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Resumen  
Las trayectorias educativas se ven afectadas por múltiples factores, incluyendo aspectos estructurales, de 

contexto e individuales. En este artículo, se realiza una revisión del panorama educativo de cinco países 

iberoamericanos (Chile, Colombia, España, Perú y Uruguay), desde la perspectiva de políticas públicas en 

educación, deserción, abandono, fracaso escolar y desempeño académico, para posteriormente vincular con 

el análisis conceptual del compromiso escolar. De este modo, se invita a comprender el compromiso escolar 

como un predictor significativo en la identificación de variables que intervienen en el éxito de las 

trayectorias educativas y como una estrategia de monitoreo del proceso de aprendizaje, para contribuir con 

trayectorias educativas diversas, concebidas desde la singularidad, la inclusión y conducentes al bienestar 

integral de la persona. 
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Abstract 
Educational trajectories are affected by multiple factors, including structural, contextual and individual 

aspects. In this article, a review of the educational panorama of five Ibero-American countries (Chile, 

Colombia, Spain, Peru and Uruguay) is made from the perspective of public policies in education, dropout, 

school failure and academic performance, to later link these with the conceptual analysis of school 

engagement. Therefore, this article is an invitation to understanding school engagement as a significant 

predictor in the identification of variables that intervene in the success of educational trajectories; as well as 

a strategy for monitoring the learning process, to contribute with diverse educational trajectories, conceived 

from singularity, inclusion and conducive to the integral well-being of the person. 
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Introducción 

 

Desde 1948, la educación es considerada un 

derecho universal (ONU, 1948), lo que ha 

convocado a los Estados a gestionar esfuerzos a 

través de políticas educativas para garantizar este 

derecho y posibilitar a cada uno de sus 

ciudadanos, su adecuada inserción social. 

En el presente artículo se realiza una revisión 

del sistema educativo de cinco países 

iberoamericanos: Chile, Colombia, España, Perú y 

Uruguay, para describir sus políticas públicas y 

principales indicadores asociados a la promoción 

de trayectorias de aprendizaje de calidad en el 

contexto escolar, y vincular con el análisis 

conceptual del compromiso escolar. 

 

Trayectorias escolares 

Desde un punto de vista teórico, la trayectoria 

escolar o educativa parece haber tenido su origen 

en la sociología de la educación en los años 70 

(Bourdieu & Passeron, 1979), para dar cuenta de 

las desigualdades sociales con las que se accede a 

la escuela, dependiendo del capital cultural de las 

familias de origen. Estos autores hicieron por 

primera vez referencia a la distancia que puede 

existir entre la expectativa de transito normal que 

tienen los sistemas educativos (basada en edades 

de ingreso y niveles educativos obligatorios), y los 

caminos reales que siguen muchos niños y niñas, 

los cuales, en buena medida, se definen por los 

capitales culturales heredados. 

A partir de esta idea, Terigi (2014) propuso 

dos tipos de trayectorias escolares: las teóricas y 

las reales. Las primeras, comprenden aquellos 

recorridos de progresión lineal que el sistema 

asigna, con espacios temporales y una 

periodización estándar. Según estas, se espera que 

los estudiantes ingresen al sistema escolar con una 

edad establecida por las normas, transiten por los 

diferentes niveles escolares de manera continua, 

sin repetir curso, ni abandonar la escuela, y 

finalicen los niveles educativos a la edad que 

corresponde. Las segundas, son los recorridos 

reales que realizan los estudiantes, incluyendo 

todos los posibles problemas escolares asociados, 

tales como falta de compromiso escolar, 

repitencia, ausentismo, sobreedad, necesidades 

educativas especiales, abandono escolar y bajo 

rendimiento.  

En la literatura se hace referencia a las 

trayectorias educativas, con diversos adjetivos. Se 

habla de trayectorias escolares completas o 

exitosas (Cárdenas, 1998); pero también de 

trayectorias escolares no encauzadas (Terigi, 

2009). En cuanto a las primeras, la referencia a 

trayectorias escolares completas aparece 

vinculada comúnmente con iniciativas centradas 

en evitar la deserción de los niños, por lo cual, 

pareciera que la preocupación desde esta 

perspectiva no estaría centrada tanto en la calidad 

del proceso, sino en la permanencia de los 

alumnos en el sistema. Por su parte el concepto de 

trayectorias educativas exitosas, tampoco ha 

estado exento de críticas, pues desde ciertas 

conceptualizaciones, el éxito sólo se vincula a la 

meta de que los niños y jóvenes completen sus 

estudios sin problemas de repitencia, extra edad y 

deserción.  

