


2 1

Lo que

se mide
se puede

mejorar



Consejo Nacional de Evaluación 
de la Política de Desarrollo Social

Consejo académico*

María del Rosario Cárdenas Elizalde
Universidad Autónoma Metropolitana

Fernando Alberto Cortés Cáceres
El Colegio de México

Agustín Escobar Latapí
Centro de Investigaciones y Estudios 
Superiores en Antropología Social-Occidente

Salomón Nahmad Sittón
Centro de Investigaciones y Estudios 
Superiores en Antropología Social-Pacífico Sur

John Scott Andretta
Centro de Investigación y Docencia Económicas

Graciela María Teruel Belismelis
Universidad Iberoamericana

* https://www.coneval.org.mx/quienessomos/Investigadores  
Academicos/Paginas/Investigadores-Academicos-2014-2015.aspx

¿Qué funciona y qué no en desarrollo educativo de niñas, 
niños y adolescentes? Guías prácticas de políticas públicas 

Consejo Nacional de Evaluación de la Política  
de Desarrollo Social.

Insurgentes Sur 810, colonia Del Valle, CP. 03100,
alcaldía de Benito Juárez, Ciudad de México

Citación sugerida:
Consejo Nacional de Evaluación de la Política  
de Desarrollo Social ¿Qué funciona y qué no en desarrollo 
educativo de niñas, niños y adolescentes? Guías prácticas 
de políticas públicas. Ciudad de México: CONEVAL, 2019.

Secretaría Ejecutiva

Gonzalo Hernández Licona
Secretario Ejecutivo

Thania Paola de la Garza Navarrete
Directora General Adjunta de Evaluación

Édgar A. Martínez Mendoza
Director General Adjunto de Coordinación

Ricardo C. Aparicio Jiménez
Director General Adjunto de Análisis de la Pobreza

Daniel Gutiérrez Cruz
Director General Adjunto de Administración

COLABORADORES 

Consejo Nacional de Evaluación  
de la Política de Desarrollo Social

Equipo técnico

Thania Paola de la Garza Navarrete
Janet Zamudio Chávez
Osmar Marco Medina Urzúa
David Guillén Rojas
Héctor Álvarez Olmos
Arturo Isaín Cisneros Yescas
Jorge Alejandro Corti Aguilar
Eduardo Jair Lizárraga Rodríguez
Mariana Suelem Luna Pareja
Carolina Maldonado Carreño
Ixchel Valencia Juárez
Bertha Verónica Villar Ortega
Itzel Soto Palma
José Miguel Yáñez Reyes

El Colegio de México, AC
Carlos Chiapa Labastida
Pablo Peña

 Siglas y acrónimos .................................................................................................................................................................................. 4
Introducción  ........................................................................................................................................................................................... 5
  ¿Cuál es el estado de la problemática en el desarrollo educativo de niñas, niños  
  y adolescentes en México? ......................................................................................................................................................... 8
  ¿Qué intervenciones de política pública existen para lograr el desarrollo educativo  
  integral de niñas, niños y adolescentes? ..................................................................................................................................18
  ¿Qué funciona? Evidencia sobre la efectividad de los programas dirigidos a mejorar  
  el desarrollo educativo de niñas, niños y adolescentes ..........................................................................................................22
  Uso de la evidencia para la formulación de la respuesta de política pública .....................................................................28
Conclusiones  .........................................................................................................................................................................................38
Referencias bibliográficas ..................................................................................................................................................................40
Anexo 1. Metodología para la búsqueda y selección de evidencia ...............................................................................................48
Anexo 2. Definiciones de las categorías de organización de la evidencia. .....................................................................................58
Anexo 3. Resumen de la evidencia ......................................................................................................................................................62

Cuadros
Cuadro 1. Resultados de la prueba PISA en matemáticas, lectura y ciencias, 2006-2015, para México  
y promedio de la OCDE ..........................................................................................................................................................................12
Cuadro 2. Programas asociados al desarrollo educativo por categoría de apoyo .........................................................................19 
Cuadro A1 Términos de búsqueda en inglés y español. .....................................................................................................................49
Cuadro A2. Bases de datos utilizadas en la búsqueda de evidencia. ...............................................................................................50
Cuadro A3. Bases de datos utilizadas en la búsqueda de evidencia (Instituciones). ......................................................................51
Cuadro A4. Bases de datos utilizadas en la búsqueda de evidencia (Conferencias) ....................................................................51
Cuadro A5. Variables analizadas en los estudios para validar la relevancia del tema. ....................................................................52
Cuadro A6. Instrumento de evaluación de la calidad metodológica aplicada a los estudios. .....................................................54

Gráficas 
Gráfica 1. Alumnos inscritos en escuelas públicas por nivel educativo y sexo .................................................................................... 9
Gráfica 2. Estimación de los principales indicadores educativos por nivel para el ciclo escolar, 2016-2017 .................................10
Gráfica 3. Porcentaje de alumnos en sexto de primaria por nivel de logro en lenguaje y matemáticas,  
por tipo de servicio educativo, 2015 ......................................................................................................................................................11
Gráfica 4. Porcentaje de alumnos en tercero de secundaria por nivel de logro en lenguaje y matemáticas,  
nacional y por tipo de servicio, 2016. .....................................................................................................................................................11
Gráfica 5. Porcentaje de alumnos en tercero de secundaria por nivel de logro en lenguaje,  
por nivel socioeconómico, 2017. ............................................................................................................................................................12

Figuras
Figura 1. Causas inmediatas y subyacentes del bajo desarrollo educativo de niños, niñas y adolescentes ................................13
Figura 2. Evidencia sobre el impacto y la calidad de las intervenciones ...........................................................................................25
Figura 3. Síntesis de la evidencia de la efectividad de intervenciones para el desarrollo educativo .............................................26
Figura A1. Flujograma del proceso de de selección de estudios.. .....................................................................................................56

Mapa
Mapa 1. Programas estatales en México dirigidos al desarrollo educativo, 2014 .............................................................................21

CONTENIDO

https://www.coneval.org.mx/quienessomos/InvestigadoresAcademicos/Paginas/Investigadores-Academicos-2014-2015.aspx
https://www.coneval.org.mx/quienessomos/InvestigadoresAcademicos/Paginas/Investigadores-Academicos-2014-2015.aspx


4 5

BDCV Biblioteca Daniel Cosío Villegas
CENDI Centros de Desarrollo Infantil
Conafe Consejo Nacional de Fomento Educativo
Conapo Consejo Nacional de Población
CONEVAL Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social
ECEA Evaluación de las Condiciones Básicas para la Enseñanza y el Aprendizaje
EMS Educación Media Superior
ENCODE Encuesta Nacional de Consumo de Drogas en Estudiantes
Enlace Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares
ENOE Encuesta Nacional de Ocupación y Empleo
Excale Exámenes de la Calidad y el Logro Educativos
FAO Food and Agriculture Organization of the United Nations 
INEE Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
INEGI Instituto Nacional de Estadística y Geografía
MCS-ENIGH Módulo de Condiciones Socioeconómicas de la Encuesta Nacional de Ingresos  

y Gastos de los Hogares
OCDE Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos
OMS Organización Mundial de la Salud
PISA Programme for International Student Assessment 
Planea Plan Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes
Prospera Programa de Inclusión Social
SEP Secretaría de Educación Pública

SIGLAS Y ACRÓNIMOS INTRODUCCIÓN

Las decisiones presupuestarias y de política pública 
que el gobierno toma cada año podrían tener efectos 
de largo plazo en el bienestar de los ciudadanos. Por 
ello, en años recientes, el monitoreo y la evaluación han 
ganado relevancia en la administración pública para 
informar tanto del uso de los recursos públicos como 
del desempeño de las intervenciones de política públi-
ca, particularmente para los implementadores de los 
programas públicos y los tomadores de decisiones en 
el gobierno.

Para el Consejo Nacional de Evaluación de la Políti-
ca de Desarrollo Social (CONEVAL), es prioritario incenti-
var un proceso en el que, a partir de la evidencia sobre 
lo que funciona, y no, en política pública, sea posible 
emitir recomendaciones específicas que sean utiliza-
das por los responsables del diseño y la operación de 
las intervenciones de los gobiernos a fin de que se to-
men mejores decisiones de política pública.

A diferencia de la práctica común de formular e 
instrumentar programas de manera circunstancial, la 
política pública basada en evidencia emplea, siste-
máticamente, información estadística, resultados de 
investigaciones y distintas herramientas metodológicas 
para apoyar las decisiones sobre la formulación de es-
trategias y programas. La toma de decisiones basada 
en evidencia supone investigar la relación causal entre 
los bienes y servicios que proveen los programas pú-
blicos y los efectos sobre los objetivos que pretenden 
alcanzar. Para lograr esto, los tomadores de decisiones 
se pueden auxiliar con diversas herramientas, entre las 
que se encuentran las evaluaciones de impacto y las 
revisiones sistemáticas de evidencia.

Las evaluaciones de impacto permiten determinar 
si un programa ha logrado los resultados previstos, o 
no, así como vislumbrar estrategias alternativas para al-
canzar los mismos resultados de mejor manera (Gertler, 
2017). Las evaluaciones de impacto ayudan a respon-
der preguntas concretas sobre los programas, como, 
por ejemplo, ¿la entrega de apoyos por el programa 
está generando el impacto esperado sobre las varia-
bles de resultado definidas en la teoría de cambio1?, 
¿qué efectos inesperados ha tenido el programa sobre 
la población beneficiada e intervenida?

La evaluación de impacto hace posible producir 
aprendizaje a través de la evidencia y contribuir a una 
cultura de responsabilidad y transparencia (OCDE, 
2006). Una evaluación de impacto diseñada de ma-
nera adecuada puede establecer si el programa eva-
luado funciona, o no, y también ayudar al tomador 
de decisiones a esclarecer cuáles elementos de una 
intervención funcionan y cuáles no; lo anterior gene-
ra información valiosa para el rediseño o para futuros 
programas.

Una revisión sistemática de evidencia es una síntesis 
de las evaluaciones de impacto acumuladas que bus-
ca responder a preguntas de política relevantes desde 
un enfoque metodológicamente riguroso y transparen-
te; es decir, se pretende sintetizar evidencia relevante 
con la idea de llegar a conclusiones transparentes, sin 
sesgos y que faciliten replicar la intervención en otros 
contextos. Al tamizar la evidencia existente, las revisiones 
sistemáticas proveen a los tomadores de decisiones de 
información relevante sobre el tema de su interés y les 
permiten valorar la calidad de la evidencia. 

1 La teor’a de cambio aplicada al dise–o y la evaluaci—n de pol’ticas pœblicas busca explicar c—mo las actividades de un programa o intervenci—n van a producir una serie de resul-
tados que contribuyan a lograr los impactos Þnales previstos (Rogers, 2014); es decir, la teor’a de cambio es una gu’a que indica hacia d—nde se va (resultados) y c—mo se llega 
a la meta (procesos).
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A diferencia de las revisiones de literatura, las revisiones 
sistemáticas se enfocan en responder una pregunta es-
pecífica; presentan un protocolo o plan de revisión por 
pares; establecen criterios de inclusión y exclusión antes 
de realizar la revisión; e incluyen el proceso de búsqueda 
de manera explícita (Gough Thomas y Oliver, 2012).  

¿Qué funciona y qué no en desarrollo educativo 
de niñas, niños y adolescentes?  forma parte de una 
serie de documentos titulados “Guías prácticas de polí-
ticas públicas”, cuyo objetivo es reunir y sintetizar eviden-
cia sobre la efectividad de las acciones y los programas 
enfocados en reducir problemáticas sobre el desarrollo 
social. La revisión de evidencia reunida en este docu-
mento es el resultado de una búsqueda exhaustiva de 
evaluaciones de impacto y revisiones sistemáticas so-
bre la efectividad de diferentes intervenciones, así como 
del análisis de la rigurosidad metodológica de estos do-
cumentos. 

La identificación de las evaluaciones de impacto y 
revisiones sistemáticas se llevó a cabo mediante una 
búsqueda a partir de términos definidos para cada 
uno de los temas abordados, en bases de datos de 
instituciones académicas y organizaciones dedicadas 
a la generación y el análisis de evidencia de la efectivi-
dad de intervenciones, así como publicaciones de ac-
ceso libre y literatura gris.2 Con base en la identificación 
de literatura relevante para el análisis, se seleccionaron 
documentos mediante criterios definidos de inclusión 
y exclusión, para que únicamente los que cumplieran 
con la pertinencia temática y la robustez metodológica 
fueran elegidos como fuente de evidencia. 

La educación es uno de los principales factores que 
los tomadores de decisiones de política consideran 
esencial para incrementar el bienestar de la población. 
“Las creencias sobre la primacía de la educación en el 
proceso de desarrollo se derivan tanto del papel funda-
mental de esta en la generación de ingreso como de 
las muchas otras formas en las que se piensa que pro-
mueve y sostiene el desarrollo y que, a su vez, incremen-
ta la calidad de vida” (Case, 2006, p. 269). Partiendo de 

ese consenso, las preguntas sobre política educativa 
se han concentrado en determinar qué acciones son 
más efectivas para fomentar más y mejor educación.

Diversas intervenciones han sido implementadas 
con el objetivo de lograr mayores tasas de continua-
ción escolar y un mejor aprovechamiento académico. 
Sin embargo, muy pocas han sido apropiadamente 
documentadas de manera adecuada y una fracción 
aún menor han sido evaluadas con rigurosidad. Cono-
cer los casos documentados y evaluados podría contri-
buir a enfocar mejor los esfuerzos en materia de política 
educativa en México.

Esta guía práctica pretende mostrar un panora-
ma de los consensos sobre lo que funciona, o no, en 
materia de evidencia para el desarrollo educativo y 
contribuir a la toma de decisiones y a la mejora de los 
mecanismos de política pública del país con base en 
evidencia. Es importante mencionar que el objetivo del 
documento no es sugerir que se repliquen las interven-
ciones referidas, en virtud de que los contextos en don-
de se implementaron las intervenciones a partir de las 
cuales se generó la evidencia mostrada difieren, en mu-
chos casos, de los de México; más bien se busca crear 
un bagaje de conocimiento que dirija la mirada de los 
tomadores de decisiones y apoye en la elaboración de 
una agenda pública de mayor alcance y con expec-
tativas de gran impacto social.

El contenido de esta guía práctica de política públi-
ca es el siguiente: en primer lugar se incluye la situación 
actual en México sobre el tema abordado a partir de 
información pública y se analiza la problemática desde 
sus posibles causas; en segundo, se exploran las distin-
tas intervenciones federales y estatales que existen en 
México asociadas a esa problemática; en tercero, se 
presenta la selección de evidencia nacional e interna-
cional existente sobre las intervenciones que sí funcio-
nan y las que no, en cuanto a su contribución hacia la 
resolución de la problemática; finalmente, se exponen 
los aspectos principales a considerar para la toma de 
decisiones con base en la evidencia mostrada. 

2 ÒLa literatura gris, tambiŽn llamada no convencional, semipublicada, invisible, menor o informal, es cualquier tipo de documento que no se difunde por los canales ordinarios de 
publicaci—n comercial, y que por tanto plantea problemas de accesoÓ (Formaci—n universitaria, 2011, p. 1).
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¿Cuál es el estado de 
la problemática en el 
desarrollo educativo 
de niñas, niños y 
adolescentes en México?  

De acuerdo con datos de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), en el ciclo escolar 2016-2017, el total de 
alumnos del sistema educativo nacional en todos los 
niveles fue de 36.6 millones, de los cuales el 86.5% es-
taban inscritos en escuelas públicas y el resto, en pri-
vadas. Sobre la población escolar inscrita en escuelas 
públicas, en los niveles básico y medio superior se en-
contraban poco más de 27.3 millones de alumnos.3 En 
la gráfica 1 se observa la proporción de alumnos de 
escuelas públicas por nivel educativo y sexo (el total se 
refiere a la matrícula de estudiantes de escuelas públi-
cas de preescolar a media superior) (ver gráfica 1). 

La información sobre logro escolar en los diferentes 
niveles educativos, medido a través de indicadores de 
reprobación, permanencia y eficiencia terminal, mues-
tra que, conforme se incrementa el nivel de escolari-
dad, el de logro disminuye (ver gráfica 2). En la edu-

cación primaria, el abandono escolar y la reprobación 
tienen tasas cercanas a cero, en tanto que la eficiencia 
terminal alcanza el 99.5%, es decir, casi la totalidad de 
una generación de este nivel termina en tiempo y for-
ma según lo establecido por la norma.4 

Respecto al nivel de secundaria, el abandono es-
colar se incrementa al 3.9% y la reprobación al 4.9%, 
y alcanza un porcentaje de eficiencia terminal del 
88.1%; esto indica que poco más de la décima parte 
de alumnos en una generación queda rezagada. En 
el caso de la educación media superior, los tres indica-
dores obtienen puntos críticos, ya que se estima que 
casi el 12.0% de los alumnos abandonarán la escuela 
durante el ciclo escolar, alrededor de una sexta parte 
reprobarán y tan solo el 68.6% terminarán en tiempo y 
forma en una generación, es decir, se rezagará más 
del 30% del alumnado. 

3 La revisi—n solo consider— datos para ni–os y j—venes de hasta 18 a–os, con hincapiŽ en educaci—n b‡sica, por lo cual solo se presenta hasta el nivel medio superior en la 
gr‡Þca 1.

4 Para m‡s informaci—n, consultar https://www2.sepdf.gob.mx/que_hacemos/primaria.jsp 

Gráfica 1. Alumnos inscritos en escuelas públicas por nivel educativo y sexo

Fuente: Elaboración del CONEVAL con datos del Sistema Nacional de Información Estadística Educativa, ciclo 2016-2017.
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Dichos datos son relevantes, ya que, desde 2012, la 
educación media superior por decreto constitucional 
es obligatoria en el país, lo cual indica que hay una pro-
porción importante de alumnos que tanto en secunda-
ria como en la educación media superior no gozan de 
esa garantía. 

