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Resumen

Presentamos evidencia experimental sobre un programa de educación cívica en 140 escuelas 

primarias públicas de Liberia que atienden a los grados 3 y 4. El programa proporcionó nuevos 

libros de texto de educación cívica, capacitación docente, instrucción dos veces por semana y 

monitoreo regular en el aula. Después de un año escolar, los estudiantes del grupo de tratamiento 

obtuvieron puntajes 0.31 DE más altos en las evaluaciones de conocimiento cívico. Las mejoras 

se concentraron en el conocimiento factual (0.40 DE) y fueron especialmente marcadas entre los 

estudiantes de menor rendimiento y los de zonas rurales. Sin embargo, el programa no tuvo 

impacto en el compromiso cívico de los estudiantes. Los datos de observación en el aula revelan 

que la instrucción se centró fuertemente en el libro de texto, a diferencia de los modelos 

participativos comunes en los países de ingresos altos.
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Introducción

El declive democrático es un fenómeno global, con una creciente preocupación por la 

erosión de la integridad electoral, el debilitamiento de la supervisión legislativa y el aumento de 

las tendencias autoritarias tanto en democracias consolidadas como emergentes (Haggard & 

Kaufman, 2021; Waldner & Lust, 2018). Entre 2017 y 2023, el mundo experimentó el deterioro 

más significativo de las elecciones creíbles en casi 50 años: el 47% de los países registró una 

caída en al menos un indicador democrático clave (International IDEA, 2024). Estudios recientes 

advierten que los países de ingresos bajos y medios (PIBM) y las naciones en situación de 

posconflicto son particularmente vulnerables a las amenazas a la democracia (Diamond, 2020; 

Lührmann & Lindberg, 2019), ya que en ellos la disfunción institucional, la corrupción, las 

divisiones sociales y la desafección política son especialmente pronunciadas (Freedom House, 

2021; Mainwarring & Bizzaro, 2019).

En respuesta, los gobiernos y los donantes internacionales han promovido ampliamente la 

educación cívica como un medio para fortalecer la democracia en estos contextos, al aumentar el 

conocimiento de los ciudadanos sobre los sistemas democráticos y fomentar los valores y el 

compromiso cívicos (Carothers & Ottaway, 2000; Finkel, 2013). Tras la ola de transiciones 

democráticas de finales del siglo XX, los programas de educación cívica se expandieron 

significativamente: solo la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional 

(USAID) destinó entre $30 y $50 millones anuales a este tipo de iniciativas entre 1990 y 2005 

(Finkel, 2013). Sin embargo, la evidencia sobre la efectividad de la educación cívica en los 

PIBM sigue siendo escasa. La mayor parte de la investigación proviene de países de ingresos 

altos (PIA), donde los programas efectivos suelen integrar métodos de enseñanza participativos 

(Morduchowicz et al., 1996; Green et al., 2011) y componentes experienciales fuera del aula 

(NORC, 2019). No obstante, implementar estos enfoques en contextos de bajos recursos es 

difícil, ya que la instrucción tiende a basarse en el aprendizaje memorístico y en métodos 

expositivos, y las oportunidades de aprendizaje experiencial suelen ser prohibitivamente costosas 

(Barrett, 2017; Tabulawa, 2013; Akyeampong et al., 2023). Estos desafíos son aún más 

pronunciados en las democracias en situación de posconflicto, donde la desconfianza hacia el 

gobierno, la evasión de temas controvertidos y las divisiones étnicas y sociales complican aún 

más los esfuerzos de educación cívica (Levine & Bishai, 2010; Quaynor, 2012; Russell, 2018). 

Dadas estas limitaciones, sigue siendo una pregunta abierta si las lecciones aprendidas de los 



programas de educación cívica en países más ricos pueden aplicarse en contextos de menores 

ingresos y de posconflicto. 

Hasta donde sabemos, este estudio ofrece la primera evaluación experimental de los 

efectos de un programa de educación cívica sobre los resultados cívicos de los estudiantes en un 

contexto de bajos ingresos y posconflicto. Presentamos los resultados de un ensayo controlado 

aleatorizado (ECA) que evalúa el impacto de una intervención de educación cívica sobre el 

conocimiento y el compromiso cívicos de los estudiantes en las escuelas primarias públicas de 

Liberia. Asignamos aleatoriamente 140 escuelas públicas de tres condados - Grand Bassa, 

Montserrado y Nimba - a un grupo de tratamiento (70 escuelas), que recibió nuevos libros de 

texto, capacitación docente, instrucción en el aula dos veces por semana y monitoreo regular para 

apoyar a los educadores, o a un grupo de control (70 escuelas), que no recibió la intervención. La 

intervención se implementó en gran medida según lo previsto: el 100% de los docentes y el 96% 

de los estudiantes recibieron los nuevos libros de texto de educación cívica, y las clases de 

educación cívica se impartieron con regularidad. Dadas las limitaciones de recursos típicas de 

estos contextos, la capacitación docente se limitó a dos días y se centró principalmente en el 

contenido de los libros de texto y la planificación de clases, en lugar de introducir los métodos de 

enseñanza participativos que son centrales en los programas de contextos de mayores ingresos. 

Así, este programa ofrece una oportunidad única para evaluar si un modelo de educación cívica 

basado en el aula y centrado en el libro de texto, que omite enfoques más interactivos, puede aun 

así mejorar los resultados cívicos de los estudiantes. Recolectamos datos en la línea de base y en 

la línea final sobre el conocimiento y el compromiso cívicos de los estudiantes de tercer y cuarto 

grado, y realizamos observaciones en el aula en la línea final para evaluar los impactos sobre las 

prácticas de enseñanza. 

Presentamos tres conjuntos de resultados. Primero, encontramos que, a pesar de su 

enfoque tradicional basado en libros de texto, el programa produjo mejoras sustanciales en el 

conocimiento cívico de los estudiantes. Después de un año escolar, los estudiantes del grupo de 

tratamiento superaron a los del grupo de control por 0.31 desviaciones estándar (DE) en las 

evaluaciones de línea final (p < 0.01). El programa produjo mejoras en dos de los cuatro 

dominios de contenido del conocimiento cívico (grupos de temas cívicos cubiertos en el 

currículo), con avances en participación cívica (0.39 DE, p < 0.01) y en sociedad y sistemas 

cívicos (0.30 DE, p < 0.01).
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Segundo, el programa fortaleció principalmente el conocimiento cívico factual, como lo 

reflejan las mejoras significativas en el dominio cognitivo de "conocer" (0.40 DE, p < 0.01), 

mientras que los efectos sobre el razonamiento y la aplicación de orden superior fueron nulos. 

Las observaciones en el aula sugieren que estas mejoras en el conocimiento se debieron a una 

instrucción estructurada y centrada en el libro de texto, y no a cambios en la pedagogía. Los 

docentes de las escuelas de tratamiento usaron libros de texto durante el 55% del tiempo de 

clase, frente al 15% en las escuelas de control (p < 0.01). Los estudiantes también aumentaron su 

uso de libros de texto, y su nivel de involucramiento en clase también mejoró. Estos hallazgos 

confirman que el programa se impartió principalmente mediante libros de texto y clases 

expositivas, un enfoque que resultó eficaz para mejorar el conocimiento factual, pero que no fue 

suficiente para desarrollar habilidades de razonamiento más complejas.

Tercero, en línea con investigaciones previas que muestran que las actitudes y los 

comportamientos cívicos son particularmente difíciles de cambiar (Finkel & Ernst, 2005; 

Manning & Edwards, 2014; NORC, 2019; Soule, 2002), el programa no tuvo un impacto 

medible en el compromiso cívico de los estudiantes. Estos efectos nulos también coinciden con 

investigaciones que sugieren que los métodos participativos, características en gran medida 

ausentes en esta intervención basada en libros de texto, pueden potenciar el impacto de la 

educación cívica sobre estos resultados más difíciles de modificar (Campbell, 2008; Claire, 

2004; Finkel & Ernst, 2005; Hahn, 1998; Hoskins et al., 2021; Niemi & Junn, 1998; 

Slomczynski & Shabad, 1998; Soule, 2002; Torney-Purta et al., 2001). En el mismo sentido, la 

psicología del desarrollo encuentra que los adolescentes son particularmente sensibles a las 

normas y comportamientos de sus pares, y a menudo priorizan la aprobación de sus pares por 

sobre la orientación de los adultos (Brechwald & Prinstein, 2011; Laursen & Veenstra, 2021; 

Prinstein & Dodge, 2008). Dado que la edad promedio de los estudiantes de nuestro estudio era 

de 13 años, esto sugiere que modificar las actitudes o los comportamientos cívicos mediante una 

instrucción dirigida por adultos puede ser especialmente difícil. Por lo tanto, la ausencia de 

cambios en el compromiso cívico es coherente con las expectativas teóricas tanto de la literatura 

sobre educación cívica como de la de psicología del desarrollo.

Nuestro estudio hace varias contribuciones a la literatura sobre educación cívica. 

Primero, aborda la grave escasez de investigación experimental sobre educación cívica en 

cualquier contexto. A pesar de que las teorías de socialización política enfatizan la importancia 

de la exposición cívica temprana (Keating et al., 2010; Sears et al., 1979; Van Deth et al., 2011), 
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las evaluaciones experimentales en el nivel primario son casi inexistentes: el único ECA 

conocido se realizó en Canadá (Maheo, 2018). Este vacío es particularmente relevante en los 

países de bajos ingresos, donde la escuela primaria suele ser el nivel educativo más alto que 

completa la mayoría de los estudiantes (World Bank, 2019). Si bien un puñado de evaluaciones 

aleatorizadas ha examinado programas de educación cívica en el nivel secundario (Green et al., 

2011; Morduchowicz et al., 1996; NORC, 2019), estos estudios también siguen siendo escasos, 

particularmente en los PIBM. La investigación existente se ha centrado casi exclusivamente en 

los PIA, donde los programas de educación cívica suelen incluir enseñanza participativa o 

aprendizaje experiencial. Sin embargo, aunque algunos estudios observacionales y 

cuasiexperimentales sugieren que estos entornos de aula interactivos o abiertos pueden potenciar 

los efectos sobre las actitudes y los comportamientos cívicos (Finkel & Ernst, 2005; Hoskins et 

al., 2021; Soule, 2002), estos estudios no demuestran que dichos enfoques sean esenciales para la 

adquisición de conocimientos. Nuestros hallazgos aportan evidencia causal de que incluso un 

programa básico de educación cívica centrado en el libro de texto puede mejorar sustancialmente 

el conocimiento de los estudiantes, lo que demuestra que la instrucción cívica puede adaptarse 

eficazmente a contextos de bajos recursos sin depender de cambios pedagógicos costosos o 

complejos. Incluso sin cambios de corto plazo en las actitudes o los comportamientos, el 

conocimiento cívico sigue siendo un resultado relevante. Los estudios longitudinales encuentran 

de manera consistente que el conocimiento y las habilidades relacionadas adquiridas durante la 

infancia y la adolescencia se asocian con mayores niveles de participación cívica, confianza y 

compromiso en la edad adulta (Niemi & Junn, 1998; Jennings & Stoker, 1999; Nie & Hillygus, 

2001). 