Nuestra propuesta, siguiendo a Toscano, 

Briscioli y Morrone (2015) es que la trayectoria 

escolar debe comprenderse como el estudio de los 

aspectos singulares de la historia de vida de cada 

individuo, entrelazados con las experiencias de 

aprendizaje y desarrollo que las instituciones 

educativas deben ofrecer; y por tanto, el éxito, 

más que ser concebido como el logro de 

estándares y metas académicas homogeneizadas, 

debe ser entendido como el proceso de 

construcción individual de un proyecto vital de 

sentido, como persona y ciudadano. 

 

Trayectoria educativa en los documentos de 

política pública de cinco países iberoamericanos 

En el caso de Chile, Espinoza (2015) y 

Espinoza, González, McGinn y Castillo (2019) 

concluye que, en los últimos siete gobiernos 

democráticos, al alero de una agenda neoliberal, 

no se han generado políticas educativas desde 

1981, más bien se han centrado en establecer 

diferentes programas y acciones caracterizados 

por no presentar conexión entre sí y que no han 

sido evaluados, por lo que se desconoce si los 

recursos invertidos generaron algún impacto. 

A comienzos de la década del 2000 en Chile, 

comenzó a desarrollarse un fuerte descontento 

social, por lo que su política educativa se orientó a 

enfrentar lo desigual e hiper segregado de su 

sistema educativo (Murillo & Garrido, 2017). 

Entre las acciones llevadas a cabo, incorporó en la 
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gestión de los recursos públicos el Subsidio 

Preferencial Escolar, SEP, cuya finalidad es 

compensar las desigualdades sociales de origen 

existentes (Ley Nº 20.248, 2008). No obstante, se 

evidencia la dificultad de cumplir estos objetivos 

y su implementación parcial (De la Vega 

Rodríguez & Picazo Verdejo, 2016). 

Posteriormente, se hizo más crítica la mirada de la 

ciudadanía sobre el “rol, sentido y efectos” de la 

educación (Weinstein & Villalobos, 2016). En 

este contexto, se aprueba la Ley 20.370 General 

de Educación de 2009 con el objetivo de tener un 

sistema educativo caracterizado por la equidad y 

calidad de su servicio, y se avanzó, además, hacia 

la Ley N° 20.536 sobre violencia escolar, 

promulgada el año 2011 para promover la 

convivencia; y la Ley de Inclusión, Ley 20.845 de 

2016, para dar solución al problema respecto de la 

distribución de estudiantes vulnerables, aunque el 

sistema persiste debido a que es muy similar a la 

del sistema antiguo (Sillard, Garay, & Troncoso, 

2018) 

Otra política compensatoria del sistema 

educacional en Chile, es el sistema de becas a 

través de la Junta de Auxilio Escolar y Becas 

(JUNAEB). Resulta de particular interés la Beca 

de Apoyo a la Retención Escolar (BARE); y la 

provisión a cada estudiante de instituciones de 

gestión pública, de útiles escolares al inicio del 

año lectivo (García, 2018). 

Colombia por su parte, parece caracterizarse 

por tener un decreto o resolución de política 

pública para cada una de las variables implicadas 

en el sistema educativo. Por ejemplo, hay 

normativas que promueven, la enseñanza de una 

segunda lengua (Bonilla & Tejada, 2016), el 

acceso y manejo de las tecnologías de la 

Información y la comunicación (Caro & Flores, 

2018), la formación docente (Casarrubia-Ruíz & 

Ramos, 2018), la educación rural (Naranjo & 

Carrero, 2017) o la educación inclusiva (Ortiz & 

Betancourt, 2020). Desafortunadamente, esta 

prolijidad jurídica, parece carecer de una política 

articuladora, centrada en la promoción de 

trayectorias educativas de calidad para cada 

estudiante. Desde que se promulgo la ley 115 de 

1994, que sirve de marco general para la 

educación en este país, las políticas educativas no 

parecen haber logrado materializar en la práctica, 

un modelo de promoción y seguimiento de los 

itinerarios de desarrollo y aprendizaje, para cada 

aprendiz.  

Tal vez, debido a las grandes desigualdades 

sociales que aún subsisten en este país, buena 

parte de los recursos y programas se han 

concentrado en asegurar el acceso y evitar la 

deserción escolar, a través de intervenir variables 

socio-económicas. Para garantizar la permanencia 

en el sistema educativo de los niños más pobres, 

se han promulgado leyes, como la 715 del 2001, 

para financiamiento del transporte escolar, o el 

decreto 4807 de 2011, que reglamentó la 

gratuidad educativa en la educación básica 

(Castelar, 2015).  

Por las mismas razones, y como un 

mecanismo para evitar la alta deserción en el 

tránsito de la educación básica a la media, se creó 

la ley 1014 de 2006, para promover el espíritu 

emprendedor entre los estudiantes. (Guarnizo, 

Velásquez, Jiménez, & Alzate, 2019). 