La información sobre el desarrollo educativo de ni-
ños, niñas y adolescentes muestra una problemática 
adicional. De acuerdo con datos del Plan Nacional 
para la Evaluación de los Aprendizajes (Planea), en 
2015, el 49.5% de los estudiantes de sexto de primaria 
en el sector público, a nivel nacional, se encontraban 
en nivel insuficiente (NI) en el ámbito de lenguaje y co-
municación, y el 60.5%, en matemáticas, lo que significa 
que estas proporciones de estudiantes no alcanzaban 
los niveles esperados de ambas materias para conti-
nuar en el siguiente nivel escolar. 

Los datos correspondientes al servicio de educa-
ción indígena muestran que el 80.0 y 83.3% de los 
niños se clasifican en logro insuficiente en lenguaje5 

(considerando que pueden tener una lengua mater-
na distinta al español y ser bilingües) y matemáticas, 
respectivamente; ello revela la importancia de estra-
tegias en nivel primaria que contribuyan a la mejo-
ra de este servicio sobre todo en grupos vulnerables. 
Por otra parte, a nivel nacional, en el ámbito público, 
solo un 1.6 y 5.4% de los estudiantes alcanzan un ni-
vel sobresaliente (NIV) en las pruebas de lenguaje y 
matemáticas, en ese orden, el cual es el más alto (ver 
gráfica 3).  

En educación secundaria (ver gráfica 4), el 40% de 
los alumnos se encuentran en el nivel básico para la 
prueba de lenguaje; no obstante, hay un 33.8% que, 
al tercer año de secundaria, no cuentan con las ha-
bilidades estándar necesarias en esta materia. Por su 
parte, en matemáticas, casi dos terceras partes de los 
alumnos (64.5%) se ubican en el nivel insuficiente; casi 
un cuarto (21.7%), en el básico; y solo poco más de 
uno de cada diez estudiantes (13.7%), en los niveles sa-
tisfactorio y sobresaliente.

Gráfica 2. Estimación de los principales indicadores educativos por nivel para el ciclo escolar, 2016-2017

Fuente: Elaboración del CONEVAL con datos del Sistema Nacional de Información Estadística Educativa, estimación 2016-2017.

5 Planea es una prueba estandarizada que se aplica en espa–ol, por lo que, para los estudiantes que hablan lengua ind’gena como primera lengua, los resultados deben consid-
erarse como el aprendizaje de un segundo idioma. Para esta poblaci—n, adem‡s de la ense–anza del espa–ol, debe reforzarse el conocimiento de su lengua materna.
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11.8

Abandono escolar Reprobación Eficiencia Terminal

Primaria Secundaria Media superior

Además, como se advierte en la gráfica 5, la relación 
entre el logro académico de los estudiantes de tercero 
de secundaria y los niveles socioeconómicos de sus 
hogares indica que, a menor nivel socioeconómico, 

el nivel de conocimientos adquiridos es menor; por lo 
tanto, la proporción de alumnos en nivel satisfactorio y 
sobresaliente crece a medida que aumenta el nivel so-
cioeconómico de los hogares de los alumnos.

Gráfica 3. Porcentaje de alumnos en sexto de primaria por nivel de logro en lenguaje y matemáticas,  
por tipo de servicio educativo, 2015

Gráfica 4. Porcentaje de alumnos en tercero de secundaria por nivel de logro en lenguaje y matemáticas,  
nacional y por tipo de servicio, 2017 

Fuente: Elaboración del CONEVAL con base en el Informe de la Educación Obligatoria en México 2016, INEE.

Fuente: Elaboración del CONEVAL con base en datos de Planea 2017, INEE.
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12 136 Segœn el Informe del INEE, los cuatro niveles socioecon—micos referidos se caracterizan de la siguiente forma: 1) la familia cuenta con bienes y servicios b‡sicos asociados con 
la alimentaci—n y el aseo, como refrigerador y gas; 2) adem‡s de lo presentado en el nivel 1, la familia cuenta con bienes y servicios asociados con comodidades b‡sicas, como 
lavadora, reproductor de video y habitaciones para que las personas duerman sin hacinamiento; 3) adem‡s de lo presentado en los niveles 1 y 2, la familia cuenta con bienes 
y servicios asociados con comodidades en el transporte, y servicios de comunicaci—n y de informaci—n, como autom—vil, computadora, telŽfono e internet; y 4) adem‡s de lo 
presentado en los tres niveles anteriores, la familia cuenta con una vivienda de mayor tama–o, o con un nœmero mayor de habitaciones, que las familias de los niveles previos.

Gráfica 5. Porcentaje de alumnos en tercero de secundaria por nivel de logro en lenguaje, por nivel socioeconómico,6 2017

Cuadro 1. Resultados de la prueba PISA en matemáticas, lectura y ciencias, 2006-2015, para México y promedio de la OCDE

Fuente: Elaboración del CONEVAL con base en datos de Planea 2017, INEE.

Fuente: Elaboración del CONEVAL con base en información reportada por la OCDE (2015).
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Por otra parte, de acuerdo con datos de la Prue-
ba PISA (ver cuadro 1), México tiene un nivel de logro 
significativamente más bajo que el promedio de los 
países de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE), a pesar de que en es-

tos la tendencia desde 2006 a 2015 ha sido a la baja 
en matemáticas y lectura. Asimismo, en ciencias, el 
puntaje promedio del país se ha mantenido, pero pre-
valece una brecha de más de 70 puntos respecto al 
promedio de la OCDE.    

Los datos anteriores revelan la problemática de la 
educación en México; sin embargo, es importante iden-
tificar los factores asociados a ella para distinguir los me-
canismos que subyacen a esa problemática y las accio-

nes que podrían implementarse para atacar sus causas 
y consecuencias. La figura 1 presenta, de manera es-
quemática, las causas (de primer y segundo orden) del 
bajo desarrollo educativo de niños, niñas y adolescentes.

Figura 1. Causas inmediatas y subyacentes del bajo desarrollo educativo de niños, niñas y adolescentes

Fuente: Elaboración del CONEVAL. 
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En general, el desarrollo educativo puede estar afecta-
do por cuatro causas inmediatas principales:
• Bajo desarrollo organizativo en los servicios de educa-

ción, el cual tiene que ver con el diseño o la ingenie-
ría organizacional tanto de los gobiernos como de 
autoridades de niveles locales y sectoriales (Román, 
2013). Lo anterior implica, principalmente, la desac-
tualización del modelo educativo, la falta de estra-
tegias tanto de gestión como de atención a grupos 
vulnerables, y la desarticulación de estrategias edu-
cativas en los distintos niveles de gobierno. 

• Insuficiente capital cultural de familias, estudiantes y 
docentes. El capital cultural constituye un conjunto 
de atributos que definen el desarrollo de actitudes, ex-
pectativas, acciones y comportamientos escolares de 
niños y jóvenes; esto es, el universo de significaciones 
culturales que enmarcan la vida cotidiana y la trama 
de decisiones de los sujetos sociales (Román, 2013), 
con lo cual se integran elementos como las expecta-
tivas hacia y con la educación; el valor que se le da a 
la educación; las expectativas que tienen directivos y 
docentes de los estudiantes; y las prácticas pedagógi-
cas desactualizadas de los propios docentes. 

  Al respecto, de acuerdo con información del Ins-
tituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), el 
promedio de escolaridad en el país en 2010 era de 
8.6 años cursados7 para la población de 15 años y 
más, es decir, prácticamente secundaria trunca, en 
tanto que, en 2015, el promedio aumentó a 9.1 años, 
lo que significa un poco más de secundaria termi-
nada. Ello es de considerarse, ya que un mayor nivel 
educativo en el hogar favorece las condiciones para 
el desarrollo educativo y proporciona un contexto dis-
tinto a las generaciones venideras de niños y jóvenes, 
lo cual implica que una mayor escolaridad en la po-
blación adulta favorece la presencia de expectativas 
positivas hacia la educación de los estudiantes. 

  Asimismo, el reporte de resultados de la Evalua-
ción de Condiciones Básicas para la Enseñanza y el 
Aprendizaje (ECEA 2014), elaborado por el Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE), 
comparte algunos datos relevantes: a nivel nacional, 
el 12.9% de los docentes no organizan actividades di-
rigidas a padres de familia; el 12.3% tampoco realizan 
acciones de atención a problemas de estudiantes 
relacionados con bajo aprovechamiento o disciplina; 
y el 10.0% no han diseñado estrategias de apoyo a 
estudiantes con bajo rendimiento. Además, se reporta 
que en el 24.8% de las escuelas no se ha invitado a los 
padres de familia a desarrollar actividades con los es-
tudiantes y en el 33.0% no se les ha invitado a ver cómo 
se da una clase. Lo anterior supone un ambiente de 
baja participación entre padres de familia y escuela. 

  De igual modo, se informa que el 70.6% de los 
docentes reconocen que al menos existe un obstá-
culo para poder desarrollar trabajo colegiado en sus 
escuelas, como la carencia de espacios de reunión, 
falta de tiempo, entre otros, y el 27.0% de los docentes 
no han definido actividades de actualización de sus 
prácticas (INEE, 2014a). 

  En general, el reporte concluye que existe una in-
equidad y desigualdad en la oferta educativa. Las es-
cuelas en los contextos más pobres, en particular, de 
las comunidades y municipios indígenas, son las que, 
en mayores proporciones, muestran condiciones más 
precarias y ofrecen menor bienestar y oportunidades 
de aprendizaje a los estudiantes (INEE, 2014a).8 Esta 
situación refleja la existencia de ambientes adversos 
para la existencia de expectativas positivas hacia la 
educación y el desarrollo de niños y jóvenes, sobre 
todo en los contextos más desfavorecidos. 

• Incremento de la deserción, reprobación e inasisten-
cia escolar, lo cual es causado directamente (aun-
que no solo) por la estructura económica y política 

7 Para m‡s informaci—n, consultar http://cuentame.inegi.org.mx/poblacion/escolaridad.aspx?tema=P
8 Para m‡s informaci—n, consultar http://www.inee.edu.mx/images/stories/2016/ecea/resultadosECEA-2014actualizacion.pdf 

que dificulta o pone límites, como la pobreza, la margi-
nalidad o la vulnerabilidad, que se reflejan en los bajos 
ingresos de las familias, el trabajo infantil, las condicio-
nes de inseguridad alimentaria, la imposibilidad de 
acceder a servicios de salud y servicios básicos de la 
vivienda, y en ambientes donde se facilita el acceso al 
consumo de alcohol o drogas (Román, 2013). 

  En 2016, según las cifras de medición de la po-
breza del CONEVAL, cerca del 8.0% de los habitantes 
vivían en pobreza extrema en el país; el 17.4% de la 
población presentaba rezago educativo; el 20.1% te-
nía carencia de acceso a la alimentación y el 15.5%, 
de acceso a los servicios de salud. Asimismo, el 19.3% 
carecía en su hogar de servicios básicos y el 12.0%, de 
calidad y espacios de la vivienda (CONEVAL, 2016). Lo 
anterior refiere un contexto desfavorable para el desa-
rrollo educativo de los miembros de las familias, ya que 
las condiciones de pobreza están asociadas de ma-
nera directa a la asistencia o permanencia escolar. 

  Respecto a la asistencia escolar, los datos del 
Módulo sobre Trabajo Infantil 2015 de la Encuesta 
Nacional de Ocupación y Empleo revelan que, en 
el grupo de edad de 5 a 17 años, el 7.2% de los ni-
ños y jóvenes no asisten a la escuela, y de este grupo 
de edad, el 12.0% no lo hacen a causa de trabajo, 
en tanto que el 13.7% de ellos no asisten por falta de 
recursos económicos (INEGI, 2017). Esta información 
indica una problemática importante en la población 
de niñas, niños y adolescentes.

  Por otro lado, en cuanto al embarazo adolescen-
te, según cifras de la citada encuesta, en el primer 
trimestre de 2018, el 0.08% de las mujeres de 12 a 14 
años han tenido al menos un hijo, mientras que en 
las mujeres de 15 a 19 años este porcentaje es del 
8.9, y en el siguiente rango de edad, de 20 a 24 años, 
el porcentaje se incrementa al 41.5. Además, de las 
mujeres de 15 a 19 años que tienen al menos un hijo, 
el 88.6% han tenido uno solo, el 9.8%, dos y el 0.9%, 
tres (INEGI, 2018). Esta situación representa otro factor 
asociado a la deserción escolar de las mujeres, sobre 
todo en secundaria y educación media superior.

  Igualmente, la prevalencia del consumo de dro-
gas puede ser un factor que contribuye a profundi-
zar la problemática en análisis. De acuerdo con la 
Encuesta Nacional de Consumo de Drogas en Es-
tudiantes 2014, la prevalencia de consumo de cual-
quier droga en estudiantes de secundaria y media 
superior es del 17.2%, con mayor presencia en hom-
bres (18.6%), mientras que en mujeres es del 15.9%; el 
consumo de drogas ilegales en hombres de los mis-
mos niveles académicos es del 16.6%, en tanto que 
en mujeres es del 12.5% (INPRFM, 2014). 

  Para los hombres de nivel secundaria, la droga 
de mayor consumo es la mariguana (7.2% de los es-
tudiantes) y para las mujeres son los inhalables, con 
el 5.6% de esta población. Los datos por edad revelan 
que el mayor crecimiento en el consumo se presen-
ta en la mariguana, ya que, a los 12 años o menos, 
solo un 2.3% de los estudiantes la consumen, pero 
este porcentaje llega al 21.3% entre quienes tienen 
17 años y a 29% en la población mayor de edad que 
asiste a la escuela. Los inhalables prevalecen a los 14 
años (7.9%) y su consumo se mantiene constante en 
las diferentes edades (INPRFM, 2014).

• Falta o insuficiencia de infraestructura básica, mobi-
liario y materiales en las escuelas, aspecto cuya reso-
lución compete al propio sistema educativo y que en 
el marco de los derechos humanos se ha reconocido 
como elemento central de condiciones básicas de 
dignidad, salud y bienestar, las cuales son una parte 
importante de la calidad de los servicios educativos 
(INEE, 2014); el papel que desempeña la infraestruc-
tura educativa en la impartición de una educación 
de calidad queda plasmado en leyes como la Ley 
General de Educación y la Ley General de Infraes-
tructura Física Educativa (INEE, 2014). 

  Algunos datos relevantes en el contexto nacional 
recuperados del reporte de Infraestructura, mobiliario 
y materiales de apoyo educativo en las escuelas pri-
marias 2014, elaborado por el INEE, indican que en 
el ámbito nacional poco más de una cuarta parte 
(25.9%) de las escuelas cuentan con cinco o más 

http://www.inee.edu.mx/images/stories/2016/ecea/resultadosECEA-2014actualizacion.pdf
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riesgos en sus instalaciones, es decir, condiciones 
de inseguridad como cristales estrellados, instala-
ción eléctrica en mal estado, escaleras y barandales 
en mal estado, mobiliario amontonado, etcétera; el 
23.9% de los estudiantes reciben el juego de libros de 
texto gratuito después de que inició el ciclo escolar; y 
el 24.5% tienen menos de la mitad de ese juego de 
libros. Sobre la infraestructura de servicios básicos, el 
3.1% de las escuelas del país no tienen ningún servi-
cio, como luz, agua o drenaje, y en casi una quinta 
parte (19.0%) no hay sanitarios exclusivos para los es-
tudiantes; aproximadamente, poco más de una de 
cada diez escuelas registra déficit de aulas, en tanto 
que poco más de la tercera parte de los docentes 
perciben que las aulas carecen de ventilación ade-
cuada, y el 25.0% señalan una iluminación insuficien-
te (INEE, 2014b).

Estos datos revelan las carencias en torno a la infraes-
tructura escolar adecuada y la exigencia de conside-
rar este factor en la cadena causal del desarrollo edu-
cativo de niños y adolescentes.  
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¿Qué intervenciones 
de política pública 
existen para lograr el 
desarrollo educativo 
integral de niñas, niños y 
adolescentes?

A partir de la identificación de la problemática aso-
ciada al desarrollo educativo integral de niños, niñas y 
adolescentes, es relevante conocer las intervenciones 
en México que podrían asociarse con alguna de sus 
causas inmediatas o subyacentes a fin de establecer, 
en el futuro, el vínculo entre lo que existe en materia de 
política pública en el tema y la evidencia sobre inter-
venciones similares en el ámbito internacional, de ma-
nera que sea posible emitir recomendaciones para la 
mejora de las políticas implementadas en el país.

En México han sido identificados 15 programas fe-
derales y 3479 estatales cuyos apoyos se asocian a la 

problemática del bajo desarrollo educativo y los facto-
res relacionados con este. Para mayor referencia de los 
tipos de apoyo que otorgan los programas, se definió 
una categorización de estos, la cual se utiliza para la 
revisión de evidencia10 que se presenta más adelante. 
El cuadro 2 lista los apoyos otorgados por los programas 
federales en 2018 y estatales en 2014. En el caso de los 
programas federales, se enumeran los programas con 
nombre y apoyo específico para la categoría; en los 
programas estatales se muestran categorizados por 
tipo de programa y se agrega entre paréntesis el núme-
ro de intervenciones encontradas por categoría.

9 Estos programas fueron identiÞcados con base en el Listado CONEVAL de Programas y Acciones Federales 2018, as’ como en el Inventario Estatal 2014, respectivamente.
10 La revisi—n de la literatura se clasiÞc— en 20 categor’as: apoyo alimentario, apoyo mŽdico, apoyo material, computadoras y tabletas, horarios y calendario, estimulaci—n temprana, 

v‡ucheres o vales, m‡s maestros, incentivos a maestros, transferencias en efectivo, becas, infraestructura, empleo para adultos, cursos, informaci—n, planes de estudios, gesti—n 
escolar, fomento de habilidades socioemocionales, educaci—n preescolar y otros. Se desarrollan cada una de manera profunda en p‡ginas posteriores. La deÞnici—n de cada una 
se incluye en el anexo 2.  

