)
En Perú, se ha encontrado una relación positiva entre el tiempo de clases y el 

rendimiento académico.

Minedu (2004)
En Perú, si el docente enseña en un idioma distinto a la lengua materna del alumno, 

el rendimiento de este último será menor.

Shapiro y Moreno 

(2004)
En México, enseñar en una sola lengua perjudica a estudiantes indigenas.

Agüero y Cueto 

(2004)

En Perú, hay evidencia de la presencia de peer effects , especialmente en 

Matemáticas

Martins y Walker 

(2005)

El nivel intelectual de los compañeros de aula tiene una incidencia significativa, 

positiva o negativa, sobre el rendimiento del estudiante.

Minedu (2004)
En Perú, el manejo de contenidos que posee el docente está asociado con un mejor 

desempeño académico

Banco Mundial 

(2001)

En Perú, profesores que se graduaron de universidades o Institutos Superiores 

Pedagógicos están relacionados con un mayor aprendizaje.

Serván y 

Tantaleán (2011)

En Perú, el hecho de que el docente haya realizado estudios de postgrado impacta 

de manera positiva en el rendimiento escolar.

Banco Mundial 

(2001)

En Perú, se evidencia una relación positiva entre los años de servicio y la calidad 

de la formación, y el rendimiento académico. 

Serván y 

Tantaleán (2011)

La calidad del docente, medida a través de su experiencia, impacta de manera 

positiva en las notas de Matemática y Comunicación

UMC y Grade 

(2001)
En Perú, las características del docente tienen un efecto positivo en el desempeño.

Años de experiencia y 

condición laboral

Un docente con más años de experiencia cuenta con más estrategias pedagógicas y un 

mejor manejo de aula, lo cual se traduce en un mejor aprendizaje por parte de los 

alumnos.

Nivel de instrucción y 

educación del docente

Un docente con un nivel educativo más alto posee un mayor conocimiento y manejo del 

material educativo, lo cual se traduce en un mejor aprendizaje por parte de los alumnos.

El rendimiento escolar de los compañeros puede limitar o multiplicar el impacto de 

factores positivos sobre el rendimiento, como la asistencia a clases

Efecto de los 

compañeros

Recibir las clases en la lengua materna del estudiante contribuye a un mayor 

entendimiento y, por ende, a un mayor rendimiento.
Idioma de enseñanza

Una extensión del horario pedagógico podria derivar en un menor o mayor rendimiento, 

dependiendo de la cantidad de horas de enseñanza actuales.

Número de días y 

duración de la clase

Las escuelas privadas ofrecen una enseñanza de mayor calidad, pues poseen mayores 

recursos económicos, tienen la capacidad de decidir sobre la contratación del personal, y 

sus alumnos pertenecen a estratos económicos más altos

Tipo de gestión 

educativa

La existencia de aulas adecuadas, bibliotecas y textos escolares están asociadas a un 

mayor rendimiento, pues establecen un ambiente propicio para el aprendizaje.

Disponibilidad y 

equipamiento de aulas

Contar con una infraestructura adecuada (material de construcción de pisos, paredes y 

techos adecuados) puede incrementar el rendimiento académico, pues generan un 

ambiente propicio para el aprendizaje.

Infraestructura del centro 

escolar

Variables correspondientes al centro educativo
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Anexo 2: Diferencias en las modalidades de AeC 

Áreas curriculares priorizadas 

Nivel Televisión Radio Web 

Inicial 
Actividades de 
aprendizaje 

Actividades de 
aprendizaje 

Actividades de 
aprendizaje 

Primaria 

Integrado: 
Comunicación y 
Matemática 

Comunicación Integrado: 
Comunicación, 
Matemática y 
Personal Social 

Actividad Física 
y Arte 

Matemática Actividad Física 
y Arte 

Secundaria 

Comunicación Comunicación Comunicación 

Matemática Matemática Matemática 

Actividad Física 
y Arte 

Desarrollo 
Personal, 
Ciudadanía y 
Cívica 

Elaboración propia 

Fuente: (Tafur & Soria-Valencia, 2021)  

 