Segundo, nuestro estudio también contribuye a la literatura sobre la instrucción en el aula 

en los PIBM, donde la mayor parte de la investigación observacional se ha centrado en 

matemáticas y lengua debido a su peso en las evaluaciones estandarizadas y en los marcos de 

rendición de cuentas (Pritchett & Beatty, 2015; Glewwe & Muralidharan, 2016; Westbrook et 

al., 2013). En cambio, las materias que se evalúan con menos frecuencia, incluida la educación 

cívica, siguen estando en gran medida poco estudiadas, lo que deja vacíos en nuestra 

comprensión de cómo se enseñan en entornos con recursos limitados. Nuestros hallazgos 

sugieren que la instrucción en educación cívica sigue patrones similares a los de matemáticas y 

lengua, con una fuerte dependencia de la memorización y de los métodos centrados en el 

docente, a pesar del potencial de la materia para el aprendizaje participativo. Esto pone de relieve 
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la necesidad de más investigación sobre las prácticas de enseñanza en materias no troncales para 

orientar mejor la política educativa y la formación docente en los PIBM.

Tercero, este estudio contribuye a un creciente cuerpo de investigación sobre la 

efectividad de las intervenciones basadas en libros de texto en los PIBM. Si bien estudios previos 

han encontrado efectos promedio limitados de la provisión de libros de texto sobre los resultados 

de aprendizaje (Glewwe et al., 2009; Sabarwal et al., 2014), nuestros hallazgos sugieren que, 

cuando los materiales de enseñanza están bien alineados con las necesidades de los estudiantes e 

integrados en un modelo de implementación estructurado, pueden mejorar significativamente el 

aprendizaje—en este caso, el conocimiento cívico. A diferencia de intervenciones anteriores en 

las que los libros de texto no se distribuyeron eficazmente (Sabarwal et al., 2014) o no se 

ajustaban al idioma y al nivel de comprensión de los estudiantes (Glewwe et al., 2009), el 

programa de educación cívica en Liberia combinó una alta accesibilidad a los libros de texto con 

pertinencia contextual y un uso constante en las aulas. Estos resultados subrayan que el impacto 

de la provisión de libros de texto depende en gran medida del diseño y la implementación de la 

intervención, y ofrecen nuevas perspectivas sobre cómo los materiales de enseñanza pueden 

apoyar el aprendizaje en sistemas educativos con escasos recursos.

 El resto de este artículo se estructura de la siguiente manera. La sección Experimento 

detalla el contexto, la muestra, la aleatorización y el diseño de la intervención. La sección Datos 

describe los métodos e instrumentos de recolección de datos. Luego describimos nuestra 

Estrategia empírica antes de presentar los Resultados. Por último, concluimos con una Discusión 

y una Conclusión que destacan las implicaciones del programa para futuras investigaciones sobre 

educación cívica y sus posibles aplicaciones en la política pública en contextos de posconflicto y 

bajos recursos.

Experimento

Contexto

Liberia constituye un caso importante para examinar si la educación cívica puede mejorar 

el conocimiento y el compromiso cívicos en contextos de posconflicto y con recursos limitados, 

y de qué manera. Los persistentes desafíos para la consolidación democrática, muchos de ellos 

arraigados en una historia de conflicto civil, sumados a un sistema educativo con escasos 

recursos, plantean interrogantes sobre la viabilidad y la efectividad de los programas de 

educación cívica en un contexto así.
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La guerra civil de Liberia (1989-2003) intensificó las divisiones existentes y contribuyó a 

generar otras nuevas, lo que dio lugar a tensiones interétnicas persistentes (CRS, 2016), la 

marginación de las minorías (Ochiai, 2023), una desconfianza generalizada y una baja cohesión 

social (Blair et al., 2011; IPA, 2011) - barreras que siguen socavando el desarrollo democrático. 

La débil cohesión social erosiona la confianza pública en el gobierno y obstaculiza el desarrollo 

de instituciones inclusivas, lo que desestabiliza la democracia (Fukuyama, 2001; Gisselquist, 

2012; Robinson, 2017). La marginación de las minorías debilita aún más las normas 

democráticas al perpetuar la exclusión y el acceso desigual a los recursos y a la participación 

política (Gurr, 2000; Diamond, 1999). Los conflictos prolongados también debilitan el estado de 

derecho, fomentan la corrupción y alejan a los ciudadanos de los procesos políticos (Walter, 

2010; Brinkerhoff, 2005; Snyder, 2000). Estas dinámicas, profundamente arraigadas en el 

panorama posconflicto de Liberia, plantean barreras significativas para construir una democracia 

estable y resiliente (Freedom House, 2021; Transparency International, 2023; World Bank, 2023; 

World Bank, 2022).

Estas barreras para la consolidación democrática han impulsado un creciente interés por 

la educación cívica entre los políticos de Liberia, el Ministerio de Educación y los donantes 

internacionales. Sin embargo, implementar este tipo de programas sigue siendo particularmente 

difícil debido a los graves déficits de recursos del sistema educativo del país y a su dependencia 

de métodos de enseñanza expositivos. Aunque la educación gratuita y obligatoria está 

establecida para los grados uno a nueve (MoE, 2016b), las barreras sistémicas, como los altos 

costos informales, una grave escasez de docentes capacitados e instalaciones escolares 

inadecuadas (por ejemplo, falta de electricidad, agua potable y saneamiento funcional), afectan 

negativamente a los docentes y contribuyen a la baja matrícula y a las altas tasas de abandono 

(LISGIS, 2020; Waydon & Ketter, 2016; USAID, 2021). En 2021, solo el 62% de los niños en 

edad de cursar la primaria estaba matriculado, y una proporción aún menor avanzaba a la 

educación secundaria (UNESCO UIS, 2021). La dependencia del sistema de métodos de 

instrucción expositivos, incluida la memorización, obstaculiza aún más los esfuerzos por ofrecer 

una educación eficaz (USAID, 2016; World Bank, 2019). Como resultado, los resultados de 

aprendizaje siguen siendo deficientes: una gran proporción de los estudiantes de los grados 3 a 6 

no alcanza los niveles mínimos de competencia en lectoescritura y aritmética, y las tasas de 

alfabetización de los estudiantes de grado 3 son inferiores al 50% (MoE, 2016b; UIS, 2021). 
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Los desafíos que enfrenta la democracia de Liberia, arraigados en su legado de conflicto 

civil, ponen de relieve la importancia crucial de dotar a los estudiantes del conocimiento y los 

comportamientos cívicos necesarios para fomentar la consolidación democrática. Al mismo 

tiempo, la falta sistémica de financiamiento y los métodos de enseñanza expositivos del sistema 

educativo de Liberia subrayan la necesidad de entender si la educación cívica puede 

implementarse eficazmente en un entorno así, y cómo.

Muestra

El marco muestral del estudio incluye 167 escuelas primarias públicas de los condados de 

Grand Bassa, Montserrado y Nimba. Las organizaciones no gubernamentales encargadas de 

implementar el programa de educación cívica seleccionaron estos condados para maximizar la 

variabilidad en factores que podrían afectar la implementación del nuevo currículo, como la 

densidad de población, el índice de pobreza, los niveles de confianza en las instituciones 

públicas, el consumo de información y las tasas de alfabetización. Dentro de cada condado, se 

excluyeron las escuelas a las que no se podía llegar en un plazo de cuatro horas desde una 

localidad central del distrito o que se encontraban en distritos no adyacentes, para garantizar la 

viabilidad logística de la implementación del programa y de la recolección de datos. Además, se 

exigió que las escuelas tuvieran entre 15 y 40 estudiantes por clase en los grados 3 y 4, para 

equilibrar el poder estadístico con una aplicación eficaz de la evaluación. Tras excluir 16 

escuelas por inaccesibilidad, 4 que no estaban en funcionamiento y 2 sin estudiantes en los 

grados 3 o 4, quedaron 145 escuelas elegibles. De ellas, incluimos las 44 escuelas elegibles de 

Grand Bassa y seleccionamos aleatoriamente 48 escuelas por condado en Montserrado y Nimba. 

Seleccionamos un total de 140 escuelas (70 de tratamiento y 70 de control) con base en estos 

criterios. Esto representa aproximadamente el 16% de las escuelas primarias públicas de los tres 

condados.

Dentro de cada escuela seleccionada, muestreamos aleatoriamente un aula de grado 3 y 

un aula de grado 4, lo que resultó en 280 aulas. Seleccionamos los grados 3 y 4 porque estudios 

previos sugieren que los estudiantes de estos grados en Liberia pueden completar evaluaciones 

escritas con el apoyo de un encuestador (IPA Liberia, 2021), lo que confirmamos durante una 

visita exploratoria en febrero de 2022 y un piloto de los instrumentos en mayo de 2023, y que 

hizo que la recolección de datos fuera viable y costo-efectiva. El contenido de los libros de texto 

de tercer y cuarto grado también se alinea con estudios previos de educación cívica (Schulz et al., 

2018), lo que nos permitió tanto anticipar su posible impacto sobre los resultados cívicos como 
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aprovechar marcos y medidas de evaluación ya establecidos para medirlos (Schulz et al., 2016). 

Para equilibrar el poder estadístico con la viabilidad, en cada aula buscamos seleccionar 

aleatoriamente a 10 estudiantes para la recolección de datos, para un total de 2,800 estudiantes. 

Aleatorización

Asignamos aleatoriamente las 140 escuelas de la muestra a un grupo de tratamiento (70 

escuelas que recibieron la intervención en el año escolar 2023-2024) o a un grupo de control (70 

escuelas que no recibieron la intervención durante el período del estudio, pero que estaba 

previsto que la recibieran en años posteriores, siguiendo un diseño aleatorizado de lista de 

espera), con aleatorización estratificada por condado y distrito. En las 70 escuelas de tratamiento, 

todos los estudiantes de los grados uno a seis recibieron la intervención, aunque nuestra 

evaluación se centró en los grados 3 y 4. En las 70 escuelas de control, ningún estudiante la 

recibió. Los datos de línea final sugieren que la contaminación fue mínima, ya que solo el 8 por 

ciento de los directores de las escuelas de control (6 de 70) informó que se enseñaba educación 

cívica, y el 11 por ciento (8 de 70) tenía ejemplares de los nuevos libros de texto de educación 

cívica en la escuela. Entre estas, solo tres escuelas enseñaban educación cívica y además tenían 

libros de texto. Dado que los directores informaron por sí mismos si enseñaban educación cívica, 

es posible que esta cifra sea aún menor, ya que algunos pueden haberse referido a elementos del 

currículo existente de estudios sociales y no al nuevo programa de educación cívica.