11 La informaci—n entre parŽntesis hace referencia a la intervenci—n espec’Þca para cada categor’a.
12 El nœmero entre parŽntesis representa el nœmero de estados donde se desarrolla la intervenci—n.

Categor’a de apoyo Programas federales, 201811 Programas estatales, 201412

Apoyo alimentario

Escuelas de Tiempo Completo  
(compra de insumos y enseres alimentarios) 
Programa!de Apoyo a la Educaci—n Ind’gena  
(recursos para operaci—n de comedores en el albergue)

Programa de Desayunos Escolares Fr’os y/o Calientes (18) 
Programa Fruta Fresca (1) 
Programa Leche para la Primaria (1)

Apoyo mŽdico Prospera Programa de Inclusi—n Social (paquete b‡sico de 
salud, fomento del autocuidado)

Programa de Atenci—n a la Obesidad (3) 
Programa Escuelas Libres de Caries (1) 
Programa de Seguro Escolar contra Accidentes (1) 
Programa de Acompa–amiento en Escuelas Secundarias (1)

Apoyo material

Producci—n y distribuci—n de libros y materiales educativos 
(libros de texto gratuito y materiales educativos) 
Programa Nacional de Convivencia Escolar (libros para alum-
nos y docentes, manuales de trabajo y material audiovisual) 
Programa Nacional de InglŽs (producci—n y distribuci—n de 
materiales did‡cticos) 
Fortalecimiento de la Calidad Educativa  
(materiales educativos y did‡cticos) 
Programa para la Inclusi—n y la Equidad Educativa  
(material educativo) 
Prospera Programa de Inclusi—n Social (œtiles escolares)

Programa Ver Bien para Aprender Mejor (22) 
Programa de òtiles Escolares (13) 
Programa Estatal de Lectura (2) 
Otros programas (1)

Computadoras y tabletas

Programa de la Reforma Educativa  
(equipamiento, recursos educativos digitales, soporte) 
Programa para la Inclusi—n y la Equidad Educativa  
(equipamiento espec’Þco de las escuelas)

Programa de Inclusi—n y Alfabetizaci—n Digital y Equivalentes (4) 
Programa de Dotaci—n de Computadoras (3) 
Programa de Dotaci—n de Tabletas (1)

Horarios y calendario Escuelas de Tiempo Completo (ampliaci—n del horario escolar)Programa de Escuela Siempre Abierta a las Comunidades (6)

Estimulaci—n tempranaFortalecimiento a la Educaci—n Temprana y el Desarrollo Infantil 
(prestaci—n de servicios de los centros de desarrollo infantil 

Programa de Estimulaci—n Temprana (3) 
Programa de Atenci—n de Labio y Paladar Hendido (1)

Cuadro 2. Programas asociados al desarrollo educativo por categoría de apoyo
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La mayoría de los apoyos se concentran en aspec-
tos relacionados con la infraestructura educativa, así 
como con la capacitación y el fortalecimiento de la 
planta docente, seguidos de la distribución de mate-
riales, apoyos para mejorar la gestión escolar, becas, 
apoyos alimentarios y transferencia de recursos para la 
vigorización de servicios.

Las categorías de mayor intensidad de intervención 
a nivel federal son las relacionadas con la dotación de 
materiales educativos (libros de texto, útiles escolares, 
uniformes y manuales de trabajo); a continuación se 
encuentran la capacitación o actualización docente y 
el desarrollo de infraestructura o mantenimiento de esta. 
En cuanto a apoyos específicos, lo anterior indica que 

Categor’a de apoyo Programas federales, 201811 Programas estatales, 201412

M‡s maestros ! Programa Binacional de Educaci—n Migrante (3)

Incentivos a maestros

Servicios de Educaci—n Media Superior (capacitaci—n) 
Fortalecimiento de la Calidad Educativa (capacitaci—n) 
Programa para el Desarrollo Profesional Docente (actualizaci—n) 
Programa!de Apoyo a la Educaci—n Ind’gena (capacitaci—n) 
Programa Nacional de Convivencia Escolar  
(asistencia tŽcnica y capacitaci—n)

Programa de Est’mulo al Desempe–o (3) 
Programa de Est’mulo a la Calidad Docente (2) 
Programa de Est’mulo a la Jubilaci—n (1)

Transferencias en efectivoProspera Programa de Inclusi—n Social (apoyos monetarios a 
familias para alimentaci—n) !

Becas
Programa Nacional de Becas (transferencias) 
Programa!de Apoyo a la Educaci—n Ind’gena (transferencias) 
Prospera Programa de Inclusi—n Social (transferencias) 

Becas a Grupos Vulnerables (14) 
Programa Nacional de Becas (10) 
Becas de Aprovechamiento, Excelencia (7) 
Becas para Incrementar EÞciencia Terminal (6) 
Becas de Apoyo Complementario (2)

Infraestructura

Servicios de Educaci—n Media Superior  
(habilitaci—n y ampliaci—n de espacios)  
Escuelas de Tiempo Completo  
(mejora de los espacios educativos) 
Programa de la Reforma Educativa  
(atenci—n de las carencias f’sicas de las escuelas) 
Programa!de Apoyo a la Educaci—n Ind’gena  
(mantenimiento y rehabilitaci—n de infraestructura)

Programas de Mejora de Infraestructura (21)

Empleo para adultos Prospera Programa de Inclusi—n Social (inclusi—n laboral a 
adultos y apoyos econ—micos para personas mayores)!

Cursos Programa Nacional de Convivencia Escolar  
(fortalecimiento de competencias sobre convivencia escolar)

Programa de Escuela Segura (24) 
Programa de Orientaci—n a Madres J—venes o Adolescentes 
Embarazadas (22) 
Programa de Prevenci—n en Salud (18) 
Otros programas de capacitaci—n, asesor’a u orientaci—n (24)

Planes de estudios Servicios de Educaci—n Media Superior  
(impulso de programas educativos)

Programas de InglŽs (3) 
Programa de Educaci—n Ind’gena (1)

Gesti—n escolar

Escuelas de Tiempo Completo (recursos para asistencia  
tŽcnica, eventos y actividades para fortalecer la convivencia) 
Programa de la Reforma Educativa (recursos para apoyar  
la autonom’a de gesti—n escolar)

Programa Escuelas de Calidad (4)

Fomento de habilidades 
socioemocionales

Apoyos a centros y organizaciones de educaci—n  
(Programa Construye T) Programas de Acompa–amiento Psicol—gico (3)

Educaci—n preescolar !Educaci—n Inicial y B‡sica Comunitaria (brinda servicio  
de educaci—n preescolar a poblaci—n desde tres a–os)Programa de Formaci—n y Actualizaci—n (1)

Fuente: Elaboración del CONEVAL con base en el Listado de Programas y Acciones de Desarrollo Social Federal 2018 y el Inventario de Programas y Acciones 
Estatales 2014.

Mapa 1. Programas estatales en México dirigidos al mapa desarrollo educativo, 2014

Fuente: Elaboración del CONEVAL con base en el Inventario de Programas y Acciones Estatales 2014.

las prioridades de política pública nacional en educa-
ción básica y media se concentran en la creación y 
mejora de espacios de educación (infraestructura), en 
la permanencia escolar (apoyo material, tecnológico y 
becas) y en la calidad educativa (capacitación y ac-
tualización docente). 

Para acotar el universo de intervenciones estatales, 
el análisis se enfocó en el apoyo principal que otorga 
cada programa. De este modo, como ya se mencionó, 
se identificaron 347 programas estatales en las 32 enti-
dades federativas. De estas, 31 ofrecen 134 programas 
orientados a dar cursos en distintos ámbitos, como 
prevención en salud, convivencia en el espacio de 
la escuela, entre otros; 27 estados ofrecen 41 progra-
mas de apoyo material, como la entrega de anteojos 
y útiles escolares; en tanto que 23 entidades tienen 21 

programas que ofrecen becas y subsidios, cuyos tipos 
de focalización van desde grupos vulnerables hasta 
becas de excelencia. El mapa muestra la distribución 
geográfica de los apoyos identificados dirigidos a la 
problemática objeto de este documento.

Como se mostraron los datos sobre el desempeño 
educativo de los alumnos ante parámetros internacio-
nales en la sección precedente, es importante también 
examinar la atención integral a grupos vulnerables, como 
las poblaciones originarias, que, dado su nivel de margi-
nación social y de pobreza, no tienen el mismo desarro-
llo educativo que la media nacional. Programas como 
Prospera Programa de Inclusión Social y el Programa de 
Apoyo a la Educación Indígena son ejemplos de inter-
venciones integrales que buscan incidir, directa o indirec-
tamente, en el desarrollo educativo de esta población.  
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¿Qué funciona? Evidencia 
sobre la efectividad de 
los programas dirigidos 
a mejorar el desarrollo 
educativo de niñas, niños 
y adolescentes

Con el objetivo de documentar la evidencia existente 
respecto a las intervenciones13 implementadas para 
mejorar el desarrollo educativo de niños y jóvenes, se 
realizó una revisión exhaustiva de las evaluaciones de 
impacto que documentaran sus efectos. 

Para llevar a cabo la revisión de evidencia, se utiliza-
ron criterios específicos para la búsqueda de evalua-
ciones, así como para la selección de documentos con 
base en los cuales se desarrolló una síntesis de eviden-
cia. En el anexo 1 se describen cada uno de los criterios 
para la búsqueda y selección de estudios, así como los 
empleados para la valoración de su calidad. 

Mediante dichos procesos específicos de búsque-
da, se depuraron y clasificaron 160 estudios de acuer-
do con su calidad. Como una primera aproximación a 
esos estudios, la figura 2 organiza la evidencia en fun-
ción del impacto y la calidad de las intervenciones.

El impacto se determinó a partir de la revisión de la 
significancia del efecto de la intervención sobre las va-
riables de resultado, en tanto que para la calidad se 
consideraron medidas propias de la metodología de 
los estudios, como la robustez del análisis, el uso de 
pruebas de significancia estadística, la presencia de 
grupo control, entre otros. Asimismo, se muestran entre 
corchetes las dimensiones educativas sobre las que el 
efecto fue visible: pruebas estandarizadas [PE], logro es-
colar [LE] y habilidades socioemocionales [HSE].14

Las intervenciones de mayor impacto y con mayor 
calidad de la evidencia se encuentran en el cuadrante 
superior derecho de la figura e incluyen las siguientes: 
apoyos monetarios en forma de becas; donaciones, bo-
nos y transferencias condicionadas, las cuales mostraron 
tener un alto efecto en el desempeño de los estudiantes 
en pruebas estandarizadas y en la mejora en variables 

del logro escolar; la alfabetización de madres; la capa-
citación a comités escolares y la entrega de apoyos 
alimentarios15  también impactaron positivamente en el 
logro escolar y la mejora en pruebas estandarizadas.

El cuadrante de menor impacto y menor calidad en 
la evidencia de los estudios se ubica en la esquina infe-
rior izquierda, en la que aparecen intervenciones como 
subsidios para compra de libros, salones con heteroge-
neidad de edades, dotación de equipo de cómputo 
a primarias, entre otras, las cuales tuvieron un impacto 
mínimo sobre el logro escolar, las pruebas estandariza-
das y las habilidades socioemocionales.

La figura 2 es un mapeo de intervenciones que tie-
ne como fin ayudar a que los tomadores de decisiones 
identifiquen con mayor facilidad cuáles han sido las de 
mayor impacto en temas de educación. Sin embargo, 
esta figura no debe tomarse como un indicativo final de 
la efectividad de una intervención; se recomienda que 
los tomadores de decisiones profundicen en el contex-
to de la intervención presentada, y tomen en cuenta su 
propio entorno.

Una vez evaluada la calidad de los estudios, se cla-
sificaron los resultados de la evidencia de una manera 
informativa y concisa que permitiera una compren-
sión más sencilla. Se decidió organizar la evidencia de 
acuerdo con cinco dimensiones principales:
• El tipo de intervención. Se organizó la evidencia en 

20 categorías mutuamente excluyentes. Esto significa 
que, aunque una intervención estuviera compuesta 
por distintos componentes y se encontrara en diver-
sas categorías, un único componente no puede ser 
clasificado en más de una categoría. Sin embargo, 
es importante señalar que algunos de los tipos de in-
tervención considerados pueden llegar a ser similares 

13 Para conocer m‡s sobre cada una de las intervenciones, se puede revisar el anexo 3, que proporciona informaci—n sobre estudios y los efectos en las variables de resultado para 
las intervenciones analizadas, la poblaci—n objetivo en la que estuvo enfocada la intervenci—n, el (los) pa’s(es) donde se llev— a cabo, si se realiz— en zonas rurales o urbanas, y la 
duraci—n de las intervenciones, entre otros datos.

14 Para el caso de pruebas estandarizadas [PE], los efectos est‡n relacionados con la mejora en las habilidades cognitivas de los estudiantes: incremento en los puntajes de pruebas 
estandarizadas o ex‡menes. El logro escolar [LE] se reÞere a variables del entorno escolar, como asistencia, disminuci—n de la deserci—n, disminuci—n de la reprobaci—n, incremento 
de la inscripci—n, etcŽtera. Las habilidades socioemocionales [HSE] conciernen al efecto en el desarrollo de habilidades, como mejora del comportamiento, control de la ansiedad, 
control de la depresi—n, fomento de la autoestima, etcŽtera.

15 En la forma de raciones de cereales para llevar a casa.
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entre ellos; por ejemplo, las categorías de transferen-
cias de efectivo y becas se refieren ambas a la en-
trega de un apoyo financiero directo a las familias o 
al estudiante, con la diferencia fundamental que las 
becas o subsidios están etiquetados de manera ex-
clusiva para su uso en la educación del estudiante, 
mientras que las transferencias —condicionadas, o 
no— pueden ser utilizadas para otros fines.

• El receptor de la intervención. Se organizó la evi-
dencia en tres categorías: los estudiantes, los padres 
de familia o los hogares, y los maestros o las escuelas. 
Aunque al final el impacto de la intervención esta-
rá medido siempre sobre el estudiante, se tomó en 
cuenta como receptor a quien se le entregó directa-
mente el apoyo; es decir, así se le brinde para infraes-
tructura a una escuela, bonos a los profesores, o para 
encontrar trabajo a los padres de familia, lo que se 
busca medir es el resultado de esas acciones sobre 
ciertas métricas aplicadas a los estudiantes.

• La edad de la población en la que se midieron 
los resultados. Niños antes de iniciar la primaria (en 
edad preescolar), primaria y secundaria, junto con 
bachillerato. Lo relevante en esta clasificación es la 
edad —o nivel académico— de los estudiantes, in-
dependientemente de si fueron receptores directos o 
indirectos de la intervención.

• El tipo de indicadores de impacto. Los resultados 
de las intervenciones se clasificaron en cuatro cate-
gorías de acuerdo con el área en que se enfocaba 
la medición del impacto:

I. Participación escolar, asistencia o tasas de conti-
nuación o deserción.

II. Desempeño académico o resultados en pruebas 
estandarizadas.

III. Habilidades socioemocionales o no cognitivas.
IV. Comportamientos de riesgo (embarazos, empleo 

infantil y actividad criminal).
• Resultados positivos y estadísticamente significa-

tivos. No se excluyeron los estudios sin un impacto 
significativo para dejar evidencia de aquellas inter-

venciones que, a pesar de haber estado considera-
das como diseñadas de manera correcta, no halla-
ron resultados positivos ni significativos.

Tomando en cuenta las cinco categorizaciones ante-
riores, en principio se podrían tener 720 distintas com-
binaciones. Sin embargo, no todas estas se observan 
en la práctica. Al mismo tiempo, una vez creadas esas 
combinaciones, es posible que una misma interven-
ción contribuya, como se mencionó, a la evidencia en 
varias categorías. Ese sería el caso, por ejemplo, si los 
receptores son estudiantes de primaria y secundaria, 
o bien, si otorga apoyo alimentario, además de becas 
o subsidios. 

El caso más evidente de una situación de este tipo 
se ve reflejado en dos estudios que analizan el pro-
grama BRIGHT (Burkinabé Response to Improve Girls’ 
Chances to Succeed), de Burkina Faso. Esta interven-
ción, llevada a cabo entre 2006 y 2012, incluye una 
gran variedad de componentes: apoyos alimentarios, 
útiles escolares gratuitos, infraestructura escolar, tuto-
rías especializadas, programas de alfabetización para 
padres, y campañas de información para la comuni-
dad. Además, cubre los tres receptores considerados y 
dos tipos de métricas de impacto, aunque únicamen-
te un nivel escolar (primaria).

La figura 3 presenta un esquema resumen de los re-
sultados. Los tipos de intervenciones para los que existe 
más evidencia son cursos, apoyo alimentario y trans-
ferencias de efectivo. En cuanto a los receptores, se 
observa que la evidencia proviene, de manera similar, 
de estudiantes (triángulos) y padres u hogares (cua-
drados) y, en menor medida, de maestros o escuelas 
(rombos). Los indicadores de impacto utilizados con 
más frecuencia son la participación escolar (azul) y el 
desempeño académico (naranja), muy por encima 
de las habilidades socioemocionales (verde) y los com-
portamientos de riesgo (morado). Por último, la mayor 
parte de la evidencia arroja resultados positivos y signifi-
cativos (marcadores sólidos).