Anexo 3: Condiciones para el retorno a la presencialidad de los colegios en 2021 

 

Elaboración propia 

Fuente: Minedu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Condiciones de 
bioseguridad de 

la IE

Condiciones de 
contexto

Condiciones 
sociales

Condiciones epidemiológicas:
- Tasa de mortalidad COVID-19
- Incidencia de casos COVID-19
- Proporción de ocupación de 

camas hospitalarias en zona 
COVID-19

- Proporción de positividad 
COVID-19

- Tasa de letalidad COVID-19
- Aislamiento social obligatorio
Condiciones territoriales:
- Ruralidad
- Movilidad estudiantil

- Espacio abierto o espacio con 
ventilación adecuada

- Espacios con aforo permitido
- Mascarillas disponibles para 

todo el personal de la IE y 
estudiantes

- Acceso a agua para el lavado de 
manos y jabón y alcohol 
medicinal o alcohol en gel

- Personal de la IE y estudiantes 
que no se encuentren en algún 
grupo de riesgo

- Padres de familia y 
comunidad educativa de 
acuerdo con el retorno a 
la presencialidad

IE Habilitada
IE apta
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Anexo 4: Comparación de los predictores del rendimiento escolar en la prueba de 

Lenguaje 

 

 
 

Anexo 5: Comparación de los predictores del rendimiento escolar en la prueba de 

Lenguaje 

 

 
Elaboración Propia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Variables Real Sintético

Alumnos por sección 13.07 13.07 15.97

Aulas en buen estado (%) 0.14 0.14 0.30

Experiencia promedio del docente 2.07 2.04 2.10

Escala magisterial promedio 4.13 4.05 4.24

Puntaje promedio en la ECE (2012 - 2016) 539.94 529.84 543.33

Puntaje en la EM 2019 531.39 521.05 550.05

Computadoras operativas por alumno 0.14 0.11 0.50

Textos escolares por alumno 1.15 1.14 0.86

IE promedio tratada en la 

Sierra Promedio de 554 II. 

EE. del donor pool
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Anexo 6: Efectos heterogéneos en los determinantes de la deserción 

 

 

 

 

2019 2020 2021 2022

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Castellano 0.902*

(0.055)

1.214

(0.246)

0.85**

(0.054)

0.942

(0.174)

0.977

(0.062)

0.993

(0.18)

0.873**

(0.058)

1.136

(0.303)

0.905*

(0.053)

1.901*

(0.706)

0.942

(0.065)

0.808

(0.214)

0.95

(0.053)

1.669*

(0.492)

0.893*

(0.059)

0.83

(0.222)

Jefe de hogar es mujer 1.113

(0.081)

0.926

(0.08)

1.106

(0.094)

0.894

(0.086)

1.113

(0.095)

1.026

(0.102)

0.953

(0.082)

1.041

(0.091)

1.217**

(0.116)

0.77*

(0.119)

1.164**

(0.085)

0.944

(0.085)

1.105

(0.077)

0.938

(0.107)

1.037

(0.073)

0.889

(0.106)

Nivel educativo del jefe del hogar 1.046***

(0.018)

1.008

(0.022)

1.063***

(0.017)

1.049*

(0.026)

1.093***

(0.022)

1.028

(0.022)

1.036*

(0.021)

1.053*

(0.029)

1.114***

(0.028)

1.049

(0.045)

1.092***

(0.024)

1.105***

(0.034)

1.061***

(0.021)

1.07**

(0.029)

1.072***

(0.022)

1.182***

(0.048)

N° de hermanos menores a 6 años 0.898***

(0.021)

0.788***

(0.033)

0.981

(0.032)

0.904**

(0.042)

0.916***

(0.027)

0.961

(0.057)

0.952

(0.033)

0.989

(0.054)

0.876***

(0.027)

0.861*

(0.07)

0.982

(0.031)

0.892*

(0.053)

0.915***

(0.027)

1.001

(0.076)

0.921**

(0.031)

0.857**

(0.053)

No tiene relación directa con jefe del hogar 0.735***

(0.047)

0.831**

(0.063)

0.891

(0.069)

0.954

(0.11)

0.747***

(0.057)