Por otra parte, se han desarrollado iniciativas 

de orden nacional, como el programa de 

alimentación escolar (PAE) y el programa 

Familias en Acción que provee subsidios 

condicionados a la asistencia escolar (Pérez, 

2018). Desafortunadamente, estas estrategias no 

parecen ser suficientes para llevar a Colombia a 

ser la nación “más educada” para el año 2025 

(Guevara & Téllez, 2019). 

Sólo en los documentos de política pública 

más recientes, la preocupación por la deserción y 

la permanencia, aparece acompañada de la 

referencia a la necesidad de garantizar trayectorias 

educativas completas (Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia, 2019).  

Revisando el caso de España, según Gimenez-

Martínez (2015), el desarrollo de su sistema 

educativo ha estado marcado desde sus orígenes 

por la lucha contra el analfabetismo y por 

garantizar la escolarización universal, en un marco 

de políticas neoliberales que socavan el derecho a 

la educación para todos. En la década de 1980, el 

sistema enfrenta un problema público: el “fracaso 

escolar”, el cual es asociado a la no titulación en 

la educación obligatoria. Entre las diversas 

políticas desarrolladas, se encuentran las 

denominadas “medidas de atención a la 

diversidad” (MAD). Y al alero de la Ley Orgánica 

General del Sistema Educativo (LOGSE), en los 

noventa, se encuentran los programas de 
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diversificación curricular (PDC) y los programas 

de garantía social (PGS). Los programas 

compensatorios estuvieron comprendidos por un 

sistema de becas y recursos para estudiantes con 

dificultades de primeros años de secundaria, con 

currículo adaptado para aquellos con “desfase 

curricular” y en “desventaja” por factores 

socioeconómicos y “culturales” (Martínez-

Novillo, 2017a).  

Otra de las principales problemáticas del 

sistema educativo español dice relación con la 

población de inmigrantes que llegan al país como 

niños, y que representan un desafío al sistema 

(Essomba, Guardiola, & Pozos, 2019). Estudios 

dan cuenta del riesgo de las trayectorias 

educativas de esta población (De Miguel-Luken & 

Solana-Solana, 2016).  En este contexto, Pàmies y 

Bertran, (2018) señalan cuatro tendencias en la 

investigación para trayectorias de éxito en 

inmigrantes, destacando la experiencia escolar 

positiva; y, Essomba et al. (2019), muestran entre 

los principales factores a considerar, la 

capacitación de docentes para desarrollar un 

enfoque intercultural. 

Así, las políticas públicas de apoyo educativo, 

pueden ser una oportunidad, o, por el contrario, 

una interpelación del mismo rendimiento escolar 

(Monarca, 2017). Se hace necesario, entonces, de 

un análisis que supere las concepciones 

positivistas de las políticas y reformas educativas 

e indaguen sobre su origen, lógica y naturaleza 

(Tarabini, Curran, Montes, & Parcerisa, 2016). 

En el caso peruano, en la actualidad la 

trayectoria educativa se asegura en la Ley General 

de Educación, Ley N°28044 aprobada en 2003 en 

que se indica que la educación peruana se divide 

en etapas (inicial, primaria y secundaria) y 

promueve el desarrollo integral del estudiante a 

través de un enfoque obligatorio, gratuito e 

inclusivo. En este último aspecto, el enfoque 

inclusivo es importante en el Perú debido a la 

diversidad cultural, no obstante, a pesar de esta 

normativa, hay evidencia de que el Estado y 

Gobierno Regional, no cumplen con las 

condiciones establecidas en dicha ley cuando se 

trata de educación rural y población indígena 

debido al aislamiento de estas personas, su 

distanciamiento con la tecnología y falta de 

infraestructura física y virtual necesarias para el 

proceso de enseñanza aprendizaje (Charry, 2019) 

y que la educación tradicional puede ser contraria 

a la cosmovisión de dichas comunidades 

(Bermejo-Paredes & Maquera-Maquera, 2019). 

En la producción académica de Uruguay la 

noción de trayectorias educativas es también 

reciente. En diciembre de 2015 el Consejo 

Directivo Central de la Administración Nacional 

de Educación Pública resolvió la creación del 

Sistema de Protección de Trayectorias Educativas 

(SPTE), donde el énfasis estuvo puesto en el 

trayecto de la educación media (tanto educación 

secundaria general como educación técnica), 

incluyendo los tránsitos interciclos, ya que es allí 

donde las tasas de rezago y de abandono de los 

estudios son más preocupantes. El objetivo tácito 

del SPTE –“la universalización de la educación 

media básica y la generalización del egreso de la 

educación media superior”– aún está lejos de 

alcanzarse, y “encuentra su principal cuello de 

botella en el desgranamiento educativo durante la 

educación media” (De Armas, 2017, p. 26).   