El procedimiento de aleatorización fue exitoso y produjo dos grupos estadísticamente 

equivalentes en la línea de base, como lo demuestra la ausencia de diferencias significativas en 

las características demográficas entre los grupos experimentales (Tabla 1). La edad promedio de 

los estudiantes evaluados era de aproximadamente 13 años; alrededor del 47 por ciento cursaba 

el grado cuatro y el resto el grado 3, y alrededor del 54 por ciento eran varones. El análisis de 

línea de base encuentra una diferencia muy pequeña (1 punto porcentual) y estadísticamente 

significativa (p < 0.10) en los puntajes de la evaluación de línea de base entre los estudiantes de 

las escuelas de control y de tratamiento. Los estudiantes de las escuelas de control obtuvieron un 

32 por ciento y los de las escuelas de tratamiento un 33 por ciento en la evaluación de línea de 

base que midió el conocimiento cívico de los estudiantes. Dado que las escuelas se asignaron 

aleatoriamente, es probable que la diferencia observada en los puntajes de línea de base se deba 

al azar, como lo confirma la Figura A.1 del Anexo A, que muestra distribuciones casi idénticas 

de los puntajes de la evaluación de línea de base entre los grupos de tratamiento y de control. No 

obstante, todos los análisis controlan por los puntajes de los estudiantes en la evaluación de línea 
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de base, así como por efectos fijos de los estratos de aleatorización, en todos los cálculos de los 

efectos del programa, para dar cuenta de este pequeño desequilibrio y asegurar que cualquier 

diferencia en los niveles de conocimiento cívico en la línea final pueda atribuirse al programa de 

educación cívica.

Intervención

El programa, financiado por USAID e implementado por organizaciones no 

gubernamentales locales con el apoyo del MoE de Liberia, consta de cuatro componentes 

principales: (1) distribución de libros de texto, con nuevos libros de texto de educación cívica 

entregados a docentes y estudiantes; (2) capacitación docente, en la que docentes y funcionarios 

de nivel distrital reciben capacitación sobre los nuevos libros de texto; (3) instrucción en el aula, 

en la que docentes capacitados imparten clases de educación cívica a los estudiantes dos veces 

por semana; y (4) monitoreo, en el que los socios implementadores realizan visitas dos veces al 

mes para observar la instrucción en el aula, verificar el cumplimiento del currículo y brindar 

apoyo adicional a los docentes según sea necesario.

A diferencia de los programas de educación cívica de los países de ingresos altos, que 

enfatizan la enseñanza participativa y el aprendizaje experiencial (Morduchowicz et al., 1996; 

Green et al., 2011; NORC, 2019), este programa siguió un enfoque basado en libros de texto que 

reflejaba las realidades del sistema educativo de Liberia. La mayoría de los docentes tiene poca 

formación formal y recurre a la instrucción memorística, lo que dificulta implementar 

pedagogías interactivas sin una capacitación extensa y costosa. Dadas estas limitaciones, la 

capacitación se limitó a una sesión de dos días sobre el contenido del currículo y la planificación 

de clases, y las visitas de monitoreo brindaron apoyo continuo. Si bien se abordaron brevemente 

estrategias de trabajo en grupo, el énfasis principal siguió siendo el uso estructurado del libro de 

texto. La Teoría del Cambio (TdC) de la intervención postula que proporcionar a los docentes 

capacitación y libros de texto alineados con el currículo, y a los estudiantes libros de texto e 

instrucción en el aula, mejorará el conocimiento cívico de los estudiantes, y a la vez busca 

fomentar actitudes y comportamientos cívicos con el tiempo (véase la Tabla A.1 del Anexo A). 

La investigación previa sugiere que, incluso en aulas basadas en clases expositivas, la exposición 

a currículos cívicos estructurados puede mejorar el conocimiento cívico (Finkel & Ernst, 2005), 

mientras que los efectos sobre las actitudes y los comportamientos suelen ser más débiles o nulos 

en el corto plazo (Finkel & Ernst, 2005; Manning & Edwards, 2014; NORC, 2019).
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A pesar de los desafíos de implementar programas educativos en un contexto de bajos 

recursos como Liberia, incluida una infraestructura vial deficiente que complica la entrega de 

materiales y el monitoreo de las escuelas, los datos de implementación indican una alta fidelidad 

general en los cuatro componentes del programa. Los directores de las escuelas de tratamiento 

confirmaron que los libros de texto llegaron al 100% de las escuelas de tratamiento; el 96% de 

los estudiantes confirmó haberlos recibido y el 94% informó en las encuestas que se los llevaba a 

casa con regularidad. La capacitación docente tuvo una tasa de participación del 95%, según los 

registros de las organizaciones implementadoras, y los docentes y directores informaron en 

entrevistas que valoraron la capacitación porque mejoró su comprensión de la educación cívica y 

su planificación de clases. Sin embargo, muchos solicitaron sesiones adicionales, al considerar 

insuficiente la capacitación de dos días. La instrucción de educación cívica se ajustó 

estrechamente al calendario del programa: el 100% de las escuelas incluía clases de educación 

cívica dos veces por semana en sus horarios oficiales, y las observaciones en el aula indicaron 

una duración promedio de las clases de 38 minutos, apenas por debajo de los 45 minutos 

previstos. Las visitas de monitoreo fueron frecuentes: 29 de los 48 docentes y directores 

entrevistados informaron entre dos y cuatro visitas por mes, y la mayoría describió la 

retroalimentación recibida durante estas visitas como valiosa para mejorar las prácticas de 

enseñanza y el involucramiento de los estudiantes.

Lograr entregar libros de texto tanto a docentes como a estudiantes a escala es un logro 

particularmente significativo en este contexto, donde los estudiantes rara vez tienen acceso a 

libros de texto y, cuando los hay, suelen ser insuficientes para que cada estudiante de primaria 

tenga su propio ejemplar (UNESCO, 2016). Incluso los docentes suelen depender de materiales 

donados que no se alinean con el currículo nacional (World Bank, 2010). Así, esta intervención 

nos permite evaluar si un modelo de educación cívica basado en el aula y centrado en el libro de 

texto, que se aparta significativamente de los enfoques participativos y experienciales 

comúnmente utilizados en otros lugares, pero que es mucho más realista para los países de bajos 

ingresos, puede aun así ser eficaz para mejorar el conocimiento y los comportamientos cívicos de 

los estudiantes.
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Datos

Recolección de datos y pérdida muestral

Recolectamos datos de línea de base al inicio del año escolar en que se implementó el 

programa (2023-2024), y datos de línea final cerca del final de ese mismo año escolar, en las 140 

escuelas (70 de tratamiento y 70 de control). En ambas rondas, los estudiantes completaron una 

evaluación de conocimiento cívico y una encuesta que midió el compromiso cívico. En la línea 

final, también realizamos observaciones en el aula para evaluar las prácticas de enseñanza en 60 

escuelas (30 de tratamiento y 30 de control), junto con entrevistas a docentes y directores en 30 

escuelas de tratamiento y grupos focales (GF) con padres en seis escuelas de tratamiento, para 

recoger retroalimentación sobre la fidelidad de la implementación del programa. A lo largo de la 

implementación, las organizaciones implementadoras también recolectaron datos de monitoreo y 

administrativos para dar seguimiento a la fidelidad de la implementación del programa.

En la línea de base, evaluamos a 2,116 estudiantes. Debido a la baja matrícula y/o 

asistencia en muchas escuelas, no siempre fue posible seleccionar 10 estudiantes por aula (es 

decir, 20 estudiantes por escuela). Cuando un grado no tenía al menos 10 estudiantes, los 

encuestadores seleccionaron estudiantes adicionales del otro grado, si los había. En algunas 

escuelas, los grados 3 y 4 se combinan en una sola aula con el mismo docente. En estos casos, 

los encuestadores siguieron el mismo método de selección, con el objetivo de seleccionar 10 

estudiantes de grado 3 y 10 de grado 4 del aula. En promedio, evaluamos a 15 estudiantes por 

escuela. 

En la línea final, procuramos contactar a los mismos estudiantes incluidos en la muestra 

de línea de base. Recolectamos datos de línea final en las 140 escuelas y evaluamos a un total de 

1,784 estudiantes. 

Como se muestra en la Tabla 2, no hubo una diferencia estadísticamente significativa 

entre los grupos de tratamiento y de control en la tasa de estudiantes reevaluados en la línea final, 

lo que indica que proporciones similares de estudiantes de ambos grupos estuvieron presentes en 

la línea final. Los encuestadores pudieron reevaluar al 85 por ciento de los estudiantes que 

participaron en la evaluación de línea de base. Tampoco encontramos diferencias 

estadísticamente significativas en las tasas de seguimiento según características como el grado, el 

género, el nivel socioeconómico o los puntajes de línea de base.  Sin embargo, sí encontramos 

cierta evidencia de pérdida muestral diferencial entre los grupos de tratamiento y de control 

según la edad. Los estudiantes de mayor edad del grupo de tratamiento tuvieron una probabilidad 
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ligeramente menor de ser reevaluados en la línea final que los más jóvenes: la probabilidad de 

reevaluación disminuyó alrededor de 1.5 puntos porcentuales por cada año de edad.  Aunque esta 

diferencia es estadísticamente significativa, su magnitud es relativamente pequeña. Una prueba 

conjunta, que considera todas las características de base en conjunto, confirmó que los grupos de 

tratamiento y de control no diferían de forma estadísticamente significativa en los tipos de 

estudiantes que se perdieron en el seguimiento. 

Conocimiento cívico de los estudiantes

La evaluación de los estudiantes midió el conocimiento cívico en la línea de base y en la 

línea final, y abarcó conceptos clave de los libros de texto de educación cívica de los grados 3 y 

4. La evaluación incluyó contenidos de cuatro dominios de contenido: sociedad y sistemas 

cívicos, principios cívicos, identidades cívicas y participación cívica, y de dos dominios 

cognitivos: conocer y razonar/aplicar. Estos dominios se adaptaron del marco del Estudio 

Internacional de Educación Cívica y Ciudadana (ICCS, por sus siglas en inglés) (Schulz et al., 

2016) y se alinearon con el currículo de educación cívica de Liberia. La evaluación de línea final 

fue una versión abreviada del instrumento de línea de base, con modificaciones para mejorar la 

claridad y a la vez mantener la comparabilidad. La evaluación incorporó preguntas de distintos 

niveles de dificultad para evitar efectos "suelo" y "techo", en los que los estudiantes podrían 

responder correctamente ninguno o todos los ítems. Calculamos el puntaje total como la 

proporción total de ítems respondidos correctamente. 

Compromiso cívico de los estudiantes

Aplicamos una encuesta a los estudiantes en ambas rondas para medir su compromiso 

cívico. Los ítems se adaptaron de un estudio previo de educación cívica en escuelas de Liberia 

(Quaynor, 2012b). Se preguntó a los estudiantes con qué frecuencia realizaban comportamientos 

cívicos en la escuela y en sus comunidades, usando una escala de 4 puntos. Los cuatro ítems 

incluían expresar su opinión sobre las reglas de la escuela, ayudar a sus compañeros con las 

tareas escolares, ayudar a los vecinos con los quehaceres y obedecer las leyes de la comunidad. 