0.659***

(0.072)

0.868

(0.081)

0.904

(0.105)

0.689***

(0.048)

0.759*

(0.119)

0.808**

(0.066)

0.983

(0.143)

0.726***

(0.04)

0.594***

(0.089)

0.896

(0.077)

1.045

(0.171)

Gasto per cápita 1

(0)

1**

(0)

1.001***

(0)

1

(0)

1*

(0)

1

(0)

1***

(0)

1*

(0)

1**

(0)

1

(0)

1**

(0)

1

(0)

1

(0)

1

(0)

1

(0)

1

(0)

Internet en el hogar 1.395**

(0.233)

1.396***

(0.159)

1.038

(0.13)

1.39***

(0.149)

1.2*

(0.128)

1.207

(0.138)

1.037

(0.127)

1.328***

(0.129)

1.221*

(0.14)

1.479**

(0.262)

1.017

(0.069)

1.228*

(0.136)

1.1

(0.086)

1.324**

(0.169)

1.259***

(0.11)

1.272*

(0.156)

Necesidades Básicas Insatisfecas 0.8***

(0.046)

0.608***

(0.089)

0.742***

(0.048)

0.752**

(0.087)

0.82***

(0.047)

0.548***

(0.075)

0.735***

(0.05)

0.553***

(0.061)

0.814***

(0.055)

0.425***

(0.085)

0.721***

(0.049)

0.542***

(0.074)

0.81***

(0.042)

0.723**

(0.104)

0.819***

(0.047)

0.621***

(0.082)

Ratio Alumnos-Docente 0.972***

(0.006)

0.955***

(0.015)

0.957***

(0.006)

0.928***

(0.012)

0.952***

(0.007)

0.948***

(0.013)

0.96***

(0.007)

0.92***

(0.011)

0.983***

(0.006)

0.896***

(0.017)

0.973***

(0.007)

0.948***

(0.018)

0.977***

(0.008)

0.924***

(0.016)

0.954***

(0.006)

0.919***

(0.016)

Tasa de Contagio por Covid 0.452**
(0.151)

0.92
(0.292)

0.651
(0.32)

0.19***
(0.073)

0.857
(0.094)

0.837**
(0.075)

0.815***
(0.059)

0.932
(0.07)

1.108*
(0.068)

0.961
(0.028)

0.923
(0.052)

0.942
(0.051)

Constante 24.479***
(3.352)

62.566***
(29.76)

28.015***
(4.745)

63.552***
(24.308)

26.265***
(4.022)

60.361***
(23.765)

32.463***
(6.307)

65.183***
(27.164)

15.942***
(2.369)

122.563***
(73.235)

19.975***
(2.965)

51.67***
(23.341)

21.308***
(3.117)

49.551***
(18.435)

28.687***
(4.415)

92.711***
(45.851)

Ln(gamma) -1.353***
(0.08616)

-1.115***
(0.16301)

-1.288***
(0.07421)

-1.035***
(0.1306)

-1.262***
(0.0666)

-0.93***
(0.11981)

-1.225***
(0.09065)

-0.937***
(0.09463)

-1.301***
(0.08647)

-0.665***
(0.10191)

-1.272***
(0.07263)

-0.835***
(0.11963)

-1.492***
(0.09159)

-0.926***
(0.15245)

-1.333***
(0.08377)

-0.777***
(0.13204)

Nota: Errores estándares en paréntesis. * p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01
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Anexo 7: Set-up del Modelo logístico de Riesgo (Proportional odds model) 

Este modelo es una extensión del modelo logístico, utilizado principalmente para analizar 

modelos de supervivencia en tiempo discreto. La ventaja respecto al modelo anterior es que no 

se requiere del supuesto de proporcionalidad, el cual puede cumplirse o no, dependiendo de las 

variables que se analicen en un modelo. En particular, el modelo asume que la probabilidad 

relativa de desertar en el año 𝑗, dada la supervivencia hasta el final del año anterior, se representa 

mediante la siguiente expresión: 

ℎ(𝑗, 𝑋)

1 − ℎ(𝑗, 𝑋)
=

ℎ0(𝑗)