La obligatoriedad en educación. Actualmente, 

el tramo de escolarización obligatoria tiene una 

duración de 14 años en Perú y Uruguay; 13 años 

en Chile; 10 años en Colombia. Al mediar la 

década de 2010, en Chile, el 84,3% de los jóvenes 

de 25 a 35 años la completaron. En Colombia y 

Perú, entre el 71% y el 59%. Mientras que 

Uruguay, entre el 37,9% y el 24,3% de los jóvenes 

de 25 a 35 años finalizó el tramo de escolarización 

obligatoria (SITEAL, 2019). Al respecto, se 

destaca que el Estado uruguayo ha implementado 

un vasto repertorio de políticas y programas 

educativos que, en su conjunto, propenden a la 

universalización de los tres primeros ciclos 

obligatorios y a la generalización del último, 

como paso previo a su universalización (Acevedo 

& Menni, 2016). 

En España, la instauración de la educación 

obligatoria en la Ley 14/1970, General de 

Educación y Financiamiento de la Reforma 

Educativa (LGE), ofreció una formación única de 

6 a 14 años para todos los estudiantes, lo que 

supuso una política favorable para frenar la 

segregación temprana (Puelles, 2011b, citado en 

Morentin-Encina, Ballesteros, & Velázquez, 

2019). Posteriormente la escuela obligatoria se 

amplió de los 6 a los 16 con la Ley Orgánica de 

Ordenación General del Sistema Educativo, 

LOGSE, en 1991, manteniéndose hasta hoy. No 
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obstante, surgieron reveses no considerados pues 

los estudiantes que no consiguen certificarse en la 

secundaria obligatoria tienen problemas para 

proseguir estudios reglados post-obligatorios 

(Morentin-Encina, Ballesteros, & Velázquez, 2019), 

siendo el porcentaje de estudiantes que no logran 

el diploma de educación obligatoria alrededor del 

20% (Fernández-Mellizo & Martínez-García, 2017). 

 

Fracaso escolar y sus extensiones como la 

deserción, repetición o el abandono escolar  

De acuerdo a Román (2013), “…bajos 

aprendizajes, reprobación de grados, ausencias 

reiteradas, desmotivación por avanzar y aprender, 

todos signos evidentes de un proceso de fracaso 

escolar, cuyo último eslabón es el abandono y la 

desvinculación definitiva de la escuela (deserción) 

y el sistema” (p. 37). En este mismo contexto la 

autora señala que los estudios identifican factores 

exógenos del sistema escolar (estructura social, 

económica y política), y factores endógenos, esto 

es, inherentes a la escuela (fracaso escolar 

construido desde la escuela).   

La deserción escolar hace referencia a un año 

en particular, no implicando un abandono 

definitivo del sistema escolar, no obstante, 

compromete severamente la trayectoria escolar. 

En este sentido, D’alessandre (2014) pone de 

relieve que los estudiantes de enseñanza 

secundaria en Latinoamérica cuestionan 

fuertemente la función socializadora de la escuela, 

consideran que el ambiente escolar es violento, 

que los profesores no saben enseñar ni motivar, 

que lo que aprenden no es útil para la vida y que 

la educación que se ofrece en sus países de 

residencia es cuestionable. 

La repetición ha sido concebida por los 

sistemas escolares como un dispositivo remedial, 

y puede ser comprendido como una consecuencia 

del fracaso académico, la sobreedad, inasistencia a 

la escuela o la falta de oportunidades educativas 

locales (UNESCO, 2012). Sin embargo, tiene una 

asociación negativa tanto con el logro de los 

aprendizajes como su ineficacia en contribuir al 

mejoramiento del rezago escolar (Terigi, 2014).  

A pesar de las discrepancias señaladas de 

acuerdo a Flotts et al., (2016) con datos TERCE 

2013, Chile muestra una cifra inferior al 15%. No 

obstante, de acuerdo a los resultados de PISA 

2012, entre un 20% y 29% de los estudiantes de 

15 años en Chile y Perú repitieron curso al menos 

una vez; entre un 30% y 39% de estudiantes en 

Uruguay; y en Colombia, más del 40% de los 

estudiantes repitieron curso al menos una vez.  