La encuesta también recogió características de base de los estudiantes, como el género, la edad, 

el idioma hablado en el hogar y el nivel socioeconómico, para permitir análisis por subgrupos.1 

Prácticas de enseñanza

En la línea final, realizamos observaciones en el aula en un subconjunto aleatorio de 60 

escuelas (30 de tratamiento y 30 de control). Estas observaciones permiten conocer las prácticas 
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de enseñanza, al registrar cómo los docentes distribuyeron el tiempo de clase entre distintas 

actividades y materiales de enseñanza, así como la forma en que los estudiantes usaron los 

materiales y sus niveles de involucramiento con el docente. El protocolo se adaptó del 

instrumento Stallings (World Bank, 2015); los encuestadores registraron observaciones en nueve 

intervalos de tiempo durante una clase típica.2 En el Anexo A.2 se presentan más detalles sobre 

el desarrollo y la adaptación de los instrumentos.

Estrategia empírica

Efecto de la intención de tratar

Estimamos el efecto de la intención de tratar de la oferta de la intervención ajustando el  

modelo:

Y ij
t =1=α r (k )+Y ij

t =0 γ +T j
' β+ ε ijk (1)

donde Y ij
t =1 es el resultado de interés para el estudiante i en la escuela j en la línea final (t =1); 

Y ij
t =0 es una medida de ese resultado en la línea de base (cuando está disponible); r (k ) es el 

estrato de aleatorización del distrito k  y α r (k ) es el efecto fijo del estrato correspondiente; T j es 

una variable indicadora de la asignación aleatoria a la intervención; y ε ijk es el término de error 

idiosincrático. El parámetro de interés es β, que captura el efecto causal de la oferta de la 

intervención. Estimamos la ecuación (1) mediante una regresión de mínimos cuadrados 

ordinarios, usando errores estándar robustos por conglomerados para dar cuenta de las 

correlaciones de los resultados entre estudiantes dentro de cada escuela.

También ajustamos variantes de este modelo en las que los resultados se miden a nivel 

del aula (para estimar el impacto de la intervención sobre los enfoques pedagógicos) y modelos 

que interactúan el indicador de tratamiento con covariables de los estudiantes, los docentes y las 

escuelas (para evaluar efectos heterogéneos en cada resultado principal).3

Resultados

Conocimiento cívico de los estudiantes

Después de un año escolar, el programa de educación cívica tuvo un impacto notable en 

el conocimiento cívico de los estudiantes, medido por su desempeño en la evaluación de los 

estudiantes. Como se muestra en la Tabla 3, los estudiantes del grupo de tratamiento obtuvieron 
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0.313 desviaciones estándar (DE) más que los del grupo de control en la evaluación general (p < 

0.01), lo que equivale a un aumento de 5 puntos porcentuales en la proporción de respuestas 

correctas (del 45% al 50%). Esto representa un cambio relevante en el conocimiento cívico, que 

desplaza al estudiante mediano de las escuelas de tratamiento aproximadamente 11 puntos 

percentiles por encima de sus pares de las escuelas de control. Para contextualizar mejor estas 

mejoras, el Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadana (ICCS) de 2016 evaluó el 

conocimiento cívico en 21 países usando una escala estandarizada con una media de 500 y una 

desviación estándar de 100 (Schulz et al., 2018). Nuestra mejora estimada de +0.313 DE 

equivale aproximadamente a un aumento de 31 puntos en la escala del ICCS, lo que es 

comparable a pasar de un país como Colombia (482) hacia el promedio internacional (517), 

dentro de un rango global de puntajes que va de 467 a 586.

Dos metaanálisis recientes de intervenciones educativas en países de ingresos bajos y 

medios encuentran efectos promedio de entre 0.08 y 0.15 DE (Evans y Yuan 2022; McEwan 

2015). Nuestro tamaño del efecto duplica el límite superior de este rango. Sin embargo, estas 

comparaciones deben interpretarse con cautela, ya que ambos metaanálisis se centran en el 

rendimiento en matemáticas y lengua, y no en el conocimiento de educación cívica. 

Al desagregar los resultados por dominio de contenido, encontramos que la intervención 

tuvo efectos positivos sobre el conocimiento cívico de los estudiantes en varias áreas. Las 

mayores mejoras se observaron en participación cívica (0.387 DE, p < 0.01) y en sociedad y 

sistemas (0.304 DE, p < 0.01), lo que sugiere que el programa fue particularmente eficaz para 

fortalecer la comprensión de los estudiantes sobre cómo funcionan las instituciones cívicas y 

cómo las personas pueden participar en la vida cívica. Las mejoras en principios cívicos e 

identidades cívicas fueron menores y no estadísticamente significativas.

En cuanto a los dominios cognitivos, la intervención mejoró principalmente la 

adquisición de conocimientos: los estudiantes del grupo de tratamiento obtuvieron 0.397 DE más 

que los del grupo de control en el dominio de "conocer" (p < 0.01). Sin embargo, los efectos 

sobre habilidades de orden superior como razonar y aplicar fueron menores y no 

estadísticamente significativos. Estos resultados sugieren que, si bien el programa mejoró 

eficazmente el conocimiento cívico factual, su impacto sobre la capacidad de los estudiantes para 

aplicar conceptos cívicos y razonar sobre ellos fue más limitado.

La intervención mejoró el conocimiento cívico en todos los niveles de la distribución de 

logro. Las estimaciones de los efectos del tratamiento por cuantiles muestran que la distribución 
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del grupo de tratamiento domina estocásticamente en primer orden a la del grupo de control, lo 

que significa que los estudiantes del grupo de tratamiento superaron a sus pares del grupo de 

control en todos los percentiles de la distribución del conocimiento cívico en la línea final 

(Figura 1, Panel A).

Aunque se observan mejoras a lo largo de toda la distribución, la brecha entre los 

estudiantes de tratamiento y de control es algo mayor en el extremo inferior, lo que sugiere que 

los estudiantes de menor rendimiento en la línea final fueron los que más mejoraron. En línea 

con esto, las estimaciones no paramétricas de los efectos del tratamiento según el puntaje de 

línea de base muestran que la intervención tuvo mayores efectos en los estudiantes que 

comenzaron con menor conocimiento cívico (Figura 1, Panel B). El efecto del tratamiento es 

positivo en toda la distribución, pero la pendiente de la línea de diferencia indica mayores 

mejoras para los estudiantes de menor rendimiento en la línea de base.

Estos patrones se confirman además con las estimaciones de efectos heterogéneos del 

tratamiento (Tabla 4). La interacción negativa y estadísticamente significativa entre el 

tratamiento y el puntaje de línea de base (-0.146, p<0.05) indica que los estudiantes con un 

conocimiento cívico inicial más débil experimentaron mayores mejoras relativas. De manera 

similar, encontramos que los efectos del tratamiento fueron mayores en los distritos rurales 

(0.094, p<0.01), donde los estudiantes suelen tener menos recursos educativos y niveles de logro 

previo más bajos. En cambio, no observamos una heterogeneidad significativa en los efectos 

según el género del estudiante, el grado, el nivel socioeconómico del hogar o el idioma hablado 

en el hogar. En conjunto, estos resultados sugieren que el programa fue particularmente eficaz 

para los estudiantes que inicialmente se encontraban en mayor desventaja educativa, lo que 

ayudó a reducir las disparidades en el conocimiento cívico.

Prácticas de enseñanza

El programa orientó la instrucción en el aula hacia un aprendizaje centrado en el libro de 

texto, con una fuerte dependencia de los libros de texto tanto por parte de los docentes como de 

los estudiantes. Los estudiantes también se involucraron más con el docente. Sin embargo, no 

encontramos impacto, o solo un impacto mínimo, en la cantidad de tiempo que los docentes 

dedicaron a actividades de aprendizaje. Como se muestra en la Tabla 5, Panel B, los docentes de 

las escuelas de tratamiento usaron libros de texto durante el 55% del tiempo de clase en 

promedio, frente al 15% en las escuelas de control (p < 0.01). De manera similar, los estudiantes 

de las escuelas de tratamiento usaron libros de texto durante el 63% del tiempo de clase, mientras 
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que los estudiantes de las escuelas de control solo lo hicieron durante el 2% del tiempo de clase 

(p < 0.01). Si bien esta diferencia puede explicarse en parte por la falta de libros de texto en las 

aulas de control, la alta proporción del tiempo de clase dedicada al uso del libro de texto sugiere 

que los docentes de las escuelas de tratamiento se apoyaron fuertemente en los nuevos libros de 

texto de educación cívica, en línea con lo esperado por el programa. Los resultados de la Tabla 5, 

Panel C, también muestran que los estudiantes de las escuelas de tratamiento tuvieron una 

probabilidad significativamente mayor de estar involucrados. En las escuelas de tratamiento, 

todos los estudiantes estuvieron involucrados durante el 87% del tiempo de clase, frente al 71% 

en las escuelas de control (p < 0.05). Estos resultados sugieren que el programa de educación 

cívica tuvo un impacto positivo y estadísticamente significativo en el involucramiento general de 

los estudiantes durante las clases en las escuelas de tratamiento. Sin embargo, no encontramos 

evidencia de que el programa haya cambiado la forma en que los docentes distribuyeron el 

tiempo de clase entre actividades de aprendizaje, gestión del aula o actividades ajenas a la tarea 

(Tabla 5, Panel A).

En conjunto, estos resultados sugieren que, si bien el programa logró aumentar el 

conocimiento cívico de los estudiantes, lo hizo principalmente mediante un enfoque estructurado 

y centrado en el libro de texto, y no mediante una enseñanza participativa.

Compromiso cívico de los estudiantes

El programa de educación cívica no tuvo un impacto significativo en los 

comportamientos de compromiso cívico autorreportados por los estudiantes. Como se muestra en 

la Tabla 6, los estudiantes de las escuelas de tratamiento no tuvieron una mayor probabilidad que 

los de las escuelas de control de reportar su participación en actividades cívicas, como plantear 

inquietudes a las autoridades escolares, ayudar a sus compañeros, ayudar a los vecinos u 

obedecer las leyes de la comunidad. Por ejemplo, podemos descartar efectos mayores de 

aproximadamente 8 puntos porcentuales en el cumplimiento autorreportado de las leyes de la 

comunidad por parte de los estudiantes. Cabe señalar que los niveles de compromiso cívico 

reportados en la línea de base ya eran altos, en particular en ayudar a otros y obedecer las leyes, 

lo que dejaba poco margen para mejoras medibles y plantea la posibilidad de efectos techo en 

algunos ítems. 

Estos resultados nulos coinciden con una literatura más amplia que indica que, si bien la 

educación cívica puede mejorar el conocimiento, modificar los comportamientos es mucho más 

difícil e incluso los cambios modestos suelen requerir métodos de aprendizaje activos y 
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participativos (Finkel & Ernst, 2005; Hoskins et al., 2021; Soule, 2002). Dado el modelo de 

instrucción centrado en el libro de texto del programa y su mínimo énfasis en prácticas de 

enseñanza participativas, no sorprende que las mejoras en el conocimiento no se tradujeran en un 

mayor compromiso cívico.