IMPACTO

Fuerte

13
 e

stu
dio

s
¥ò

til
es

 e
sc

ol
ar

es
 [L

E
, P

E
]

¥T
ra

ns
fe

re
nc

ia
s 

pa
ra

 g
es

ti—
n 

es
co

la
r e

n 
pr

im
ar

ia
s 

[L
E

]
¥M

od
el

os
 d

e 
ed

uc
ac

i—
n 

ße
xi

bl
e 

(e
d.

 b
‡s

ic
a)

 [P
E

, H
S

E
]

¥T
ra

ns
fe

re
nc

ia
s 

co
nd

ic
io

na
da

s 
a 

la
 a

si
st

en
ci

a 
es

co
la

r [
LE

]
¥V

ou
ch

er
s 

pa
ra

 e
du

ca
ci

—
n 

se
cu

nd
ar

ia
 p

riv
ad

a 
[L

E
]

¥A
co

m
pa

–a
m

ie
nt

o 
es

co
la

r i
nt

eg
ra

l  
[L

E
, P

E
]

20
 e

stu
dio

s
¥D

es
ay

un
os

 y
 c

om
id

as
 [L

E
, P

E
]

¥C
om

pu
ta

do
ra

s 
y 

ta
bl

et
as

 a
 e

d.
 b

‡s
ic

a 
y 

m
ed

ia
 [L

E
, P

E
]

¥E
du

ca
ci

—
n 

pr
ee

sc
ol

ar
 4

-6
 a

–o
s 

[P
E

]
¥1

00
 d

’a
s 

de
 e

m
pl

eo
 a

sa
la

ria
do

 a
 p

ad
re

s 
[L

E
, P

E
]

¥I
nc

re
m

en
ta

r e
l a

cc
es

o 
a 

se
rv

ic
io

s 
a 

la
 p

rim
er

a 
in

fa
nc

ia
 [L

E
, H

S
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
co

nd
ic

io
na

da
s 

pa
ra

 g
es

ti—
n 

es
co

la
r e

n 
pr

im
ar

ia
s 

[L
E

]
¥I

nc
en

tiv
os

 e
n 

es
pe

ci
e 

a 
m

ae
st

ro
s 

po
r d

es
em

pe
–o

 [P
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
pa

ra
 m

ej
or

a 
de

 in
fra

es
tru

ct
ur

a 
[L

E
]

¥E
du

ca
ci

—
n 

fo
ca

liz
ad

a 
a 

gr
up

os
 d

e 
al

to
 d

es
em

pe
–o

 [P
E

, H
S

E
]

¥I
nf

or
m

ac
i—

n 
so

br
e 

re
to

rn
os

 a
 la

 e
du

ca
ci

—
n 

[L
E

, P
E

]
¥C

ap
ac

ita
ci

—
n 

de
 c

ui
da

do
re

s 
en

 c
en

tro
s 

in
fa

nt
ile

s 
 [L

E
, P

E
]

¥F
om

en
to

 a
 la

 a
se

rti
vi

da
d 

[L
E

, H
S

E
]

23
 e

stu
dio

s
¥R

ac
i—

n 
de

 c
er

ea
le

s 
pa

ra
 ll

ev
ar

 a
 c

as
a 

[L
E

]
¥B

ec
as

 a
 e

du
ca

ci
—

n 
b‡

si
ca

 [L
E

,P
E

]
¥D

on
ac

io
ne

s 
a 

la
s 

es
cu

el
as

 (c
om

itŽ
s 

es
co

la
re

s)
 [L

E
]

¥H
or

ar
io

 e
xt

en
di

do
 e

n 
ja

rd
’n

 d
e 

ni
–o

s 
[L

E
, P

E
]

¥B
on

os
 a

 la
 a

si
st

en
ci

a 
de

 m
ae

st
ro

s 
[L

E
, P

E
]

¥I
nf

or
m

ac
i—

n 
pa

ra
 p

ad
re

s 
v’

a 
bo

le
ta

 d
e 

ca
liÞ

ca
ci

on
es

 [L
E

, P
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
co

nd
ic

io
na

da
s 

a 
la

 a
si

st
en

ci
a 

es
co

la
r [

LE
, P

E
]

¥C
ur

so
s 

de
 p

re
ve

nc
i—

n 
de

 c
om

po
rta

m
ie

nt
os

 ri
es

go
so

s 
[L

E
]

¥A
lfa

be
tiz

ac
i—

n 
de

 m
ad

re
s 

de
 fa

m
ili

a 
[L

E
, P

E
]

¥C
ap

ac
ita

ci
—

n 
a 

co
m

itŽ
s 

es
co

la
re

s 
[L

E
, P

E
]

Medio

11
 e

stu
dio

s
¥D

ot
ac

i—
n 

de
 g

ra
no

s 
[L

E
]

¥B
ic

ic
le

ta
s 

[L
E

]
¥A

cc
es

o 
a 

se
rv

ic
io

s 
m

Žd
ic

os
 [L

E
, P

E
]

¥C
en

tro
s 

de
 c

ui
da

do
 in

fa
nt

il 
[H

S
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
co

nd
ic

io
na

da
s 

a 
re

vi
si

on
es

 m
Žd

ic
as

 [P
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
a 

tu
to

re
s 

de
 la

 te
rc

er
a 

ed
ad

 [L
E

]
¥C

ap
ac

ita
ci

—
n 

de
 c

ui
da

do
re

s 
en

 c
en

tro
s 

in
fa

nt
ile

s 
[P

E
, H

S
E

]
¥C

ur
so

s 
de

 m
œ

si
ca

 [L
E

]
¥A

si
st

en
ci

a 
tŽ

cn
ic

a 
pa

ra
 fo

m
en

ta
r e

l d
es

ar
ro

llo
 e

sc
ol

ar
 [L

E
, P

E
]

¥C
ap

ac
ita

ci
—

n 
pe

da
g—

gi
ca

 a
 p

ro
fe

so
re

s 
[L

E
, P

E
]

21
 e

stu
dio

s
¥D

es
ay

un
os

 c
al

ie
nt

es
 [P

E
]

¥ò
til

es
 e

sc
ol

ar
es

 [L
E

]
¥A

cc
es

o 
a 

se
rv

ic
io

s 
m

Žd
ic

os
  [

P
E

, L
E

, H
S

E
]

¥C
om

pu
ta

do
ra

s 
y 

ta
bl

et
as

 (p
rim

ar
ia

) [
P

E
]

¥M
‡s

 e
sc

ue
la

s 
 p

re
es

co
la

re
s 

[L
E

]
¥C

ap
ac

ita
ci

—
n 

pa
ra

 la
 e

st
im

ul
ac

i—
n 

te
m

pr
an

a 
[P

E
, H

S
E

]
¥I

nf
ra

es
tru

ct
ur

a 
y 

m
at

er
ia

l  
pa

ra
 e

st
im

ul
ac

i—
n 

te
m

pr
an

a 
[P

E
, L

E
, H

S
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
co

nd
ic

io
na

da
s 

a 
la

 a
si

st
en

ci
a 

es
co

la
r [

LE
]

¥V
ou

ch
er

s 
pa

ra
 ju

gu
et

es
 [P

E
] 

¥V
ou

ch
er

s 
pa

ra
 la

 e
du

ca
ci

—
n 

pr
iv

ad
a 

[P
E

]
¥E

du
ca

ci
—

n 
fo

ca
liz

ad
a 

a 
gr

up
os

 d
e 

al
to

 d
es

em
pe

–o
 [P

E
, H

S
E

]
¥C

ap
ac

ita
ci

—
n 

pe
da

g—
gi

ca
 a

 p
ro

fe
so

re
s 

[P
E

, H
S

E
]

¥C
ap

ac
ita

ci
—

n 
a 

pa
dr

es
 s

ob
re

 c
ui

da
do

 d
e 

m
en

or
  [

LE
]

¥E
nt

re
na

m
ie

nt
o 

pa
ra

 in
gr

es
o 

a 
la

 u
ni

ve
rs

id
ad

  [
P

E
] 

15
 e

stu
dio

s
¥ò

til
es

 y
 u

ni
fo

rm
es

 e
sc

ol
ar

es
 [L

E
, P

E
]

¥E
st

im
ul

ac
i—

n 
ps

ic
os

oc
ia

l  
en

 n
i–

os
 d

e 
12

 a
 2

4 
m

es
es

 (v
is

ita
s 

se
m

an
al

es
) [

P
E

]
¥I

nf
or

m
ac

i—
n 

so
br

e 
re

to
rn

os
 a

 la
 e

du
ca

ci
—

n 
su

pe
rio

r [
LE

]
¥M

ay
or

 n
œ

m
er

o 
de

 m
ae

st
ro

s 
[P

E
]

¥P
la

ne
s 

de
 e

st
ud

io
 in

no
va

do
re

s 
en

 p
re

es
co

la
r  

[P
E

]
¥F

om
en

to
 d

e 
ha

bi
lid

ad
es

 s
oc

io
em

oc
io

na
le

s 
(a

ns
ie

da
d,

 a
ut

oe
st

im
a)

 [L
E

, H
S

E
]

¥C
ap

ac
ita

ci
—

n 
a 

co
m

itŽ
s 

es
co

la
re

s 
(g

es
ti—

n 
es

co
la

r)
 [P

E
]

¥P
ag

os
 a

di
ci

on
al

es
 a

 p
ro

fe
so

re
s 

ba
sa

do
s 

en
 la

 m
ej

or
a 

de
 lo

s 
re

su
lta

do
s 

de
 lo

s 
ex

‡m
e

-
ne

s 
de

 s
us

 a
lu

m
no

s 
(p

rim
ar

ia
s 

ru
ra

le
s)

 [P
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
co

nd
ic

io
na

da
s 

a 
la

 in
sc

rip
ci

—
n 

[L
E

, P
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
no

 c
on

di
ci

on
ad

as
 a

 fa
m

ili
as

 e
n 

po
br

ez
a 

[L
E

]

DŽbil

17
 E

stu
dio

s
¥D

ot
ac

i—
n 

de
 e

qu
ip

o 
de

 c
—

m
pu

to
 e

n 
pr

im
ar

ia
s 

[P
E

]
¥M

at
er

na
l p

œ
bl

ic
o 

in
fe

rio
r a

 4
 a

–o
s 

[H
S

E
]

¥S
ub

si
di

os
 p

ar
a 

co
m

pr
a 

de
 li

br
os

 [L
E

]
¥A

ut
on

om
’a

 e
sc

ol
ar

 [P
E

]
¥M

‡s
 d

’a
s/

 m
ay

or
 n

œ
m

er
o 

de
 h

or
as

 d
e 

cl
as

e 
[P

E
]

¥S
al

on
es

 c
on

 h
et

er
og

en
ei

da
d 

de
 e

da
de

s 
[P

E
]

¥C
ap

ac
ita

ci
—

n 
en

 a
dm

in
is

tra
ci

—
n 

es
co

la
r a

 p
rim

ar
ia

s 
 

y 
se

cu
nd

ar
ia

s 
de

 m
ay

or
 re

za
go

 [P
E

]

21
 E

stu
dio

s
¥E

st
im

ul
ac

i—
n 

te
m

pr
an

a 
a 

m
en

or
es

 d
e 

6 
a–

os
 [P

E
]

¥C
om

id
as

 d
e 

m
ed

io
 d

’a
 [L

E
]

¥L
ib

ro
s 

y 
le

nt
es

 [L
E

, P
E

]
¥M

‡s
 d

’a
s 

de
 e

sc
ue

la
 e

n 
pr

ee
sc

ol
ar

 [P
E

] 
¥D

iv
is

i—
n 

de
 g

ru
po

s 
en

 p
rim

ar
ia

 [P
E

]
¥S

ub
si

di
os

 p
ar

a 
m

ae
st

ro
s 

en
 e

sc
ue

la
s 

pr
iv

ad
as

 [P
E

]
¥C

on
st

ru
cc

i—
n 

de
 b

ib
lio

te
ca

s 
[P

E
]

¥C
on

st
ru

cc
i—

n 
y 

re
no

va
ci

—
n 

de
 e

di
Þ

ci
os

 [P
E

] 
¥M

ae
st

ro
s 

de
l m

is
m

o 
se

xo
 q

ue
 e

st
ud

ia
nt

es
 [P

E
]

¥C
on

tra
ta

ci
—

n 
de

 m
ae

st
ro

s 
po

r O
N

G
«s

 [P
E

]
¥T

ut
or

’a
s 

y 
m

at
er

ia
l d

id
‡c

tic
o 

(p
rim

ar
ia

) [
P

E
]

¥V
ou

ch
er

s 
pa

ra
 c

on
st

ru
cc

i—
n 

de
 v

iv
ie

nd
a 

[L
E

]
¥C

ur
so

s 
as

is
tid

os
 p

or
 c

om
pu

ta
do

ra
 [P

E
]

 

19
 e

stu
dio

s
¥D

ot
ac

i—
n 

de
 e

qu
ip

o 
de

 c
—

m
pu

to
 e

n 
pr

im
ar

ia
s 

[L
E

, P
E

]
¥C

en
tro

s 
de

 c
ui

da
do

 in
fa

nt
il 

12
-1

4 
m

es
es

 [P
E

. H
S

E
]

¥S
up

le
m

en
to

s 
vi

ta
m

’n
ic

os
 p

ar
a 

es
tu

di
an

te
s 

de
 p

rim
ar

ia
[P

E
]

¥L
ib

ro
s 

y 
le

nt
es

 [P
E

]
¥S

up
le

m
en

to
s 

nu
tri

ci
on

al
es

 a
 n

i–
os

 m
en

or
es

 d
e 

5 
a–

os
 [P

E
]

¥B
on

os
 p

ar
a 

pr
of

es
or

es
 d

e 
ed

uc
ac

i—
n 

b‡
si

ca
 c

on
di

ci
on

ad
os

 a
l d

es
em

pe
–o

 e
st

ud
ia

nt
il 

[L
E

]
¥T

ut
or

’a
s 

a 
gr

up
os

 d
e 

ba
jo

 re
nd

im
ie

nt
o 

[P
E

]
¥I

nf
or

m
ac

i—
n 

so
br

e 
re

to
rn

os
 d

e 
la

 e
du

ca
ci

—
n 

[P
E

]
¥B

ol
et

as
 p

ar
a 

pa
dr

es
  [

LE
]

¥M
ay

or
 in

fra
es

tru
ct

ur
a 

en
 p

re
es

co
la

r [
P

E
]

¥M
ae

st
ro

s 
re

ci
Žn

 g
ra

du
ad

os
 p

ar
a 

pr
im

ar
ia

 [P
E

]
¥T

ra
ns

fe
re

nc
ia

s 
co

nd
ic

io
na

da
s 

a 
la

 in
sc

rip
ci

—
n 

 (f
am

ili
as

 e
n 

po
br

ez
a)

 [L
E

, P
E

, H
S

E
] 

¥T
ra

ns
fe

re
nc

ia
s 

no
 c

on
di

ci
on

ad
as

 a
 fa

m
ili

as
 c

on
 n

i–
os

 d
e 

6-
15

 a
–o

s 
[L

E
]

¥C
ur

so
s 

de
 c

om
pr

en
si

—
n 

de
 le

ct
ur

a 
[P

E
]

Ba
ja

Me
dia

Al
ta

CA
LID

AD
 D

E 
LA

 E
VI

DE
NC

IA

Fi
gu

ra
 2

. E
vid

en
ci

a 
so

br
e 

el
 im

pa
ct

o 
y 

la
 c

al
id

ad
 d

e 
la

s i
nt

er
ve

nc
io

ne
s

Fu
en

te
: E

la
bo

ra
ci

ón
 d

el
 C

O
N

EV
AL

.
LE

: L
og

ro
 e

sc
ol

ar
;  

PE
: P

ru
eb

as
 e

sta
nd

ar
iza

da
s; 

 
HS

E: 
Ha

bi
lid

ad
es

 so
ci

oe
m

oc
io

na
le

s



26 27

Preescolar Primaria Secundaria/Bachillerato

Apoyo alimenticio

Apoyo mŽdico

Apoyo material

Computadoras y 
tabletas

Horarios y calendario

Fomento de 
habilidades 
socioemocionales

Vales

M‡s maestros

Incentivos a 
maestros

Transferencias en 
efectivo

Becas

Infraestructura

Empleo para adultos

Cursos

Informaci—n

Planes de estudios

Gesti—n escolar

Estimulaci—n 
temprana

Educaci—n 
preescolar

Otros

Los marcadores s—lidos denotan resultados positivos y signiÞcativos. La forma de los marcadores denota quiŽn fue el receptor de la intervenci—n: estudiantes 
(tri‡ngulo), padres/hogares (cuadrado) o maestros/escuelas (rombo). Los colores denotan la mŽtrica de impacto: participaci—n escolar (azul), desempe–o 
acadŽmico (anaranjado), habilidades socioemocionales (verde) y comportamientos de riesgo (morado).

Figura 3. Síntesis de la evidencia de la efectividad de intervenciones para el desarrollo educativo

Fuente: Elaboración del CONEVAL.
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Uso de la evidencia 
para la formulación de 
la respuesta de política 
pública

A continuación se presentan los hallazgos más relevan-
tes derivados de las evaluaciones de impacto analiza-
das. La descripción se realiza de manera general por 
categoría, como se observa en la figura 3.16

  

Apoyo alimentario

Se analizaron 14 intervenciones dirigidas a estudiantes 
o a padres de familia. Los apoyos encontrados más co-
munes fueron: provisión de comida (gratuita o a precio 
reducido); entrega mensual de raciones de alimento 
a familias (por lo regular condicionada a la asistencia 
escolar); y suplementos alimenticios o vitamínicos (en 
general a niños en edad temprana).