En esta perspectiva, en Chile, diferentes 

estudios muestran: efectos positivos a largo plazo 

de programa público nacional de atención y 

educación de la primera infancia para la reducción 

de la brecha socioeconómica del logro (Cortazar, 

Molina, Sélman, & Manosalva, 2020); 

sugerencias de diseño de apoyos psicosociales de 

programas para prevenir el absentismo y el 

abandono escolar, considerando las voces de los 

estudiantes y la necesidad de preparar 

profesionales para un trabajo interprofesional 

coordinado (Montecinos, Castro, Díaz, 

Manríquez, & Edwards, 2018); y, también, que 

los estudiantes que reciben apoyo financiero 

tienen mayores probabilidades de completar sus 

estudios de manera oportuna (Venegas-Muggli, 

2020). 

Cuando se revisan estudios en Chile en 

contextos de estudiantes fuera de la escuela, 

destacan dos investigaciones realizadas al alero 

del sistema de Centros de Segunda Oportunidad, 

sugieren investigación futura sobre las actividades 

más efectivas que realizan los centros para 

involucrar a diferentes estudiantes, debido a que la 

retención en la escuela depende mucho de lo que 

se experimente en ella (Espinoza, González, 

McGinn, & Castillo, 2020). 

Respecto a España, es el país de la OCDE con 

la mayor proporción de repetidores en la escuela 

secundaria (11%) y cinco veces la proporción 

promedio de repetidores (2%) de los países de la 

OCDE, considerando el año académico 2016-17 

(Cabrera, 2019).  

Martínez-Novillo (2017b) analiza el fracaso 

escolar es España como un problema social que 

surge en la década de 1960 y cristaliza como un 

problema público en 1980, llegando a tener la tasa 

de abandono escolar más alta de la Unión 

Europea. A los determinantes socioeconómicos, 

se relevan actualmente el mercado laboral, la 

nacionalidad y el nivel de educación de la madre 

(Bayon-Calvo, 2019). 

Entre las estrategias para frenar el abandono 

se proponen realizar acciones de política 

educativa inclusivas: promover la lectura a una 

edad temprana, especialmente en los niños 
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(quienes repiten más que las niñas), apoyar a los 

escolares nacidos en los últimos cuatro meses del 

año calendario (Cabrera, 2019); y analizar el 

abandono escolar prematuro desde la experiencia 

escolar, recogiendo la perspectiva de los jóvenes a 

través de sus narrativas (Morentin-Encina, 

Ballesteros, & Mateus, 2019).  

 En Perú, estudios indican que la deserción 

académica afecta alrededor de 5% de estudiantes 

de Educación Básica Primaria, en igual 

proporción para varones y mujeres, pero el 83.3% 

son de áreas rurales y solo el 16.7% de zonas 

urbanas, siendo una de las principales causas el 

trabajo infantil (Tovar & Ríos, 2017). Otro 

estudio indicó que la tasa media de fracaso escolar 

de acuerdo a las regiones fue de 41.3% para la 

selva, 32.1% para la sierra y de 28.5% para la 

costa, y que el factor sociocultural es un predictor 

importante de dicho fracaso (Latorre, 2018).  

Por su parte en Uruguay, a pesar de que el 

acceso a la Educación Media está cerca de ser 

universal, el abandono de los estudios en este 

nivel es uno de los principales problemas 

(Acevedo, 2015; 2020), y cuya magnitud queda en 

evidencia si se comparan las tasas de acreditación 

de la Educación Media en Uruguay con las de la 

mayoría de los países latinoamericanos (De Melo 

& Machado, 2016). Aproximadamente uno de 

cada tres estudiantes que acceden a la Educación 

Media no completa el primer tramo –Ciclo 

Básico– de tres años (De Armas, 2017).  

Entre las políticas asociadas a evitar el fracaso 

escolar en Uruguay,  merecen especial destaque el 

Programa de Maestros Comunitarios (enfocado en 

Educación Primaria) y, en Educación Media, el 

Programa de Impulso a la Universalización del 

Ciclo Básico (focalizado en la prevención del 

abandono y la repetición de la población más 

vulnerable de ese nivel), Compromiso Educativo 

(orientado a la persistencia en Educación Media 

Superior), Tránsito Educativo (focalizado en la 

transición entre Educación Primaria y Educación 

Media), Aulas Comunitarias (en procura de la 

reinserción a Educación Media de estudiantes de 

12 a 15 años que abandonaron sus estudios o que 

presentan riesgos de hacerlo), el Programa de 

Acompañamiento Pedagógico a la Trayectoria 

Estudiantil, Liceos con Tutorías y, en Educación 

Media Técnico-Profesional, la Formación 

Profesional Básica (Acevedo & Menni, 2016). 

Desempeño académico y factores asociados 

Los contextos sociales condicionan en gran 

medida los resultados de aprendizaje -y, por ende, 

la reproducción intergeneracional de las 

desigualdades sociales-, a su vez, los factores 

educativos se constituyen como factores 

importantes (Rivas & Sanchez, 2020). A este 

respecto, la literatura señala que los procesos 

escolares (clima escolar, gestión del director, 

satisfacción docente y desempeño docente) son el 

elemento que explica el mayor porcentaje de 

variación en el aprendizaje, salud y bienestar de 

los adolescentes (Virtanen et al., 2009; Benavente 

et al., 2017).  