Discusión

Nuestros hallazgos aportan nuevas perspectivas sobre el papel de la educación cívica en 

contextos de bajos recursos y posconflicto. Los fuertes efectos del programa sobre el 

conocimiento cívico, a pesar de basarse en un enfoque de libros de texto, amplían nuestra 

comprensión de qué formas de educación cívica pueden ser eficaces. La mayoría de los estudios 

previos que evalúan la educación cívica se han realizado en PIA y han enfatizado la enseñanza 

participativa y el aprendizaje experiencial (Morduchowicz et al., 1996; Green et al., 2011; 

NORC, 2019). Sin embargo, no estaba claro si estos métodos interactivos eran esenciales para 

mejorar el conocimiento cívico. Nuestros resultados demuestran que una intervención 

estructurada y basada en el currículo puede mejorar significativamente la comprensión de los 

conceptos cívicos por parte de los estudiantes, incluso en entornos donde la pedagogía interactiva 

no es viable. Estos hallazgos sugieren que la educación cívica puede implementarse eficazmente 

en contextos con recursos limitados sin requerir cambios fundamentales en las prácticas de 

enseñanza, lo que hace que estos programas sean más escalables y sostenibles. 

Al mismo tiempo, nuestros resultados subrayan los desafíos de traducir las mejoras en el 

conocimiento cívico en compromiso cívico en el corto plazo. A pesar de las mejoras sustanciales 

en el conocimiento factual, no encontramos efectos sobre los comportamientos cívicos 

reportados por los estudiantes, en línea con investigaciones previas que indican que el cambio de 

comportamiento es difícil y requiere algo más que la sola exposición a contenidos cívicos (Finkel 

& Ernst, 2005; Hoskins et al., 2021; Soule, 2002). El compromiso cívico suele requerir 

oportunidades para que los estudiantes practiquen activamente la participación democrática, 

como la deliberación, la toma de decisiones o la participación comunitaria, elementos que 

estuvieron en gran medida ausentes del diseño de este programa. Estos hallazgos refuerzan la 

idea de que, si bien la educación cívica puede sentar las bases para el compromiso futuro al 

aumentar el conocimiento, fomentar la participación activa en el corto plazo probablemente 

requiera enfoques más interactivos.

Nuestros resultados también destacan consideraciones importantes sobre la equidad en la 

educación cívica. El programa fue particularmente eficaz para los estudiantes de menor 
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rendimiento y para los de los distritos rurales, donde los recursos educativos son más limitados. 

Estos efectos diferenciales sugieren que los programas estructurados de educación cívica pueden 

ayudar a cerrar las brechas de conocimiento entre los estudiantes más y menos favorecidos. 

Nuestros hallazgos tienen implicaciones de política importantes, en particular para los 

sistemas educativos que carecen de la capacidad de implementar métodos de enseñanza 

participativos a escala. Los altos niveles de uso del libro de texto y de involucramiento de los 

estudiantes en las escuelas de tratamiento sugieren que los materiales de enseñanza pueden ser 

una herramienta poderosa para estructurar las clases y aumentar el involucramiento en el aula, en 

particular en contextos donde el acceso a recursos de enseñanza es muy limitado y donde los 

docentes tienen poca formación. Al invertir en materiales de educación cívica de alta calidad y 

pertinentes al contexto, los responsables de política pueden proporcionar a los educadores las 

herramientas que necesitan para impartir eficazmente la instrucción cívica, incluso en aulas 

donde la pedagogía interactiva no es viable. Nuestros hallazgos contrastan con algunos estudios 

previos que encontraron un impacto limitado o nulo de la provisión de libros de texto sobre los 

resultados de aprendizaje promedio de los estudiantes (p. ej., Glewwe et al., 2009; Sabarwal et 

al., 2014). En Kenia (Glewwe et al., 2009), los libros de texto beneficiaron solo a los estudiantes 

de mayor rendimiento, probablemente debido a barreras lingüísticas y a un currículo desalineado 

con las necesidades del conjunto más amplio de estudiantes. En Sierra Leona (Sabarwal et al., 

2014), la incertidumbre sobre el suministro futuro de libros de texto llevó a los administradores a 

almacenar los libros en lugar de distribuirlos, lo que resultó en un acceso mínimo de los 

estudiantes. 

Por el contrario, nuestro estudio en Liberia demuestra que un programa de educación 

cívica centrado en el libro de texto puede mejorar eficazmente el conocimiento cívico en un 

alumnado diverso. Varios factores pueden explicar esta divergencia. Primero, el programa de 

Liberia aseguró un alto nivel de utilización de los libros de texto: el 96% de los estudiantes 

recibió y usó regularmente los materiales, y el 94% informó que se los llevaba a casa con 

regularidad. Segundo, los libros de texto se adaptaron al contexto de Liberia, en línea con el 

dominio lingüístico y el origen cultural de los estudiantes. Tercero, la implementación 

estructurada del programa, que incluyó clases dos veces por semana y monitoreo regular, 

probablemente reforzó un uso constante y la integración en las actividades del aula - aunque el 

costo y la viabilidad de mantener las visitas de monitoreo a escala pueden plantear desafíos al 

expandir un programa de este tipo.  Estos elementos pueden haber mitigado desafíos comunes 
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observados en otros contextos, como la desalineación con las necesidades de los estudiantes y el 

uso inconsistente de los materiales. Esta comparación subraya que la efectividad de las 

intervenciones con libros de texto depende en gran medida de factores contextuales, como la 

pertinencia de los materiales, la fidelidad de la implementación y las estructuras de apoyo. 

Nuestros hallazgos sugieren que, cuando estos elementos se consideran y abordan 

cuidadosamente, los programas basados en libros de texto pueden generar beneficios educativos 

significativos, incluso en contextos de bajos recursos.

Conclusión

Este estudio aporta la primera evidencia experimental sobre la efectividad de la 

educación cívica en un contexto de bajos ingresos y posconflicto. Encontramos que un enfoque 

sencillo, basado en libros de texto, puede mejorar significativamente el conocimiento cívico, en 

particular para los estudiantes en mayor desventaja educativa. Estos hallazgos tienen 

implicaciones importantes para los responsables de política y los profesionales del sector. Si bien 

los programas interactivos de educación cívica pueden seguir siendo lo ideal, no son el único 

enfoque viable. Los programas bien estructurados, basados en el aula y centrados en el libro de 

texto pueden ser una forma práctica y eficaz de mejorar el conocimiento cívico en contextos con 

recursos limitados, y ofrecen un modelo escalable para fortalecer las bases democráticas en los 

Estados frágiles. La investigación futura debería explorar cómo la educación cívica puede ir más 

allá de la adquisición de conocimientos para fomentar activamente el compromiso cívico, en 

particular en contextos donde los cambios significativos en los enfoques pedagógicos no son 

viables.
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Notas finales

1. También medimos actitudes en la encuesta, pero las descartamos debido a problemas 

significativos de medición. Los resultados están disponibles a pedido; véanse los detalles en el 

Anexo A.2.

2. También piloteamos una versión adaptada del instrumento Teach Primary (Molina et al., 

2022), pero excluimos sus resultados por problemas de confiabilidad. Los resultados están 

disponibles a pedido; véanse los detalles en el Anexo A.2.

3. Se registró un plan de preanálisis de este estudio en el AEA RCT Registry con el título Does 

Civic Education Impact Primary School Students’ Civic Outcomes? Experimental Evidence from 

Liberia (RCT ID: AEARCTR-0013817), publicado por primera vez el 24 de junio de 2024.
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Figura 1: Efectos distributivos del tratamiento en las evaluaciones de línea final

Notas: El Panel A muestra los cuantiles de los puntajes de la evaluación de línea final de los estudiantes de los 
grupos de tratamiento y de control que participaron en las evaluaciones de línea de base y de línea final, estimados 
mediante regresiones polinomiales locales de los puntajes de línea final sobre los percentiles de línea final, por 
separado para cada grupo experimental. La línea negra continua representa la diferencia entre tratamiento y control 
(efectos del tratamiento por cuantiles). El Panel B muestra estimaciones de los puntajes promedio de la evaluación 
de línea final y de los efectos del tratamiento en cada percentil del puntaje de la evaluación de línea de base, 
estimadas mediante regresión polinomial local. Las líneas discontinuas muestran intervalos de confianza del 95% 
obtenidos por bootstrap.
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Tabla 1: Estadísticas descriptivas y balance de la aleatorización

(1) (2) (3)
Control Tratamiento Diferencia

A. Características demográficas
Edad 13.198 13.230 0.033

[2.153] [2.080] (0.131)
Grado 4 0.470 0.463 -0.006

[0.499] [0.499] (0.018)
Varón 0.535 0.551 0.016

[0.499] [0.498] (0.025)
B. Bienes del hogar
Refrigerador / Nevera 0.100 0.093 -0.010

[0.300] [0.291] (0.017)
Televisor 0.186 0.208 0.013

[0.389] [0.406] (0.024)
Teléfono 0.894 0.887 -0.004

[0.308] [0.317] (0.023)
Computadora 0.139 0.170 0.027

[0.346] [0.376] (0.021)
Colchón 0.931 0.914 -0.014

[0.254] [0.281] (0.022)
Automóvil,  camioneta  o 
motocicleta

0.434 0.448 0.017

[0.496] [0.498] (0.033)
Radio 0.825 0.797 -0.024

[0.380] [0.402] (0.023)
Mesa 0.924 0.887 -0.033

[0.266] [0.317] (0.022)
Silla/banco 0.913 0.888 -0.021

[0.282] [0.316] (0.022)
C. Conocimiento cívico
Puntaje en la evaluación (porc.) 0.319 0.333 0.012*

[0.092] [0.100] (0.007)
N (estudiantes) 1,101 1,006 2,107
Razón F (covariables) 1.011
Valor p 0.444

Notas: Esta tabla compara a los estudiantes del grupo de control y del grupo de tratamiento en la línea de base. 
Muestra las medias y las desviaciones estándar de los estudiantes del grupo de control (columna 1) y del grupo de 
tratamiento (columna 2). La columna “Diferencia” (columna 3) evalúa las diferencias entre grupos, incluyendo 
efectos fijos de los estratos de aleatorización. La muestra incluye a todos los estudiantes observados en la línea de 
base. La prueba F examina la significancia conjunta de todas las características de línea de base para predecir la 
asignación al tratamiento. El puntaje en la evaluación se calcula como la proporción de preguntas respondidas 
correctamente. Las desviaciones estándar aparecen entre corchetes y los errores estándar (agrupados a nivel de 
escuela) entre paréntesis. * significativo al 10%; ** significativo al 5%; *** significativo al 1%.
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Tabla 2: Tasa de seguimiento en las evaluaciones de línea final