1 − ℎ0(𝑗)
exp⁡(𝛽′𝑋) 

Donde ℎ(𝑗, 𝑋) corresponde a la tasa de riesgo para el año 𝑗 y ℎ0(𝑗) corresponde a la tasa base 

de riesgo cuando 𝑋 = 0. La probabilidad relativa de desertar en un determinado año se calcula 

con el producto de dos elementos: 

𝑙𝑜𝑔𝑖𝑡[ℎ(𝑗, 𝑋)] = 𝑙𝑜𝑔 [
ℎ(𝑗, 𝑋)

1 − ℎ(𝑗, 𝑋)
] = 𝛼𝑗 + 𝛽′𝑋 

Donde 𝛼𝑗 = 𝑙𝑜𝑔𝑖𝑡[ℎ0(𝑗)]. De esta manera, la expresión anterior es equivalente a: 

ℎ(𝑗, 𝑋) =
1

1 + exp⁡(−𝛼𝑗 − 𝛽′𝑋)
 

Debido a su derivación, el modelo tiene una interpretación de probabilidad de riesgo 

proporcional.  
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Anexo 8: Estimaciones de la regresión principal bajo el Modelo Logístico de Riesgo 

 

 
 

 

 

 

2019 2020 2021 2022

(1) (2) (3) (4)

Individuo

   Hombre 1.074

(0.118)

1.154

(0.124)

1.246*

(0.141)

1.037

(0.124)

   Castellano 1.413**

(0.231)

1.158

(0.21)

1.077

(0.21)

1.014

(0.226)

Hogar

   Jefe de hogar es mujer 1.142

(0.176)

0.927

(0.135)

1.111

(0.164)

1.081

(0.16)

   Nivel educativo del jefe del hogar 0.899***

(0.035)

0.874***

(0.034)

0.819***

(0.035)

0.785***

(0.032)

   N° de hermanos menores a 6 años 1.534***

(0.107)

1.094

(0.083)

1.309***

(0.097)

1.268***

(0.098)

   No tiene relación directa con jefe del hogar 1.794***

(0.271)

1.828***

(0.293)

1.498**

(0.251)

2.168***

(0.359)

   Gasto per cápita 1

(0)

0.999***

(0)

0.999**

(0)

1

(0)

   Internet en el hogar 0.435***

(0.088)

0.541***

(0.098)

0.592***

(0.104)

0.515***

(0.081)

   Necesidades Básicas Insatisfecas 2.839***

(0.429)

3.576***

(0.459)

3.673***

(0.504)

2.41***

(0.325)

   Urbano 0.729**

(0.106)

0.974

(0.132)

1.262*

(0.174)

0.645***

(0.099)

Distrito

   Ratio alumnos a docentes 1.158***

(0.017)

1.195***

(0.021)

1.08***

(0.014)

1.179***

(0.02)

   Tasa de contagio en el distrito 13.83***

(8.59296)

1.327***

(0.1187)

1.101

(0.08298)

Constante 0.002***

(0.001)

0.004***

(0.002)

0.012***

(0.005)

0.008***

(0.003)

Nota: Errores estándares en paréntesis. * p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01
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Anexo 9: Estimaciones, según género y lugar de residencia bajo el Modelo Logístico de Riesgo 

 

 

2019 2020 2021 2022

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Mujer  

Rural

Mujer 

Urbano

Hombre 

Rural

Hombre 

Urbano

Castellano 1,439

(0,329)

0,638

(0,372)

1,708**

(0,384)

1,164

(0,592)

1,059

(0,234)

1,011

(0,453)

1,569**

(0,342)

0,712

(0,464)

1,359

(0,278)

0,319*

(0,202)

1,188

(0,281)

1,769

(0,959)

1,216

(0,288)

0,286*

(0,187)

1,473

(0,366)

1,405

(0,839)

Jefe de hogar es mujer 0,686

(0,182)

1,255

(0,314)

0,73

(0,219)

1,343

(0,336)

0,697

(0,2)

0,942

(0,232)

1,181

(0,336)

0,916

(0,203)

0,505**

(0,17)

1,631*

(0,461)