En cuanto a los desempeños académicos, los 

resultados basados en el Segundo Estudio 

Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) 

implementado en 2006 y en el estudio TERCE del 

año 2013, para tercer y sexto grado, evidenciaron 

que Chile se encuentra consistentemente por 

encima del promedio regional, en todas las 

pruebas y grados evaluados. También Uruguay se 

encuentra entre los países que en la mayoría de los 

casos se encuentran en este mismo grupo, salvo en 

la prueba de escritura en sexto grado (igual al 

promedio). No obstante, ambos países presentan 

una alta variabilidad de puntajes al interior del 

país. Esto significa que los aprendizajes se 

distribuyen de manera muy desigual entre los 

estudiantes, sugiriendo que sus sistemas 

educacionales presentan gran desigualdad en las 

oportunidades de aprendizaje. Continuando, Perú 

se encuentra por sobre la media regional en las 

pruebas de escritura, lectura y matemática en 

tercer grado y matemática en sexto grado, en los 

demás dominios puntúa igual al promedio 

regional. La situación de Colombia es diferente, 

sus puntuaciones se distribuyen en todos los 

grupos, destaca por sobre el promedio en la 

prueba de lectura y ciencias en sexto grado, no 

obstante, para el mismo grado en la prueba de 

escritura puntúa bajo el promedio. En las demás 

pruebas se encuentra igual al promedio regional 

(Flotts et al., 2016). 

Al analizar con datos de una evaluación 

nacional de lectura y matemática en Chile, año 

2019 para octavo grado medidos por el sistema de 

medición de la calidad de la educación (SIMCE), 

observamos en resultados desagregados por 

grupos socioeconómicos (bajo, medio bajo, 
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medio, medio alto y alto), brechas de 46 y 53 

puntos, tanto en hombres y mujeres, entre los 

grupos bajo, medio bajo y el grupo alto; en la 

prueba de Matemática las brechas son mayores, de 

63 y 74 puntos, en ambos sexos, para los mismos 

grupos (Agencia de Calidad de la Educación de 

Chile, 2019a). 

Sumado a las evaluaciones nacionales, desde 

la década de 1990, Chile ha participado en todos 

los principales estudios internacionales de 

evaluación a gran escala. Esta participación 

realizada con gobiernos de diferentes ideologías, 

tienen un profundo impacto en las políticas 

educativas. Los resultados se han utilizado para 

adquirir conocimiento y perspectiva, por ejemplo, 

elaborar estándares de aprendizaje nacionales, 

planes de estudio, mapas de progreso, etc.; no 

obstante, uno de los principales desafíos que se 

enfrenta es la creación de capacidad docente (Cox 

& Meckes, 2016).  

 En este contexto, Chile participó en la prueba 

internacional PISA (2018), del Programa 

Internacional para la Evaluación de Estudiantes de 

la OCDE, y entre algunos de sus resultados se 

encuentran: obtuvo un promedio de 452 puntos, 

resultado bajo el promedio de la OCDE (487), 

pero se posiciona por sobre todos los países de 

Latinoamérica participantes. Uno de los 

principales factores asociados a los resultados de 

lectura es el nivel socioeconómico y cultural 

(Agencia de Calidad de la Educación de Chile, 

2019b). 

Desde el punto de vista de los estudios 

empíricos con datos de Chile, la literatura nos 

revela varios indicios a considerar para propiciar 

ambientes que favorezcan las experiencias de los 

estudiantes. Entre estos estudios se destacan 

asociaciones de variables socioemocionales 

individuales y asociaciones relacionadas con la 

escuela y con el rendimiento escolar (López et al., 

2017); recomendaciones de mejora del entorno 

escolar general, considerado como un mejor 

predictor de los resultados de pruebas (Gazmuri, 

Manzi & Paredes, 2015); la promoción de las 

expectativas educativas de los padres (Bravo-

Sanzana, Salvo-Garrido, & Muñoz-Poblete, 2015; 

Bravo-Sanzana, Salvo-Garrido, Mieres-Chacaltana, 

Mansilla, & Hederich, 2017); apoyo a políticas 

anti-bullying y a la promoción de la identidad 

estudiantil (Contreras, Elacqua, Martinez, & 

Miranda, 2016); y a relevar la atención en la 

gestión del clima social escolar (Bravo-Sanzana, 

Pavez, Salvo-Garrido, & Mieres-Chacaltana, 

2019), siendo necesario, entre otros, contar con 

instrumentos para medir e identificar 

comportamientos disruptivos en la escuela 

(Gálvez-Nieto, Vera-Bachman, Trizano, & 

García, 2015). 