(1)
Tasa de 

seguimiento
A. Tratamiento
Tratamiento -0.006

(0.020)
N (estudiantes) 2107
Media del grupo de control 0.850
B. Tratamiento y línea de base
Tratamiento 0.181

(0.126)
Edad -0.008

(0.006)
Grado 4 -0.020

(0.022)
Varón -0.014

(0.020)
Índice de bienes del hogar (est.) 0.007

(0.021)
Puntaje en la evaluación (porc.) -0.044

(0.117)
Edad  tratamiento -0.015*

(0.008)
Grado 4  tratamiento -0.001

(0.032)
Varón  tratamiento 0.028

(0.033)
Índice  de  bienes  del  hogar  (est.)   
tratamiento

-0.009

(0.024)
Puntaje  tratamiento -0.001

(0.176)
N (estudiantes) 2,107
Razón F (interacciones) 1.100
Valor p 0.363

Notas: Esta tabla muestra estimaciones de regresiones que predicen el estado de seguimiento en las evaluaciones de 
línea final. El seguimiento se define como tener un puntaje observado en la línea final. La muestra incluye a los 
estudiantes presentes en la línea de base. El Panel A hace una regresión del seguimiento sobre el estado de 
tratamiento, y el Panel B hace una regresión del seguimiento sobre el estado de tratamiento interactuado con las 
características de línea de base. Ambos paneles incluyen efectos fijos de los estratos de aleatorización. Los errores 
estándar (agrupados a nivel de escuela) aparecen entre paréntesis. Los valores F y p corresponden a una prueba de 
significancia conjunta de todos los términos de interacción. * significativo al 10%; ** significativo al 5%; *** 
significativo al 1%.
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Tabla 3: Efectos del tratamiento en las evaluaciones de línea final (puntajes 

estandarizados)

(1) (2) (3)
Control Tratamiento Diferencia

A. General
Puntaje en la evaluación (est.) -0.000 0.387 0.313***

[1.000] [0.966] (0.088)
N (estudiantes) 936 848 1,784
B. Dominios de contenido
Puntaje en sociedad y sistemas 
(est.)

0.000 0.353 0.304***

[1.000] [0.947] (0.072)
Puntaje en principios (est.) 0.000 0.191 0.124

[1.000] [1.064] (0.089)
Puntaje en participación (est.) -0.000 0.429 0.387***

[1.000] [0.941] (0.063)
Puntaje en identidades (est.) 0.000 0.071 0.026

[1.000] [0.948] (0.068)
N (estudiantes) 936 848 1,784
C. Dominios cognitivos
Puntaje en conocer (est.) -0.000 0.452 0.397***

[1.000] [0.950] (0.076)
Puntaje en razonar y aplicar (est.) -0.000 0.151 0.082

[1.000] [0.967] (0.084)
N (estudiantes) 936 848 1,784

Notas: Esta tabla muestra el impacto de la intervención sobre los puntajes estandarizados de los estudiantes en la 
evaluación, tanto en el puntaje total como en dominios de contenido y cognitivos específicos. Las estimaciones 
provienen de regresiones de los resultados de la evaluación sobre un indicador de tratamiento, con controles por 
estratos de aleatorización y por el puntaje en la evaluación de línea de base. Los resultados corresponden a todos los 
estudiantes con mediciones tanto de línea de base como de línea final. Las desviaciones estándar aparecen entre 
corchetes y los errores estándar (agrupados a nivel de escuela) entre paréntesis. * significativo al 10%; ** 
significativo al 5%; *** significativo al 1%.
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Tabla 4: Impactos heterogéneos en las evaluaciones de línea final

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Grado 4 Varón Índice de 

bienes
del hogar (est.)

Hablante 
nativo

de inglés

Distrito
rural

Puntaje en la 
evaluación

de línea de base 
(porc.)

Tratamiento 0.053*** 0.040*** 0.046*** 0.045*** -0.029 0.090***
(0.014) (0.014) (0.012) (0.012) (0.030) (0.027)

Covariable 0.051*** 0.011 -0.002 0.016 -0.047* 0.337***
(0.010) (0.009) (0.007) (0.013) (0.029) (0.052)

Interacción -0.015 0.010 0.006 0.001 0.094*** -0.146**
(0.013) (0.012) (0.009) (0.021) (0.032) (0.072)

N 
(estudiantes)

1,784 1,784 1,784 1,784 1,784 1,784

Notas: La tabla muestra el impacto de la intervención sobre los puntajes de la evaluación de línea final, con 
heterogeneidad según seis variables de línea de base: grado, sexo, índice del hogar (estandarizado), si el estudiante 
habla inglés estándar o inglés liberiano como idioma principal en el hogar, si la escuela del estudiante está en un 
distrito rural y el puntaje en la evaluación de línea de base. Las estimaciones provienen de regresiones de los 
puntajes de la prueba de línea final sobre un indicador de tratamiento, cada variable de línea de base y su 
interacción. Todas las regresiones incluyen efectos fijos de los estratos de aleatorización, excepto la regresión sobre 
distrito rural, que incluye en su lugar efectos fijos de condado. Los errores estándar (agrupados a nivel de escuela) 
aparecen entre paréntesis. * significativo al 10%; ** significativo al 5%; *** significativo al 1%.
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Tabla 5: Efectos del tratamiento en las prácticas de enseñanza

(1) (2) (3)
Control Tratamiento Diferencia

A. Distribución del tiempo de enseñanza dentro y fuera de la tarea
Proporción del tiempo de clase…
…dedicado a actividades de aprendizaje 0.776 0.769 -0.023

[0.152] [0.219] (0.054)
…dedicado a la gestión del aula 0.146 0.172 0.033

[0.096] [0.149] (0.033)
…fuera de la tarea 0.078 0.059 -0.011

[0.078] [0.187] (0.046)
B. Distribución del tiempo según los materiales utilizados (docentes)
Proporción del tiempo de clase…
…enseñando con un libro de texto 0.150 0.565 0.402***

[0.215] [0.374] (0.080)
…enseñando sin materiales 0.215 0.124 -0.086

[0.146] [0.210] (0.055)
…enseñando con cuadernos/materiales de escritura 0.111 0.047 -0.060*

[0.164] [0.065] (0.033)
…enseñando con la pizarra 0.496 0.249 -0.246***

[0.225] [0.263] (0.052)
…enseñando con una tableta 0.028 0.015 -0.011

[0.117] [0.049] (0.023)
C. Distribución del tiempo con estudiantes involucrados
Proporción del tiempo de clase…
…con todos los estudiantes involucrados 0.706 0.865 0.146**

[0.168] [0.254] (0.055)
…con diez o más estudiantes involucrados 0.089 0.080 0.002

[0.122] [0.179] (0.040)
…con dos a diez estudiantes involucrados 0.141 0.018 -0.132***

[0.136] [0.050] (0.026)
…con un estudiante involucrado 0.011 0.000 -0.011*

[0.031] [0.000] (0.006)
…sin estudiantes involucrados 0.054 0.037 -0.004

[0.066] [0.183] (0.044)
N (escuelas) 30 30 60

Notas: Esta tabla muestra el impacto de la intervención sobre diversas prácticas de enseñanza, a saber, el uso del 
tiempo de clase por parte de docentes y estudiantes. Las estimaciones provienen de regresiones de los resultados de 
distribución del tiempo de clase sobre un indicador de tratamiento, con controles por estratos de aleatorización. Las 
desviaciones estándar aparecen entre corchetes y los errores estándar (agrupados a nivel de escuela) entre paréntesis. 
* significativo al 10%; ** significativo al 5%; *** significativo al 1%.
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Tabla 6: Efectos del tratamiento en el compromiso cívico

(1) (2) (3)
Control Tratamiento Diferencia

Si no estoy de acuerdo con una regla de la escuela, se lo 
digo a la autoridad escolar.

0.489 0.482 -0.004

[0.500] [0.500] (0.030)
Ayudo a otros estudiantes con sus tareas escolares. 0.751 0.719 -0.034

[0.433] [0.450] (0.021)
Ayudo a mis vecinos si me lo piden. 0.843 0.854 0.006

[0.364] [0.354] (0.019)
Obedezco las leyes de mi comunidad. 0.777 0.818 0.036

[0.417] [0.386] (0.023)
Índice de compromiso cívico 0.715 0.718 0.001

[0.272] [0.279] (0.016)
N (estudiantes) 936 848 1,784

Notas: Esta tabla muestra el impacto de la intervención sobre los comportamientos de compromiso cívico de los 
estudiantes. El compromiso cívico se midió tanto en la línea de base como en la línea final. Los cuatro resultados de 
compromiso cívico son indicadores binarios codificados como 1 si el estudiante reportó realizar el comportamiento 
“siempre” o “a menudo” y como 0 si reportó realizarlo “rara vez” o “nunca”. El índice de compromiso cívico se 
construye como la media de estos cuatro indicadores binarios y ofrece una medida general del compromiso cívico de 
los estudiantes. Las estimaciones provienen de regresiones de los resultados de la encuesta sobre un indicador de 
tratamiento, con controles por estratos de aleatorización y por las medidas de compromiso cívico de línea de base. 
Las desviaciones estándar aparecen entre corchetes y los errores estándar (agrupados a nivel de escuela) entre 
paréntesis.* significativo al 10%; ** significativo al 5%; *** significativo al 1%.
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Anexo A: Figuras y tablas adicionales

Tabla A.1: Teoría del Cambio del Programa de Educación Cívica en Primaria de Liberia

Necesidades Insumos Productos Resultados Impactos

Los docentes necesitan 
capacitación y recursos para 
impartir eficazmente la 
educación cívica. 

Los estudiantes necesitan 
acceso a materiales 
estructurados de educación 
cívica que promuevan una 
ciudadanía responsable.

Capacitación docente: Los 
docentes reciben capacitación 
sobre el nuevo currículo.

Distribución de libros de 
texto: Los docentes y los 
estudiantes reciben libros de 
texto de educación cívica.

Instrucción en el aula: Los 
docentes imparten clases de 
educación cívica dos veces 
por semana.

Monitoreo y apoyo: Los 
socios implementadores 
realizan visitas de monitoreo 
para observar la instrucción y 
brindar apoyo adicional a los 
docentes.

Los docentes aumentan su 
conocimiento del currículo 
de educación cívica.

Cada estudiante tiene su libro 
de texto durante la clase, se 
lo lleva a casa y lo usa para 
estudiar.

Los estudiantes reciben 
instrucción en el aula sobre 
educación cívica.

Los estudiantes aumentan su 
conocimiento, sus actitudes y 
sus comportamientos cívicos.