0,596**

(0,144)

1,125

(0,232)

0,658

(0,192)

1,188

(0,341)

0,85

(0,217)

1,267

(0,3)

Nivel educativo del jefe del hogar 0,856**

(0,057)

0,974

(0,06)

0,806***

(0,047)

0,874*

(0,065)

0,746***

(0,049)

0,928

(0,051)

0,888*

(0,06)

0,866**

(0,061)

0,696***

(0,059)

0,909

(0,073)

0,737***

(0,054)

0,798***

(0,055)

0,802***

(0,064)

0,848**

(0,054)

0,773***

(0,054)

0,703***

(0,052)

N° de hermanos menores a 6 años 1,464***

(0,119)

2,173***

(0,273)

1,074

(0,13)

1,307**

(0,157)

1,338***

(0,134)

1,104

(0,164)

1,167

(0,141)

1,037

(0,136)

1,654***

(0,181)

1,351*

(0,212)

1,072

(0,112)

1,325**

(0,177)

1,412***

(0,16)

1,008

(0,185)

1,379***

(0,164)

1,419**

(0,208)

No tiene relación directa con jefe del hogar 3,382***

(0,74)

1,789**

(0,443)

1,431

(0,39)

1,115

(0,358)

2,673***

(0,676)

2,752***

(0,672)

1,563

(0,47)

1,208

(0,347)

3,719***

(0,937)

1,605

(0,492)

2,042***

(0,54)

1,017

(0,315)

4,313***

(0,997)

3,806***

(1,142)

1,531

(0,5)

0,922

(0,316)

Gasto per cápita 0,999

(0,001)

1,001***

(0)

0,998**

(0,001)

1

(0)

0,999

(0,001)

0,999

(0)

0,998***

(0,001)

0,999*

(0,001)

0,998**

(0,001)

1

(0)

0,999**

(0,001)

1

(0)

1

(0,001)

1

(0,001)

1

(0,001)

1

(0)

Internet en el hogar 0,282**

(0,175)

0,391***

(0,113)

0,948

(0,426)

0,399***

(0,115)

0,551

(0,21)

0,614*

(0,177)

0,91

(0,379)

0,487***

(0,117)

0,496*

(0,201)

0,482**

(0,166)

0,967

(0,231)

0,654*

(0,164)

0,622

(0,205)

0,494**

(0,139)

0,423***

(0,136)

0,589**

(0,14)

Necesidades Básicas Insatisfecas 2,233***

(0,429)

4,465***

(1,32)

2,813***

(0,601)

2,165***

(0,581)

1,946***

(0,368)

4,382***

(1,056)

2,734***

(0,536)

4,266***

(0,905)

1,909***

(0,426)

4,921***

(1,321)

3,16***

(0,685)

3,946***

(0,827)

2,395***

(0,501)

2,225**

(0,712)

2,071***

(0,406)

2,734***

(0,639)

Ratio alumnos a docentes 1,124***

(0,026)

1,139***

(0,04)

1,177***

(0,027)

1,231***

(0,035)

1,193***

(0,03)

1,175***

(0,05)

1,158***

(0,027)

1,251***

(0,041)

1,053***

(0,017)

1,23***

(0,036)

1,078***

(0,013)

1,082***

(0,027)

1,107***

(0,036)

1,219***

(0,044)

1,188***

(0,027)

1,194***

(0,035)

_cons 0,003***
(0,002)

0,001***
(0,001)

0,005***
(0,003)

0,002***
(0,002)

1,485
(0,803)

1,566
(0,984)

1,059
(0,49)

0,315**
(0,158)

0,838
(0,431)

1,934
(0,943)

0,364**
(0,174)

0,373*
(0,21)

0,311***
(0,129)

0,61
(0,299)

0,747
(0,344)

0,895
(0,443)

0,005***
(0,004)

0,002***
(0,002)

0,004***
(0,003)

0,006***
(0,006)

0,046***
(0,026)

0,002***
(0,002)

0,038***
(0,019)

0,017***
(0,015)

0,018***
(0,011)

0,01***
(0,007)

0,007***
(0,004)

0,003***
(0,002)