Por último, siempre en términos de equidad, 

estudios en Chile desde la perspectiva de género 

señalan que ésta sigue marginada de la toma de 

decisiones de las políticas educativas, 

evidenciándose la persistencia de brechas de 

aprendizaje en las trayectorias educativas de 

hombres y mujeres; y su efecto negativo para las 

mujeres en el mercado laboral (Baeza & 

Lamadrid, 2018).  

En el caso de España, al igual que otros países 

occidentales, ha desarrollado sus políticas 

educativas en el marco de las grandes 

organizaciones internacionales y supranacionales 

(López & González, 2018). Una de estas 

evaluaciones es el Programa para la Evaluación 

Internacional de Estudiantes (PISA). Participan 

estudiantes de 15 años. Las áreas son lectura, 

matemáticas y ciencias, junto a otros indicadores 

como bienestar. Los resultados claves mostraron 

que los estudiantes españoles puntuaron por 

debajo de la media de la OCDE en matemáticas 

(481 puntos) y ciencias (483 puntos). El nivel 

socio-económico de los y las estudiantes explica 

el 12% de la variación de rendimiento en 

matemáticas y el 10% de la variación de 

rendimiento en ciencias comparado, 

respectivamente, con el 14% y el 13% de 

variación de media entre los países de la OCDE. 

Entre otros resultados, informaron que el clima 

disciplinario en las clases de lengua estaba lejos 

de lo ideal (OECD, 2018). 

Respecto a estudios empíricos asociados a 

rendimiento académico en España, la revisión 

muestra datos de gran interés: las condiciones del 

mercado laboral y, al mismo tiempo, el 

desempeño previo determinan las decisiones 

educativas futuras (Guio, Choi, & Escardíbul, 

2018); las diferencias nacionales y regionales en 

el abandono escolar prematuro pueden ser la 

consecuencia de diferencias subyacentes en la 

estructura económica y social de una región, y no 

en el sistema educativo (Bayón-Calvo, Corrales-
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Herrero, & De Witte, 2020); otro estudio muestra 

que el entorno familiar, especialmente la 

formación de los padres más que su nivel de renta, 

sigue ejerciendo una significativa influencia sobre 

el rendimiento académico (Ferreiro, Ríos, & 

Álvarez, 2016); que la desigualdad por clase 

social de origen es máxima entre los peores 

estudiantes (Simões, Rivera, Moreno, & Matos, 

2018); los estudiantes con antecedentes 

migratorios obtienen resultados escolares más 

pobres que sus pares nativos, y su promoción 

educativa entre etapas es más baja que el 

promedio (Essomba et al., 2019). 

En Perú, para la evaluación del desempeño de 

los estudiantes, Muelle (2018) indica que las 

mujeres tienen mayores puntajes que los varones 

en cuanto a lectura, pero un 62% más de 

probabilidad en comparación a los varones de 

obtener un rendimiento deficiente en materias de 

ciencia y matemáticas. También se ha reportado 

que el factor económico es importante para el éxito 

en pruebas de matemática y lenguaje porque este se 

relaciona con la ubicación geográfica de la familia 

y por ende la elección de la escuela está restringida 

por este factor (León & Valdivia, 2015), además, la 

educación de los padres y el estado de salud del 

estudiante también son factores importantes pero su 

impacto se ve disminuido cuando se trata de 

estudiantes de comunidades indígenas (Arteaga & 

Glewwe, 2019).  

 

El compromiso escolar como un predictor 

significativo para contribuir con trayectorias 

educativas 

La evidencia mostrada indica que es preciso 

focalizar los esfuerzos en variables que los 

profesores y la escuela puedan trabajar 

directamente con los estudiantes y sus familias, y 

ofrecer, de esta manera, oportunidades integrales 

más cercanas, contextualizadas y vinculantes para 

promover los logros de aprendizajes y trayectorias 

educativas completas.  

Desde esta perspectiva, el compromiso escolar 

ha sido evidenciado como una variable clave para 

contribuir al mejoramiento de la calidad de la 

educación (Saracostti, Lara, & Miranda-Zapata, 

2019; Lara et al., 2018; Miranda-Zapata, Lara, 

Navarro, Saracostti, & De Toro, 2018), 

especialmente en la prevención de la 

desescolarización, ya que la decisión de 

abandonar la escuela es la etapa final de un 

proceso de pérdida paulatina de la vinculación con 

el interés por los estudios.  