Ciudadanos más responsables 
que:
- Tienen compromiso cívico 
en sus comunidades
-Participan políticamente (p. 
ej., votando, abogando por 
causas)
-Exigen rendición de cuentas 
a los titulares de obligaciones
-Obedecen la ley y defienden 
las normas democráticas
-Piensan críticamente sobre 
temas cívicos y políticos

Supuestos: Los docentes comprenden el 
nuevo currículo y su enfoque 
pedagógico

Los libros de texto se 
entregan a tiempo

Los docentes asisten a la 
escuela de manera constante

Los estudiantes pueden leer y 
comprender el material del 
libro de texto

Los estudiantes asisten a la 
escuela de manera constante

Las interacciones en la 
escuela / el hogar / la 
comunidad no contradicen el 
contenido ni los valores que 
promueve el currículo de 
educación cívica

La instrucción en el aula 
incluye algunos enfoques 
participativos



Figura A.1: Distribuciones de los puntajes de proporción de respuestas 

correctas en las evaluaciones de los estudiantes

Notas: La figura muestra la distribución de los puntajes de proporción de respuestas correctas en las evaluaciones de 
los estudiantes. Los puntajes de proporción de respuestas correctas indican la proporción de ítems de cada prueba 
respondidos correctamente.



Anexo B: Detalles adicionales sobre la recolección de datos y la medición

Anexo B.1: Protocolos de recolección de datos

Datos de implementación proporcionados por las organizaciones implementadoras

Para evaluar la fidelidad de la implementación, nos basamos en datos de monitoreo y 

administrativos recolectados por los socios implementadores (SI) a lo largo del año escolar 2023-

2024. Estos datos incluían información sobre la asistencia a la capacitación docente, la 

distribución de libros de texto, la frecuencia y duración de las clases, y datos administrativos a 

nivel de docente, como el grado que enseña, su situación en la nómina y su permanencia después 

de la capacitación.

Datos cualitativos

Realizamos entrevistas cualitativas con diversos actores para recoger información sobre 

la implementación del programa. Esto incluyó entrevistas con 18 docentes, 18 directores y 12 

entrevistas combinadas director-docente (en los casos en que el director también enseñaba 

educación cívica) en las 30 escuelas de tratamiento donde se realizaron observaciones en el aula. 

Además, entrevistamos a los Funcionarios de Educación del Condado (CEO, por sus siglas en 

inglés) de los tres condados de la muestra y a siete Funcionarios de Educación del Distrito (DEO, 

por sus siglas en inglés) de los nueve distritos de la muestra. Para incorporar las perspectivas de 

los padres, realizamos grupos focales (GF) en seis escuelas de tratamiento seleccionadas 

aleatoriamente, dos por condado, con un total de 38 padres (16 hombres y 22 mujeres). Estas 

entrevistas proporcionaron una retroalimentación valiosa sobre los logros y los desafíos de la 

implementación del programa, mientras que las entrevistas con los CEO y los DEO ofrecieron 

una visión más amplia de su implementación a lo largo del año escolar. Los GF con padres 

ayudaron a conocer las percepciones de la comunidad sobre la educación cívica y el impacto del 

programa.

Evaluación de los estudiantes

La evaluación de línea final replicó la versión de línea de base en la distribución de los 

ítems entre los dominios de contenido y cognitivos, con ajustes basados en los hallazgos de la 



línea de base. La versión de línea final se redujo de 40 a 30 preguntas: se revisaron 10 preguntas 

para mejorar su claridad y pertinencia, y 20 ítems se mantuvieron sin cambios para facilitar la 

aplicación de un modelo común de teoría de respuesta al ítem y asegurar que los resultados 

permanecieran en la misma escala. En el Anexo C se presentan más detalles sobre el marco de 

evaluación del ICCS. El marco completo de evaluación de la EI de educación cívica de Liberia, 

que describe los dominios finales, los subdominios y sus definiciones, está disponible en el 

Anexo D.

Encuesta a los estudiantes

La encuesta a los estudiantes se diseñó para medir tanto los comportamientos como las 

actitudes cívicas. Sin embargo, enfrentamos desafíos de medición significativos al evaluar las 

actitudes, lo que llevó a excluirlas del análisis final. Medir las actitudes cívicas de los niños, en 

particular de los primeros grados de primaria, presenta dificultades, ya que los instrumentos de 

encuesta tradicionales, como las escalas Likert, se basan en un razonamiento abstracto que a los 

niños pequeños puede resultarles difícil interpretar de forma confiable (Borgers, Leeuw, & Hox, 

2000). Este desafío se vio agravado en el contexto de Liberia, donde la educación es 

predominantemente expositiva y privilegia la memorización por sobre el pensamiento crítico 

(Ministry of Education, 2016; USAID, 2016; World Bank, 2016). La investigación previa 

sugiere que los estudiantes de estos sistemas educativos tienden más a dar las respuestas que 

creen que esperan las figuras de autoridad que sus opiniones genuinas (Chambers et al., 2006; 

Paulhus, 1991). Estos problemas produjeron una falta de variación significativa en las respuestas 

(p. ej., efectos techo), lo que nos llevó a excluir del análisis la mayoría de las medidas de 

actitudes cívicas. Aunque los resultados no se reportan en el texto principal, los detalles sobre los 

problemas de medición y las estadísticas descriptivas están disponibles a pedido.

Observaciones en el aula

Las observaciones en el aula usaron una versión adaptada del Sistema de Observación en 

el Aula Stallings (World Bank, 2015) para registrar cómo los docentes distribuyeron el tiempo de 

enseñanza, con qué frecuencia usaron distintos métodos y materiales de enseñanza, y cómo se 

involucraron los estudiantes en las clases. Los encuestadores registraron observaciones en 



intervalos de 15 segundos cada cinco minutos a lo largo de la clase, lo que produjo 

aproximadamente nueve observaciones por clase de 45 minutos.

Para medir la distribución del tiempo de enseñanza dentro y fuera de la tarea, usamos el 

instrumento de observación en el aula para registrar las actividades del docente. Los 

encuestadores observaron las aulas registrando lo que ocurría en nueve momentos distintos o 

“instantáneas”, separados por cinco minutos, a lo largo de la clase. En las escuelas de tratamiento 

se observaron clases de educación cívica, mientras que en las escuelas de control se observaron 

clases de estudios sociales. Este proceso nos permitió aproximar la proporción del tiempo de 

clase dedicada a distintos tipos de actividades, materiales y grupos de estudiantes.

Los encuestadores clasificaron las actividades observadas en tres grupos principales: (a) 

actividades de aprendizaje dentro de la tarea, como la lectura en voz alta, las explicaciones o 

exposiciones, las sesiones de preguntas y respuestas, la práctica y ejercitación, la copia, las tareas 

individuales, las actividades grupales y las presentaciones de los estudiantes; (b) actividades de 

gestión del aula, como dar instrucciones, mantener la disciplina, manejar a los estudiantes y 

organizar el aula; y (c) actividades fuera de la tarea, que abarcan las interacciones sociales con 

estudiantes o adultos, o la ausencia del docente del aula. Con base en las nueve "instantáneas" 

por clase, calculamos la proporción del tiempo dedicada a actividades de aprendizaje, a la 

gestión del aula y a comportamientos fuera de la tarea, expresadas como porcentaje del tiempo 

total de clase.

También medimos el uso efectivo de los libros de texto por parte de docentes y 

estudiantes durante las clases de educación cívica mediante las observaciones en el aula. En cada 

instantánea, los encuestadores clasificaron los materiales utilizados como "Ningún material", 

"Libros de texto", "Cuadernos/material de escritura" o "Pizarra". Luego calculamos la proporción 

del tiempo de clase que docentes y estudiantes dedicaron al uso de libros de texto.

También usamos el instrumento de observación en el aula para medir el involucramiento 

de los estudiantes. En cada instantánea, los encuestadores clasificaron el número de estudiantes 

involucrados con el docente como: "Ningún estudiante", "Un estudiante", "2 a 10 estudiantes", 

"10 o más estudiantes" y "Todos los estudiantes". Estas observaciones nos permitieron calcular 



la proporción del tiempo de clase en que distintos números de estudiantes estuvieron 

involucrados. 

Para asegurar la confiabilidad, dos encuestadores observaron juntos las clases en las 30 

escuelas de tratamiento, mientras que otro par de encuestadores observó las clases en las 30 

escuelas de control. La confiabilidad entre evaluadores de los encuestadores de las escuelas de 

control mostró un acuerdo observado del 92.22 por ciento, con un acuerdo esperado del 65.23 

por ciento, lo que arrojó un Kappa de Cohen de 0.7763, que indica un acuerdo sustancial. En el 

caso de los encuestadores de las escuelas de tratamiento, el acuerdo observado fue aún mayor, 

del 97.78 por ciento, con un acuerdo esperado del 55.31 por ciento, lo que dio como resultado un 

Kappa de Cohen de 0.9503, que refleja un acuerdo casi perfecto.

Además de las observaciones Stallings, también piloteamos una versión adaptada del 

instrumento Teach Primary (Molina et al., 2022) para medir otras prácticas de enseñanza. Sin 

embargo, dadas las serias dudas sobre la confiabilidad de este instrumento adaptado en nuestro 

contexto, no reportamos sus resultados en el texto principal. Estos datos están disponibles a 

pedido.
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Anexo B.2: Definiciones de los dominios del marco de evaluación del ICCS

Las siguientes definiciones de los dominios del ICCS se incluyen en el Informe 

internacional del IEA ICCS 2016 (Schulz et al., 2018). Las definiciones se reproducen 

textualmente y pueden encontrarse en las pp.10-11 del informe.

“Los cuatro dominios de contenido del marco de evaluación del ICCS son sociedad y 

sistemas cívicos, principios cívicos, participación cívica e identidades cívicas (Tabla 1.1). Cada 

uno de ellos contiene un conjunto de subdominios que incorporan elementos denominados 

‘aspectos’ y ‘conceptos clave’. 

 SOCIEDAD Y SISTEMAS CÍVICOS (TRES SUBDOMINIOS): (i) ciudadanos (roles, 

derechos, responsabilidades y oportunidades), (ii) instituciones del Estado (las que son 

centrales para la gobernanza cívica y la legislación) y (iii) instituciones civiles (las 

instituciones que median el contacto de los ciudadanos con las instituciones del Estado y 

que les permiten desempeñar muchos de sus roles en sus sociedades). 

 PRINCIPIOS CÍVICOS (CUATRO SUBDOMINIOS): (i) equidad (el derecho de todas 

las personas a un trato justo y equitativo), (ii) libertad (de creencia, de expresión, del 

miedo y de la miseria), (iii) sentido de comunidad (sentido de pertenencia, de conexión y 

de visión común entre las personas y las comunidades dentro de una sociedad) y (iv) 

estado de derecho (aplicación igual y justa de la ley a todos; separación de poderes y 

transparencia jurídica). 

 PARTICIPACIÓN CÍVICA (TRES SUBDOMINIOS): (i) toma de decisiones 

(gobernanza organizacional y votación), (ii) incidencia (debatir, manifestarse, elaborar 

propuestas y compras selectivas) y (iii) participación comunitaria (voluntariado, 

participación en organizaciones, mantenerse informado). 