Los impactos positivos hallados respecto a la pro-
visión de comida fueron, en preescolar, mayor rendi-
miento escolar y reducción de comportamientos crimi-
nales en el futuro (cuando los beneficiarios alcanzaron 
la edad de 10 a 18 años). Para primaria y secundaria, 
se advirtió un incremento en la tasa de inscripción es-
colar y una mejora en habilidades cognitivas, pruebas 
de lectura, matemáticas y ciencias. Finalmente, una in-
tervención orientada a niñas mostró tener un impacto 
positivo en la tasa de asistencia escolar, así como en 
pruebas de matemáticas y lenguaje.

En la entrega de raciones de alimentos hubo un im-
pacto positivo sobre la inscripción, asistencia escolar, y 
una reducción en la repetición de grados. En América 
Latina, el efecto positivo fue en el incremento de la tasa 
de graduación de la preparatoria. 

En cuanto a la entrega de suplementos alimenticios 
y vitamínicos, se encontró un incremento en la tasa de 
inscripción en la escuela a la edad de seis años; tam-
bién se hallaron efectos positivos en pruebas cognitivas 
y un aumento en la estatura a la edad de seis años.  

La experiencia en México muestra que la política públi-
ca tanto federal como estatal también está tratando de 
incidir en el desarrollo educativo a través de intervencio-
nes similares a las descritas, ya que existen dos programas 
en el orden federal y tres programas estatales que pro-
veen de alimentos a estudiantes: por una parte, Prospera, 
Escuelas de Tiempo Completo y el Programa de Apoyo a 
la Educación Indígena y, por otra, los programas de De-
sayunos Escolares, Fruta Fresca y Leche para la Primaria.     

Apoyo médico

La revisión incluye tres estudios, en los cuales se prevén 
los tres niveles educativos. Para el preescolar, la presta-
ción de servicios médicos tuvo un impacto positivo so-
bre el rendimiento escolar y una reducción en el com-
portamiento criminal de los niños, al tener entre 10 y 18 
años. Por otra parte, proporcionar de manera gratuita 
servicios médicos y medicinas a familias con hijos en 
primaria y secundaria incrementó la tasa de inscrip-
ción en los últimos grados de primaria y secundaria, 
además de mejorar los resultados en pruebas estan-
darizadas. La instalación de centros de salud dentro de 
secundarias redujo la tasa de deserción escolar y la de 
embarazos adolescentes.

En el ámbito federal, en México, Prospera brinda acce-
so a los servicios de salud de primer nivel, prevención y 
atención a la mala nutrición, valoración y seguimiento del 
estado de nutrición y capacitación para el autocuidado 
de la salud. Las evaluaciones al respecto han mostrado 
efectividad de estas acciones en la reducción en la pre-
valencia de anemia y de baja talla en menores de cinco 
años, así como el aumento en el uso de servicios formales 
de salud y mayor utilización de medicina preventiva. Asi-
mismo, a nivel estatal, existen varios programas de 

16  Para mayor detalle sobre autores y regi—n de implementaci—n de las intervenciones de las cuales se obtiene la evidencia, consultar el anexo 3.
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atención específica para la atención a la obesidad, a la 
salud bucal, acompañamiento psicológico y seguro 
contra accidentes. 

Apoyo material

En este rubro destaca el apoyo con útiles escolares, 
que ha demostrado elevar la tasa de inscripción y me-
jorar los resultados en pruebas de matemáticas y len-
guaje para niñas. La provisión gratuita de libros de 
texto y otros útiles escolares ha tenido un impacto po-
sitivo sobre los puntajes de pruebas de conocimiento, 
la asistencia escolar y la tasa de inscripción de pri-
maria a secundaria.

Una intervención para la que no se encontró efecto 
alguno fue la dotación de uniformes en primaria. Sin 
embargo, la entrega de lentes gratuitos tuvo un resul-
tado positivo en pruebas de conocimiento y pruebas 
estandarizadas. La entrega de bicicletas dirigida a ni-
ñas de primaria y secundaria logró un incremento en 
la tasa de continuación de primaria a secundaria, así 
como en el aumento de mujeres que solicitaron admi-
sión a la universidad años más tarde. Finalmente, la en-
trega de apoyos recreativos, como boletos de cine, bo-
letos para actividades deportivas o para comprar ropa, 
tuvo un impacto positivo sobre el comportamiento en 
clases, la tasa de asistencia y el desempeño académi-
co de los estudiantes.

En este tema, México cuenta con intervenciones 
que podrían estar asociadas a este rubro: a nivel fede-
ral, el Programa de Producción y Distribución de Libros 
y Materiales Educativos, operado por la SEP, y Prospe-
ra, que entrega una transferencia para la compra de 
útiles escolares. Asimismo, en el ámbito estatal existen 
programas de dotación de lentes en 22 entidades, de 
útiles escolares en 13 y de lectura en 2. En este sentido, 
es relevante analizar el medio específico de entrega de 
los materiales educativos y artículos asociados a fin de 
identificar los mecanismos más efectivos para su distri-
bución y lograr una mayor cobertura en la entrega de 
estos materiales, de tal manera que esta llegue a la po-

blación de niños, niñas y adolescentes que registran los 
mayores niveles de vulnerabilidad y rezago.

Computadoras y tabletas

Únicamente dos de los estudios considerados en este 
reporte analizan la entrega de computadoras. Ambos 
están dirigidos a primaria y los hallazgos revelan que a) 
proveer computadoras a maestros de escuelas prima-
rias mejora los resultados de pruebas de conocimiento 
aplicadas a los estudiantes; y b) la entrega de compu-
tadoras portátiles a estudiantes de primaria en zonas 
desfavorecidas tiene un efecto positivo en las habilida-
des cognitivas de los niños.

Sobre este tema, en México operan distintos progra-
mas como el de la Reforma Educativa, que proporcio-
na equipamiento, recursos digitales y soporte a escue-
las; también el Programa para la Inclusión y la Equidad 
Educativa dota de equipamiento digital y tecnológico 
a los centros educativos. En cuanto a los programas es-
tatales, se pueden citar el de alfabetización digital, el de 
dotación de computadoras (implementado en cuatro 
entidades) y el de dotación de tabletas, aunque sobre 
este último no existe evidencia de la efectividad en la 
entrega de estos equipos en particular.

Al respecto, aunque la evidencia resalta la importan-
cia del equipamiento con recursos digitales dirigido a 
profesores y estudiantes, es necesario un análisis pro-
fundo de las condiciones con base en las cuales se 
realiza este equipamiento, de tal modo que se asegure 
el funcionamiento óptimo de los equipos que se pro-
porcionen, así como el hecho de privilegiar el acceso a 
aquellos profesores y estudiantes que enfrentan mayo-
res obstáculos para acceder a este tipo de recursos por 
su condición geográfica o de vulnerabilidad. 

Horarios y calendario

En esta categoría se observó que dar días adiciona-
les de clases antes de evaluar a estudiantes de prees-

colar tuvo como efecto un mejor desempeño de los 
estudiantes en pruebas de lectura y matemáticas, y 
en pruebas estandarizadas. La extensión del horario 
escolar en escuelas primarias y secundarias redundó 
en mejores resultados en pruebas de lenguaje y mate-
máticas. Finalmente, contar con diez días adicionales 
de clases impactó en forma positiva en las habilidades 
cognitivas de los estudiantes.

En México, el Programa de Escuelas de Tiempo 
Completo tiene como objeto ampliar el horario de la 
jornada escolar para ofrecer mayores oportunidades 
de aprendizaje a los estudiantes; a nivel estatal, funcio-
na el Programa de Escuela Siempre Abierta a las Co-
munidades. Sin embargo, es importante considerar la 
cobertura de estos programas y la atención en aque-
llas escuelas con los mayores rezagos en términos de 
logro escolar, de tal modo que se puedan obtener 
mayores beneficios de este tipo de intervenciones. 

Fomento de habilidades 
socioemocionales

Esta categoría agrupa tres estudios enfocados en el 
fomento de habilidades no cognitivas o socioemocio-
nales de los estudiantes. Existe evidencia de que sesio-
nes regulares de este tipo de habilidades pueden in-
crementar la autoestima, asertividad, mejorar el logro 
académico y reducir niveles de ansiedad.

En México, el gobierno federal opera el Programa 
Construye T, que da apoyos a centros y organizaciones 
de educación para fomentar la formación de habilida-
des socioemocionales. Por su parte, algunos estados 
también cuentan con programas propios para incenti-
var la formación de asertividad y de las habilidades no 
cognitivas de los estudiantes. Al respecto, un análisis pro-
fundo de la cobertura y los mecanismos de operación 
de estas intervenciones permitiría identificar el potencial 
de este tipo de programas para lograr los efectos que se 
han documentado en otros países y definir o perfeccio-
nar las estrategias para su implementación.

Vales

Respecto a este tema, se identificaron seis estudios. Un 
primer ejemplo es la entrega de vales para estudian-
tes de nivel preescolar y primaria del ámbito privado, la 
cual tuvo efecto positivo en pruebas de conocimiento, 
en especial para los que recibieron durante más tiem-
po el apoyo. Otro tipo de intervención fue la entrega 
de vales a estudiantes de primaria para ser usados al 
ingresar a la secundaria, con un impacto positivo so-
bre la terminación de la primaria y la inscripción a la 
secundaria, así como en la presentación del examen 
a la universidad años más tarde; además, se le atri-
buye a la misma intervención la reducción de la pro-
babilidad de repetición de grados escolares. También, 
este tipo de intervenciones tuvo efectos positivos sobre 
los puntajes en pruebas de matemáticas y de lectura, 
y se observó mejora en pruebas de conocimiento y 
una mayor probabilidad de graduarse en la prepa-
ratoria. En México no se identificaron programas que 
otorguen este tipo de apoyo.  

Más maestros

Se identificaron tres estudios que analizan el efecto de 
incrementar el número de maestros, los cuales encon-
traron los siguientes efectos: para grupos de primer año 
de primaria, se logró una disminución del absentismo, 
además de mejores puntajes en pruebas de matemá-
ticas y lectura. Otra intervención resultó en la contrata-
ción de más maestros para reducir el tamaño de los 
grupos, lo que tuvo un efecto positivo en pruebas de 
matemáticas, lectura y conocimientos generales.

En México no se identificaron programas con ca-
racterísticas similares; por ello, implementar este tipo 
de intervenciones, como la reducción del tamaño de 
grupos y de maestros en actividades distintas a la do-
cencia, puede redituar efectos positivos y significati-
vos en el desarrollo educativo de niñas, niños y ado-
lescentes. 
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Incentivos a maestros

Se localizaron tres estudios que abordan el tema de la 
entrega de bonos condicionados. El primero, dirigido 
a profesores de primaria subordinado a aumentos en 
la inscripción escolar, a la participación de los estu-
diantes en pruebas de conocimiento y a sus resulta-
dos, únicamente encontró un impacto positivo sobre 
la asistencia escolar. El segundo propuso la obtención 
de transferencias de efectivo supeditadas a obtener 
un mínimo de estudiantes aprobados en una prueba 
estandarizada, la cual logró efectos positivos sobre los 
puntajes conseguidos por los estudiantes. Por último, 
se analizó la entrega de pagos adicionales condicio-
nados a los resultados alcanzados por los estudiantes 
en pruebas de conocimiento, que tuvo como efecto 
mejores puntajes en exámenes de matemáticas, len-
guaje y ciencias. 

En México diversos programas enfocados al de-
sarrollo del personal docente incluyen componentes 
que podrían ser considerados en la categoría de es-
tímulos, aunque la orientación principal de estas in-
tervenciones sea otorgar apoyo para capacitación o 
actualización de las prácticas docentes. Los progra-
mas de este tipo son: Servicios de Educación Media 
Superior, Fortalecimiento de la Calidad Educativa, 
Programa de Desarrollo Profesional Docente, Progra-
ma de Apoyo a la Educación Indígena y el Progra-
ma Nacional de Convivencia Escolar. Asimismo, en el 
ámbito estatal se implementan tres programas en seis 
estados: Programa de Estímulo al Desempeño, Progra-
ma de Estímulo a la Calidad Docente y Programa de 
Estímulo a la Jubilación. 

Aunque existen diferentes programas que podrían 
estar atendiendo la problemática mediante estímulos 
al personal docente, no se cuenta con información 
suficiente sobre estos para conocer su grado de co-
bertura y si la focalización de los apoyos permite prio-
rizar los grupos de la población con los mayores reza-
gos en desarrollo educativo.

Transferencias de efectivo

Un total de 21 estudios analizan las transferencias de efec-
tivo a estudiantes o a sus familias para que cubran gastos 
educativos, y en algunos casos nutrición o salud. La ma-
yor parte están condicionadas a la asistencia escolar y 
cubren desde preescolar hasta preparatoria. En general, 
las transferencias condicionadas, no solo a la asistencia 
escolar, sino a revisiones médicas, reducen las tasas de 
reprobación, de repetición de grado y de deserción; ade-
más, estas transferencias impactan de manera positiva 
en la inscripción, la asistencia escolar y el desempeño 
en pruebas de conocimiento. Por otra parte, la literatura 
identifica que las transferencias de efectivo no condicio-
nadas causan un efecto positivo sobre la inscripción y la 
asistencia, así como la reducción del trabajo infantil.

En particular para estudiantes de secundaria, las 
transferencias condicionadas aumentan la probabili-
dad de pasar al grado siguiente, y reducen la de un 
embarazo a temprana edad; para estudiantes de pre-
paratoria, las transferencias condicionadas a la inscrip-
ción en cursos vocacionales aumentan la probabilidad 
de pasar al siguiente grado.

En México, Prospera opera a nivel federal y otorga 
transferencias monetarias condicionadas al cumpli-
miento de ciertas corresponsabilidades en los compo-
nentes de educación y salud. 

Becas

Los estudios en esta categoría consideran becas o 
subsidios etiquetados para el financiamiento exclusi-
vo de la educación de los estudiantes. En general, las 
reducciones a la colegiatura de acuerdo con el nivel 
de pobreza aumentan la inscripción de primaria a se-
cundaria. Por otra parte, la entrega de subsidios a es-
cuelas primarias reduce el absentismo de profesores y 
estudiantes. Las becas condicionadas a la asistencia 
acrecientan la probabilidad de que los estudiantes de 

primaria y secundaria terminen la preparatoria. Ade-
más, la asignación de becas para mujeres tiene un 
impacto positivo, en niveles educativos de secunda-
ria y preparatoria, sobre el desempeño en pruebas de 
matemáticas, la tasa de inscripción, así como una re-
ducción de la participación laboral en edad escolar y 
en la incidencia de matrimonios y embarazos. 

El gobierno federal implementa tres programas que 
otorgan becas o subsidios para la educación: el Pro-
grama Nacional de Becas, que aporta ayudas econó-
micas en coordinación con los estados; el Programa de 
Apoyo a la Educación Indígena, que prioriza aquellos 
que no tienen opciones educativas en su comunidad; 
y el componente educativo de Prospera, que busca 
aumentar la inscripción, asistencia y eficiencia terminal 
desde primaria hasta preparatoria. Asimismo, existe una 
amplia gama de programas estatales que asignan be-
cas a grupos en condiciones de vulnerabilidad, a estu-
diantes sobresalientes, entre otras.

Infraestructura

Cuatro de los estudios analizados en esta categoría 
abordan un componente ligado a la provisión de ma-
yor o mejor infraestructura para los estudiantes. Por una 
parte, la construcción de nueva infraestructura orien-
tada a atender grupos específicos de estudiantes au-
menta las tasas de inscripción, así como el desempe-
ño en pruebas de matemáticas y lenguaje. Por otra, la 
entrega de subsidios directos para el mejoramiento de 
infraestructura escolar reduce las tasas de deserción, 
reprobación y repetición de grado.

En México existen cuatro programas federales enfo-
cados en la mejora de la infraestructura: el Programa 
de Servicios de Educación Media Superior, que busca 
habilitar y ampliar espacios en las escuelas; el Progra-
ma de Escuelas de Tiempo Completo, uno de cuyos  
componentes se concentra en mejorar los espacios 
educativos; el Programa de la Reforma Educativa, que 

atiende las carencias físicas de las escuelas; y el Progra-
ma de Apoyo a la Educación Indígena, con un com-
ponente que busca dar mantenimiento y rehabilitación 
a la infraestructura. Por su parte, al menos 21 estados 
emprenden programas estatales de mejora de infraes-
tructura bajo distintas modalidades de acción.

Una de las consideraciones relevantes para la imple-
mentación de este tipo de intervenciones, que en otros 
contextos ha mostrado efectos positivos, es la necesidad 
de un diagnóstico exhaustivo de las condiciones de in-
fraestructura en las escuelas que permita identificar los 
espacios con las mayores carencias. Lo anterior ayuda 
a priorizar su atención, así como la definición de criterios 
de selección robustos y transparentes que posibilitan una 
focalización adecuada de los recursos y la coordinación 
entre instancias del gobierno federal y con los estados.

Empleo para adultos

Solo uno de los estudios considerados analiza los efec-
tos de un programa de empleo para adultos sobre los 
estudiantes. Ese estudio encontró que ofrecer empleo 
por un mínimo de 100 días a padres de familia en zonas 
rurales aumenta la probabilidad de que los estudiantes 
pasen de preescolar a primaria, y mejora el desempe-
ño en pruebas de matemáticas.

En el contexto mexicano, a través de Prospera, el 
gobierno federal busca incidir en el mercado laboral 
para adultos y proveer apoyos económicos a perso-
nas mayores.