Es concebido como un fenómeno 

biopsicosocial (Rumberger & Rotermund, 2012), 

multidimensional, conformado por distintas pero 

integradas dimensiones que interactúan entre sí, 

incluyendo componentes afectivos, conductuales 

y cognitivos (Janosz, Archambault, Morizot, & 

Pagani, 2008). Se sugiere como un concepto 

primordial, tanto para comprender el fenómeno de 

la desescolarización como para promover 

trayectorias educativas que permitan el desarrollo 

de los estudiantes. En este contexto, disponer en 

los centros educativos de un dispositivo de 

evaluación del compromiso escolar, en sus tres 

dimensiones, para contar con información válida y 

confiable que permita el levantamiento de 

estrategias contextuales a nivel local, contribuye 

con la prevención del fracaso escolar y sus 

extensiones y con la protección de las trayectorias 

educativas (Saracostti et al., 2019).  

 

Conclusiones 

 
La referencia en política pública sobre la 

conceptualización de trayectorias educativas en 

los países analizados presenta una data reciente, 

las últimas dos décadas, salvo España que inicia 

de manera más temprana en la década de 1960. En 

todos los países la política pública de trayectorias 

educativas se ha orientado más a evitar la 

deserción (y a mejorar los indicadores asociados), 

que, a pensar y comprender la trayectoria 

educativa desde un punto de vista individual y 

único, en el cual subyace una experiencia de vida, 

un desarrollo personal, una experiencia subjetiva. 

La política educativa de los países analizados 

reporta problemas internos propios de sus 

contextos que afectan sus propósitos como, por 

ejemplo, conflicto armado (como el caso 

colombiano), población escolar inmigrante (como 

el caso de España), crítica social e ideológica a 

sistemas de evaluación nacional e internacional y 

a la segregación social producida por el sistema 

económico (Chile); no obstante, todos presentan 

una problemática común, esto es, la inequidad de 

sus sistemas educativos, donde el fracaso y 

abandono educativo está determinado 
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principalmente por el origen socioeconómico. 

Entonces, a pesar de los esfuerzos realizados en 

los países iberoamericanos que hemos estudiado, 

persiste en cada uno de ellos, aunque en diferente 

magnitud, sociedades marcadas por la desigualdad 

en la cual el Derecho a la Educación, continúa 

siendo un desafío. Temas asociados a esta 

problemática, y pendientes, serían las políticas de 

género y de inclusión, para evitar todo tipo de 

discriminación en el sistema escolar.  

También se evidenció que las acciones de los 

países para evitar el fracaso escolar y sus 

extensiones son diversas. Políticas compensatorias 

que van desde programas de garantía social, 

curriculum adaptados, apoyo con recursos 

financieros a las escuelas, acompañamiento 

pedagógico, etc. No obstante, lo anterior, todavía 

es necesario una mayor inversión que posibilite 

las condiciones óptimas para que todos y todas 

puedan recorrer trayectorias educativas plenas, 

esto es, que posibiliten a las personas desarrollar 

proyectos de vida sustentables y con bienestar. Se 

hace necesario mirar la trayectoria educativa más 

allá de la asistencia escolar, el rendimiento escolar 

y la promoción entre niveles y ciclos educativos.  

En esta perspectiva, es absolutamente 

necesario mejorar las experiencias que tienen los 

estudiantes en los centros educativos. El gran 

desafío para los centros es llegar a convertirse en 

espacios relevantes, seguros, con climas sociales 

que promuevan la convivencia y el aprendizaje 

para todos los integrantes de la comunidad 

educativa. En este sentido, la trayectoria educativa 

debe ser un acto gestionable, planificado desde la 

protección de las experiencias socioemocionales 

para promover una experiencia subjetiva 

satisfactoria, estimulando el desarrollo de sus 

competencias socioemocionales. La invitación, 

por tanto, es a mirar la trayectoria real de cada 

estudiante desde su singularidad, respetando y 

valorando las diferencias; constituyendo un 

recorrido único para cada estudiante, a lo largo de 

los diversos años, ciclos y niveles de la 

experiencia escolar, en el cual desarrolla un 

proceso de construcción individual de un proyecto 

vital de sentido, como persona y ciudadano. 

Finalmente, frente al riesgo de fracaso escolar, 

las recomendaciones sugeridas por la literatura se 

focalizaron principalmente en la intervención 

temprana, en la mejora de la experiencia escolar y 

en una estrategia personalizada con los estudiantes 

en sus centros educativos. En este sentido, el 

compromiso escolar, como herramienta 

conceptual y dispositivo de medición, puede ser 

considerado una estrategia de monitoreo del 

proceso de aprendizaje y de recogida de 

información. Lo anterior posibilitaría contar con 

insumos válidos y confiables, tanto para los 

organismos gubernamentales, como también, para 

el acompañamiento a los centros educativos en la 

promoción de trayectorias educativas plenas.  
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