 IDENTIDADES CÍVICAS (DOS SUBDOMINIOS): (i) autoimagen cívica (la 

experiencia de las personas sobre su lugar en cada una de sus comunidades cívicas) y (ii) 

conexión cívica (sentido de conexión con distintas comunidades cívicas y los roles 

cívicos que las personas desempeñan en cada comunidad). El ICCS también incluye la 

ciudadanía global como un concepto clave relacionado con las identidades cívicas de los 

estudiantes. 

Los dos procesos cognitivos del marco del ICCS son: 



 CONOCER: Se refiere a la información cívica y ciudadana aprendida que los estudiantes 

usan al realizar las tareas cognitivas más complejas que les ayudan a dar sentido a sus 

mundos cívicos. 

 RAZONAR Y APLICAR: Se refiere a las formas en que los estudiantes usan la 

información cívica y ciudadana para llegar a conclusiones más amplias que el contenido 

de cualquier concepto individual. Este proceso también se refiere a cómo los estudiantes 

usan estas conclusiones en contextos del mundo real. 

El marco de evaluación identificó los distintos tipos de percepciones y comportamientos de los 

estudiantes relevantes para la educación cívica y la ciudadanía. Se identificaron dos dominios 

afectivo-conductuales: (i) actitudes y (ii) compromiso. 

 ACTITUDES: Se refieren a juicios o evaluaciones sobre ideas, personas, objetos, 

eventos, situaciones y/o relaciones. Incluyen las creencias de los estudiantes sobre la 

democracia y la ciudadanía, sus actitudes hacia los derechos y las responsabilidades de 

los grupos en la sociedad, y sus actitudes hacia las instituciones.

 COMPROMISO: Se refiere al compromiso cívico de los estudiantes, a sus expectativas 

de acción cívica futura y a sus disposiciones para participar activamente en la sociedad 

(interés, sentido de eficacia). La noción de compromiso incluye conceptos como la 

disposición a participar en formas de protesta cívica, la participación política futura 

prevista como adultos y la participación futura prevista en actividades ciudadanas.”

Anexo B.3: Marco de evaluación de los estudiantes de educación cívica de Liberia



DOMINIOS DE CONTENIDO

SOCIEDAD Y SISTEMAS CÍVICOS

CIUDADANÍA

Saber qué es un ciudadano y cómo se llega a ser ciudadano (p. ej., por nacimiento, 

naturalización y ciudadanías dobles/múltiples) 

Comprender que los ciudadanos tienen responsabilidades hacia su gobierno y hacia otros 

ciudadanos, por qué existen esas responsabilidades y las implicaciones de 

eludirlas/incumplirlas

INSTITUCIONES DEL ESTADO

Saber qué es la democracia, sus características definitorias (p. ej., el voto, la libertad de 

expresión, el derecho de reunión), sus diferencias con otras formas de gobierno (p. ej., la 

monarquía) y sus tipos (p. ej., directa y representativa)

Identificar los tres poderes del Estado (es decir, legislativo, ejecutivo y judicial), sus deberes y 

responsabilidades, y su igualdad e interrelación en el marco de la constitución

Conocer la composición del poder legislativo (es decir, cámara baja o alta), el número y la 

asignación de representantes, sus responsabilidades y su interrelación en el proceso de 

elaboración de leyes

Conocer la composición del poder ejecutivo (es decir, el presidente y los gabinetes), sus 

responsabilidades y cómo se eligen sus miembros y por cuánto tiempo

Conocer la composición del poder judicial (incluida la corte suprema), sus responsabilidades y 

cómo se nombran sus miembros y por cuánto tiempo

Conocer la división del país en jurisdicciones administrativas/subdivisiones políticas, sus 

distintos niveles (es decir, condados, ciudades, distritos, municipios, jefaturas, clanes, pueblos 

y distritos municipales) y cómo se administran

INSTITUCIONES CIVILES

Saber qué es un partido político, sus objetivos/roles en una democracia y cómo pueden 

organizarse en sistemas (p. ej., sistema de partido único o multipartidista)

Comprender el sistema multipartidista de Liberia, sus principales partidos políticos y el rol de 

los partidos políticos de oposición

PRINCIPIOS CÍVICOS

EQUIDAD Y LIBERTAD (DERECHOS)



Comprender qué son los derechos, los distintos tipos de derechos que existen, cómo se 

codifican y sus implicaciones para los ciudadanos y los gobiernos

Saber que todas las personas tienen ciertos derechos inalienables por el hecho de ser humanas

Comprender que los ciudadanos tienen derechos adicionales por pertenecer a un país (p. ej., 

los derechos fundamentales consagrados en la constitución)

Comprender que algunos grupos (p. ej., niños, mujeres, personas con discapacidad) tienen 

derechos especiales debido a su vulnerabilidad/desventaja histórica en la sociedad

Reconocer los roles de las personas y del gobierno en la garantía de los derechos

ESTADO DE DERECHO (RESPONSABILIDADES)

Comprender qué son el estado de derecho/las responsabilidades, los tipos de responsabilidades 

que tienen los ciudadanos, cómo se codifican y sus implicaciones para los ciudadanos y los 

gobiernos

Comprender que los ciudadanos tienen responsabilidades por pertenecer a un país (p. ej., pagar 

impuestos, participar en el proceso democrático, defender el país)

Reconocer los roles de las personas y del gobierno en el cumplimiento de las 

responsabilidades, incluida la posibilidad de abuso del estado de derecho

PARTICIPACIÓN CÍVICA

TOMA DE DECISIONES

Saber qué son las elecciones, cuáles son sus objetivos/propósitos en una democracia y sus 

distintos tipos (p. ej., primarias, generales, locales, elecciones parciales)

Identificar las características de las elecciones exitosas (p. ej., elecciones libres y justas, 

confianza en el proceso y en los resultados, el voto como derecho y responsabilidad, votantes 

informados)

Comprender el sistema electoral de Liberia (p. ej., los cargos que se eligen, la frecuencia, el 

uso del voto secreto, los requisitos de elegibilidad de candidatos y votantes) y el rol de la 

Comisión Electoral Nacional

Saber qué es la gobernanza, cómo se supone que los tres poderes del Estado trabajan juntos y 

con el pueblo, y las características del buen gobierno (p. ej., rendición de cuentas, inclusión, 

participación)

INCIDENCIA

Saber qué son la sociedad civil y las organizaciones de la sociedad civil, sus roles en una 

democracia, cómo se establecen, sus distintos tipos (p. ej., organizaciones comunitarias, 



organizaciones no gubernamentales, organizaciones no gubernamentales internacionales, 

organizaciones religiosas) y cómo trabajan con el gobierno

IDENTIDADES CÍVICAS

AUTOIMAGEN CÍVICA

Comprender cómo las personas influyen en sus relaciones con los demás y son influidas por 

ellas (p. ej., familia, vecinos, otros ciudadanos, ciudadanos de otros países)

Saber que los ciudadanos de un mismo país pueden diferir en múltiples dimensiones (p. ej., 

sexo, etnia, religión, ciudadanía)

CONEXIÓN CÍVICA (PAZ)

Valorar la importancia de la tolerancia hacia la diversidad, tanto por razones de principio (p. 

ej., morales) como pragmáticas (p. ej., seguridad, paz)

Saber qué es la paz, cómo se construye/mantiene (p. ej., entre familiares, amigos, compañeros 

de escuela y vecinos) y las implicaciones de romperla (p. ej., el acoso escolar, los chismes)

Saber qué es la educación para la paz, cómo puede fomentarse (p. ej., escuchando, hablando 

con claridad, siendo honesto) y su relación con la autoestima 

DOMINIOS COGNITIVOS

CONOCER

Definir: Identificar enunciados que definen conceptos y contenidos (p. ej., reconocer 

definiciones de ciudadanía, derechos, democracia, etc.)

Describir: Identificar enunciados que describen las características clave de conceptos y 

contenidos (p. ej., distinguir entre aspectos generales de la ciudadanía y aspectos específicos 

de la ciudadanía democrática)

Ilustrar: Identificar ejemplos que respaldan o aclaran enunciados sobre conceptos y 

contenidos (p. ej., el voto como ejemplo del ejercicio de la elección de los líderes)

RAZONAR Y APLICAR

Relacionar: Usar los aspectos definitorios clave de un concepto para explicar o reconocer 

cómo un ejemplo ilustra un concepto (p. ej., las similitudes entre la ciudadanía y la pertenencia 

a una familia)

Justificar: Usar evidencia y conceptos para construir o reconocer un argumento razonado que 

respalde un punto de vista (p. ej., por qué los ciudadanos deben ser amables entre sí)



Integrar: Identificar conexiones entre distintos conceptos a través de temas y dominios de 

contenido (p. ej., cómo se relaciona la ciudadanía con los derechos)

Generalizar: Identificar principios conceptuales que se manifiestan en ejemplos específicos y 

explicar cómo se aplican en otros contextos (p. ej., cómo un grupo de estudiantes puede elegir 

a un líder de manera muy similar a como un país elige a un presidente)

Evaluar: Identificar juicios sobre las ventajas/desventajas de puntos de vista/enfoques 

alternativos (p. ej., comprender las consecuencias de arrojar basura para una comunidad)



Anexo B.4: Enfoque de análisis de los datos cualitativos

Para el análisis cualitativo de las transcripciones de las entrevistas con informantes clave 

(KII, por sus siglas en inglés) y de los grupos focales, empleamos un enfoque sistemático de 

codificación temática para identificar los patrones y hallazgos clave de los datos. Desarrollamos 

un marco de codificación estructurado, que tomó temas predeterminados de las preguntas de 

investigación de la evaluación y añadió temas que surgieron de los propios datos. El equipo 

aplicó sistemáticamente códigos a segmentos de texto que reflejaban áreas clave de interés, como 

los desafíos de la implementación del programa, sus logros y las perspectivas de los actores 

sobre la educación cívica. El proceso de codificación fue iterativo y se fue refinando a medida 

que surgían nuevos patrones durante las primeras rondas de codificación. Una vez refinado y 

finalizado el marco de codificación, dos investigadores distintos codificaron de forma 

independiente el mismo 10 por ciento de las transcripciones. Luego, los codificadores 

compararon su trabajo, discutieron cualquier discrepancia en la aplicación de los códigos e 

hicieron los ajustes necesarios para alinear sus interpretaciones. Solo después de alcanzar un alto 

nivel de acuerdo en el proceso de codificación, el equipo procedió a dividir las transcripciones 

restantes para que cada una fuera codificada por uno de los dos investigadores.

Una vez codificadas todas las transcripciones, analizamos la frecuencia y la relevancia de 

temas específicos en el conjunto de datos. Esto implicó contar con qué frecuencia se 

mencionaban los temas clave e identificar cualquier variación notable en las perspectivas según 

los distintos grupos de informantes (p. ej., por condado, docentes/directores vs. DEO/CEO). 

Luego, el equipo elaboró conclusiones de nivel superior agrupando temas relacionados e 

interpretando su significado más amplio en relación con la implementación y los resultados del 

programa.
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