Cursos

Esta categoría engloba 28 estudios, con heterogenei-
dad en las características, receptores (estudiantes, pa-
dres de familia, y docentes) y objetivos de los progra-
mas analizados. Entre los efectos identificados sobre 
los estudiantes cuando se otorgan cursos a sus pa-
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dres, esto provoca un mejor desempeño en pruebas 
de matemáticas y lectura, y de habilidades sociales, 
así como menos problemas de conducta. En cuanto 
a los efectos derivados de cursos dirigidos a docentes 
o al personal escolar que labora en preescolar, prima-
ria o secundaria, se observan mejores resultados en 
pruebas cognitivas, psicosociales y socioemocionales, 
incrementos en la asistencia escolar, y reducción en 
la probabilidad de embarazo, matrimonio y contagio 
de infecciones de transmisión sexual; estas últimas en 
escuelas en las que los profesores recibieron capacita-
ción en temas de educación sexual; la capacitación 
en administración financiera a docentes y personal 
escolar en preparatorias se asocia a mayores puntua-
ciones en pruebas de lenguaje e idiomas, menores 
tasas de deserción y de reprobación. 

La evidencia sobre los cursos dirigidos a estudiantes 
es extensa. Por una parte, programas enfocados en es-
tudiantes de bajos recursos o con complicaciones de 
aprendizaje mejoran el desempeño en pruebas de vo-
cabulario, gramática, habilidades cognitivas, lectura y 
matemáticas. Por otra, los programas de tutorías correcti-
vas o de aprendizaje complementario tienen un impac-
to positivo sobre resultados en pruebas de matemáticas, 
lectura y lenguaje, inscripción, y eficiencia terminal.

En México existe un número importante de progra-
mas estatales que ofrecen cursos, capacitación u orien-
tación, como el Programa Escuela Segura, que opera 
en más de 20 estados, programas de apoyo a madres 
jóvenes o adolescentes embarazadas, programas de 
prevención en salud, entre otros más. En este sentido, 
es necesario un análisis detallado de las intervenciones 
en México, de tal modo que sistematice la información 
sobre la cobertura y el alcance de los programas que 
existen y defina estrategias que potencien los resultados 
de este tipo de intervenciones.

Información

Los estudios de intervenciones que proporcionan in-
formación relevante a los estudiantes identifican va-

rios efectos positivos. Las campañas de información 
a la comunidad sobre los beneficios de la asistencia 
escolar aumentan las tasas de inscripción, además 
de mejorar los resultados en pruebas de matemáti-
cas y lenguaje. Ofrecer retroalimentación sobre el 
desempeño de los estudiantes a sus padres reduce 
la deserción escolar, mientras que el envío de mensa-
jes de texto o de voz que incentivan la inscripción y 
asistencia tiene el efecto positivo esperado en ambas 
variables. Por último, campañas de información acer-
ca de los retornos de la educación superior y media 
superior incrementan el número de años de educa-
ción, las tasas de reinscripción escolar y la probabili-
dad de graduación.

Para México no se identificaron programas a nivel fe-
deral ni estatal que busquen proveer información sobre 
los retornos de la educación, por lo que intervenciones 
en este sentido podrían ser útiles en el contexto mexica-
no, sobre todo porque, regularmente, son intervencio-
nes de bajo costo.

Planes de estudio

Cinco estudios abordan cambios a los programas 
educativos y su impacto en los estudiantes. Por una 
parte, la adaptación de los planes de estudios al con-
texto y necesidades específicas de las comunidades 
mejora los resultados en pruebas de matemáticas y 
lenguaje, incrementa la tasa de aprobación y reduce 
la de deserción. Por otra, es necesario generar más evi-
dencia del impacto de la utilización de lenguas mater-
nas sobre el desempeño de los estudiantes en vez de 
la lengua oficial, y considerar el análisis de varias len-
guas maternas y los efectos potenciales de personas 
bilingües en el hogar.

A través del programa de Servicios de Educación 
Media Superior, el gobierno federal impulsa programas 
educativos que contribuyan a asegurar mayor inclu-
sión y equidad educativa de todos los grupos de po-
blación. Por su parte, algunos gobiernos estatales han 
decidido impulsar el refuerzo del aprendizaje del inglés 

y en el caso de Oaxaca, de la educación indígena en 
un contexto bilingüe.

Resulta importante analizar el alcance de los esfuer-
zos que se realizan en México y las alternativas que 
podrían implementarse a fin de mejorar los planes de 
estudio de manera continua y sostenida.

Gestión escolar

Tres estudios analizan los efectos de hacer cambios en 
la gestión escolar. Los principales resultados indican 
que apoyar financiera y administrativamente la forma-
ción de comités escolares y otorgar autonomía de ges-
tión a las escuelas de primaria reduce la tasa de repe-
tición de grado y mejora los resultados en pruebas de 
matemáticas y de lenguaje.

Con el propósito de impulsar una mejor gestión es-
colar, el gobierno federal emprendió el Programa de 
Escuelas de Tiempo Completo, el cual incluye un com-
ponente que otorga recursos para la asistencia técnica 
y actividades para fortalecer la convivencia, así como 
el Programa de la Reforma Educativa, que da recur-
sos para apoyar la autonomía de gestión escolar. Por 
su parte, al menos cuatro estados ofrecen programas 
para incentivar escuelas de calidad mediante la con-
tribución del fortalecimiento de las condiciones que 
favorecen el desarrollo de la autonomía de gestión de 
las primarias.

Sin embargo, diversos resultados de las evaluacio-
nes realizadas a los programas federales muestran que 
existen resultados positivos, pero que estos no se man-
tienen en las escuelas con los mayores rezagos. De lo 
anterior se deriva la necesidad de establecer estrate-
gias de tratamiento diferenciadas de acuerdo con las 
condiciones de los centros escolares y una mejora con-
tinua en los procesos de focalización, de manera que 
sea posible adecuar las intervenciones a los contextos y 
las características de las escuelas que se apoyan. 

Educación preescolar

Los estudios en esta categoría analizan el impacto de 
haber cursado algún tipo de educación preescolar o 
maternal distinto a programas especializados de estimu-
lación temprana. La literatura identifica que adquirir una 
educación preescolar resulta en menos problemas de 
comportamiento y en mejores resultados en pruebas 
de razonamiento, habilidades motoras y comunicación 
expresiva. Además, se ha observado que la calidad de 
los maestros, medida a través de acreditaciones o certi-
ficaciones oficiales, tiene un impacto significativo en el 
posterior desempeño de los estudiantes en primaria.

En México, en 2002 se emitió un decreto para adicio-
nar al artículo tercero de la Constitución Política de los 
Estados Unidos Mexicanos la obligatoriedad de la edu-
cación preescolar, destinado a los niños de tres años 
(Diario Oficial de la Federación, 2002); la edad de aten-
ción es a niños de 3 a 5 años.

No obstante, las características del servicio que se 
otorga en las distintas regiones del país no son homo-
géneas; por ejemplo, el Consejo Nacional de Fomento 
Educativo (Conafe) atiende más de 23,000 localidades 
con educación inicial, 24,000 con educación comuni-
taria y 46,000 con acciones compensatorias (Conafe, 
2016); en general, opera en las zonas más alejadas 
con poblaciones indígena o migrante y también en los 
lugares donde se concentra el mayor rezago social y 
mayor pobreza del país.

Esto implica grandes diferencias en las circunstancias 
en que se brinda el servicio y las condiciones otorgadas 
a los maestros encargados de la labor de enseñanza. 
Mientras que los centros escolares administrados por la 
SEP17 gozan de mayor equipamiento y profesores con 
mayor preparación y mejores condiciones de trabajo, 
los profesores encargados del nivel preescolar proporcio-
nado por el Conafe son voluntarios; además, gran parte 
del mantenimiento del centro escolar corresponde a los 
propios padres de familia de las localidades.

17  La SEP atiende a ni–os de 3 a 5 a–os con 11 meses de edad bajo 3 modalidades de educaci—n inicial: escolarizada, semiescolarizada (que comprende, por ejemplo, los   
Centros de Educaci—n Inicial que atienden comunidades urbanas marginadas) y no escolarizada.
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Si se considera que los sitios donde atiende el Cona-
fe son aquellos en condiciones de aislamiento y con 
mayor rezago social, las características del servicio po-
drían estar contribuyendo a profundizar las brechas 
desde el inicio de la educación, en los primeros niveles 
de educación.

Estimulación temprana

Para esta categoría se consideraron siete estudios. Un 
programa de estimulación temprana con un enfo-
que individual de seguimiento especializado a los ni-
ños y otro que incentivó la asistencia de niños a cen-
tros especializados para el cuidado y desarrollo no 
tuvieron efectos significativos en pruebas de lenguaje 
o desarrollo cognitivo. En cambio, dos estudios identi-
ficaron que los programas de estimulación temprana 
acompañados de apoyos alimentarios para los niños 
pueden tener un impacto positivo en pruebas de de-
sarrollo cognitivo. 

Por otra parte, tres estudios reconocieron que los 
programas de transferencias condicionadas con com-
ponentes relativos a la estimulación temprana, como 
salud y nutrición, aumentan la probabilidad de que 
los niños se inscriban en la educación primaria y me-
joran los resultados en pruebas cognitivas. La literatura 
también ha dado cuenta de que las visitas a domicilio 
con el objetivo de mejorar las actitudes, conocimiento y 
comportamiento de los padres hacia el desarrollo de sus 
hijos mejoran los resultados cognitivos y de salud de estos 
últimos, pero reducen la participación laboral de las ma-
dres; por su parte, los centros de cuidado infantil tienen 
el efecto opuesto.

En el contexto mexicano, las acciones puestas en 
marcha son, a nivel federal, el Programa de Fortaleci-
miento a la Educación Temprana y el Desarrollo Infan-
til, que presta servicios de esta índole a través de los 
centros de desarrollo infantil; en el ámbito estatal, tres 
entidades tienen un programa de estimulación tem-
prana y una ofrece un programa de atención de labio 
y paladar hendido.

En todas las categorías de intervención hay eviden-
cia de impactos positivos y significativos. Puede obser-
varse que existe gran variedad en términos de la natu-
raleza de las intervenciones que pueden tener impacto. 
Esto no significa que las acciones en distintas catego-
rías sean igual de efectivas o costosas. Estrictamente 
significa que, en principio, hay áreas de oportunidad 
casi en todos los ámbitos.

Asimismo, existe evidencia de que se pueden tener 
efectos tanto en aspectos relacionados de manera di-
recta con las actividades escolares (por ejemplo, asis-
tencia, continuación, aprovechamiento) como con 
aquellos indirectamente asociados a las actividades 
escolares (por ejemplo, habilidades socioemocionales 
y comportamientos de riesgo). Si bien hay menos evi-
dencia de impacto en estas últimas, resulta prometedor 
que se encuentre la evidencia de algún efecto vincu-
lado a estas. 

Por último, se obtuvo evidencia de impacto positivo 
y significativo en todos los niveles de educación anali-
zados: preescolar, primaria, secundaria y bachillerato; 
ello significa que las áreas de oportunidad no están 
limitadas a un grupo de edad específico o solo a un 
nivel educativo. Desde el punto de vista de la posible 
aplicación de intervenciones como las analizadas, 
existen diversas opciones.

El uso que se pueda dar a la revisión de evidencia 
resumida en este reporte tendría que considerar las ca-
racterísticas de la población a atender y el nivel de edu-
cación de que se trate a fin de encontrar qué funciona 
mejor dadas las carencias más urgentes de la pobla-
ción que se busca atender. En virtud de que aproxima-
damente el 80% de la educación indígena tiene resulta-
dos insuficientes en pruebas de lenguaje y matemáticas 
(INEE, 2016), es claro que la implementación de interven-
ciones en el ámbito de la educación debe considerar 
a esta como un instrumento de combate a la desigual-
dad, lo cual implica priorizar la atención de poblaciones 
en situación de vulnerabilidad para cerrar la brecha en 
los niveles de educación según el nivel de ingreso. 

Una limitación muy importante de la revisión de evi-
dencia presentada es el “sesgo de publicación”, que 

favorece los resultados positivos y significativos. En el 
caso de las ciencias sociales, Franco, Malhotra y Simo-
novits (2014) documentan que cuando los investigado-
res encuentran resultados para los cuales no rechazan 
la hipótesis nula (es decir, cuando hallan resultados no 
significativos), es menos probable que escriban un artí-
culo al respecto y si lo escriben, es menos probable que 
lo envíen para ser revisado y publicado en una revista 
académica. 

En el contexto de esta revisión, el sesgo de publica-
ción puede explicar en parte por qué se encontraron 
pocas intervenciones sin resultados positivos y significa-
tivos. Ese sesgo puede crear la impresión errónea de 
que, prácticamente, cualquier intervención que se in-
tente tiene el potencial de generar un impacto positivo 
y significativo.

Otra gran limitante en términos de interpretación es la 
falta de información disponible sobre el costo de las inter-
venciones. En la mayoría de los estudios no se mencio-
nan los costos económicos de las intervenciones —cos-
tos directos, indirectos, fijos y variables—. Ante la ausencia 
de esa información, es imposible hacer comparaciones 
apropiadas sobre qué podría ser más costo-efectivo. 

Una forma de complementar esta revisión es partien-
do en el sentido opuesto. En vez de comenzar con los 
estudios publicados para determinar qué intervencio-
nes han funcionado, se puede partir de un análisis de 
intervenciones realizadas. En ese análisis se documen-
tarían las características de esas intervenciones, como 
la teoría de cambio, los fundamentos de esa teoría (for-
males e informales), la población objetivo, el presupues-
to desglosado entre los distintos insumos, las normas 
operativas, los responsables del diseño, y las métricas 
operativas. En seguida, ese análisis se podría comple-
mentar con información de la similitud entre interven-
ciones para formar grupos de intervenciones similares. 

También se podría agregar información de qué pro-
gramas han sido evaluados, la calidad de la evaluación 
(por ejemplo, interna frente a externa; experimental frente 
a cuasiexperimental), y los resultados. Sin embargo, no se 
efectuó ese análisis porque en México operan alrededor 
de 15 programas federales y 347 estatales cuyos apoyos 
se asocian a la problemática y los factores relacionados 
con el bajo desarrollo educativo; sin embargo, la mayo-
ría no han sido sometidos a evaluaciones de impacto 
cuyos resultados sean públicos.  
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Conclusiones Con base en la revisión de evidencia sobre la efectivi-
dad de intervenciones para el desarrollo educativo de 
niñas, niños y adolescentes, se identificaron los princi-
pales hallazgos a partir de la evidencia, las considera-
ciones a tomar en cuenta respecto a las carencias de 
información sobre la efectividad de programas y accio-
nes, así como la insuficiencia o falta de políticas nacio-
nales que busquen mejorar las problemáticas aborda-
das, así como los retos más importantes para enfrentar 
la problemática actual:  
• La evidencia registrada muestra que intervenciones 

como becas en educación básica, horarios exten-
didos en jardín de niños, bonos a la asistencia de 
maestros, información para padres vía boleta de ca-
lificaciones, transferencias condicionadas a la asis-
tencia, alfabetización a madres de familia y capa-
citación para comités escolares han tenido efectos 
significativos en la mejora de los resultados en prue-
bas cognitivas, estandarizadas o de alguna asigna-
tura en particular, en español y matemáticas. 

• Existe consenso en la manera en que se miden los 
efectos de las intervenciones dirigidas al desarrollo 
educativo: logro escolar, es decir, incremento en las 
tasas de inscripción, asistencia y graduación, dismi-
nución del absentismo, reprobación y deserción; re-
sultados de pruebas estandarizadas para medir me-
jora de las habilidades cognitivas, así como pruebas 
de lenguaje y matemáticas, y medición de mejora en 
las habilidades socioemocionales, como incremento 
de la asertividad y disminución del trabajo infantil, 
embarazo de adolescentes, reducción de comporta-
mientos de riesgo y ansiedad.  

• Se ha documentado evidencia de impacto positivo 
y significativo de intervenciones en todos los niveles 
de educación analizados: preescolar, primaria, se-
cundaria y bachillerato; ello expresa que las áreas de 
oportunidad no están limitadas a un grupo de edad 
específico o solo a un nivel educativo. Desde el pun-
to de vista de la posible aplicación de intervenciones 
como las analizadas, existen diversas opciones.

• La evidencia disponible sobre la efectividad de la 
dotación de vales, la contratación de más maestros, 
así como programas específicos con el objetivo de 
informar a los estudiantes y padres de familia acerca 
de situaciones escolares, indica resultados positivos 
de este tipo de acciones. Sin embargo, no se identifi-
can en México intervenciones similares.

• Una de las brechas más importantes en los progra-
mas en México tiene que ver con la educación para 
poblaciones indígenas. La generación de evidencia, 
específicamente de evaluaciones de impacto, es 
casi inexistente y los programas federales enfocados 
a este sector no están orientados de manera directa 
a mejorar el desarrollo educativo.  

• Uno de los principales retos es diversificar las interven-
ciones mediante el desarrollo de estrategias para la 
implementación de acciones que la evidencia mues-
tra como exitosas para el desarrollo educativo de ni-
ñas, niños y jóvenes. 

• La generación de evaluaciones de impacto que bus-
quen medir los efectos de las acciones que se reali-
zan focalizadas a grupos vulnerables, principalmente 
en educación indígena, es un tema pendiente, sobre 
todo considerando las brechas en los resultados de 
pruebas estandarizadas para este tipo de población. 
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Anexo 1. Metodología 
para la búsqueda y 
selección de evidencia 

Términos de búsqueda 

Con la finalidad de identificar evaluaciones de impac-
to y revisiones sistemáticas para la síntesis de evidencia 

objeto de este documento, se definieron términos clave 
que estuvieran contenidos en los títulos y en el cuerpo 
de los estudios. A continuación se presentan los términos 
clave que se utilizaron para la búsqueda de evidencia. 

Desarrollo educativo de niñas, niños y adolescentes 

Conjunto 1 Conjunto 2

education
early childhood education

schooling
school enrollment
school attendance
school participation

school dropout
academic proÞciency

achievement
grade promotion

test scores
expected returns to education

learning
childhood educational resources

childhood interventions
cognitive skills
character skills

personality traits
parenting skills

program
impact

outcome
effect
beneÞt

well-being
wellbeing
evaluation
estimation
evidence
assess
review

analysis
meta-analysis

educaci—n
educaci—n de la primera infancia

escolaridad
matr’cula escolar

asistencia a la escuela
participaci—n escolar

deserci—n escolar
competencia acadŽmica

logro acadŽmico
promoci—n de grado

caliÞcaciones escolares
retornos esperados a la educaci—n

aprendizaje
recursos educativos infantiles
intervenciones en la infancia

habilidades cognitivas
habilidades de car‡cter
rasgos de personalidad

habilidades de los padres

programa
impacto
resultado

efecto
beneÞcio
bienestar

evaluaci—n
estimaci—n
evidencia
valoraci—n
revisi—n
rese–a
an‡lisis

metaan‡lisis

Cuadro A1. Términos de búsqueda en inglés y español

Fuente: Elaboración de CONEVAL.
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Bases de datos de la BDCV

A
AGRIS (United Nations, Food and  

Agriculture Organization)
Annual Reviews

Arts & Humanities Citation Index (Web of 
Science)
Abstracts

B
Bergen Open Research Archive (University 

of Bergen)
BioMed Central
BRAGE (BIBSYS)

C
Cambridge Journals
C.E.E.O.L Journals

D
Data Cite

Diposit Digital de la Universitat de Bar-
celona

Directory of Open Access Journals (DOAJ)
DiVA - Academic Archive Online

E
EconPapers (RePEc)

Emerald Journals (Emerald Group Pu-
blishing)

ERIC (U.S. Dept. of Education)
eScholarship

espace @ Curtin (Curtain University of 
Technology)

G
Gale Virtual Reference Library

H
HAL

Health Reference Center Academic (Gale)
I

IMF eLibrary (International Monetary Fund)
Informa (CrossRef)

Informa - Informa Healthcare (CrossRef)
IngentaConnect

J
JSTOR

JSTOR Archival Journals
JSTOR Books

JSTOR Current Journals
L

Linguistics & Language Behavior Abstracts 
(LLBA)

Literature Resource Center (Gale)
M

MEDLINE/PubMed (NLM)
N

National Bureau of Economic Research

O
OECD iLibrary
OneFile (Gale)
Oxford Journals 

P
PAIS International

PAIS International with Archive
PILOTS: Published International Literature 

on Traumatic Stress
PMC (PubMed Central)

Portal de Revistas PUCP (PontiÞcia Universi-
dad Cat—lica del Perœ)

Project MUSE
PROQUEST

ProQuest Social Science Journals
Publications New Zealand (National 

Library of New Zealand)
R

RECERCAT
Repositorio Digital de Tesis PUCP (PontiÞcia 

Universidad Cat—lica del Perœ)
Revues.org (OpenEdition)

RiuNet: Repositorio Institucional de la 
Universitat Polit•cnica de Val•ncia

ROAR (University of East London Repo-
sitory)

S
SAGE Journals

Science Citation Index Expanded 
(Web of Science)

SciELO Chile (ScientiÞc Electronic 
Library Online)

SciVerse ScienceDirect (Elsevier)
Scopus

Social Sciences Citation Index 
(Web of Science)

Social Services Abstracts
Sociological Abstracts

SpringerLink 
SpringerLink Open Access

SpringerLink journals
T

Taylor & Francis Online Ð Journals
U

UCL Discovery (University College London)
University of Chicago Press Journals

UBIRA ePapers
V

VU-DARE (VU University Amsterdam)
W

Wiley Online Library
Worldwide Political Science

Como se muestra en el cuadro anterior, en la revisión 
sobre desarrollo educativo de niñas, niños y adolescen-
tes se llevó a cabo la búsqueda definiendo dos conjun-
tos de términos en inglés y español, respectivamente. En 
la búsqueda se combinaron los conjuntos 1 y 2. De ese 
modo, se buscaron 19 términos del conjunto 1, combina-
dos con 14 del conjunto 2 (19* 14 = 266); se obtuvieron 
266 combinaciones de términos en inglés y el mismo nú-
mero de combinaciones de términos en español.

Bases de datos utilizadas

A continuación se presentan las fuentes de informa-
ción en las que se realizaron las búsquedas de estu-

dios para el tema tratado. Se buscó evidencia en tres 
etapas. La primera fue a través del motor de búsqueda 
de la Biblioteca Daniel Cosío Villegas (BDCV) de El Cole-
gio de México.18 La BDCV ofrece acceso en línea a 173 
bases de datos y otros recursos electrónicos especiali-
zados en ciencias sociales y humanidades. En seguida 
se listan las bases de datos de la BDCV, en las cuales se 
realizó la búsqueda. 

Específicamente, para las búsquedas a través de 
la BDCV, el equipo de investigación se preocupó por 
obtener un número accesible de resultados por com-
binaciones de términos examinados; se realizaron al 
menos diez búsquedas con distintas combinaciones 
de términos que arrojaban, de inicio, más de 50 resulta-
dos. A partir de estas búsquedas piloto, se determinaron 

18  La BDCV es l’der en MŽxico y en AmŽrica Latina, por la riqueza de sus colecciones, la calidad de sus procesos bibliogr‡Þcos y la oferta de servicios especializados para la comunidad 
acadŽmica nacional e internacional. Contiene una de las m‡s importantes colecciones latinoamericanas en ciencias sociales y humanidades, en particular relevante para este 
estudio sobre administraci—n pœblica, econom’a, estudios internacionales, demograf’a, desarrollo urbano, pol’tica y sociolog’a, y en estudios de gŽnero, y el impacto social de la 
ciencia y la tecnolog’a. El acervo de la BDCV se compone de m‡s de 400,000 t’tulos de libros y folletos (poco m‡s de 700,000 volœmenes) y cerca de 8,000 t’tulos de publica-
ciones peri—dicas, de las cuales casi 3,500 se reciben de manera regular. 

Cuadro A2. Bases de datos utilizadas en la búsqueda de evidencia

Fuente: Elaboración de CONEVAL.

criterios preliminares de inclusión/exclusión de estudios. 
Estos criterios se utilizaron de manera uniforme para ob-
tener la lista final de estudios potenciales de la BDCV.

La segunda búsqueda fue “abierta” en internet. Para 
llevarla a cabo, se utilizó el software Python, mediante el 
cual se ingresa a los sitios web de diversas instituciones. 
El programa utiliza los motores de búsqueda de cada 
sitio para encontrar documentos depositados ahí que 
contengan los términos de búsqueda, extrae informa-
ción de esos documentos y los descarga. El siguiente 
cuadro muestra las instituciones en las que se realizó la 
búsqueda abierta.

La búsqueda abierta arrojó cientos de miles de re-
sultados para el tema de este documento. La gran 
mayoría de los resultados dirigían a páginas de in-
ternet con contenido irrelevante para la revisión sis-
temática. Por esta razón, para los resultados de la 
búsqueda abierta se hizo una preselección de estos. 
Específicamente, se rescataron solo aquellos que di-
rigieran a un documento en formato Word o PDF. En 
esencia, esto llevó a quedarse solo con resultados 
que dirigían a working papers, discussion papers, po-
licy briefs, etcétera, de los sitios web de las institucio-
nes consultadas.

Instituciones

African Development Bank
Asian Development Bank

Australian Agency for International Development
Bill and Melinda Gates Foundation

Food and Agriculture Organization of the United Nations
Fundaci—n Capital

Innovations for Poverty Action
Inter-American Development Bank

International Food Policy Research Institute
International Initiative for Impact Evaluation (3Ie)

J-PAL
UK Department for International Development

United Nations Educational, ScientiÞc and Cultural Organization
United States Agency for International Development

World Bank
World Food Programme

World Health Organization

Conferencias Años

Annual World Bank Conference on Development Economics
American Economic Association Meetings
Bureau for Research and Economic Analysis of Development Conferences
Econometric Society World Conference
Latin American and Caribbean Economic Association (LACEA) Annual Conferences
LACEA Impact Evaluation Network Annual Conference
Latin American Meetings of the Econometric Society Annual Conferences
Midwest International Economic Development Conference
National Bureau of Economic Research Summer Institute Ð Development Economics
North East Universities Development Consortium Annual Conferences
PaciÞc Conference for Development Economics

2005 Ð 2015
2005 Ð 2015
2005 Ð 2015

2005, 2010, 2015
2006 Ð 2015
2007 Ð 2016

2006Ð 2009, 2011 Ð 2014
2013 Ð 2015
2013 Ð 2015

2007, 2012 Ð 2015
2010 Ð 2015

Cuadro A3. Bases de datos utilizadas en la búsqueda de evidencia (Instituciones)

Cuadro A4. Bases de datos utilizadas en la búsqueda de evidencia (Conferencias)

Fuente: Elaboración de CONEVAL.

Fuente: Elaboración de CONEVAL.
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El tercer tipo de búsqueda consistió en ingresar 
manualmente a los sitios web de conferencias de alto 
prestigio académico internacional y buscar estudios re-
lacionados con la revisión; es decir, se consultó cada 
uno de los sitios, se examinaron artículos relevantes 
entre aquellos presentados en cada conferencia y se 
descargaron. El siguiente cuadro contiene las listas de 
conferencias y años en que estas se llevaron a cabo.

Criterios de inclusión  
y exclusión de la evidencia

A partir de los estudios que arrojó la búsqueda, se hizo 
una selección de ellos con base en los siguientes crite-
rios de inclusión y exclusión.

Primero, se consideraron estudios redactados en es-
pañol o inglés. Segundo, para evitar el sesgo de publi-
cación, ningún estudio fue excluido debido al tipo de 
su publicación o a su estatus; es decir, se incluyeron 
estudios independientemente de si estos habían sido 
revisados por pares (peer-reviewed), si eran literatura gris 
o artículos sin publicar (tesis doctorales incluidas). 
Tercero, los criterios de selección se basaron en la 
relevancia y calidad del material siguiendo los tres 
criterios adaptados de Gough (2007), que son los si-
guientes: 

• Relevancia del tema: ¿contribuye el tema central del 
que trata el estudio bajo inspección a responder la 
pregunta de investigación de la revisión sistemática?

• Relevancia metodológica: ¿es apropiado el método 
utilizado en el estudio bajo inspección para identifi-
car efectos causales que permitan dar respuesta a la 
pregunta de investigación de la revisión sistemática?

• Calidad metodológica: ¿se usa apropiadamente la 
metodología de investigación seleccionada y utiliza-
da en el estudio bajo inspección?

Relevancia del tema

Para conocer la relevancia del tema, se recurrió a tres 
criterios: el primero es que únicamente se seleccionaron 
estudios sobre programas o intervenciones puestos en 
práctica en países de ingresos bajos y medios. También 
fueron considerados estudios que analizaran poblacio-
nes de bajos ingresos en países de ingresos altos si los 
hallazgos de esos contextos resultaban importantes para 
informar el diseño y la implementación de programas e 
intervenciones en países de ingresos bajos y medios.19 

El segundo criterio sobre la relevancia del tema es que 
los estudios cualitativos, estudios observacionales no-ex-
perimentales y publicaciones tipo editoriales —como edi-
toriales de opinión— y reseñas de libros fueron excluidos.

19 Pa’ses de altos ingresos de acuerdo con el Banco Mundial 2016 (USD$ 12,736 o m‡s per c‡pita): Alemania, Andorra, Antigua y Barbuda, Arabia Saudita, Argentina, Aruba, Australia, 
Austria, Bahamas, BahrŽin, Barbados, BŽlgica, Bermuda, BrunŽi Darussalam, Canad‡, Catar, Chile, Chipre, Croacia, Curazao, Dinamarca, Emiratos çrabes Unidos, Estonia, Eslovenia, 
Espa–a, Estados Unidos de AmŽrica, Rusia, Finlandia, Francia, Grecia, Groenlandia, Guam, Guinea Ecuatorial, Hong Kong, Hungr’a, Irlanda, Isla de Man, Islandia, Islas Caim‡n, Islas 
Canal, Islas Feroe, Islas Marianas del Norte, Islas V’rgenes (Estados Unidos de AmŽrica), Israel, Italia, Jap—n, Kuwait, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Macao, Malta, 
M—naco, Noruega, Nueva Caledonia, Nueva Zelanda, Om‡n, Pa’ses Bajos, Polonia, Polinesia Francesa, Portugal, Puerto Rico, Reino Unido, Repœblica Checa, Repœblica de Corea, 
Eslovaquia, San Crist—bal y Nieves, San Mart’n (parte holandesa), San Marino, San Mart’n (parte francesa), Seychelles, Singapur, Suecia, Suiza, Taiw‡n, Trinidad y Tobago, Islas Turcas 
y Caicos, Uruguay, Venezuela.

Tema Variables analizadas en los estudios

Desarrollo educativo de 
ni–as, ni–os y j—venes

Niveles educativos, tasas de inscripci—n, tasas de asistencia, frecuencia de eventos de indisciplina, tasas de progresi—n de grado, tasas de reten-
ci—n, tasas de inscripci—n a grados subsecuentes, niveles de aprendizaje, desempe–o en pruebas estandarizadas, Òmentalidades acadŽmicasÓ o 

academic mindsets, habilidades socioemocionales (e.g., perseverancia, hopefulness), brecha educativa entre ni–os y ni–as, edad al momento del 
matrimonio, edad al primer embarazo, embarazos no deseados en la adolescencia, trabajo infantil, ingresos en la vida adulta, expectativas y per-
cepciones sobre la conveniencia de estudiar, escalas de efectividad de los maestros (e.g., MET), involucramiento de los estudiantes en la escuela, 

comportamientos de riesgo (e.g., sexo sin protecci—n), delincuencia.

Cuadro A5. Variables analizadas en los estudios para validar la relevancia del tema

Fuente: Elaboración de CONEVAL.

El último criterio sostiene que cada documento debe 
contener, al menos, algunas variables específicas sobre 
el tema. Estas se presentan a continuación.

Relevancia metodológica

En cuanto a la relevancia metodológica, no se impuso 
ninguna restricción en términos de una metodología 
estadística particular que debían utilizar los autores de 
los estudios bajo inspección. Sin embargo, con el propó-
sito de limitar la evidencia a aquella que pudiera mos-
trar una relación de causalidad entre los programas e 
intervenciones y las variables de resultado estudiadas, se 
excluyeron estudios que no utilizaran diseños experimen-
tales (randomized control trials) ni diseños cuasiexperi-
mentales, regresiones con un conjunto suficientemente 
rico de controles, propensity score matching, diferencias 
en diferencias, variables instrumentales y diseños de re-
gresión discontinua, así como ensayos clínicos aleato-
rizados, ensayos controlados y diseños de cohorte; es 
decir, el análisis llevado a cabo en cada estudio debía 
emplear una metodología estadística que permitiera 
identificar efectos causales y su tamaño relativo.

Por otro lado, se requirió que los estudios evaluaran 
un programa o una intervención específica y no que 
realizaran una valoración de programas o intervencio-
nes genéricas derivadas de una clase particular de 
programas o intervenciones.

Calidad metodológica

La calidad metodológica de los estudios se mide de ma-
nera diferente si se trata de evaluaciones de intervencio-
nes particulares o si se trata de medir la calidad de una 
revisión sistemática. A continuación se explica la meto-
dología para conocer la calidad metodológica en las 
evaluaciones de impacto y en las revisiones sistemáticas. 

• Calidad metodológica de 
evaluaciones de impacto

Para evaluar la calidad metodológica de las evalua-
ciones de intervenciones particulares utilizadas en las 
revisiones sobre desarrollo educativo de niñas, niños y 
adolescentes, se siguió a Yoong, Rabinovich y Diepe-
veen (2012). En su estudio, las autoras proponen cri-
terios para valorar la calidad y el rigor metodológico 
de estudios cuantitativos. Específicamente, adaptan y 
aplican la escala de métodos científicos de Maryland 
(Sherman y Gottfredson, 1998). 

La escala de métodos científicos de Maryland pro-
porciona un sistema de evaluación para comparar y 
valorar el rigor metodológico y el tamaño de los efectos 
de evidencia empírica proveniente de análisis prima-
rios. Esta escala considera, por ejemplo, el tamaño de 
la muestra, si se usan variables de control o no, y si se 
controla por los efectos derivados del desgaste de la 
muestra. Estos criterios se pueden aplicar a una gran 
variedad de estudios cuantitativos.

En las tres revisiones mencionadas, a cada estudio 
se le asignó una calificación que es el resultado de la 
evaluación de la descripción de la estrategia metodo-
lógica que siguieron los autores. En particular, se con-
sideran seis aspectos y a cada uno se le asigna una 
puntuación. La calificación final que recibe un estudio 
es el resultado de la suma de los puntos asignados a 
cada aspecto. Los aspectos considerados son:
• La presencia de (al menos) un grupo de comparación.
• El uso de variables de control que permitan tomar en 

cuenta las diferencias observables entre los grupos 
comparados.

• La medición de las variables.
• Si se controla por la atrición de la muestra bajo es-

tudio.20

• El uso de pruebas de estadísticas para determinar la 
significancia de los resultados.

• La metodología, en general, utilizada en la evaluación. 

20 Esto es cierto cuando los estudios usan datos longitudinales (se sigue a las mismas unidades de observaci—n por m‡s de un periodo). Sin embargo, si en vez de utilizar datos 
longitudinales se utilizan datos transversales (se tienen datos de un œnico momento en el tiempo), este no aplica.Nieves, San Mart’n (parte holandesa), San Marino, San Mart’n 
(parte francesa), Seychelles, Singapur, Suecia, Suiza, Taiw‡n, Trinidad y Tobago, Islas Turcas y Caicos, Uruguay, Venezuela.
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Cuando en un estudio en particular alguno de estos 
seis aspectos era poco claro o se omitía por completo 
del texto, se asignó el puntaje más bajo a ese aspecto. 
Solo los estudios que obtuvieron una calificación míni-
ma de 18 puntos —si utilizaban datos longitudinales— o 
de 13 puntos —si usaban datos transversales—se con-

sideró que tenían la calidad metodológica suficiente 
para ser tomados en cuenta para esta revisión metodo-
lógica. A continuación se presenta el instrumento que 
resume los criterios adoptados para estimar la calidad 
de las evaluaciones de impacto.

Criterio Descripción

1. Tama–o muestral

Ubicaci—n

Duraci—n

Individuos________
Hogares_________
Localidades, ciudades, estados u otra unidad geogr‡Þca________
Pa’s______
Rural/Urbano______
Duraci—n del estudio______

2. Presencia de grupos de 
comparaci—n

1 =  No hay grupo de comparaci—n
2 =  Existe un grupo de comparaci—n, pero este no se seleccion— aleatoriamente. Adem‡s, se cuenta con poca (por ejemplo, solo variables 

demogr‡Þcas) o ninguna informaci—n sobre la similitud de los grupos previo al inicio del tratamiento
3 =  Existe un grupo de comparaci—n, pero este no se seleccion— aleatoriamente. Sin embargo, existe amplia informaci—n sobre la similitud de los 

grupos previos al inicio del tratamiento; existen diferencias obvias entre los grupos en variables relevantes
4 =  Existe un grupo de comparaci—n. Existe amplia informaci—n sobre la similitud de los grupos previos al inicio del tratamiento; existen diferencias 

menores entre los grupos
5 =  Asignaci—n aleatoria a los grupos con tratamiento y de comparaci—n. Las diferencias entre los grupos no son mayores a las esperadas por 

azar. Las unidades consideradas para la aleatorizaci—n coinciden con las unidades utilizadas en el an‡lisis
Nota: A veces la asignaci—n aleatoria a los grupos con tratamiento y de comparaci—n se realiza a un nivel de agregaci—n distinto al nivel utilizado 
para llevar a cabo el an‡lisis. Por ejemplo, localidades enteras son seleccionadas para recibir, o no recibir, un programa de seguridad alimentaria, 
pero el nivel de an‡lisis son los hogares. Estos casos no deben ser considerados como asignaciones aleatorias

3. Uso de variables de 
control para tomar en 
cuenta diferencias iniciales 
entre los grupos

1 =  No se utilizan variables de control para ajustar las diferencias iniciales entre los grupos
3 =  S’ se utilizan variables de control, pero varias diferencias posibles entre los grupos permanecen sin ser tomadas en cuenta
5 =  La mayor’a de las diferencias iniciales entre los grupos (por ejemplo, diferencias previas al inicio del tratamiento en la variable dependiente, o 

en una variable altamente correlacionada con la variable dependiente) se controlan estad’sticamente o la asignaci—n aleatoria a los grupos 
con tratamiento y de comparaci—n fue exitosa y no se identiÞcan diferencias iniciales entre los grupos

4. Medici—n de las variables1 =  No se emplea un enfoque sistem‡tico que permita reproducir los resultados del estudio
2 =  No se da ninguna indicaci—n sobre c—mo se construyeron las variables utilizadas en el estudio o de d—nde se obtuvieron
3 =  Se proporciona informaci—n sobre c—mo se construyeron las variables utilizadas en el estudio o de d—nde se obtuvieron, pero no se 

demuestra su conÞabilidad
4 =  Las variables se desarrollaron o seleccionaron tomando en cierta consideraci—n estudios previos y se reporta la conÞabilidad de su medici—n; 

no se demuestra que todas las variables sean conÞables 
5 =  Cuidadosa selecci—n de variables relevantes considerando su uso previo y se demuestra la conÞabilidad de la mayor’a de las variables

5. Se controlan efectos 
causados por la atrici—n  
de la muestra

1 =  La pŽrdida de muestra del grupo de comparaci—n o del grupo con tratamiento es mayor del 50% y no se hace ningœn intento para 
determinar los efectos que esta atrici—n puede causar sobre las variables de resultados

2 =  No se da ninguna explicaci—n del porquŽ algunas observaciones salen de la muestra o la atrici—n del grupo de comparaci—n o del grupo 
con tratamiento es moderada y no se hace ningœn intento para determinar los efectos que esta atrici—n puede causar sobre las variables de 
resultados

3 =  Las diferencias entre las observaciones (tanto del grupo de comparaci—n como del grupo con tratamiento) que estaban presentes antes del 
inicio del tratamiento, y ausentes despuŽs de iniciado el tratamiento, se identiÞcan y discuten

4 =  Las diferencias entre las observaciones (tanto del grupo de comparaci—n como del grupo con tratamiento) que estaban presentes antes 
del inicio del tratamiento, y ausentes despuŽs de iniciado el tratamiento, se identiÞcan y discuten; tambiŽn se discuten diferentes niveles de 
atrici—n entre el grupo de comparaci—n y el grupo con tratamiento

5 =  Se utilizan mŽtodos estad’sticos seleccionados cuidadosamente para controlar los efectos de la atrici—n o se demuestra que la tasa de 
atrici—n es m’nima; se maneja adecuadamente la posible atrici—n diferencial entre el grupo de comparaci—n y el grupo con tratamiento

Nota: La atrici—n es la pŽrdida de observaciones a lo largo del tiempo de la muestra inicial o de la poblaci—n identiÞcada como del grupo de 
comparaci—n o del grupo con tratamiento. A veces, se pierden observaciones aun antes de que se inicie el tratamiento bajo estudio

Cuadro A6. Instrumento de evaluación de la calidad metodológica aplicado a los estudios

21 En este documento, los dos miembros del equipo de investigaci—n que revisaron los t’tulos de los estudios encontrados en la BDCV fueron asistentes de investigaci—n. Ellos realiza-
ron la selecci—n de estudios tras haber puesto a prueba el sistema de revisi—n. La puesta a prueba consisti— en elegir, al azar, 300 documentos que fueron examinados por dos 
asistentes de investigaci—n y los dos investigadores principales. Cada persona realiz— su selecci—n de manera independiente tras haberse discutido entre el equipo los criterios de 
inclusi—n a considerar. Posteriormente, se discuti— entre todo el equipo quŽ estudios incluir y cu‡les dejar fuera. Una vez que la consistencia en la selecci—n de estudios fue garan-
tizada, los dos asistentes de investigaci—n siguieron seleccionando el resto de los documentos. Cualquier discrepancia en las dictaminaciones de los dos asistentes fue resuelta 
por los dos investigadores principales. Con los documentos resultantes de las bœsquedas abiertas y manual, un asistente de investigaci—n y un investigador principal fueron los 
miembros del equipo que examinaron los documentos. Esta inspecci—n se desarroll— de forma posterior a la inspecci—n de los documentos resultantes de la bœsqueda en la BDCV. 
Cualquier discrepancia entre dictaminaciones fue resuelta entre el asistente de investigaci—n y los dos investigadores principales.

22 Cuando un resumen no estaba disponible, se leyeron las introducciones y conclusiones del documento.

Criterio Descripción

6. Uso de pruebas de 
signiÞcancia estad’stica

0 =  No hay pruebas estad’sticas ni se reporta el tama–o de los efectos 
1 =  Se usan pruebas estad’sticas o se computa el tama–o de los efectos.
2 =  Se corrige el tama–o de los errores est‡ndar o se discute por quŽ la correcci—n no es relevante

7. Evaluaci—n metodol—gica 
general

1 =  No se debe conÞar en los resultados de la evaluaci—n debido al nœmero y tipo de fallas importantes en el uso de la metodolog’a empleada
3 =  La metodolog’a se emplea de manera rigurosa en algunas ocasiones y de manera dŽbil en otras
5 =  La metodolog’a se emplea de manera rigurosa en pr‡cticamente todo el an‡lisis
Nota: Algunos elementos clave para realizar la evaluaci—n metodol—gica general son:

¥ Controlar por variables/factores ex—genos: Àse ha minimizado la inßuencia de variables independientes ex—genas al tratamiento bajo 
estudio (usualmente a travŽs de la asignaci—n aleatoria del tratamiento, emparejando cuidadosamente a la poblaci—n con tratamiento 
con un subconjunto de la poblaci—n sin tratamiento o controlando estad’sticamente por variables ex—genas)?

¥ Minimizaci—n de la varianza del error: Àse puede considerar que las medidas utilizadas por los autores del estudio est‡n libres de error?
¥ SuÞciente poder estad’stico para detectar diferencias relevantes econ—micamente (si el poder estad’stico del estudio no se discute 

expl’citamente, considerar si el tama–o de la muestra parece razonable)

Proceso de selección de estudios

La selección de estudios se realizó aplicando los crite-
rios de inclusión y exclusión en varias etapas. La primera 
etapa del proceso de selección fue la revisión de títulos 
de todos los estudios de manera independiente por 
dos miembros del equipo de investigación.21 Los títulos 
que parecían cumplir con los criterios de relevancia del 
tema y relevancia metodológica, y aquellos que no pro-
porcionaban suficiente información para discernir si de-
bían ser incluidos, o no, fueron marcados para obtener 
sus resúmenes. 

En la segunda etapa, los criterios de relevancia fue-
ron aplicados de nuevo a los resúmenes.22 Los resúme-
nes que parecían cumplir con los criterios y aquellos 
que no permitían discernir si los cumplían, o no, fueron 
seleccionados para considerar los textos completos. 

En la tercera etapa, los textos completos fueron leídos 
por algún miembro del equipo de investigación y eva-

luados otra vez en términos de su relevancia temática 
y metodológica. 

Aquellos estudios que cumplieron con todos los crite-
rios de relevancia, es decir, que pasaron las tres etapas 
mencionadas, formaron parte del grupo de estudios 
que se denominó nivel 2.

El texto completo de los estudios que continuaron 
en la tercera etapa —aquellos que cumplieron con los 
criterios de relevancia de tema y relevancia metodológi-
ca— fueron evaluados por el equipo de investigación en 
cuanto a su calidad metodológica. Los estudios que sa-
tisficieron el criterio de calidad metodológica en la cuar-
ta etapa fueron catalogados como nivel 1. Para las tres 
revisiones citadas, el conjunto final de estudios incluidos 
estuvo conformado por estudios de nivel 1. Aquellos que 
solo fallaron en cumplir con el criterio de calidad meto-
dológica fueron identificados como estudios de nivel 2.

A continuación se presenta un flujograma con las 
etapas y el proceso de selección de los estudios.

Fuente: Elaboración de CONEVAL con base en Yoong, Rabinovich y Diepeveen (2012).
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Figura A1. Flujograma del proceso de selección de estudios

TŽrminos de bœsqueda

Donde N representa el nœmero de bases de datos utilizadas para cada revisi—n; i representa 
el elemento de la revisi—n sistem‡tica; 1 es el t’tulo, 2 es el resumen y 3 es el texto completo.

Base de datos 1 Base de datos 2

Estudios 
potenciales

Etapa 1, 2 y 3

i = {1,2,3}

i  + 1

Relevancia
del tema

No

NoSi

Si

Si

Descartado

Relevancia
metodol—gica

Etapa 4
(Nivel 2)

Base de datos N

Fuente: Elaboración del CONEVAL.
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Anexo 2. Definiciones 
de las categorías de 
organización de la 
evidencia Apoyo alimentario 

Son apoyos que buscan mejorar el acceso a la correc-
ta alimentación de los estudiantes. Los encontrados en 
esta categoría se refieren a la provisión de comidas gra-
tuitas o a precio reducido dentro de la misma escuela; 
la entrega mensual de raciones de alimentos a la fami-
lia del estudiante, aunque, a diferencia de las comidas 
escolares, estas normalmente se entregan condiciona-
das a la asistencia regular del estudiante a la escue-
la; otras intervenciones son la entrega de suplementos 
alimenticios o multivitamínicos destinados a niños en 
edad temprana.

Apoyo material

Apoyos diversos que cubren necesidades básicas de 
los estudiantes en su desarrollo escolar. Algunos inclu-
yen uniformes, lentes, material de lectura, zapatos, libros 
de texto, equipo de laboratorio, entre otros.  

Apoyo médico

Este tipo de apoyo está relacionado con el cuidado 
de la salud del estudiante. Aunque considera apoyos 
alimentarios como suplementos alimenticios o multivita-
mínicos, el objetivo de estos es combatir el hambre, la 
desnutrición o la anemia. También prevé intervenciones 
como el tratamiento de enfermedades, monitoreo de 
nutrición, servicios de cuidado primario, acceso a servi-
cio médico y medicinas.

Becas y subsidios

Se trata de apoyos monetarios y subvenciones, como la 
eliminación de cuotas para mujeres, apoyos moneta-
rios para el desarrollo escolar, becas para cubrir cuotas 
y suministros escolares, boletos para transporte y exen-
ción de colegiatura. 

Computadoras y tabletas

Es un tipo de apoyo material específico que prevé la do-
tación de equipos a escuelas o estudiantes, así como 
la facilidad de acceder a tecnologías de información 
computarizada. Algunas intervenciones incluyen lap-
tops para estudiantes, programas de aprendizaje por 
computadora, infraestructura básica para laboratorios 
de computación y computadoras para escuelas. 

Cursos

Esta categoría incluye apoyos que tienen que ver con 
ciclos de enseñanza, ya sea para mejorar el desarro-
llo educativo de estudiantes, tratar comportamientos 
de riesgo o instruir a padres o maestros en distintos te-
mas, entre otros. Algunos ejemplos de esta categoría 
de apoyo son cursos de prevención de VIH, cursos de 
regularización, curso de comprensión del idioma, alfa-
betización, curso de primera aproximación a la instruc-
ción, desarrollo de capacidades a directores, clases a 
madres sobre lenguaje y matemáticas, supervisión de 
profesores, entre otros. 
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Educación preescolar

Esta categoría tiene que ver directamente con accio-
nes que permiten el acceso al nivel de educación pre-
escolar, ya sea mediante el incremento del número de 
escuelas de este nivel o dotando de manera directa 
el servicio.

Empleo para adultos

Esta categoría considera intervenciones que propor-
cionan empleo asalariado a individuos mayores de 18 
años, residentes en hogares con estudiantes de prees-
colar y primaria.  

Estimulación temprana 

Se trata de intervenciones cuyo objeto es fortalecer el 
cuerpo y desarrollar las emociones e inteligencia de los 
niños en su primera infancia. Algunas de estas interven-
ciones incluyen provisión de micronutrientes, cuidados 
durante las primeras 52 semanas de vida, fomentar la 
conciencia de la importancia de la estimulación tem-
prana, acceso a servicios de estimulación temprana y 
cuidado de los niños con herramientas pedagógicas. 

Fomento de habilidades 
socioemocionales

Hace referencia a las intervenciones que permiten el 
manejo y entendimiento de las emociones, la empatía 
y la toma de decisiones de manera responsable. Las in-
tervenciones que destacan son el asesoramiento para 
reducir la ansiedad en el aprendizaje, los cursos para 
construir habilidades como la autoestima, sentido de la 
autoridad y asertividad. 

Gestión escolar 

En esta categoría se ubican apoyos que propician la 
capacidad de generación de políticas institucionales en 
las que se involucra a la comunidad escolar a través de 
formas de participación democráticas. Entre estos apo-
yos se encuentran transferencias a comités escolares, 
recursos a gobiernos estatales para mejorar el servicio, 
educación a padres sobre administración de fondos, 
autonomía escolar con monitoreo directo de los padres. 

Horarios y calendario

Este tipo de apoyos se relacionan con el manejo de los 
ciclos y las jornadas escolares. Destacan el ingreso a 
clases en dos puntos distintos del año, días adicionales 
de clase y la expansión del horario de clases.  

Incentivos a maestros

En esta categoría se encuentran aquellas intervencio-
nes dirigidas a profesores con el objetivo de mejorar sus 
resultados a través de monitoreo e incentivos financie-
ros, bonos adicionales, transferencias y regalos.

Información

Es el tipo de intervenciones que comunican a los be-
neficiarios la situación de distintos temas asociados a 
la educación. Entre estas intervenciones destacan la 
información sobre los retornos a la educación prepa-
ratoria y universitaria a través de un software; la entrega 
de boletín con calificaciones a padres; la información 
de apoyos financieros; y los mensajes de texto que im-
pulsan a la inscripción y asistencia. 

Infraestructura 

Apoyos cuya función es equipar, renovar o construir 
infraestructura escolar. Entre estos destacan recursos 
para planes de mejora, salones para preescolar, cons-
trucción de bibliotecas y mejora de instalaciones. 

Más maestros

Apoyos con la finalidad de incorporar una mayor canti-
dad de profesores por escuela a través de, por ejemplo, 
la contratación de recién graduados y la contratación 
de más profesores. 

Planes de estudio

Son apoyos cuyas acciones modifican o contribuyen 
al diseño de planes de estudio existentes. Entre estas 

acciones se pueden mencionar tutorías correctivas de 
matemáticas, metodologías de enseñanza innovado-
ras, promoción automática de grado y uso de lengua 
materna como medio de instrucción.

Transferencias de efectivo

A diferencia de las becas, la mayoría de este tipo de 
apoyos se otorga de manera condicionada a ciertas 
actividades escolares, como la asistencia, alimentación 
o salud; además, incluye bonos y boletos para activida-
des culturales. 

Vales

Son aquellos apoyos que dotan de vales con fines es-
pecíficos, entre ellos el mejoramiento de la vivienda y los 
vales para cubrir cuotas escolares.
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Anexo 3. 
Resumen de la evidencia La tabla de revisiones sistemáticas se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.coneval.org.mx/Evaluacion/ESEPS/Documents/Anexo_3_Revisiones_sistematica_informe_evidencia.zip

https://www.coneval.org.mx/Evaluacion/ESEPS/Documents/Anexo_3_Revisiones_sistematica_informe_evidencia.zip
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Lo que
se mide
se puede
mejorar
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